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PRÉFACE 

Les doctrines pédagogiques de Herbart ont pris une 

telle importance en Allemagne, en Autriche et en Suisse, 

qu'il n’est plus possible à quiconque s'intéresse à l’his- 

toire de l'éducation de les ignorer. Mais la structure 

parfois bizarre de ses traités, l'obscurité de maints déve- 

loppements, et surtout les difficultés particulières, souvent 

insurmontables pour les Allemands eux-mêmes, de la 

langue qu'il s’est pour ainsi dire créée pour lui seul, 

devaient le rendre inaccessible dans le texte à l’immense 

majorité des lecteurs français. La nécessité d’une traduction 

s’imposait donc à un double point de vue. Malheurcuse- 

ment, sentir cette nécessité et la proclamer, c’est recon- 

naître que Herbart eût mérité un traducteur plus habile. 

Aussi n’a-t-il. pas fallu moins que les encouragements 

de notre cher maître IExR1 Martox, ct les conseils bien- 

veillants et éclairés du savant éditeur de la plus récente 

collection des œuvres pédagogiques de Herbart, M. DE 

SALLWÜRK, pour nous enhardir au point d’oser entreprendre 

ce travail, et nous permettre de le’mener à bonne fin, 

si l'on peut appliquer ce terme à l'achèvement d’une 

æuvre dont on ne sent que trop les nombreuses imper- 

fections. ° | 

Avant de donner les indications nécessaires à l’intelli-
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gence de cette traduction, nous croyons utile de dire 

quelques mots de l’auteur lui-même et de ses œuvres. 

Un pédagogue qui ne fût point théologien, ct un 

philosophe qui, avant d'écrire sur léducation, l'eût 

pratiquée, voila deux qualités assez peu communes en 

Allemagne au début de notre siècle pour mériter déja 

d'attirer l’attention. Il n’est pas sans intérêt de remarquer 

que c’est précisément un homme chez lequel celles se 

trouvèrent réunies, qui entreprit, au lendemain de la 

révolution pédagogique dont le philanthropinisme donna 

le signal, à la lueur de la philosophie naissante, et en 

s'appuyant sur Pestalozzi, de créer une science dont on 

ne soupçonnait pas alors et dont on conteste encore 

parfois l'existence, la science de l'éducation. 

Né en 1776 à Oldenbourg, Jean-Frédéric HEnsanrT, après 

avoir été instruit dans sa famille par un disciple de Wolff 

nommé Uelzen, qui sut éveiller en lui le goût de la 

philosophie, termina ses études à partir de la seconde au 

gymnase de sa ville natale, où il se fit remarquer par 

son goût pour la physique et la philosophie. Muni d’une | 

forte éducation classique, il se fit inscrire en 1794 comme 

étudiant à l’université d'’Iéna, qui était alors, comme on 

le sait, le centre du mouvement philosophique en Alle- 

magne: Là, dédaignant le droit auquel son père le 

destinait, il devint l'élève de Fichte, qui ne tarda pas à 

le distinguer et l’admit dans sa « Société litiéraire », c'est- 

à-dire dans le petit cercle d'étudiants qu'il aimait à réunir 

à sa table, et qui n’obtenaient cet honneur qu'à la 

condition de n’appartenir à aucun autre groupe de luni- 

versité. D'abord disciple convaincu du maitre, il ne tarda 

pas à seséparer de lui sur la doctrine de l'idéalisme, 
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qu’il considérait. comme impuissante pour arriver à une 

vraie conception du monde. Aussi résolut-il dès ce moment 

de suivre sa propre voie. dans le domaine des spéculations 

philosophiques. En 1797, il accepta les fonctions de pré- 

cepteur auprès des trois fils du bailli d’Interlaken, 

M. de Steiger, d'abord pour une période de deux années. 

Jamais précepteur ne fut -plus entièrement dévoué à ses 

élèves que ne le fut Herbart à ces trois jeunes garçons, 

Louis, Charles et Rodolphe, dont le premier était âgé 

de quatorze ans, le second de dix ans, et le troisième de 

huit ans. Il se donna entièrement à sa lâche, ne gardant 

pas un instant pour lui. Une fois pourtant il osa demander 

au bailli la permission de la soirée « non pour faire 

une partie d’hombre », disait-il, « mais pour se rendre 

dans un cercle très peu nombreux d'amis auxquels il 

devait beaucoup, et qu'il croyait ne pouvoir se dispenser 

de voir sans préjudice pour lui-même et peut-être aussi, 

par conséquent, pour ses élèves ». D'ailleurs. ajoutait-il, 

«si cela ne pouvait se faire sans que j'eusse lieu de craindre 

pour Louis, je cesserais de le désirer ». 

La lutte qui éclata, en 1798, entre le canton de 

Berne et le canton de Vaud, et qui obligea le fils ainé 

du bailli à prendre les armes, et la période d’agitation 

qui en fut la conséquence, contraignirent Herbart à 

renoncer au plan qu'il avait rèvé, de suivre pendant 

huit ou dix ans les jeunes gens qu’on lui avait confiés 

et auxquels il s'était vivement attaché : il dut abandonner 

ses fonctions, en 1799, et quitter la Suisse. Désormais il 

ne songea plus qu’à faire connaître au public, par la 

voie de l'enseignement et par les livres, les principes 

de pédagogie qu'il avait appliqués avec tant de succès,
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notamment dans l'éducation du second fils de M. de 

Steiger, Charles, son élève préféré, à qui, disait-il plus 

tard, il devait dans une certaine mesure sa Pédagogie. 

Après trois années de préparation qu’il passa chez 

son ami Smidt, à Brême, il se fit recevoir docteur à 

Gôttingen en 1802. Il fut aussitôt autorisé à ouvrir un 

cours à l’université, et fit ses premières leçons sur la 

pédagogie. Cette : mème année, il publia son premier 

traité pédagogique : L'idée d'un A BC de l'intuition, de 

Pestalozzi, qu’il compléta dans la seconde édition, parue 

en 1804, par l'opuscule intitulé : « De la représentation 

esthétique du monde comme objet principal de l'éducation. » 

°: En 1806, il fit paraître sa Pédagogie générale déduite du 

‘but de l'éducation, le plus important de ses ouvrages, dans 

lequel il avait consigné le résultat de ses expériences et 

de ses observations. Mais cette œuvre qui, de nos jours, 

devait faire tant de bruit, passa alors à peu près inaperçue. 

Herbart prétend qu'elle ne pouvait alors être comprise 

parce qu'il s’appuyait sur .des principes philosophiques 

qu’il n’avait pas encore fait connaître: Cela est vrai, sans 

doute, mais il faut bien dire aussi que l'obscurité du livre 
. tenait encore à d’autres causes, dont nous sommes meil- 

leurs juges. Comme le dit très bien l'auteur lui-même dans 

l'annonce qu'il fit de son livre ! « le titre ne promet qu'une 

pédagogie générale : aussi. ne donne-t-il que des idées 

générales, et leur combinaison générale. » L'auteur s'en est 

tenu en eflet aux considérations purement théoriques ; c’est 

là précisément ce qui fait la force et aussi la faiblesse de 
son livre. De plus, la lecture en est rendue très difficile par 

1, GÜüllingische gelehrle Anseïgen, 1806, n° 50.
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l'emploi du vocabulaire tout-à-fait particulier adopté par 

Herbart. 

Il n’est donc pas surprenant que ce livre ait donné lieu 

dès son apparition à une foule de malentendus et soit resté 

fermé au grand public. C'est pour remédier à ce grave 

inconvénient que l’auteur, souffrant de se voir si peu 

compris, se décida, au bout de près de trente ans, à publier 

son Esquisse de lecons pédagogiques (1835), dans laquelle il 

traitait le mème sujet sous une forme plus claire et plus 

facile à saisir. Mais ce résumé supposait encore la connais- 

sance de l’ouvrage primitif, de sorte qu’il fut bientôt néces- 

saire de le remanier et de le compléter de manière à le : 

rendre intelligible sans le secours de la Pédagogie générale. 

Cette édition définitive parut en 1841 : ce fut à partir de 

ce moment seulement que les idées de Herbart commen- 

cèrent vraiment à se répandre, et encore bien lentement, 

puisque ce n’est guère qu’une vingtaine d'années plus tard 

que l’école herbartienne, avec Stoy et Ziller !, ‘vit définiti- 

vement le jour. 

Outre les deux traités essentiels que nous venons de 

mentionner, et qui constituent la partie la plus impor- 

tante de son œuvre pédagogique, Herbart a publié de 

nombreux opuscules, mémoires ou discours relatifs à des 

points particuliers de pédagogie, dont nous donnons la liste 

plus loin. | 

Appelé en 1808 à Kônigsberg pour remplacer Krug dans 

la chaire de Kant, Herbart fut bientôt remarqué par Guillaume 

de Humboldt, alors directeur de l’instruction publique, qui 

tr. C'est en 1861 que parut l'ouvrage remarquable de Stoy : Encyclopédie 

de la pédagogie, et la mème année s'ouv rait à Leipzig le séminaire : pédago- 

gique de Ziller.



x PRÉFACE 

l’autorisa à fonder un séminaire pédagogique dont il lui 

avait soumis:le plan. Ce séminaire, ouvert en 1810, ne donna 

pas les résultats qu’il avait espérés, et disparut après son 

départ de Kônigsberg. En 1811, Herbart épousa la fille d’un 

commerçant anglais ruiné par la guerre, Marie Drake, qui le 

seconda utilement dans l'éducation des élèves qu'il’ eut 

comme pensionnaires chez lui à partir de ce moment. Mais 

ni ses succès comme professeur, ni l’aflection dont l’entou- 

raient les étudiants, ni l'estime universelle dont il jouissait à 

Kônigsberg, ne pouvaient suflire à le retenir dans une 

université dont la vie s’éloignait de plus en plus. Après avoir 

échoué dans sa tentative pour remplacer à l’université de 

Berlin Hegel, morten 1831, il fut heureux de revenir en 1833 

à Gôttingen, où il continua d'enseigner la philosophie et Ia 

pédagogie jusqu’à sa mort, arrivée subitement en 1841. 

Ce n’est ici ni le lieu ni le moment de nous occuper 

des idées philosophiques de Herbart, d’ailleurs à .peu 

près oubliées aujourd’hui, ni de discuter. ses doctrines 

pédagogiques, que nous aurons l’occasion d'examiner en 

détail dans l'Histoire de l'éducation en Allemagne que nous 

préparons. Il nous semble, en eftet, qu’un traducteur n’a pas. 

à prévenir le lecteur pour ou contre son auteur ; son devoir 

est avant tout de le présenter, autant que possible, tel qu'il 

est, et de le livrer au jugement indépendant du lecteur. Cette 

conduite s'impose d'autant plus dans le cas présent, qu’il 

s’agit d’un auteur discuté avec passion, et sur lequel on a 

voulu faire retomber les fautes ct les bizarreries de son école, 

qui l’a souvent si mal compris, et a jeté sur ce grand nom un 

discrédit qu'il ne mérite pas. Mais nous ne pouvons nous 

dispenser de dire ce que nous pensons de l’œuvre en général, 

t
—
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notamment de ses qualités et de ses défauts littéraires, puisque 

malheureusement une traduction, füt-clle bonne, a toujours 

pour efet d’amoindrir les unes sans atténuer les autres. 

Pour l'œuvre en général, disons tout de suite que ceux qui 

lui reprocheraient de ne pas avoir un caractère pratique 

en méconnaitraient singulièrement le caractère. Herbart n’a 

pas voulu faire un livre pratique, il le dit lui-même assez 

clairement dans le passage que nous avons cité plus haut. 

On peut lui reprocher avec plus de raison certains défauts 

de forme qui choquent particulièrement notre goût français : 

nous les résumerons en disant que c'est un écrivain qui 

n'a nul souci d’être agréable au lecteur. Sa pensée, 

souvent profonde, est exprimée dans une langue extrè- 

mement serrée, concise et abstraite. On attend presque 

toujours en vain un exemple qui l'illumine, un ornement 

qui la rchausse : nous avons déjà vu que ces défauts 

furent le principal obstacle à l'expansion de ses idées. 

Mais une fois qu’on s'est habitué à cette manière, et 

qu’on a surmonté les premières diflicultés du langage 

herbarlien, on est amplement dédommagé des efforts 

qu'a coûté cette sorte d'initiation. Il existe peu d'ouvrages 

où la pensée de l’auteur soit mise en quelque sorte aussi 

nue sous les yeux du lecteur, et où l'esprit soit provoqué 

d’une façon aussi directe à un travail considérable sans 

doute, mais toujours utile, intéressant et fécond. Chez 

Herbart, en effet, c’est à chaque instant qu'on rencontre 

des développements où chaque phrase, chaque ligne, souvent ” 

‘même chaque mot, arrète utilement le lecteur et l'oblige à 

réfléchir et à méditer sur des questions auxquelles il n'aurait 

sans doute pas songé de lui-même. C'est un auteur 

extrèmement substantiel, qu'on ne lit pas vite, certes, ni
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même toujours avec plaisir une première fois; mais on 

y retourne volontiers, on le relit alors avec plus d'intérêt, 

et certainement toujours avec plus de fruit. Aussi, quelle 

que soit l'opinion que l’on puisse avoir sur ses doctrines 

| mêmes, on ne peut s'empêcher de reconnaître et d'admirer 

la puissance de l'esprit éminemment scientifique de ce 

penseur original, qui ne fut pas moins mathématicien et 
physicien. que philosophe, et de lui savoir gré d'avoir 

apporté à l'étude des grands problèmes de l'éducation, 
outre l’ardeur et la bonne volonté communes à la plupart 

des pédagogues de son pays, une intelligence et une hauteur 
de vues que l'on chercherait vainement chez ses prédé- 

cesseurs et même chez la plupart de ses disciples. 

. 

«-La présente Pédagogie n'a pas la prétention orgueilleuse 
de vouloir passer pour une œuvre d'art spéculative. Elle 
demande à être lue, par ceux qui lui ont fait l'honneur de 

‘la lire du commencement à la fin, une seconde fois de la 
fin au commencement; par là, le lien intime des différentes 
parties de l’œuvre de l'éducation, telles qu’elles se distinguent 
suivant les principes généraux, pourra souvent ressortir: 
plus clairement que les divisions symétriques de la table ne 
le font peut-être soupçonner »'. C’est en ces termes que 
Ilerbart lui-même nous signale ce qui, dans son œuvre, est 

1. GÜütlingische gelehrte Anseigen, 1806, n° 56. Ce procédé de composition 
n'est malheureusement pas rare chez les philosophes allemands. Ainsi 

. Schopenhauer dit de même dans la Préface de son ouvrage intitulé : Le 
. Monde comme volonté et comme représentation : « Il est évident que pour, 
bien savoir ma pensée il n'y a pas d'autre ressource que de lire Le livre 
deux fois; la première fois il faudra y mettre beaucoup de patience ; pour 
cela je demande au lecteur de me croire sur parole si je lui aflirme que le 
commencement suppose la fin presque autant qu'inversement la fin suppose’ 
le commencement, et mème que chaque paragraphe suppose le suivant 
presque autant que celui-ci suppose le précédent, » | |
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à nos yeux un grave défaut de composition. — Ceci explique 

pourquoi il nous à paru impossible de songer à reproduire 

en français, en conservant l’ordre et la forme que l'auteur 

leur a donnés, les différents traités ou extraits que nous 

avons réunis et fondus dans ce volume : c’eût été rebuter 

à plaisir un lecteur qui aime avant tout la clarté et un 

ordre facile à saisir. On nous pardonnera donc d’avoir 

soumis cette œuvre exclusivement scientifique, dans son 
intérèt même, à un remaniement dont n'eût pas été 

susceptible, en eflet, une œuvre arlislique, et qui, seul, 

pouvait en rendre la lecture possible chez nous. Tout en 

respectant le texte et en ne nous écartant jamais de la 

traduction littérale, nous avons cru devoir créer un plan 

qui n’existait pas, ou plutôt adopter le plan même indiqué, 

mais non toujours suivi par Ilerbart, et réunir sous une 

même rubrique toutes les parties d’un mème sujet qui se 

trouvent disséminées dans les différents traités originaux. 

Il faut done s'attendre à trouver dans un mème chapitre 
des parties fort inégales, et le lecteur devra loujours tenir 

compte de la différence de date qui les sépare. De même 

nous n’avons pas cru devoir grossir inutilement ce volume en 

y insérant les développements purement philosophiques qui 

ne nous semblaient pas indispensables à l'intelligence de la 
partie exclusivement pédagogique de l’œuvre, la seule qui nous 

intéresse aujourd’hui. Enfin nous avons conservé, chaque fois 

que nous l'avons pu, l’ordre et la division des paragraphes tels 

qu'ils se trouvent dans l'édition allemande de M. de Sallwürk, 

que nous avons surtout utilisée. C’est à cette édition que se 

rapportent les indications et renvois mis en marge.
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PÉDAGOGIE GÉNÉRALE 
DÉDUITE DU BUT DE L'ÉDUCATION « 

INTRODUCTION 

1. Ce qu'on veut quand on fait l’éducation ou qu'on la réclame, 
dépend du point de vue qu'on s'est formé préalablement !. 

2. La plupart des éducateurs ont, avant d'entreprendre leur 
tâche, totalement négligé de se former un point de vuc pérsonnel : 
celui-ci s'établit peu à peu au cours de leur travail, suivant 
leur originalité, suivant l'individualité de l'enfant et toutes 

les circonstances qui l'entourent. S'ils ont l'esprit inventif, ils 
utilisent tout ce qu'ils rencontrent pour tächer d'exciter ct 
d'occuper l'enfant, objet de leurs soins. S'ils ont de la pré- 
Voyance, ils écartent ce qui pourrait nuire à sa santé, à la 
bonté de son caractère cet à sa bonne tenue. Et l'on arrive 
ainsi à avoir un enfant qui s'est cssayé dans tout ce qui est 
exempt de danger, qui est habile à considérer et à manier les 
choses de. la vice quotidienne, qui a tous les sentiments qu'il a 
pu puiser dans le cercle étroit où il a vécu. Si encore il a grandi 
tel, il faut s’en féliciter. Mais les éducateurs ne cessent de se 

plaindre des circonstances qui viennent gâter leur œuvre : ce 
sont les domestiques, les membres de la famille, les compa- 

gnons de jeu, l'instinct sexuel, les années d'université! Et il 

est assez naturel que, là où le régime moral a été déterminé 
plutôt par le hasard que par l’art de l'homme, une nourriture 

1, Voir page 52, $ 13. 

Fac. de. lle, Tour IV. — À, 1
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souvent aussi maigre n'ait pas toujours fait épanouir une santé 

robuste, capable au besoin de braver les mauvais jours! 

3. Au moins Rousseau voulait-il endurcir son élève. Il 

s'était ainsi fixé lui-même son point de vue, et il y cest resté 

fidèle : il suit la nature. Un développement libre ct joyeux 

doit être assuré par l'éducation à toutes les manifestations de 

la croissance dans la plante humaine, et cela depuis le berceau 

jusqu'au lit nuptial. Vivre, voilà le métier qu'il enscigne. 

Cependant nous voyons qu'il partage l'opinion de notre poète : 

« Das Leben ist der Güler hÿchstes nicht! » ! car dans 

sa pensée il sacrifice en entier l'existence propre de l'éducateur, 

en en faisant le compagnon constant de l'enfant! C'est une 

éducation achetée trop cher. La vie du compagnon ainsi 

donné à l'enfant a en tout cas plus de valeur que celle de 

l'enfant, — les tables de mortalité sulliraient déjà à le prouver, 

puisque les probabilités de vivre sont plus grandes pour 

l'homme que pour l'enfant. Mais la seule tâche de vivre est donc 

bien difficile pour l'homme? Nous pensions que la plante humaine 

était comme la rose, et que, de méme que c'est la reine des 

fleurs qui donne le moins de mal au jardinier, de mème l'homme 

pouvait aussi croître sous chaque climat, se nourrir de toutes 

sortes d'aliments, apprendre mieux que tout autre à se servir 

de tout, à tirer parti de tout. Mais en vérité, s'il s'agit d'élever, 

au milieu d'hommes civilisés, l'enfant de la nature, cela doit 

donner à l'éducateur autant de peine qu'il en pourrait bien coûter 

plus tard à son élève pour continuer son existence au milieu 

d'une société aussi différente de lui 2. 

1. « La vie n'est pas le plus grand des biens. » (SeuiLrer). 

2. « L'éducation est, aux yeux de Rousseau, un mal nécessaire. Dès 1e 

début apparaissent ses aspiralions vers la vie conforme à la nature. Aucune 

idée ne peut dominer dans un tel système, où l'essentiel est d'éviter tout 

cé qui n'est pas absolument indispensable pour donner à l’homme les 

moyens de s'adapter au resle de la société, La plus belle fête pour l'edu- 

cateur, c'est le mariage de son élève, et le lit nuptial est le but et la gloire 

de son éducation, » (Aphorismes, $ 27).
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&. Personne ne saura mieux s'accommoder à la société que 
l'élève de Locke. Ici, c’est le convenu qui est la chose essen- 
ticlle. Pour les pères de famille qui destinent Icurs fils au 
monde, il n'y a plus besoin d'écrire de traité d'édueation 
après celui de Locke; ce que, l'on pourrait y ajouter ris- 
querait de dégénérer en subtilités. IL faut à toût prix avoir un 
homme posé, « de mœurs distinguées, qui connaisse lui-même 
les règles de la politesse et des convenances, avec toutes les 
modifications qu’elles peuvent subir suivant les personnes, le 
temps ct le licu, et qui amène sans cesse son élève, dans la 

mesure où son âge le permet, à observer ces différentes choses. » 
Mais il faut s’arrèter ici, C'est en vain qu'on voudrait dissuader les 
véritables gens du monde de vouloir faire aussi de leurs fils des gens 
du monde. Car, chez eux, cette volonté est le résultat de la puissante 
action qu'exercent sur eux toutes les impressions de la réalité, 
elle est confirmée et fortifiée par les impressions nouvelles qu'ap- 
porte chaque circonstance nouvelle. Les prédicaleurs, les poètes 
et les philosophes auront beau prodiguer, en vers ou en prose, 
toute leur onction, tous leurs discours légers où graves : un simple 
regard jeté autour de soi suflira pour en détruire tout l'effet, 
et ce sont ceux qui auront l'air d'être des. comédiens où des 
extravagants. D'ailleurs, l'éducation mondaine peut parfaitement 

réussie : les gens du monde n'ont-ils pas le monde pour allié?‘ 
5. Mais je sais des homimes qui connaissent le monde sans 

l'aimer, qui, sans doute, ne veulent Pas y soustraire leurs fils, 
mais veulent encore moins les y voir perdus; des hommes 
qui estiment qu'un bon esprit, pour apprendre à se conformer 
en temps utile, et dans la mesure qui lui plait, aux conven- 
tions de la société, ne saurait trouver de meilleurs guides que 
dans son sentiment personnel, dans sa sympathie ct dans son 
propre goût. Ceux-là font acquérir à leurs fils la connaissance 
des hommes parmi leurs camarades, en jouant ou se collctant 
avec eux, suivant les circonstances : ils savent .que c'est dans
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la nature qu'on étudie le mieux Ja nature, pourvu qu'on ait 

pris soin à la maison d'aiguiser l'attention, de l'exercer; 

de la diriger, et ils veulent que leurs enfants grandissent au 

milieu même de la génération avec laquelle ils devront vivre. 

Vous vous: demandez comment cela peut se concilier avec 

unc bonne éducation ? Cela se concilie parfaitement, à la con- 

dition que les heures d’enscignement (il est bien entendu que 

j'appelle ainsi celles où le maître s'occupe avec ses élèves 

sérieusement ct conformément à un plan) aient pour résultat 

un travail de l’esprit capable de captiver entièrement l'intérèt 

de l'enfant, ct auprès duquel tous les jeux de son âge, deve- 

nant mesquins pour lui, s'évanouissent à ses yeux. 

6. Mais ce travail de l'esprit, on aura beau chercher soit parmi 

les objets qui tombent sous les sens, soit parmi les livres, et 

aller de l’un à l’autre, ce n'est pas là qu'on le trouvera. En 

revanche, on le trouvera en combinant les uns avec les autres. 

Un jenne homme qui est sensible à l'attrait des idées, et qui 

a devant les yeux l'idée de l'éducation dans sa beauté ct 

dans sa grandeur, qui, enfin, ne craint pas d'être pendant 

un certain temps ballotté de mille et mille façons entre 

l'espoir et le doute, le chagrin et la joie, celui-là peut entre- 

prendre d'élever un jeune enfant, au scin mème de la réalité, 

vers une existence meilleure, poureu qu'il possède la force de. 

pensée el la science nécessaires pour concevoir el représenter, 

d'une façon humaine, cette réalité comme un fragment - du 

grand tout. Alors il arrive de lui-même à se dire que le vrai 

éducateur qui convient à l'enfant, ce n’est pas lui, mais bien 

la puissance accumuléc de tout ce que les hommes ont jamais 

senti, éprouvé cet pensé, et que lui n'est là, simple auxiliaire, 

que pour l'interpréter avec intelligence ct accompagner conve- 

nablement le véritable guide. | 

7. C'est là le maximum de ce que peut faire l'humanité 

à chaque moment de sa durée : présenter à la génération qui 
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grandit tout le bénéfice concentré de ses cssais antérieurs, soit 

sous forme d'enseignement, soit sous forme d'avertissement. 

8. L'éducation de convention cherche à prolonger les maux 

actuels. Former des enfants de la nature, c'est reprendre autant 

que possible, depuis le commencement, la série de tous les 

maux endurés. Restreindre les enscignements et les avertis- 

sements au cercle étroit de ce qui est près de nous, c’est la 

conséquence naturelle d'un esprit borné lui-même, qui ignore 

le reste et ne sait pas l'appliquer. « Les pédants ont gâté ceci 

ou cela, telle ou telle chose est trop difficile pour les enfants ! » 

— prétextes commodes pour s'en excuser. Mais, de ces faits 

allégués, l'un peut se modifier, et l'autre est inexact. 

9. Certes, chacun discute, d'après son expérience, ce qu'il ÿ a 

de vrai ou de faux là-dedans. Moi, je parle d’après la mienne, 

les autres d'après la leur. Si nous voulions seulement songer 

tous que personne n'acquiert d'expérience que celle qu'il 

tire de ses propres essais ! Un maitre d'école de village, à 

quatre-vingt-dix ans, a l'expérience de sa routine de quatre- 

vingt-dix ans. Il a conscience d’avoir longtemps peiné, mais 

possède-t-il aussi un jugement critique de son travail et de 

sa méthode ? — Nos nouveaux pédagogues ont réussi en bien 

des points, ils ont éprouvé la reconnaissance de l'humanité, 

ct ils peuvent s'en réjouir profondément! Mais pourraient-ils 

déterminer, à l'aide de leur seule expérience, la mesure de 

tout ce que peut l'éducation, ct de tout ce qui peut réussir avec 

les enfants? 

10. Si ceux qui se plaisent ainsi à vouloir fonder l'éduca- 

tion uniquement sur l'expérience, jetaient une bonne fois un 

regard attentif sur les autres sciences expérimentales ! S'ils 

daignaient s'informer de tout ce qu'il faut, en physique, en 

chimie, pour arriver seulement à établir dans le champ de 

- l'expérience, ‘autant qu'il est possible d'y parvenir, un simple 

principe ! Alors ils feraient cette expérience, que par une scule 

. .
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cxpérience on n’apprend rien, non plus que par des observations 

dispersées ; mais qu'il faut répéter vingt fois le même essai, 

à vingt degrés différents, avant d'en tirer un résultat, que les 

théories contraires viennent encore expliquer chacune à leur ma- 

nière. [ls apprendraient par expérience qu'il ne peut être 

question d'expérience tant que l'essai n'est pas terminé, tant qu'on 

n'a’ pas au préalable soigneusement examiné, rigoureusement 

pesé les arriérés : l'arriéré des expériences” pédagogiques, ce 

sont les fautes que commet l'élève arrivé à l'âge d'homme. Ainsi 

la durée d’une seule de ces expériences sera déjà au moins égale à 

la moitié d'une existence humainc! Quand done scra-t-on un 

éducateur d'expérience? Et combien faut-il d'expériences, com- 

bien de transformations pour constituer l'expérience de chacun? 

— Quel immense avantage possède, sous le rapport de l'expé- 

rience acquise, le médecin empirique ! Depuis combien de 

siècles ont été relevées pour lui les expériences des grands 

hommes! Et néanmoïns la médecine est si faible, que c’est préci- 

sément sur ce terrain sans consistance que foisonnent mainte-, 

nant les plus récentes élucubrations philosophiques 1. | 

* x1. En sera-t-il bientôt de même de la pédagogie? Doit-elle 

aussi devenir la balle que se renvoient les sectes l’une à 

l'autre, alors que ces sectes, elles-mêmes jouets du temps, ont 

depuis longtemps entrainé à leur suite, dans leur essor, toutes 

lés choses de haute importance, ne laissant guère à peu près 

intact que le monde en apparence inférieur . de l'enfance? Les 

choses en sont déjà venues à ce point, que les plus intelligents 

. parmi les jeunes éducateurs qui se sont souciés de la philo- 

sophie, ayant sans doute remarqué que ‘éducateur ne doit pas 

cesser de penser, ne trouvent rien de plus naturel que d'éprouver 

par l'éducation à quel degré exactement peut s'appliquer et se 

plier une philosophie en vérité très-souple, pour construire 

1. Allusion au traité de Schelling intitulé : Philosophie de la médecine. 
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a priori leurs élèves, les améliorer sthéniquement !, les instruire 

mystiquement ?, ct, une fois à bout de patience, les renvoyer 

comme incapables de subir cette préparation à l'initiation. Assu- 

rément, les individus ainsi congédiés ne seront plus, en passant 

dans d'autres mains — ct dans lesquelles ? — les mêmes natures 

neuves qu'ils étaient. | 

12. Il vaudrait peut-être mieux que la pédagogie cherchât 

autant que possible à avoir ses idées propres, ct s’appliquât 

davantage à penser par elle-même. Elle deviendrait ainsi le 

centre d'une sphère de recherches ct ne courrait plus le risque ‘ 

d'être gouvernée par une puissance étrangère, comme une loin- 

tainc province conquise. Ce n'est qu'à la condition que chaque 

science cherche à s'orienter à sa manière, ct mème avec une 

énergie égale à celle de ses voisines, qu'il peut s'établir entre toutes 

des relations bienfaisantes. La philosophie elle-même doit aimer 

à voir les autres sciences lui apporter l'hommage de leur recon- 

naissance. Et il semble que, sinon la philosophie, du moins le 

monde philosophique de nos jours ait grand besoin qu'on lui 

présente des points de vue multiples et variés, auxquels il. 

puisse se placer pour jeter ses regards dans toutes les directions. 

13. J'ai demandé que l'éducateur possédât deux choses : 

la science ct la force de’ pensée. Peu m'importe que la 

science soit pour les autres comme une paire de lunettes: pour 

moi c'est un œil, et même le meilleur que possèdent Îles 

hommes pour regarder leurs affaires. Si toutes les sciences ne 

sont pas infaillibles dans leurs enscignements, elles ne sont pas 

‘non plus, précisément pour cette raison, d'accord avec ,elles- 

mêmes : le faux se trahit, ou tout au moins on apprend à se 

montrer circonspect sur Îles points en discussion. Au contraire, 

celui qui se croit fort sans la science, entretient dans ses vues ,- 

1. Sthénique, fortifiant : terme introduit par le médecin anglais John 

Brown (1535-1588). 

2. Allusions ironiques à la philosophie de Schelling.
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des erreurs aussi grandes et même plus grandes, sans le remar- 

quer, ct peut-être sans le laisser remarquer, car les points de 

contact avec le monde sont émoussés. Les erreurs des sciences 

ne sont-elles pas primitivement les erreurs des homines, mais 

seulement des plus intelligents ? 

*14. La première science que devrait posséder l'éducateur, bien 

qu’elle ne doive pas à beaucoup près constituer toute sa science, 

c'est une psychologie dans laquelle scrait détaillée, a priori, la 

totalité des mouvements possibles de l'âme humaine. Je crois 

connaître la possibilité et la difliculté d'une telle science : il 

faudra attendre longtemps avant que nous la possédions, et bien 

plus longtemps encore avant que nous puissions l'attendre des 

éducateurs. Mais jamais on ne devrait s'en prévaloir pour se 

dispenser d'observer l'enfant : l'individu se trouve, il ne se 

déduit pas. Construire l'enfant a priori est donc en soi une cxpres- 

sion fausse, et pour le moment une idée qui ne représente rien, 

et que la pédagogie ne pourra encore admettre de longtemps. 

15. Il n’en est que plus indispensable de revenir à mon point 

de départ, c’est-à-dire de savoir ce que l'on veut quand on 

entreprend l'éducation! On voit alors ce qu'on cherche : tout 

homme intelligent a un coup d'œil psychologique, — pourvu 

qu'il lui importe de sonder des âmes humaines. Or, ce qui 

doit importer à l'éducateur, il faut qu’il l'ait devant les yeux comme 

une carte géographique, ou même, si c'est possible, comme Île 

plan d'une ville bien bâtie, où les directions semblables se croisent 

uniformément, et où l'œil puisse s'orienter de lui-même et sans 

préparation. C'est une carte de ce genre que j'offre ici au lecteur, 

pour les inexpérimentés qui désirent savoir quel genre d’expé- 

riences ils doivent rechercher et préparer. Quel doit être le but 

de l’éducateur lorsqu'il entreprend son œuvre? Cet objet de médi- 

tation pratique, d'ailleurs analysé en détail, pour le moment, 
. 4 » “ , . ° . s 
jusqu'aux procédés dont nous avons à déterminer le choix d’après 

nos connaissances acquises, constitue pour moi la première moitié 
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de la pédagogie. Comme pendant à celle-là, il devrait y en 

avoir une seconde, où la possibilité de l'éducation se ait expli- 

quée {héoriquement et représentée dans les limites que lui impose 

la mobilité des circonstances. Mais cetle seconde moitié, ainsi 

conçue, est restée jusqu'à présent à l'état de vain souhait, de 

même que la psychologie sur laquelle elle devrait s'appuyer !. 

in général, la première partie tient licu du tout, et il faut bien 

que je me conforme à cet usage de la langue. 

16. La pédagogie est la science dont l'éducateur a ‘besoin 

pour lui-méme. Mais il doit aussi posséder de la science pour 

la communiquer. Et, je l'avoue dès maintenant, je ne puis 

concevoir l'éducation sans l'instruction, de même qu'inver- 

sement, du moins dans ce livre, je ne reconnais point d'in- 

struction qui ne soit éducative. Au fond, il importe aussi peu 

à l'éducateur de savoir quels arts ct quels talents un jeune 

homme pourra acquérir, dans un but purement intéressé, auprès 

d'un maitre quelconque, que de savoir quelle couleur il choisira 

pour ses habits. Mais ce qui doit lui importer par-déssns tout, 

c'est la manière dont s'établit chez son élève le cercle des 

idéS; car ce sont les idées qui engendrent les sentiments, ct 

  

    

far. Ta les principes et les manières d'agir. Concevoir par 

rapport à ect enchaînement toutes les choses, sans exception, 

qu'on pourrait présenter à l'élève, toutes celles qu'on pourrait 

déposer dans son âme, rechercher comment il faut les coor- 

donner, par conséquent dans quel ordre il faut les faire se 

succéder, et comment à leur tour elles peuvent servir d'appui: 

à ce qui suivra dans l'avenir: voilà un nombre infini de 

problèmes pour qui veut traiter des sujets particuliers, el. pour 

l'éducateur, une matière inépuisable qui l'engagera à porter 

constamment sa réflexion et son examen sur tous les objets de 

1. Cette « seconde moitié » fait l'objet des Lettres sur l'application de la 

psychologie à la pédagogie. Voir l'analyse qu’en a donnée M. Dereux dans 

la Jevue pédagogique de 1SJo-1.
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savoir et tous les écrits qui lui sont accessibles, non moins que 

sur tous les travaux ct exercices qu'il devra poursuivre sans 

interruption. À cet égard nous aurions besoin d'une foule de 

monographies pédagogiques, c'est-à-dire de guides pour l'emploi 

de chaque procédé ‘d'éducation en particulier, mais ces mono- 

graphics devraient être toutes composées rigoureusement d'après 

un plan unique. J'ai cherché à donner un exemple de ce 

genre de monographie dans mon A B C de l'intuition", qui a 

‘toutefois, jusqu'à présent, le défaut d'être isolé, de ne se rat- 

tacher à rien et de ne pouvoir servir de base à rien de nou- 

veau. Il ne manque pas de sujets importants pour de semblables 

écrits : il faudrait considérer l'étude de la botanique, celle de 

Tacite, la lecture de Shakespeare, et tant d'autres choses du 

même genre, au point de vue de leur force pédagogique. Mais 

je n'ose encourager personne à un pareil travail, pour celte seule 

raison déjà qu'il me faudrait supposer admis ct fortement conçu 

le plan dans lequel pourraient entrer toutes ces choses. 

19. Mais pour mettre micux en lumière cette. idée générale, 

l'éducation par l'instruction, arrètons-nous sur l’idée contraire, 
l'éducation sans l'instruction : c’est une chose dont on voit 
d'assez fréquents exemples. Les éducateurs, pris en général, 
ne sont pas précisément les gens qui ont les connaissances 

les plus étendues. Mais il y en a (surtout parmi les femmes), 
qui ne savent à peu près rien, ou qui ne savent pas appliquer 
pédagogiquement ce qu'ils savent, sans que cela les cmpèche 
de s'acquitter avec ardeur de leur tâche. Que peuvent-ils faire? 
Ils s'emparent des sentiments de l'enfant; ils le tiennent par 
ce lien et ébranlent sans cesse cctte jeune âme de telle façon 
qu'elle ne peut se reconnaitre elle-même. Comment un carac- 
tère pourrait-il se former dans de telles conditions? Le carac- 
tère, c’est la fermeté intérieure : mais comment l'homme peut-il 

1. Peslalossis Idee eines A B C der Anschauung. 1$02.
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prendre racine en lui-même, si vous ne lui permeltez pas de 

compter sur quelque chose, si vous nc le laissez même pas 

se fier à sa propre volonté pour avoir de la décision? Le 

plus souvent il ‘arrive qu'il reste au fond de l'âme de l'enfant 

un coin dans lequel vous ne pénétrez pas, et dans lequel, malgré 

les assauts que vous lui donnez, cette âme vit à part, craint, 

espère, conçoit des plans dont elle tentera Ia réalisation à la 

première occasion, et qui, s'ils réussissent, feront naitre un 

caractère juste à l'endroit que vous ne connaissiez pas. C'est 

précisément pour cela qu'en général, en malière d'éducation, les 

résultats sont si peu en rapport avec le but qu'on s'est pro- 

posé. Sans doute, il leur arrive aussi parfois d'y répondre de telle 

manière qu'on voit l'élève remplacer plus tard, dans la vie, 

son éducateur, ct faire subir à ceux qui lui sont soumis exac- 

tement les mêmes choses qu'il lui a fallu endurer. Dans ce cas, 

le cercle d'idées reste le mème que celui qui a été fourni pen- 

dant la jeunesse par l'expérience quotidienne; on a seulement 

changé une place incommode pour une plus commode. On 

apprend à commander en obéissant; et déjà les petits enfants 

traitent leurs poupées tout comme on les traite eux-mêmes. 

18. L'éducation par l'instruction considère comme instruction 

tout ce qu'on présente à l'enfant comme objet d'examen. Elle 

comprend le gouvernement ! mème auquel on le soumet; ct 

celui-ci agit bien plus. par lexemple d'une énergie qui main- 

tient l'ordre qu'il ne pourrait le faire par la répression immédiate 

des défauts isolés, ce qu'on appelle ordinairement d'un nom 

beaucoup trop pompeux : la correction des défauts. La simple 

répression pourrait laisser le mauvais penchant intact, et mème 

J'imagination pourrait ‘en orncr l'objet d'une façon continue, 

ce qui çst presque aussi grave que-la récidive. constante, qui n'est. 

r. C’est dans ce sens qu'il faut prendre ici le mot Zucht, d'après une note 

de Herbart lui-même (Herbart's pädagogische Schriflen, édition Sallwürk, 

livre 3, chap. V, $ 18). 

”
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pas rare non plus dans les années de liberté. Mais, lorsque 

l'enfant lit dans l’âme de l'éducateur qui le punit la répulsion 

morale, le blâme du goût, l’aversion qu'inspire tout désordre, il 

est amené à la méme opinion, et ne peut faire autrement que de 

voir de la même façon; et cette idée devient alors une force. 

intérieure contre le mauvais penchant, qui n’a besoin que d’être 

suflisamment développée pour vaincre. On voit aisément que 

cette même idée peut être provoquée de bien d'autres manières, 

et qu'il n'est pas du tout nécessaire que la faute de l'enfant 

fournisse l'occasion de ce genre d'instruction. 

19. l'our. celui qui doit faire l'éducation par l'instruction, 

j'ai demandé deux choses : la science et la force de pensée, 

j'entends une science ct une force de pensée ‘capables de voir 

ct de représenter la réalité proche comme un fragment du 

grand tout, « — Pourquoi du grand tout? Pourquoi d'une chose 

lointaine ? Les choses proches n'apparaissent-elles pas assez 

importantes, assez claires? Ne sont-elles pas remplies de circon- 

stances qui, si elles n'ont pas été reconnues et appréciées 

avec justesse en petit ct dans les choses les plus simples, ne 

peuvent davantage, que dis-je, peuvent beaucoup moins, consi- 

dérées en grand, ètre saisies avec justesse, même avec le savoir 

le plus étendu ? Et ne doit-on pas prévoir que de telles préten- 

tions auront pour conséquence de charger l'éducation d'une 

masse d'érudition et d'études philologiques, au grand détriment 

de l'éducation physique, des talents artistiques et de la gaicté 

dans les rapports sociaux? » ! — Que la juste crainte de sembla- 

bles inconvénients ne nous entraine pas à bannir ces études ! 

Elles ont besoin d’être organisées autrement, et de telle façon 

que, sans trop s'étendre ct sans prendre la place de tout le 

reste, elles ne soient pourtant jamais réduites à n'être qu’un 

moyen ct n'éloignent jamais l'élève du but essentiel, mais 

qu'au contraire elles portent dès le début des fruits durables 

1. Opinion des philanthropinistes.
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- ct abondants, Si une telle organisation n'était pas possible, 

si la lourde et destructive tyrannie des traditionnelles études 

latines était inhérente à la chose, il faudrait alors travailler 

sans cesse à relégucr l’érudition scolaire dans certains coins 

isolés, comme ces poisons dont on fait un rare usage en mé- 

decine, et qu'on enfcrme dans les boites des pharmacies. Mais, 

supposons qu'on puisse réellement, sans des préparations exagérées 

ct compliquées, faire fonctionner un enscignement qui traversät 

directement et rapidement le champ de l'érudition, sans s'y 

égarer trop longtemps : alors, maintiendrait-on encore l'objection 

ci-dessus, d'après laquelle les enfants seraient ainsi éloignés 

sans profit des choses prochaines, ct conduits ‘sans plus de 

profit ct prématurément à des excursions en pays étranger ? 

Pourrait-on, avec plus de réflexion ct sans parti pris, continuer 

d'aflirmer que les objets proches sont clairs pour les enfants 

et pleins de relations dont l'appréciation peut leur servir à se faire 

‘une opinion juste dans la suite? Laissons de côté les objets 

physiques qui, à la vérité, malgré leur proximité des sens, nc 

sont pourtant pas, par eux-mêmes, accessibles à notre aperception 

et à notre intelligence ; mais je veux éviter de répéter ce que 

j'ai dit ailleurs au sujet du triangle et des mathématiques. 

Parlons maintenant des hommes ct de ce qui les concerne, 

et, dans cet ordre d'idées, demandons-nous ce qu'on appelle 

proche. Ne voit-on pas la distance qui sépare l'enfant de l'adulte ? 

Elle est égale au long espace de temps consécutif qui nous a 

portés au présent degré de culture et de corruption ! — Mais 

cette distance, on la voit; c'est pourquoi on écrit des livres 

spéciaux à l'usage des enfants, où l’on évite toute chose 

incompréhensible et tout exemple de corruption; c'est 

pourquoi aussi on pénètre les éducateurs de cette idéc, qu'il faut 

s'abaisser même au niveau des enfants, ect cntrer dans leur 

étroite sphère, quelque peine qu'il en coûte. Mais alors, on ne 

voit pas toutes les nouvelles circonstances fâchcuses que l'on
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crée par ce fait même. On ne voit pas qu'on demande ce qui ne. 

doit pas être, ce que la nature punit inévitablement, lorsqu'on: 

demande que l'éducateur adulte s’abaisse pour bâtir à l'enfant 

un monde cnfantin. On ne voit pas à quel point, ordinairement, 

se trouvent déformés, en fin de compte, ceux qui ont fait long- 

temps ce métier, et combien il répugne aux esprits intelligents de 

s'y livrer. Mais ce n'est pas tout. Les hommes ne peuvent déjà 

pas imiter le style des femmes, à plus forte raison celui des 

enfants! L'intention même de faire œuvre pédagogique gâte la 

littérature enfantine; on oublie à ce moment que tout lecteur, 

même l'enfant, prend dans ce qu'il lit la part qui lui convient, 

et juge l'œuvre en bloc avec l'auteur. Montrez aux enfants 

ce qui est mal, montrez-e clairement, mais sans en faire un 

objet de désir : ils trouveront que c'est mal. Suspendez un récit 

pour y introduire un raisonnement moral : ils trouveront votre 

récit ennuyeux. Si vous ne leur montrez que le bien, ils le trou- 

Yeront monotone, ct le seul attrait du changement leur fera 

accucillir le mal avec plaisir : rappelez-vous ce que vous éprouvez 

vous-même à la représentation d’un spectacle tout-à-fait moral! — 

Mais donnez-leur au contraire un récit intéressant, plein de faits, 

de circonstances, de caractères, renfermant une stricte vérité 

psychologique qui ne dépasse pas les sentiments et les lumières 

des enfants, et ne révélant aucune tendance à dépeindre l'excès 
du bien ou du mal, — un récit dans lequel, avec un tact moral 
discret, à peine éncorc éveillé, on ait pris soin de faire pencher 

l'action du mal vers le bien, vers le juste ct l’équitable : vous 

verrez avec quelle force l'attention des enfants s’attachera à ce 

récit, et allant plus à fond, cherchera à découvrir la vérité ct à 

tourner la chose sous toutes ses faces; vous verrez quelle variété 

de jugement éveillera chez eux la variété du sujet, comment l'attrait 

du changement aboutira à leur faire préférer le micux, et même 

avec quel sentiment d’aise profond l'enfant, qui peut-être se 

croit déjà, quant au jugement moral, de quelques degrés supé-
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rieur au héros de son histoire ou à l'auteur, s'établira solidement 

sur son point d'appui pour s’y"affirmer contre une grossièreté 
qu'il sent déjà au-dessous de lui. Un tel récit, pour agir d'une façon 
durable et avec. une énergie efficace, devra posséder encore une 
qualité : il devra porter, dans toute sa force et sa pureté, l'empreinte 
de la grandeur virile. L'enfant sait en effet, aussi bien que nous, 

distinguer ce qui est vulgaire ct plat de ce qui est noble et 
digne, et même cette distinction lui tient plus au cœur qu’à 
nous-mêmes, car il souffre de se sentir petit, il voudrait être 

homme! L'enfant bien organisé ne voit qu'au-dessus de lui, 

ct à huit ans, son rayon visuel passe par-dessus toutes les ‘his- 
‘toires enfantines. Ce sont done des hommes tels qu'il voudrait 
en être un, qu'il faut lui présenter. Ceux-là, certes, vous ne les 
trouverez pas près de vous, car l'idéal que l’enfant se fait de-ses 
héros ne répond en rien aux produits de notre culture actuelle, 
Vous ne le trouverez pas da antage dans votre imagination, 
car elle est pleine de désirs pédagogiques, ct remplie de vos 
expériences, de vos connaissances ct de vos propres affaires. 

Mais quand vous seriez des poëtes tels qu'il n'en fut 
jamais (car dans chaque potte se reflète son époque), il vous 
faudrait encore, pour obtenir la récompense de vos efforts, 

les multiplier cent fois. En cflet, — ceci résulte avec une 
claire évidence de ce qui précède, — le tout n’a aucune impor- 
tance, ni aucune action tant qu'il reste isolé : il ‘faut qu'il 
vienne au milieu où en tête d'une longue série d'autres 
moyens de culture, ct de telle façon que l'ensemble retire et 
‘conserve le profit de chaque objet particulier, Or, comment 
toute la littérature future pourrait-clle donner quelque chose 
qui convint à l'enfant, alors que celui-ci n'en est pas encore 
où nous en sommes! Moi, je ne connais qu'un seul endroit où 
l'on puisse chercher le genre de narration que j'ai décrit : c’est 
la période de l'enfance classique des Grecs. Et là, je rencontre 

avant tout ... l'Odyssée.
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_ 20. C'est à l'Odyssée que je dois une des plus agréables 

expériences de ma vie, et en grande partie mon amour pour 

l'éducation !. Non pas que j'aic puisé dans cette expérience les | 

motifs qui m'ont guidé: ceux-ci m'étaient apparus auparavant 

et si nettement, que je commençai nia carrière pédagogique en 

faisant abandonner à deux jeunes garçons?, — l'un de neuf 

ans, l'autre d'un peu moins de huit ans, — leur Eutrope pour 

les mettre au grec; et même, sans nous perdre, sous prétexte de 

préparation, dans le fatras des chrestomathies, je leur fis 

prendre tout de suite Homère. Mon tort fat d'être trop esclave de 

la routine scolaire, d'exiger une analyse grammaticale rigoureuse; 

car j'estime qu'il suffirait pour ces débuts d'apprendre aux élèves. 

les principaux signes caractéristiques des Îlexions, ct de les leur 

montrer plutôt par une incessante répétition que de les leur 

demander par de pressantes questions. Je manquais aussi 

totalement de cette préparation historique et mythologique: si 

nécessaire pour faciliter, l'explication, et si facile à acquérir 

pour le lettré qui aurait un vrai tact pédagogique! Je fus 

aussi troublé dans l’accomplissement de ma tâche par certains 

vents contraires venus de loin, et favorisé de près’ d’une 

façon pour laquelle je ne puis exprimer que silencicusement 

ma gratitude . Mais rien ne peut m'empêcher d'espérer que, 

chez des enfants sains, les bonnes dispositions naturelles ne 

doivent pas être considérées comme une rareté, mais qu'au 

contraire elles serviront la plupart des éducateurs comme elles 

m'ont servi. Et comme j'imagine aisément qu'on peut apporter 

dans l'exécution d'une telle entreprise un talent infiniment plus 

grand que celui dont mon premier essai put se glorifier, je crois 

avoir appris par cette expérience (il nous fallut un an ct demi 

1. Voir pp. 155, $ 30, et 344, $ 5 sq. 

2. Les deux plus jeunes fils de M. de Steiger, Charles et Rodolphe. 

3. Allusion aux événements de 1598. (Voir la Préface). | 

4. Herbart veut parler de l'affection de Charles, son élève favori, et de 

l'approbation de M. de Steiger.
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pour lire l'Od)-ssée), qu'il est aussi facile que salutaire de com- 

mencer paf là, dans l'éducation privée; et on doit en général 

y réussir, pourvu que les maîtres abordent cette tâche non 

seulement avec l'esprit philologique, mais aussi avec l'esprit 

pédagogique, et qu’ils veuillent, dans un but d'aide ct de 

prévoyance, fixer quelques points avec plus de précision que 

* le temps et le lieu ne me permettent de le faire ici. Quant 

à ce qui doit se faive dans les écoles, je ne me prononce 

pas; seulement, si j'avais à résoudre la question, je l’aborderais 

de bien bon cœur, ct avec la ferme conviction qu’en cas d'in- 

succès, le mal ne serait jamais plus grand qu'il ne l'est avec 

la méthode employée d'ordinaire pour l'étude de la grammaire : 

latine et des auteurs romains : car, parmi ces derniers, il 

n'y en a pas un seul qui puisse convenir, même passable- 

ment, pendant toute la période de l'enfance, pour initier à 

l'antiquité. Ils peuvent trouver leur placc plus tard, si on les a 

fait précéder d'Iomère ct de quelques autres poètes grecs. Mais, 

à considérer l'usage qu'on en a fait jusqu'à présent, il faut 

certainement un haut degré de prévention pour tolérer qu'on 

consacre à un enseignement aussi négativement éducatif “tant 

d'années, tant de peines, ct qu'on sacrifie à tel point les joyeuses 

dispositions de l'enfant et toutes les manifestations promptes de 

son esprit. Je m'en rapporte à plusieurs de nos pédagogucs de 

‘la Révision générale", qui seront plus vite oubliés que réfutés, 

mais qui eurent au moins le mérite de découvrir un grand 

mal, s'ils ne surent pas le guérir. 

or. Tout ce que je viens de dire suflit pour faire entrevoir 

ce que je propose, mais non pour le faire voir avec la 

variété infinie de tour ce qui s’y rattache. Et, à ce point de 

vue, ceci n'est qu'un commencement, utile pour ceux qui 

1. Collection importante de traités pédagogiques fondée et dirigée par 

Campe, (Voir notre étude : La réforme de l'éducation en Allemagne au 

XVIII siècle, pp. 438 sq.). 11 s'agit surtout ici de Trapp. ({bid. pp. 469 sq.). 

Fae. de Lil. tnt ga de FOSC $Î Litere din Ezsrrogit iv. —a.2. 
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pourraient être disposés à faire rentrer ce livre tout entier dans 

une seule idée, et à méditer cette idée pendant xles années. 

Moi, au moins, je n'ai pas mis trop de hâte à publier mon 

expérience : voilà plus de ‘huit ans que j'entrepris mon essai, 

et depuis j'ai eu le temps de le méditer. 

22, llevons-nous aux considérations générales. Représentons- 

nous l'Odyssée comme le trait d'union qui rattache l'élève . 

au maitre, parce qu'elle élève lui dans sa propre sphère et 

ne rabaisse plus l'autre, parce qu'elle fait explorer de plus en 

plus à celui-là le monde classique, et représente à cclui-ci, 

dans l'enfant qui avance en imitant, l'image sensible Ia plus 

* intéressante des grands progrès de l'humanité qui s'élève, — 

parce qu'enfin elle prépare des réminiscences qui, fortement 

liées aux œuvres éternelles du génie, doivent se réveiller à 

chaque retour qu'on fera vers ces œuvres : telle une constellation 

favorite qui rappelle aux amis les heures où ils la contem- 

plèrent ensemble. 

23. Est-ce donc peu de chose, que l’ardeur du maitre soit 

soutenue par le choix de la matière enscignée? On demande 

que la pression qu'il subit de l'extérieur soit allégée, mais 

on n’y arrive même pas à moitié tant qu'on n’a pas écarté 

les choses mesquines qui rebutent les esprits actifs, et dont 

les esprits indolents ne peuvent se séparer! 

24. L'esprit de petitesse, qui se glisse si facilement dans 

l'éducation, lui est funeste au plus haut degré. Il se présente 

sous deux formes. La plus commune s'attache aux choses 

insignifiantes, celle crie sur les toits qu'elle a découvert des 

méthodes, alors qu'elle a inventé de nouveaux jeux. L'autre. 

est plus subtile et plus séduisante : elle voit les choses impor- 

tantes, mais elle ne distingue pas celles qui‘passent de celles 

qui restent; pour celle, une simple habitude mauvaise est un 

défaut, et le fait de la relever cfficacement deux ou trois fois 

équivaut à l'art de corriger. Comme tout cela est démenti par
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l'expérience, alors que les ébranlements les plus violents qui 
agitent les profondeurs les plus cachées de l'âme, auxquels il 
faut recourir souvent chez les natures robustes, — ct que lédu- 
cateur, certes, doit toujours être maître de provoquer, — sont cux- 

mêmes si passagers! Ceux qui considèrent uniquement la qualité 
des impressions, et non la quantité, méditeront cct objet avec le 
plus grand soin et prendront leurs dispositions avec le plus 
grand art. Sans doute, dans l'âme humaine, rien n'est perdu ; 
mais, dans la conscience, il n'y à que peu de choses présentes à 

la fois; celles qui ont une force considérable et qui sont 
rattachées entre elles par des liens multiples sont les seules qui 
se présentent aisément ct fréquemment à l'âme; et il n'y a que 
celles qui dominent de très haut qui la poussent à l'action. 
Quant aux causes qui séparément affectent fortement l'âme, elles 
sont, dans Ie cours de la jeunesse, si nombreuses, si variées, 

que les plus fortes mêmes, sont refoulées, si elles ne sont pas 
reproduites par le temps ct renouvelées sous des aspects multiples 
et différents. Parmi les choses isolées, il n'y a de dangereux 
que ce qui refroidit le cœur de l'enfant à l'égard de son éducateur, 
précisément parce que les personnalités se multiplient par 
chaque mot, par chaque aspect. Mais on peut y remédier encore 
à temps, non certes sans y apporter une grande attention cet 

des soins délicats. Les autres impressions, si artificicllement 
qu'elles soient provoquées, font sortir inutilement l'âme de son 
état habituel; elle y retombe vite, et elle éprouve quelque chose 
comine lorsqu'on rit d'une peur non justifiée, 

25. Gcci nous ramène précisément à mon opinion, savoir : 
que l'on n’est maitre de l'éducation qu'à la condition de savoir 
faire entrer dans l'âme de l'enfant une grande somme d'idées 
dont les parties ‘soient étroitement liées, et qui ait assez de 
force pour l'emporter sur les éléments défavorables du milicu, 
pour en absorber les éléments favorables ct se les assimiler. — 
IL faut reconnaître que, seule, une éducation privée faite dans
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des circonstances favorables pourra fournir sûrement à l'art du 

maître l'occasion de satisfaire à cette exigence; mais si seulement 

on utilisait d'abord les occasions qui se présentent! On aurait 

d'ailleurs ainsi des modèles qui permettraient de poursuivre cette 

étude. Et on aura beau se cabrer, — le monde dépend d'un petit 

nombre, ct ce n’est qu'un petit nombre de gens suflisamment 

cultivés qui peuvent le diriger comme il convient. 

36. Dans les cas où l'on ne peut appliquer cet art de l'en- 

scignement, il importe avant tout de rechercher les sources pré- 

sentes des impressions essentielles et, si c’est possible, de les 

diriger. Ceux qui savent reconnaitre comment le général se 

présente dans l’individuel, pourront voir par le plan général ce 

qu'on peut obtenir à cet égard, en ramenant l'homme à l'huma- 

nité, le fragment au tout, et en réduisant le grand, toutes pro- 

portions gardées, aux limites du petit et de l'infiniment petit. 

27. L’humanité elle-même fait continuellement son éducation 

par la somme d'idées qu'elle produit. Si les liens qui cn 

unissent les éléments variés sont lâches, cette somme d'idées 

n'a, conune ensemble, qu'une faible action, ct la moindre chose 

isolée qui émerge, si absurde qu’elle soit, excite le trouble et 

la violence. Si les éléments variés qui la constituent se con- 

tredisent, il en résulte des disputes inutiles, ct, insensiblement, 

la force même qui fait l’objet de ces disputes est livrée aux 

désirs grossiers. Ce n’est que par l'accord de ceux qui pensent 

que le raisonnable peut triompher, et par l'accord des meilleurs 

que le mieux peut prévaloir. |
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CONSIDÉRATIONS GÉNÉRALES SUR LA PÉDAGOGIE 
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DÉFINITION DE LA PÉDAGOGIE 

I 

DirFÉRENCE ENTRE LA PÉDAGOGIE CONSIDÉRÉE COMME SCIENCE 

ET L'ART DE L'ÉDUCATION. — DU TACT PÉDAGOGIQUE. 

1. Il importe de distinguer la pédagogie, considérée comme 

science, de l'art de l'éducation. 

2. Qu'est-ce qui constitue une science? Un assemblage ordonné 

de points de doctrine, qui forment un ensemble d'idées, et qui 

découlent autant que possible les uns des autres, comme les 

conséquences découlent des principes, ct les principes d'idées. 

fondamentales, — Qu'est-ce qu'un art? C'est une somme d'apti- 

tudes qui doivent se trouver réunies pour produire un ccrtain 

résultat qu'on s'est proposé comme but. — La science cxige donc 

Ia déduction des doctrines tirées de leurs principes, par con- 

séquent la méditation philosophique. L'art exige une action 

continuelle, mais conforme aux résultats de la science : il ne 

peut, dans Ja pratique, se perdre dans aucune considération 

spéculative; le moment présent réclame son secours, et mille 

événements contraires provoquent sa résistance, 

3. La théorie; dans sa généralité, embrasse une étenduc dont 

chacun n'aborde, au cours de sa pratique, qu'une partie infiniment 

petite; de plus, par son caractère indéterminé, qui résulte de 

sa généralité même, elle néglige tout le détail, toutes les circon- 

stances individuelles dans lesquelles le praticien se trouvera chaque
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fois, ainsi que toutes les mesures, les méditations personnelles, 

les efforts particulicrs par lesquels il lui faudra y faire face. 
C'est pourquoi, à l’école de la science, on apprend toujours à 
la fois trop et trop peu pour la pratique; c'est pourquoi aussi 
tous les praticiens, dans n'importe quel art, se soucient en 
général si peu de la théorie proprement dite, basée sur une étude 
approfondie, et préfèrent de beaucoup faire valoir contre elle tout 
le poids de leurs expériences et de leurs observations. Mais, par 
contre, il a été démontré ct répété souvent, avec surabondancc ct 

jusqu'à satiété, que la Praliqueseule ne produit que la routine, qu'elle 
ne donne qu'une expérience extrêmement bornée et qui ne prouve 
rien, ct qu'on ne peut apprendre que par la fhéorie comment on 
doit, à force d'essais ct d'observations, se renseigner auprès de 

la nature si l'on veut obtenir d'elle des réponses précises. Tout 
ceci s'applique au plus haut degré à la pratique pédagogique. 
Là, en effet, l'activité de l'éducateur ne cesse de s'exercer; son 
action est même, contre sa volonté, bonne ou mauvaise, ou 
tout au moins il néglige ce qu'il aurait pu faire; — ct le contre- 
coup, le résultat de son action, se reproduit avec la même conti- 
nuité, mais sans lui apprendre ce qui serait arrivé s’il avait agi 
autrement, quel résultat il aurait obtenu s'il s'y était pris d’une 
façon plus sage et plus énergique, s'il avait eu à sa disposition 
des moyens pédagogiques dont il ne lui a peut-être manqué que 
de soupçonner l'existence. Son expérience ne sait rien de tout cela, 
elle ne porte que sur lui-même, sur ses rapports avec les autres 
hommes, — sur l'insuccès deses projets, sans en découvrir les vices 

radicaux, — sur le succès de sa méthode, sans la comparer avec les 

progrès peut-être plus rapides et plus beaux des méthodes meilleures. 
IL peut donc se faire qu'un vieux maître d'école arrivé à la fin de 
ses jours, où même une génération tout entière cet des séries de 

générations de maitres qui n’ont cessé de marcher côte à côte 
_ ou de se suivre à peu près dans les mêmes ornières, — ne 
soupçonnent pas ce qu'un jeune débutant, par une chance heu-
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reuse, une expérience bien calculée, aura appris dès la première 

heure avec une complète précision. Et non-seulement cela peut 

arriver, mais encore cela arrive sûrement. Chaque pays à son 

cercle national, et, d’uno façon bien plus marquée encore, chaque 

époque a son cercle particulier, dans lequel le pédagogue, aussi 

bien que tout autre individu, se trouve enfermé avec toutes ses 

idées, ses découvertes, ses tentatives ct les expériences qui en 

. découlent. D'autres époques font d'autres expériences, parce qu’elles 

font d'autres choses; et il reste éternellement vrai que chaque 

sphère d'expérience, sans un principe & priori, non seulement nè 

peut jamais compter sur une perfection absolue, mais qu'on ne 

peut même jamais indiquer, fût-ce d'une façon approximative, à 

quel degré elle approche de cette perfection. C’est pourquoi ceux 

qui, sans s’aider de la philosophie, se mélent d'éducation, s'ima- 

ginent si aisément avoir fait des réformes profondes, alors qu'ils 

n’ont fait que corriger quelque chose dans la manière. Nulle part la 

nécessité d'avoir des vues philosophiques étenducs, acquises par 

les idées générales, ne s'impose autant qu'en matière de péda- 

gogie, où.le travail quotidien, ct l'expérience individuelle, qui 

s'imprime de tant de façons différentes, contribuent si puissam- 

ment à rétrécir l'horizon. | 

4. Mais, pour tout bon théoricien qui applique sa théorie et ne 

s'avise pas surtout de traiter les cas qui se présentent avec 

une lenteur pédantesque, comme un écolier traite ses exemples 

d'arithmétique, — il vient se glisser, tout-à-fait malgré lui, entre 

la théorie et la pratique, un terme. moyen, c'est-à-dire’ un certain 

tact, sorte de faculté rapide de jugement ct de décision, qui, 

sans procéder éternellement de la même manière, comme la 

routine, ne saurait non plus se vanter de pouvoir, au même degré 

qu'une théorie parfaitement appliquée, trouver absolument et avec 

une parfaite justesse, une logique rigoureuse et une mémoire 

complète de la règle, ce qu'il y a lieu de faire pour chaque cas 

individuel, C'est précisément parce qu'une telle mémoire et une
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application aussi parfaite des règles scientifiques exigeraicnt nn être 

surnaturel, que, chez l'homme tel qu'il est, ils établit inévitable- 

ment, à la suite de toute pralique constante, une certaine manière de 

procéder, qui dépend tout d'abord de son sentiment, et n’a qu'un 

rapport éloigné avec sa conviction, — par laquelle il donne plus libre 

jeu au mouvement intérieur, reflète mieux l’action qu’il a subie du 

dehors, et révèle plutôt son état d'âme que le résultat de sa pensée. 

5. « — Mais où cest donc l’éducateur, » direz-vous, « qui se laisse 

à ce point gouverner par son caprice et s’abandonne ainsi au 

plaisir ou au déplaisir que lui causent ses élèves ? » — Mais où est 

donc l'éducateur, demanderai-je à mon tour, qui louerait ses 

élèves sans ÿ mettre son cœur et les blmerait comme un livre? 

qui raisonncrait ct caleulcrait pendant que les élèves feraient 

sottise sur soltise, et qui ne pourrait opposer à la pétulance de 

ces natures, souvent douées d'une très grande force, l'énergie 

prompte d’une volonté virile ? — La question et la contre-question 

peuvent se balancer ici; je reviens à ma remarque de tout à l'heure, 

savoir : que le {act occupe inévitablement les places laissées vides 

par la théoric et devient ainsi le régulateur direct de la pratique. 

Ieureux encore, certes, si ce régulateur souverain est en même 

temps un serviteur vraiment obéissant de la théorie. que nous 

supposons juste. La grande question à se poser pour. savoir si 

quelqu'un sera bon ou mauvais éducateur, est done celle-ci : 

comment ce fact se développe-t-il chez lui, et se développe:t-il 

conformément où contrairement aux lois que la science énonce 

dans leur vaste généralité ? 

6. Poussons un peu plus loin nos réflexions et demandons-nous 

quelles causes doivent agir et quelles influences doivent s'exercer 

pour que ce fact se fixe en nous. — Il se forme d'abord pendant 

la pratique ; il se forme par l’action qu'exerce sur notre sentiment 

ce que nous apprenons dans cette pratique ; cette action scra telle 

ou telle suivant que nous nous trouverons nous-même dans telle 

ou telle disposition; nous devons ct nous pouvons agir sur notre
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disposition par notre méditation; il dépendra de la justesse et du 

poids de cette méditation, de l'intérêt et de la bonne volonté 

morale que nous y apportons, qu’elle règle et domine, de telle 

ou telle façon, la disposition où nous devons nous trouver arant 

d'entreprendre le travail de l'éducation, ct par conséquent aussi 

notre façon de sentir pendant que nous nous livrons à ce 

travail, et avec elle enfin ce {act d’où dépend le succès ou l'insuccès 

de nos cflorts pédagogiques. En d’autres termes : c'est par la 

méditation, par la réflexion, par la recherche, par la science que 

l'éducateur doit préparer, non pas tant ses actes futurs dans des 

cas particuliers, que lui-même, son âme, son intelligence et son 

cœur, pour être en état de concevoir, de saisir, de sentir et de 

juger comme il convient Les faits qui l'attendent et la situation 

dans laquelle il se trouvera. S'il s'est perdu d'avance dans de 

vastes plans, il sera le jouct des circonstances; mais s'il s'est 

armé de principes, ses expériences lui apparaîtront avec une 

complète clarté, ct lui apprendront chaque fois ce qu'il doit faire. 

S'il ne sait pas discerner l'important de l'indifjérent, i négligera 

lc nécessaire, et uscra ses forces dans l'inutile. S'il confond le 

manque de culture avec la faiblesse d'esprit, la grossièreté avec 

la méchanecté, ses élèves l'abasourdiront et l'ellraicront tous les 

jours par d’étranges énigmes. S'il connait au contraire les points 

essentiels, les bases sur lesquelles repose son œuvre, s’il connait 

les traits fondamentaux qui caractérisent les bonnes et les mau- 

vaises dispositions naturelles dans les jeunes âmés, il saura s’accor- 

der, à lui et aux siens, toute la liberté nécessaire pour conserver 

sa gaicté, sans négliger pour cela aucun devoir ni relâcher l'éduca- 

tion morale, ni ouvrir la voic toute grande à la sottise et au vice. : 

5. Il y a donc, — et c’est ma conclusion, — une préparation à 

l'art par la science, une préparation de l'intelligence et du cœur 

qui précède le travail de l’éducation, ‘ct grâce à laquelle scule- 

ment l'expérience, que nous ne pouvons acquérir qu’au cours de 

ce travail, devient instructive pour nous. Ce n'est que par l'action,
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par la pratique qu'on apprend l'art et qu’on acquiert le tact, le 

talent, l'adresse, l'habilcté; mais dans la pratique même, celui-là 

seul apprend l'arf qui a appris la science auparavant par le travail 
de la pensée, qui se l'est assimilée, et qui a déterminé à l'avance 
les impressions futures que l'expérience devait faire sur lui. 

8. Il ne faut done pas attendre le moins du monde de cette pré- 
paration qu'on en sorte à l'état de maitre infaillible de l'art, Il 
ne faut même pas lui demander les indications spéciales relatives 
aux procédés. II faut se croire assez d'esprit inventif pour être 
capable de trouver soi-même en l'instant ce qu'il y a à faire dans 
chaque circonstance. Il faut s'attendre même à apprendre par les 
fantes qu'on fera; et ecla peut se faire en pédagogie bien plus 
qu'en mille autres choses, parce qu'ordinairement toute action 
isolée de l'éducateur n’a en soi aucune importance, ct que l’en- 

semble de sa conduite importe infiniment plus. On ne doit même 
pas attendre de sa mémoire qu'elle retienne constamment les 
innombrables petits détails qu'il y a lieu d'observer. + 

9. Mais on devra, par contre, se pénétrer tout-à-fait des considé- 
rations relatives à la dignité, à l'importance ct aux moyens essen- 
ticls de l'éducation. L'éducateur devra sans cesse avoir devant 
les yeux l'image d’une jeunc âme pure, qui, sous l'influence d'un 
bonheur modéré et d'un tendre amour, de maïinte excitation de 

l'esprit ct de maintes provocations à l'action future, se développe 
d'une façon continue, avec force, et d’un mouvement progressif 

toujours plus rapide, Qu'il se laisse aller d'abord à son imagi- 
nation, pour orner cette image de tout ce qui peut plaire; mais 
qu'il se soumette aussi à la critique de la réflexion la plus 
rigoureuse, afin qu’elle lui montre ce qu'il ÿ avait dans son 
image de fiction volontaire, de rève sans consistance, sans lien, 

sans cohésion, — et ce qu'il y avait au contraire de voulu par 

la raison, d’essenticllement propre et particulier à l'idéal. Après 
s'être ainsi imaginé, sinon l'enfant qu'il voudrait élever, du 

moins celui qui scrait vraiment digne d'une excellente éducation, |
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qu’il lui donne par la pensée un maître, — non pas, encore une 

fois, un compagnon qui le suive pas à pas, comme Rousseau, un 

gardien, un esclave à la chaine, auquel l'enfant ravit sa liberté, 

et qui à son tour lui ravit la ‘sienne, — mais bien un précepteur 

qui le guide sagement de loin, qui sache, par des paroles péné- 

trant profondément et par une conduite énergique, s'assurer à 

temps de son élève, et qui puisse en toute sécurité l’abandomer 

à son propre développement au milieu de ses jeux ct de ses 

luttes avec ses camarades, le laisser à ses propres aspirations 

vers l’action et vers l'honneur tels ‘que les conçoit l'âge virvils 

et au sentiment d'horreur que lui inspirent les exemples du 

vice, par lesquels Je monde nous égarc. ou nous avertit, 

suivant notre gré. Ce guide à distance, ainsi que ses paroles 

ct ses actes, voilà ce que nous cherchons à découvrir ct à 

deviner. Car, si le temps que l'ami de la jeunesse lui consacre 

volontiers ne peut suffire à l'éducation, l'éducation elle-même 

est impossible. S'il est, en ceflet, obligé de lui donner . lous 

ses instants, de lui sacrifier entièrement ses nicilleures années, 

comme on Le lui demande souvent, où même de n'en sacrificr 

que la meilleure partie, il faut nécessairement qu'il se néglige 

lui-même, et les rapports entre l’éducateur et l'élève devien- 

nent à tout jamais forcés, cessent d'êlre naturels et détruisent Ja 

force éducatrice elle-même : l'enfant n'a qu'un surveillant et non 

un éducateur. Notre science doit nous enseigner un art par lequel 

avant tout l'éducateur Ini-mème continue de se développer, et 

qui en outre agisse avec une telle intensité ct une telle concen- 

tration, avec une telle certitude et une telle précision, qu'elle n’ait 

pas besoin d'intervenir à tout instant, ct qu’elle puisse dédaigner 

la plus grande partie des hasards, ct tirer parti en tout cas, pour 

son œuvre, des circonstances fortuites de quelque importance qui 

peuvent intervenir. Car le sort, les circonstances, le monde envi- 

ronnant qui participe à l'éducation, toutes ces choses dont les 

pédagogues ont l'habitude de se plaindre si fort, n’ont pas toujours
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unc aclion défavorable, et elle ne l'est presque jamais à tous les 
points de vue. L'éducation même, une fois qu’elle a acquis un 
certain degré de force, peut très souvent faire servir ces influences 
à ses fins. Le monde et la nature font déjà, en somme, beaucoup plus 

« £ . 4 , pour l'élève que l'éducation ne peut se vanter de faire en moyenne. 

Du tact pédagogique 

Le tact pédagogique consiste surtout à discerner quand il 

faut abandonner un élève à son allure lente, et quand il convient, 

«u contraire, d'aller vite. Le premier procédé cst le bon quand 

les qualités de l'enfant se développent d’une façon satisfaisante, 

qu'on voit que de plus grandes exigences ne pourraient que 

l'opprimer, et que son cercle d'idées est, grâce à une occupation 

suflisante, assuré contre une fusion prématurée 1, qui donne à 

lesprit de la raideur. On préférera la seconde voie lorsque tout 

ajournement scrait dangereux, à cause des penchants naissants, 

des prétentions qui commencent à s'élever, des opinions qui se for- 

ment, ct aussi du degré d'éducabilité atteint. On peut alors se dire : 

c’est maintenant ou jamais que le jeune homme doit comprendre. 

IT 

LA PÉDAGOGIE COXSIDÉRÉE COMME SCIENCE 

10... Il n'est aucune branche de la science où le recucillement 

sous toutes ses formes soit aussi nécessaire qu'en pédagogie. Il faut 

déjà pour la science de l'éducation elle-même (par opposition à 

l'art), la réunion de deux sortes de méditation, qui sont ordinai- 

rement réparties d’une façon bien différente suivant les dispositions 

naturelles : la méditation théorique et la méditation pratique. Si 
l'on sait obéir à la raison, on doit rester assez calme pour juger 
de la possibilité d'exécution. Ici, le savoir et le vouloir se réunissent, 

Tout genre de savoir, le savoir psychologique en tête, joint à la 

connaissance des choses, est également nécessaire, ct ce savoir 

1. Voir p. 355,8 8.
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ne doit pas seulement être scientifique, mais il doit encore s’allicr 

à une idéc générale de la valeur qu'ont les sciences dans le 

monde, ct de la façon dont le monde les fait valoir dans l'âme 

de l'enfant. Tout ce que l’on sait doit servir, ct tout ce qui est doit 

le soutenir. C'est là qu'on trouve l’occasion de s’examiner soi- 

même pour voir combien on peut par toute sa personnalité. 

11. La pédagogie comme science complète ne pourrait s'écha- 

fauder que sur l'ensemble achevé de toutes les autres sciences. Là 

où elle parait facile, elle trahitl'enfance dans laquelle en réalité elle 

se trouve cncorc. Je n’ai pas la prétention d'être capable d’ensci- 

gner cette science parfaite. Mais je peux bien caresser l'espoir 

d'approcher le plus possible du bnt, ct de provoquer par là 

maintes considérations sur le lien qui unit les différentes études 

soit entre celles, soit avec la vic, et aussi sur notre conception 

encore si grossière de l'assemblage de tous les éléments qui con- 

stitucnt l'homme cultivé. 

12. En considérant toute la pédagogie jusqu’à nos'jours pour ce 

qu'elle est récllement, c'est-à-dire pour un grossier empirisme, 

nous n’entendons pas le moins du monde porter sur elle un 

jugement de mépris. IL y a en effet des hommes et des femmes 

très intelligents qui, dans les affaires les plus importantes de la vie, 

agissent souvent avec un plein succès, sans ètre guidés par autre 

chose que par un semblable empirisme. De même certaines inven- 

tions remarquables remontent à des temps où il n'était pas ques- 

tion de théorie ; c'est même toujours la {héorie qui est venue en 

second lieu, alors qu’une pratique couronnée de succès l'avait 

précédée. D'autre part, c'est faire preuve d'ignorance que de 

dédaigner la théorie parce qu'on a déjà la routine de la pratique. 

Car, pour juger ct pour perfectionner, on a besoin de la théorie. 

même lorsqu'une chose marche bien et que, grâce à toutes sortes 

de procédés connus qui indiquent de l'habileté et de la pratique, 

elle s'impose à juste titre à l'estime des hommes. 

13. Maïs supposez qu'une certaine chose dont s'occupent déjà :
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depuis longtemps un grand nombre de gens ne jouisse pas de cette 

cstimc générale ct incontestée, qu’elle soit attaquée par quelques- 

uns, dans son ensemble, comme peu fructueuse, ct morcelée par 

d’autres de telle façon que ce soit tantôt l’une, tantôt l’autre de 

ses partics qui soit déclarée seule importante, seule utile, -à 

l'exclusion de tout le reste : alors la théorie devient l'unique 

recours dans lequel on puisse mettre encore quelque cspoir 

pour dissiper les doutes. 

14. Nicra-t-on que l'éducation sc trouve réellement dans ce cas? — 

Du moins Niemeyer !, dont nous invoquerons très souvent l’auto- 

rité, et cela par pure estime pour son célébre ouvrage, n'a pas jugé 

au-dessous de sa dignité de consacrer quelques paragraphes aux 

doutes qui peuvent naître sur la valeur de la pédagogie; et il 

ne s'est pas uniquement occupé des doutes qu'on peut avoir sur 

telle ou telle théorie dont on a peut-être admis l'existence un 

peu précipitamment, av ant que les fondements les plus indispen- 

sables en aïent été suflisamment éclaircis, mais il s’est attaché 

tout particulièrement aux doutes qui s'appuient sur des faits. La 

meilleure éducation échoue très souvent; les hommes supérieurs 

deviennent ce qu'ils sont, le plus souvent, par eux-mêmes, 

tandis que les médiocres, ct aussi les individualités fortement 

dessinées, restent dans leur sphère, malgré tout l'art qu'on a 

déployé pour les élever ou les améliorer. 

15. C'est un peu ce qui se passe avec les médecins, mais ils ne 

se laissent pas pour cela influencer au point de se croiser les 

bras. Ils font provision d'expériences; ils essayent mème d'uti- 

liser des théories, mais tous ne le font pas, ct on ne peut 

attendre davantage des éducateurs qu'ils se soucient beaucoup 

1. Célèbre pédagogue allemand (1554-1828), auteur des Principes d'édu- 

cation el d'instruction (1596), ouvrage qui fait encore autorité de nos jours, 
et que Ilerbart cite souvent (Voir pp. 159 et 180 sq.). Niemeyer prit, en 1585, 
la direction des établissements de Francke, à Halle, qui étaient en complète 
décadence, et les éleva à un degré de prospérité qui n'a fait que s’accroitre 
jusqu’à nos jours.
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de la théoric de la pédagogie. Estimons-nous heureux s'il s'en 

louve un de temps en temps qui ne redoute pas de sc livrer 

à la réflexion, et auquel surtout il ne répugne pas de se rendre 

compte des. causes des insuccès fréquents, comme le font les 

médecins lorsqu'ils recherchent l'origine des maladies incurables, 

ou encore de s'expliquer à lui-même les raisons pour lesquelles, 

si souvent, une éducation s’est heureusement développée sans le 

secours de l'art : ici encorc ils ont devant cux le bon exemple 

des médecins, qui reportent tout l'honneur du succès sur la force 

curative de la nature, là où leur propre intervention ne peut 

guère entrer en ligne de compte. 

16, Il est à peine besoin de dire que les récentes querelles qui 

ont eu lieu à propos de l'organisation des écoles ont été un puis- 

sant stimulant pour la méditation approfondie des choses : de 

l'éducation, mais il ne faut pas perdre de vue qu'en général la 

prépondérance accordée aujourd'hui presque partout à l'instruc- 

tion proprement dite sur les autres parties de l'éducation est 

sujette à discussion. L'importance de ce point n'échappera pas au 

moins à ceux qui, tout en reconnaissant la haute valeur de 

l'éducalion religieuse, sont en même temps convaincus que la 

religion réside moins dans Le savoir que dans le cœur. Si autre- 

fois on a rabaissé l'instruction, on peut se demander maintenant 

si on n'en exagère pas l'importance, et cela au détriment de 

l'ensemble de l'éducation. Sans doute, chaque école joint à l'en- 

seignement quelque chose qu’elle appelle ordinairement discipline, 

ct qui devrait plus proprement s'appeler gouvernement des 

enfants; mais ce n’est pas là ce qui constitue la vraie culture 

morale, bien qu'un usage mal fixé du mot lui donne quelquefois 

ce sens ! : cela ne fait aucun doute pour quiconque n'est pas 

1. Cet « usage mal fixé » du mot Zucht a pourtant prévalu, contraire- ” 
ment au sens étymologique, il est vrai, et personne après Heérbart ne 
l'a plus employé dans le sens de culture morale, qu'il persiste à lui 
donner. |
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absolument dénué des premiers principes pédagogiques. Et si 

quelqu'un pouvait encore supposer réellement qu'il n’y ait pas, 

en dehors de Ja discipline, qui crée l'ordre pour le présent, une 

éducalion morale qui prépare la culture pour l'avenir, une telle 

divergence d'opinions ne servirait qu'à confirmer l'assertion même 

qui à été notre point de départ, savoir : que la grande œuvre 

de l'éducation, même là où elle n'est pas entièrement dédaignée, 

court pourtant le risque de s'effondrer, parce que telle partie en 

est déclarée inulile et oiscuse. ° 

17. Or, en admettant qu'on soit disposé à chercher la théorie 

de la pédagogie, il se présente tout de suite une distinction 

dont il faut tenir compte. L'éducation est un travail, ct elle a, 

comme tout travail, d’une part son but, de l'autre ses moyens 

et ses dillicultés. Notre recherche se divisera donc en deux parties 

bien distinctes. La considération du but de l'éducalion nous con- 

duit dans le domaine de l'idéal, tandis qu'au contraire la médi- 

tation des moyens ct des obstacles nous ramène dans le domaine 

de la réalité commune ct même de la plus vulgaire réalité. 

Tous les grands hommes qui ont plus où moins pensé ou écrit 

sur l'éducation, depuis Platon jusqu'à Michte, ont témoigné 

de leurs aspirations vers l'idéal. Et comment n'en serait-il 

pas ainsi? Sans un but élevé, quel homme pourrait souflrir 

d'abaisser son esprit jusqu'au monde enfantin? Sans l'espoir 

avec lequel on contemple la jeunesse, qui pourrait vaincre l'im-: 

pression glacialc que l'on éprouve à la pensée que le monde 

restera en définitive tel qu'il est? Peut-être faut-il ajouter que, 

parmi ceux qui ont cu à cœur la cause de l'éducation, il n'en 

est aucun qui n'ait, soutenu par cet espoir, toléré et nourri 

sciemment quelque illusion, ne fût-ce que pour maintenir son 

esprit dans les dispositions nécessaires à tout homme qui croit 

de son devoir d'aspirer personnellement vers le micux.
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CHAPITRE IL 

RAPPORTS DE LA PÉDAGOGIE ET DE LA PHILOSOPHIE 

  

. I 

DE L'ÉDUCABILITÉ 

1. Le principe fondamental de la pédagogie est l'éducabilité de 
l'enfant. | 

REMARQUE. — On trouve des traces de l'éducabilité de la 

volonté dans l'âme des animaux nobles; mais l’éducabilité de la 

volonté en vue de la moralité n'existe, à notre connaissance, que 

chez l’homme. | 

2. En tant que science, la pédagogie relève de la philosophie 

pratique et de la psychologie : celle-là montre le but de l'éducation, 

celle-ci en indique le chemin, les moyens ct les obstacles. 

REvanquE. — Ceci implique également la dépendance de la 

pédagogie vis-à-vis de l'expérience, puisque d'une part la philo- 

sophie pratique comprend déjà l'application à l'expérience, ct 
que d'autre part la psychologie ne découle pas seulement de la 
métaphysique, mais bien de l'expérience comprise comme il 

convient grâce à la métaphysique. Mais la simple connaissance 

empirique des hommes suñlit d'autant moins à la pédagogie, que 

chaque époque est plus variable dans ses mœurs, ses habitudes 

et ses opinions: d’où il résulte que les abstractions qui sont le 
fruit des observations antérieures sortent peu à peu de la sphère 

où clles avaient quelque valeur. 

Fac. de Lille Tour IV, — A. 3.
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3. Les systèmes philosophiques qui admettent soit le fatalisme, 

soit la liberté transcendantale s’excluent eux-mêmes de la péda- 

gogic. Car ils ne peuvent admettre, sans être inconséquents avec 

eux-mêmes, le principe de l'éducabilité, qui indique le passage 

d'un état indéterminé à un état fixe. 

&. Toutefois la pédagogie ne peut non plus supposer une apti- 

tude illimitée à l'éducation, et il appartient à la psychologie de 

prévenir ‘cctte erreur. L'état indéterminé de l'enfant est limité 

par son individualité. En outre, la faculté qu'a l'éducation de le 

déterminer est limitée par les circonstances de situation ct de 

temps. L'état fixe de l'adulte continue -de se développer inté- 

ricurement ct échappe à l'éducateur. ‘ 

Jbid. + 5. Le pouvoir de l'éducation ne doit pas ètre estimé plus grand 

SCT qu'il ne l'est, mais il ne doit pas non plus ètre estimé moindre. 

L'éducateur doit essayer jusqu'où il peut aller, mais il faut 

toujours qu'il s’attende à ètre ramené, par l'observation des 

résultats, aux limites des essais raisonnables. Pour ne rien 

négliger, il devra avoir devant les yeux l’ensemble de la théorie 

des idées de la morale pratique, et pour comprendre et 

interpréter convenablement les observations faites, la psycho- 

logie devra toujours lui être présente. . 

6. Lorsqu'on poursuit une étude scientifique, on est amené à 

séparer des idées qui, dans la pratique, doivent constamment 

rester réunies, car la tâche de l'éducateur est continue ct 

doit, tout en tenant compte à la fois de toutes les considéra- 

tions, relier sans cesse l'avenir au passé. C'est pourquoi la 

forme ‘des leçons de pédagogie est insuflisante lorsqu'elle se 

borne à exposer successivement, ct en suivant l'ordre des 

âges, chacune des choses qui doivent se faire dans l'éducation. 

1. Page 36.
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Il 

FONDEMENT PHILOSOPHIQUE DE LA PÉDAGOGIE 

3. Autant il cst certain que la philosophie doit traiter de la 

destination et de la nature de l'homme, autant il est incontes- 

table que la pédagogie veut et doit être une science philosophique. 

Elle doit l'être, parce qu'il faut que l'homme soit élevé pour la 

vertu, dans le sens complet et étendu du mot: elle doit l'être’ 

encore parce que, si:on ne connaît pas la nature de l'homme, 

on reste complètement dans l'ignorance au sujet de la possibilité 

de le former ou de le déformer. | 

8. Mais, par malheur, l'absence d'idées est telle dans maints 

systèmes philosophiques, qu'ils ne songent mème pas à établir 

un lien exact entre la philosophie pratique, qui sert à déterminer le 

devoir, et la psychologie, qui étudie la nature spirituelle de 

l'homme. C'est pourtant de là que dépend non sculement la 

pédagogie dans le sens le plus étendu (c’est-à-dire en tant qu’elle 

embrasse l'ensemble de la culture de l'homme), mais aussi la 

politique. Kant a tiré entre la philosophie pratique et la 

pÿ'chologie le verrou de la liberté transcendantale; ct bon 

nombre de ceux qui veulent se donner pour penseurs, sont si : 

faibles. qu'ils croient encore que ce verrou de papier est en 

dur métal... 

9. On pourrait donc se demander si en pareilles circonstances 

ilya vraiment utilité à traiter philosophiquement la pédagogie... 

10. Mais l'incertitude qu'on peut avoir au sujet de l'utilité 

d'un travail reconnu nécessaire au point de vue moral, ne doit 

jamais être unc raison de supprimer le travail lui-même, La 

. pédagogie doit être traitée philosophiquement : cela suffit. Il 

+ est non moins certain que, si clle cst traitée comme celle 

doit l'être, c'est-à-dire comme l'exige la nature particulitre , D
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de l'œuvre éducatrice, la pédagogie pourra peu à peu redresser 

même une philosophie mauvaise. Le travail de l'éducation 

oblige le penseur à s'occuper de philosophie pratique et de 

psychologie, et ce n’est pas avec des idées confuses qu'on 

peut espérer d'y réussir, 

III 

LA PÉDAGOGIE FONDÉE SUR LA PHILOSOPHIE PRATIQUE, — LES CINQ 

IDÉES MORALES. — NÉCESSITÉ DE L'ÉDUCATION MORALE ET DE 

L'ÉDUCATION RELIGIEUSE, 

11. La vertu : ce mot désigne tout le but de la pédagogie. 
Or, la vertu n’est que l'idée de la liberté intérieure ! parvenue 
chez une personne à l'état de réalité constante; d'où il résulte 
une double tâche, car la liberté intérieure consiste en un r'ap- 
port entre deux choses, le discernement ct la volonté, que l'édu- 
cateur a pour mission de faire passer chacune à l'état de réa- 
lité, afin qu'elles puissent s'unir dans un rapport constant. Par 
le mot discernement, il faut entendre d’abord le Jugement esthé- 
tique de la volonté (qui n’est pas encore le Jugement ‘ moral). 

12. Parmi les autres idées de la philosophie pratique, celle de 
la perfection ® rappelle qu'il faut songer à la santé du corps ct 
de l'esprit, les estimer l'une ct l'autre et avoir la volonté de 
les cultiver. 

13. L'idée du bien vouloir? rappelle d'abord à l'éducateur 
qu'il doit mettre l'enfant à l'abri des excitations à mal faire, aussi 

. 
1. Herbart, dans sa théorie de la volonté, admet cinq idées morales : l'idée 

de la liberté intérieure, l'idée de la perfection, l'idée de la bienveillance 
ou plutôt du bien vouloir, l'idée du droit, et l'idée de l'équité. 

2. « Celui-là est parfait suivant sa mesure, dont les tendances et les 
aspirations isolées s'équilibrent ». (Psychologie). | 

3. « Le bien vouloir, qui est l'âme du système politique, cherche le bien 
de tous, c’est-à-dire la plus gr ande somme de satisfaction possible pour 
chacun. Le bien vouloir ne s'attache pas au mérite... il voudrait donner le 
plus à celui qui demande le plus, et qui peut jouir le plus vivement. I n'a 
souci ni de l'égalité ni de la répartition ». (Psychologie).
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longtemps qu'elles peuvent être dangereuses. Mais il faut on 

outre que l'enfant acquière l'estime du bien. 

- 14. L'idée du droit exige que l'enfant renonce à lutter. 
Elle exige en outre qu'il réfléchisse sur la lutte, afin que l'estime 

du droit se fortifie en lui. 

15. L'idée de l'équité ‘vient en considération surtout dans les 
cas où l'enfant à mérité une punition proprement dite, comme 
expiation du mal fait avec intention ; ici il faut que la mesure: 

soit bien observée dans le châtiment, et reconnue comme juste 

par l'enfant puni. 

Remanque. — Il ne faut pas confondre avec ce genre de 

punition la punition dite pédagogique, qui a poui objet d'assagir 

par les conséquence naturelles. 

16. Entre plusieurs enfants ou condisciples, il s'établit en petit 
une société basée sur le droit, et un système de récompenses. 

Il faut mettre en harmonie avec cet état les obligations qui 

résultent en grand des mêmes idées. 

17. Le système politique a un rapport très important avec 
la pédagogie : car chaque enfant, sans distinction de classe, 
doit être accoutumé à se joindre aux autres, afin d'être utile à 
un tout social. Cette obligation peut prendre des formes très 
variées, même au point de vue de l'éducation physique. 

18. Sans doute, dans la tâche de l'éducation, l'idée de la per- 

Jection ne domine pas les’ autres par son plus grand poids, 
niais par son application continue. En effet, l'éducateur voit 
dans l'homme qui n'est pas encore mür une force qu'il doit 
s'appliquer constamment à accroître, à diriger en tous sens et 
à contenir. 

19. Mais ce qui précède peut être cause qu'on donne à l’édu- 
‘calion morale proprement dite une fausse direction : car l'enfant 
croit remarquer une prédominance dans les obligations que lui 

imposent l'étude, Fexcreice, l'action, et avoir satisfait à l’essen- 

tiel s'il les remplit.
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20. Cette raison est déjà suflisante pour qu’il soit nécessaire 
d'ajouter à l'éducation morale proprement dite, — dont le but 

constant, dans la vic quotidienne, est d'amener l'individu à se 

déterminer lui-même d'après des principes justes, — l'éducation 

religieuse; et cela pour ramener à une opinion plus modeste 
celui qui s'imaginerait avoir fait quelque chose. Mais en retour, 

l'éducation religieuse a besoin tout autant de l'éducation morale, 
car il ÿ à un danger inuninent à redouter, celui de l'hypo- 
crisie, auquel on est exposé lorsque .la moralité n'a pas 
d'abord gagné une base solide par l'habitude de s’observer 
soi-même séricusement, dans le dessein de se blämer pour se 
rendre meilleur. Or, comme l'éducation morale doit elle-même 

être précédée du jugement esthétique et suppose que de bonnes 
habitudes ont été prises, il en résulte que l'éducation religieuse 
ne doit pas plus être précipitéc que retardée sans nécessité, 

* 

IV 

CONDITIONS DE L'ÉDUCABILITÉ 

L'INSTRUCTION. — LA CULTURE MORALE. — LE GOUVERNEMENT 

1° L'instruclion. 

21. Î1 se produit parfois ce singulier contraste, que maints 
enfants montrent dans leur milieu beaucoup de mémoire, d'ima- 
gination, d'intelligence, alors que leur maitre on leur éducateur 
leur en accorde peu. Ils règnent même dans leur cercle comme 
les plus raisonnables, ou jouissent tout an moins de l'estime de 
leurs camarades, tandis qu'ils se montrent incapables aux heures 
de leçons. De tels faits montrent combien il est difficile de 

faire entrer juste comme il convient l'instruction dans le déve- 
loppement individuel. Mais on voit aussi qu'il se passe dans
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certains groupes d'idées ce qu'on à l'habitude d'attribuer aux 

facultés isolées !. 

-22. De mème que l'homme fait a, vis-h-vis de l'Église, des 

affaires domestiques, de la société, ete., des groupes d'idées 

qui lui sont propres, et qui, tout en sc pénétrant ct s’influcn- 

çant réciproquement dans une certaine mesure, sont loin de 

coïncider en tous points, de même l'enfant a déjà ses groupes 

d'idées différents, suivant qu'il s'agit de l'école, de la famille, 

du lieu de récréation, etc. C'est par là, plutôt que par une 

réserve voulue, qu'il faut expliquer ce fait auquel on fait allu- 

sion lorsqu'on dit que l'enfant se montre tout autre avec les 

étrangers qu'à la maison où à l'école. 

23. Une chose aussi importante, pour l’éducateur, que la consti- 

tution intime des groupes d'idées de son élève, c'est la diflérence 

qui résulte du plus ou moins de facilité avec laquelle tel ou tel 

groupe ressort, la continuité avec laquelle il persiste dans la 

conscience, où la rapidité avec laquelle il disparait. C'est de 

là que dépendent directement les conditions d'eflicacité de l'ên- 

struetion et de la culiure morale. Ce qu'il y a d’'essentiel à dire 

à ect égard se trouvera plus loin dans les chapitres relatifs 

à l'intérêt et à l'éducation du caractère. 

24. L'éducabilité ne dépend donc pas d'une relation entre plu- 

sicurs facultés de l'âme primitivement différentes, mais d'une 

relation des groupes d'idées déjà acquis, soit entre eux, soit 

avec l'organisation physique. Dans un cas comme dans l’autre, 

il y a licu d'observer l'enfant. 

1. Herbart, dans sa Psychologie, nice l'existenec isolée des facultés de 

l'âme : « L'âme cest simple, non seulement elle n'a pas de parties, mais 

elle n'a pas non plus de qualités multiples. L'âme n’a également ni l'apti- 

tude ni la faculté de recevoir ou de produire quoi que ce soit. La matière 

psychologique n’est pas une masse indépendante, une matière qui pourrait 

exister avant l'artiste, sans lui et hors de lui, et attendre qu'il la traite, 

comme le potier traite l'argile; ici la force et la matière ne font qu’un. »
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REMARQUE. — Chez ceux qui ont été soumis de bonne heure 
à des directions différentes, où même qui ont passé par plusieurs 
maisons où genres de vie différents, il existe ordinairement 

des groupes d'idées qui s'accordent mal entre eux ct qui sont 
mal reliés. Aussi ne faut-il pas trop attendre de ces indi- 
vidus qu'ils se livrent entièrement; au contraire, ils nourrissent 

des désirs secrets, se ressentent de contrastes qu'il n’est pas 
facile de deviner, et prennent bientôt des directions que ne 

peut suivre l’éducation. | 

Ceux-là sont infiniment plus accessibles à l'éducation, qui 
ont été longtemps dirigés par une seule personne (la mère de 
préférence), et qui ne sont pas habitués à se dissimuler devant 
elle. Mais alors, pour ces individus, il importe de rattacher 
exactement l'éducation ultérieure au point où on les.a trouvés, 

et de ne pas vouloir les faire avancer par bonds. 

25. Pour savoir exactement à quel point chaque individu est 
susceptible d'éducation, il est nécessaire de recourir à l'obser- 
vation. Celle-ci doit porter d'une part sur les groupes d'idées 
existants, d'autre part sur les dispositions physiques. Il faut donc 
tenir compte du tempérament, ct notamment de la facilité à 
éprouver les impressions. Chez les uns, c’est la crainte, chez 

d'autres c’est la colère qui est le premier mouvement naturel ; 
ceux-ci pleurent et rient facilement, ceux-là diflicilement: il y 
en a dont le tempérament est particulièrement excitable. 

On devra observer en outre : 

iv Si, aux heures de récréation, les élèves prennent encore 
pour jouer, d’une façon. tout-à-fait enfantine, tous les objets qui 
sc présentent, — ou bien s'ils changent avec intention leurs 
jeux par suite d'un changement de goût, — ou enfin s'ils 
manifestent une tendance constante vers certains objets; 

2 Lorsqu'ils étudient, s'ils saisissent de longues suites, 
Où non, — si en les reproduisant ils commettent ordinaire-
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ment beaucoup ou peu d'erreurs, — si les choses apprises ont 

dans les jeux quelque écho libre et naturel; 

- 3 Enfin, si leurs discours sont superficiels ou s'ils ont 

quelque profondeur: ce qui se reconnait peu à peu par la compa- 

raison de leurs paroles et de leurs actes. 

26. Puisque l'instruction se borne à donner des notions, on ne 

peut garantir en’ aucune façon qu'elle fournira un contre-poids 

important aux défauts de l'individualité et aux groupes d'idées 

existants qui ne sont pas sous sa dépendance. Mais c’est de 

la pénétration plus ou moins complète de l'instruction dans 

ces groupes d'idées que dépendra la nature et l'étendue du pro- 

fit que la moralité peut en retirer. 

23. Les notions enseignées devront au moins servir de matière 

au travail méthodique; sinon elles ne pourront mème pas con- 

tribuer à étendre le domaine de l’activité intellectuelle. Leur 

valeur augmente si elles acquièrent une libre mobilité, grâce 

à laquelle elles enrichissent l'imagination. Mais leur influence 

au point de vue moral reste toujours douteuse tant qu’elles ne 

contribuent pas à rectifier, soit le jugement esthétique, soit les 

désirs ect les actes, soit le tout réuni. Ici. encore quelques 

règles particulières sont nécessaires. En général, la grossièreté 

diminue au fur ct à mesure que l'instruction étend le cercle 

des idées; car les désirs perdent déjà de leur énergie exclusive 

par le seul fait qu'ils s'étendent dans ce cercle. Et si, en outre, 

l'instruction présente sous une forme saisissable des objets 

esthétiques d'une nature quelconque, le caractère s’ennoblit, 

Mais lorsque le savoir devient surtout un objet de vanité, tous ces 

avantages peuvent aisément être réduits à néant par ce préjudice, 

28. Pour que l'instruction pénètre dans les pensées ct les senti- 

._ ments qui existent chez l'enfant, il faut que toutes les portes lui 

soient ouvertes. Une instruction ayant un caractère exclusif est 

déjà nuisible par le seul fait qu'on ne peut présumer avec sûreté 

cc qui agira le plus sur l'élève.
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29. Les groupes d'idées existants ont deux sources principales : 

l'expérience et le commerce des hommes. L'expérience fournit les 

notions de la nature, mais d'une façon incomplète et grossière; 

c'est dans le commerce des hommes que naissent les sentiments 

envers nos semblables ; mais ces sentiments peuvent ne pas être 

toujours louables, et être souvent, au contraire, très blâmables. 

Dans ce dernier cas, il est urgent de les améliorer; mais il ne 

faut pas non plus négliger la connaissance de la nature, sous 

peine d'exposer l'enfant à l'erreur, aux idécs fantastiques et aux 

extravagances de toute sorte. | 

30. De là deux divisions principales de l'instruction : celle des 

sciences historiques ct celle des sciences naturelles. La première 

comprend non seulement l’histoire, mais encore la philologic; la 

seconde embrasse non seulement les sciences physiques, mais 

aussi les sciences mathématiques. 

31. Ne serait-ce que pour prévenir l'égoïsme, les choses 

humaines doivent nécessairement faire l'objet principal de l'en- 
semble de l’enseignement dans toute école qui a pour tâche de 
former l'homme complet, depuis le gymnase jusqu’à l'école de 
village. Tel doit être le role des études historiques et philo- 

sophiques, et à ect égard seulement il convient de leur accorder 

une certaine .prépondérance. 

REMARQUE, — Ceci n'exclut pas; pour les gymnases, un autre 
point de vue, d'après lequel il faudrait cultiver la connaissance de 
l'antiquité; mais au contraire, ce point de vue doit s'associer au 

précédent. 

32. Les études mathématiques, depuis le simple calcul jusqu'aux 
mathématiques transcendantes, doivent se rattacher aux notions 
des sciences naturelles, et par là à l'expérience, pour trouver 
accès dans le cercle d'idées de l'enfant. Car l'enseignement 
mathématique le plus approfondi cesse d'être pédagogique dès 
qu'il constitue par lui seul un groupe d'idées à part, soit qu’il 
exerce peu d'influence sur la valeur personnelle de l’homme,
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soit qu'il arrive, comme c’est le cas le plus fréquent, qu'il. 

disparaisse bientôt de la mémoire. 

2 La cullure morale 

33. En général, on reste toujours dans l'incertitude sur la 

question de savoir si l'instruction sera reçue et utilisée, et de 

quelle manière. C’est pour diminuer au moins cette incertitude 

qu'il faut constamment s'occuper du caractère des enfants, 

Ceci est le rôle de la culture morale. 

34. Mais, même indépendamment de l'instruction, la culture 

morale doit tendre à. éviter les passions vives et à en pré- 

venir les manifestations nuisibles. Sans doute, au. terme de 

la période d'éducation, l’individualité ressort ‘toujours ‘à ce 

point de vue; mais alors clle se prépare aussi des expériences, 

auxquelles vient s'ajouter l'effet lointain de l'éducation, qui se 

manifeste, suivant qu’elle a plus ou moins réussi, dans la nature 

‘et le degré de la connaissance de soi-même, par laquelle l’adulte 

cherche à réprimer ses défauts naturels. 

35. En général, dès que l'homme devient plus libre dans ses 

mouvements, il cherche à se reporter dans la situation de sa vice 

qui lui avait paru de bonne heure comme la plus enviable. 

La culture morale doit donc, de concert avec l'instruction, tendre 

à ce qu’il n’apparaisse dans la direction des désirs aucune image 

trompeuse, mais qu'au contraire il soit donné à l'individu une 

notion vraie des avantages et des inconvénients des différentes 

conditions cet situations. 

36. L'action cilicace de la culture morale vis-à-vis de l'indivi- 

dualité consiste moins à apporter des restrictions (qui ne sauraient 

durer), qu'à aider au développement précoce des meilleurs senti- 

ments de l'individu, de manière à ce qu'ils prennent le dessus.
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3 Le gouvernement. \ 

33. La majeure partie des restrictions nécessaires dans la période 

de l'éducation rentre dans un autre ordre d'idées, celui du 

gouvernement. En effet, indépendamment de la culture d'ensemble, 

les enfants doivent subir, aussi nécessairement que les adultes, 

la contrainte que chaque individu doit subir de la part de la 

société : il faut qu'ils soient maintenus dans leurs limites. C'est un 

soin dont l'Etat sc remet aux familles, aux tuteurs et aux écoles. Ce 

qui a trait à ceci se confond dans la pratique avec la culture 
morale. Le but du gouvernement est dans le présent, tandis que’ 
la culiure morale a en vue le futur adulte. Les points de vue 
sont donc si différents, qu'on doit nécessairement distinguer en 
pédagogie; entre la cullure ct le. gouvernement. 

38. Même pour les mesures de gouvernement, il importe de 
savoir à quel degré elles sont senties par l'individu. La vraic 
sensibilité ne peut être assurée qu'avec une bonne direction 

° 

morale. Une légère réprimande peut faire plus que des coups. 
Gouverner les enfants est sans doute la première chose nécessaire 
lorsque, mal élevés, ils font des sottises, mais il faut allier 

autant que possible le gouvernement à la culture morale. La 
séparation de ces deux idées est plutôt utile aux réflexions de 
l'éducateur, qui doit savoir ce qu'il fait, qu elle ne doit appa- 

raître dans la pratique. 

39. La Pédagogie générale, que doivent suivre plus tard 
maintes remarques particulières, va être traitée d'abord d'après les 
trois principes généraux du gouvernement, de l'instruction ! et de 
la culture morale. Dans cet exposé de la pédagogie, la culture 
morale est placée à la fin, parce qu'on ne saurait guère compter 

t. Herbart donne lui-même à la partie de la pédagogie qui traite de l’in- 
struction Je nom de Didactique. Voir ci-après, page 47. 

Ve A. ve" 
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sur son action durable si elle était séparée de l'instruction. 

Aussi l’éducateur doit-il toujours avoir en vuc l'instruction, 

lorsqu'il étudic et médite les procédés de la cullure morale, 

qui, dans la pratique, doit toujours marcher de pair avec 

l'instruction. 

Le procédé ordinaire d'exposition, d’après lequel on traite la 

pédagogie suivant les âges, et qui ne convient pas pour Le déve- 

loppement des idées, trouvera.sa place lorsque nous voudrons 

en venir aux considérations d'ordre spécial. :



CHAPITRE III 

PLAN DE LA PÉDAGOGIE GÉNÉRALE ! 

Le but de l'éducation est la vertu. 

2. Mais ce seul mot de vertu assigne à l'éducation un but 

extrêmement complexe. Le pédagogue, pour sortir de l'embarras 

où le mettent les nombreux signes caractéristiques de Ja vertu, 

n'a qu'à jeter d'abord les yeux sur l'enfant. Celui-ci, encore 

très-indéterminé sous tous les autres rapports, se présente 

comme .un être fort, ct plein d'aspirations qui le poussent vers 

toutes les directions. Aussi doit-il ètre tout d'abord jugé 

d'après l'idée de la perfection ?, qui est triple, puisqu'elle com- 

prend l'intensité, l'extension et la concentration de la forcc. 

L'intensité de la force chez l'enfant est en grande partie un don 

naturel; la concentration sur un objet principal n'est possible 

ct utile qu'à un âge plus avancé; il reste donc l'extension de 

la force, appliquée à une quantité indéterminée d'objets : plus 

ceux-ci sont nombreux, mieux cela vaut. Cette idée, malgré tou- 
tes les restrictions qu'elle doit subir, n'en est pas moins la pre- 

mitre que doit avoir en vue une doctrine de l'éducation. Il 
suflit de jeter un-coup d'œil sur la notion de la vertu pour 

voir aussitôt que la première de ces restrictions provient de 
ce que la dispersion de la force en une quantité multiple d'ef- 
forts ne doit pas produire une aussi grande variété de désirs ct 
d'exigences : car l’homine vertueux ne peut désirer d'une façon 

1. Ce plan, que nous avons un peu abrégé. est extrait de l’opuscule 
intitulé : Über meinen Streit mit der Modephilosophie, 1814. ° 

2. Voir page 36.
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absolue aucune chose extéricure. C’est pourquoi il faut, dans la 

conception du problème à résoudre, avoir en vuc la direction 

mulliple *. Et comme l'extension de la force résulte de la pré- 

sentation à l'élève d’une foule d'objets qui l’excitent et le mettent 

en mouvement, pour accomplir cctte täche, il faut faire inter- 

venir entre l'éducateur ct l'élève un troisième élément, dont 

celui-là occupera celui-ci : cela s'appelle enseigner, et ce troisième 

élément, c’est l'objet de l'enseignement. La partie de la doctrine 

de l'éducation qui y correspond s'appelle Didactique. 

3. C'est donc la Didactique qui doit venir en tête de toutes les 

parties de la pédagogie relatives aux rapports de l’éducateur avec 

l'élève. IL est vrai qu'à cette place’ clle ne peut apparaitre 

tout de suite dans toute sa dignité; mais on verra plus tard, 

lorsque la tâche de cultiver et de mettre au jonr la vertu dans 

son entier reparaltra dans sa grandeur, que le principal a 

déjà été fait par l'instruction d'après ce premier point de vue, 

et qu'on n'a plus besoin d'y. ajouter que quelques préceptes. 

Qu'on se reporte à cet égard au long chapitre IV.de mon 

IMme livre ?, qui est le vrai point auquel on peut se placer 

pour avoir une vüe d'ensemble de tout l'ouvrage : c'est là 

qu'on verra que lé plan de mon livre était le plus commode 

qu'on püt trouver pour une Pédagogie générale, bien qu'au 

premier abord .il ne paraisse pas en être ‘ainsi. 

4. Nous avons donc distingué déjà deux parties dans la 

science de l'éducation: la Didactique, qui repose sur un pro- 

blème spécial faisant lui-même partie de l'ensemble du. pro- 

blème de l'éducation, et la doctrine de’ l'éducation morale 

du caractère, qui, une fois la partie la plus diflicile et la plus 

étenduc terminée, reprend cncorc une fois tout l’ensemble du 

problème jour ajouter encore à la Didactique les prescriptions 

nécessaires, relatives à la conduite de l'éducatcur vis-à-vis de 

1. Voir page 53. 

-2. Dans notre traduction : livre IV, chap. 1II (p. 233).
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l'élève : c'est cette dernière partie que j'ai appelée la culture 

morale (Zucht), du moins dans les limites où cette conduite est 

directement déterminée par la condition de former l'élève à la vertu. 

5. Mais, dans l'application de tout ce qui vient d’être l'objet 

de nos considérations, il est inévitable que l'éducateur entre 

‘avec l'élève dans une autre relation que celle qui résulte à 

vrai dire du problème capital. Celui-ci vise ee que l'élève. 

doit devenir un jour, c’est-à-dire un homme vertueux ou une 

femme vertucuse ; mais alors qu'il n'est encore que jeune 

garçon ou petite fille, il y a déjà une foule de choses dont il 

faut s'occuper à son égard, et qui s’imposcraient lors même 

qu'on ne songerait pas à une culture ayant pour but la vertu. 

Ces choses doivent toujours être réglées avant qu'on puisse 

s’occuper de le. former. Ainsi, il faut que Iles enfants se 

tiennent tranquilles en classe, avant d'écouter le maître ; ils 

ne faut pas qu'ils escaladent la clôture du voisin, parce que 

le voisin veut conserver ses fleurs ct ses fruits : ces considé- 

rations s'imposent avant qu'il puisse être question de faire 

l'éducation du sentiment du droit chez les enfants. C'est tout 

cela que je réunis sous le nom de gouvernement des enfants.” 

Et je considère comme absolument nécessaire de séparer cette 

partie de la science de l'éducation des considérations pédago- 

giques proprement ° dites, parce qu'en cffet l'éducateur est 

exposé à ne pas savoir ce qu'il veut, ct à s’égarcr dans son 

propre plan, s'il ne voit pas clairement les effets de son 

action sur l'éducation, ni dans quelle mesure et de quelle 

manière il sera, par contre, obligé, pour satisfaire aux pre- 

mières exigences du présent, de modificr et d'étendre cette 

même action. Qu'on ne me demande pas maintenant de 

déterminer par une définition positive le but du gouver- 

nement des enfants. Formation et non-formation : tel est le 

contraste qui distingue l'éducation proprement dite du gou- 

vernement. Et cette distinction s'applique, non aux procédés de
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l'éducateur, mais à ses principes fondamentaux, par lesquels 

il doit se rendre compte de ce qu'il fait. Ces procédés s’en- 

trecroisent souvent, comme il arrive dans toute action 

humaine où plusieurs motifs agissent à la fois. 

. 6. Gouvernement, instruction, culture morale : tels sont donc 

les trois principes essentiels d'après lesquels il faut traiter toute 

la science de l'éducation, et qui marquent sa division en trois 

parties. La première n'offre guère de diflicultés pour celui qui sait 

manier les enfants, s'il en a bien saisi le principe fondamental : je 

ne puis m'y arrêter. La partie qui traite de l'énstruction offre de 

bien plus grandes diflicultés. Elle ne peut se diviser d'après les 

facultés de l'âme qu'il s'agirait de cultiver, — car ce sont des 

choses qui n'existent pas, — ni d'après les sciences à enseigner, 

ar ce ne sont que des moyens qui conduisent au but, et qui, 

comme les aliments, doivent être employés suivant les dispositions 

naturelles et les circonstances, et prendre, comme une matière 

essenticllement malléable, toutes les formes qu'exigent les vues 

pédagogiques. Je me suis surtout attaché, dans ce livre, à établir 

une pédagogie qui fût exempte des erreurs de l'ancienne psycho- 

logie, et à n'aflranchir des habitudes des savants qui ont 

-Contume de rendre leur savoir absolument tel qu'ils l'ont 

ordonné et façonné pour leur usage scientifique. 

7. Ce qui peut et doit surtout, dans la partie consacrée à: 

l'instructon, faire l'objet de divisions, et qui, dans l’application 

pédagogique des sciences, tranchera toujours les doutes, c'est 

avant tout une distinction des états de l'âme dans lesquels on 

s'ellorce de plonger l'élève par un enscignement varié, ou des 

différentes sortes d'intérét qu'on veut éveiller en lui: c'est, 

en d'autres termes, la distinction entre un intérêt empirique, 

un énlérét spéculatif, un intérét esthétique et un iniérét SJ'nt- 

pathique, que j'ai développée dans ma Pédagogie !. Discute 

là-dessus qui voudra : je demande avant tout au pédagogue 

1. Pages 124 et suivantes. NV 

Fac. de Lille. Tous IV, — 4. 4.
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de s'orienter avec le plus grand soin dans cette division, et de 

s'exercer à y rapporter tout enseignement et toute étude. Celui 

qui ne le fera pas pourra être un excellent empirique, mais 

ce n’est pas à mes yeux un théoricien. En effet, la mesure 

dans laquelle chaque science doit être appliquée, le plan d'en- 

seignement qui doit ètre adopté dans les gymnases cet les 

écoles primaire supéricures, — étant donnée la différence des 

ressources, et l'unité du but, — de même que le choix judicicux 

. des matières de l'enseignement selon qu'on a aflaire à des 

sujets distingués, faibles ou négligés : ce sont là autant de 

choses, et il y en bien d'autres encore, que l'empirique ne 

saura guère trouver. Tout dépend de l'égalité qu'on s’efforccra 

sans cesse d'apporter dans les différentes sortes d'intérél, 

quelle que soit la diversité des circonstances ct de la conduite 

que celles-ci imposent. Cette règle est si générale, qu'elle embrasse 

aussi bien l'éducation des femmes que celle des hommes, bien 

que les objets qui doivent servir à éveiller chacun des divers 

genres d'intérêt indiqués ci-dessus, par exemple l'intérél spéculatif, 

soient nécessairement très différents pour les deux sexes. 

8. Tous ces intéréls doivent en outre être maintenus, chez 

l'individu, en équilibre aussi parfut que possible: c'est ce 
? . 

qui justifie, à la vérité, Ia division établie pour les choses 

multiples qui doivent être menées de front à chaque âge 

susceptible d'instruction : mais ccla ne détermine aucune- 

ment l’ordre sueccessif ni la marche progressive de l'ensei- 

gnement. Cette détermination exige une division tout autre, 

qu'on ne peut trouver qu'en se représentant la manière dont 

l'âme humaine varie dans ses différents états. Les dispositions 

générales à cet égiud sont les mêmes pour chaque caté- 

goric d'intérêt; il arrivera donc, une fois qu'on aura trouvé 

le genre de division qu'on cherche (et auquel se rattache la 

distinction entre la concentration et la réflexion !), que telle 

1 Voir page 136, $ 6. ‘ 
SJ 

Fr
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et telle de ces divisions se croiscront réciproquement ct s'en- 
treméleront, parce qu'à chaque subdivision de l'une doivent 

se rattacher toutes les subdivisions de l'autre. 
9. On voit par là que le plan d'une Pédagogie générale doit 

être en quelque sorte une fable à plusieurs sens !, comme disent 
les mathématiciens, el qu'avec la disposition ordinaire des tables, | 
d'après laquelle À se divise en a, b, c, et ceux-ci à leur tour 

en a, f, y, sans relation entre les subdivisions de A et de 
B, on ne, ferait rien de bon. Et cela cest d'autant plus vrai, 
qu'il ÿ a cncorc une troisième sorte de division, — celle qui 
correspond aux procédés d'enseignement proprement dit, 
procédé purement descriptif, procédé anal'lique, procédé 
synlhélique?, — qui doit s'entrecroiscr avec la précédente ; 
d'où il résulte que le plan de la Didactique ne peut être que 
celui-ci : 

1° Discussion de chaque sorte de division pour elle-même; 
2" Combinaison logique de toutes les divisions entre elles, 

d'après la méthode que j'ai indiquée à la fin du premier cha- 
pitre de ma Logique. 

10. Voilà tout ce que je voulais dire sur la nature du plan 
qui sert de base à ma Didactique. | 

C'est un plan tout-à-fait semblable que j'ai adopté pour la 
partie qui traite de l'éducation du caractère. Quiconque se: 
sera pénétré de toutes ces divisions et se scra exercé à cn 
méditer les combinaisons, s'il vient à jeter un coup d'œil 
sur l'ensemble, croira avoir devant lui une carte géographique 
où un plan dans lequel on trouve très facilement la place qui 
convient à chaque genre de considération pédagogique, pourvu 
qu'elle n'exige pas des notions de psychologie d’un ordre plus 
élevé que celles qu'on peut demander pour le moment à une 
Pédagogie quelconque. 

1. Telle que les tables de logarithmes, 
2. Livre Il, chapitre VIL, ‘
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11. L'éducation morale seule ne peut former un caractère. 
, 

celui-ci ressort du fond de l'âme, il faut donc savoir déterminer 

l'âme pour former un caractère. Cest pourquoi on doit 

commencer par l'instruction. 

12. Le vrai plan d'une Pédagogie doit être conçu d'après 

les principes fondamentaux qui déterminent le: but ct les 

moyens de l'éducation. Une pédagogie scientifique doit, avant 

tout, fixer le but pour lequel elle veut appliquer les moyens. 

Cest pourquoi elle ne peut guère, tout d'abord, se guider 

d'après les diflérences d'âge. Ceci est plutôt la grande aflaire 

de l'éducation proprement dite, qui doit observer chaque 

individu en particulier. La science, comme toute théorie par* 

rapport à la pratique, est ici trop vaste ou trop étroite. 

13. Je suis bien loin de vouloir déterminer en détail, à 

l'aide seulement de principes psychologiques, telle ou telle 

partic de la pratique de l'éducation. Le détail dépend toujours, 

immédiatement ct avant tout, en grande partie de l'observation, 

des essais ct de la pratique. L'éducateur doit posséder l'habileté 

nécessaire pour pouvoir se guider d'après les circonstances 

présentes et s’y conformer, il ne doit en aucun cas se soumettre 

à des prescriptions qui le lient entièrement. Mais il faut} 

cependant qu'il ait médité à l'avance ce qu’il veut entreprendre. 

— IL faut qu'il ait d’abord un plan, et il faut qu'il sache 

observer.
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NÉCESSITÉ ET BUT DE L'ÉDUCATION 

Peil gén 1. L'art de troubler la paix d'une âme enfantine, de l’attacher 
S 1-38 

  

   par les liens de la confiance ct de l'amour, pour l'opprimer et > PP 
L. l'exciter à volonté, ct, dans le trouble des dernières années de 

la jeunesse, la ballotter avant le temps, serait le plus haïssable 
de tous les arts du mal, s'il ne se proposait d'atteindre un but 
qui puisse servir d’excuse à de tels moyens aux yeux mêmes de 
celui dont on pourrait avoir à craindre les reproches. 

‘2. € — Tu m'en sauras gré plus tard! » dit l'éducateur à l'enfant 
qui pleure, ct, en vérité, cet espoir peut seul excuser les larmes 
qu'il provoque. — Qu'il se garde, dans une sécurité trop grande, 
de recourir trop souvent à des moyens trop énergiques ! Toutes 
les bonnes intentions ne sont pas payées de reconnaissance, ct 
en agissant ainsi, il prend un mauvais rang parmi ceux qu'un zèle 
maladroit porte à voir des bienfaits là où un autre ne ressent que 
du mal! De là le précepte : Pas trop d'éducation, — et aussi le 
conseil de s'abstenir, lorsqu'on le peut, d'exercer ce pouvoir 
qui fait'plier l'individu dans un sens ou dans l’autre, opprime le 
caractère et détruit la gaicté. Car on détruit ainsi, pour l'avenir, 
le joyeux souvenir qui doit rester de l'enfance, ct la joyeuse 
reconnaissance, la seule qui reconnaisse vraiment!
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3. Mais alors, préférerons-nous ne pas faire d'éducation du 

tout? Nous borncrons-nous à gouverner, et même réduirons- 

nous le gouvernement aù strict nécessaire ? — Si tout le monde 

veut être sincère, il y aura beaucoup d'avis en ce sens. Ici 

encore on nous vantera comme toujours l'Angleterre, et une 

fois entré dans cctte voie, on saura même excuser l'absence 

de gouvernement, en verlu de laquelle tant de licences sont 

permises aux jeunes gens de condition dans cette île heureuse. 

— Mais n'entamons pas cette discussion! Pour nous, la seule 

question est celle-ci: Pouvons-nous discerner à l'avance, parmi 

les différents buts de l'homme futur, ceux qu'il nous saura gré un 

jour d’avoir saisis de bonne heure à sa place et poursuivis en lui- 

méme ? Alors il n'est point besoin d'autres raisons ; nous 

aimons les enfants, et nous aimons en eux l’homme. L'amour 

n'aime pas les hésitations, pas plus qu'il n'attend des impératifs 

catégoriques. 

Il 

LE BUT DE L'ÉDUCATION EST-IL SIMPLE OU MULTIPLE ? 

&. La recherche de l'unité scientifique conduit souvent Îles 

penseurs à vouloir condenser l'un dans l’autre et déduire l’un 

de l'autre des objets qui, d'après leur nature, sont multiples et 

coexistants. N'en_est- “on pas arrivé même à cctte erreur, de 

déduire de l'unité de la science l'unité des choses. et de demander 

celle-ci avec celle-là !! De telles aberrations ne touchent pas la 

pédagogie; ais elles démontrent d'autant micux combien il est 

nécessaire de pouvoir condenser un ensemble comme celui de 

l'éducation, à la fois si infiniment multiple et pourtant si étroi- 

tement lié dans toutes.ses parties, et de le faire rentrer dans 

une seule idée d’où ressorte l'unité du plan ct la force qui s’y 

trouve concentrée. 

. Théorie de Schelling.
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5. Si l'on envisage le résultat que doivent donner les recherches 
d'ordre pédagogique pour avoir une complète utilité, on est 
amené, dans l'intérêt de l'unité dont ce résultat ne peut se passer, 

+ 

à réclamer ct à supposer également l'unité: du principe d’où il 
doit découler. Il ÿ a donc deux ! choses qui importent : la pre- 
mière, c’est de savoir, dans le cas où un tel principe existerait, 
si l'on connaît la méthode à suivre pour échafauder une science 
sur un principe; la seconde, c'est de savoir si, étant donné 
un principe, toute cette science peut réellement en découler ; 
ct même, en troisième licu, si, d'une part, cette manière 

d'édifier cette science, ct, de l'autre, ce principe dont elle découle 
sont uniques, ou s’il y en a encore d’autres, moins appropriés 
peut-être, mais également naturels, et qui, par conséquent, ne 
doivent pas être entièrement exclus. 

+6. Quiconque n'est pas aveugle reconnaitra facilement, il faut 
l'espérer, que le problème de l'éducation morale n'est pas un 
‘fragment qui puisse se disjoindre de l'ensemble de l'éducation, 
mais qu'il existe entre ce problème et toutes les autres branches 
de l'éducation une relation nécessaire ct très étendue. Mais toutes 
les parties de l'éducation ne dépendent pas à un tel point de cette 

relation, que nous devions nous en occuper seulement dans la 

mesure où elles y entrent. Au contraire, il y a d'autres points de 

vuc qui s'imposent sur la valeur immédiate d'une éducation géné- 

rale, et nous n'avons pas Je droit de les sacrifier. 

; X7- Ainsi, je suis convaincu que la manière de voir qui met la 

{moralité au-dessus de tout, est bien le point de vue essentiel ‘de 

l'éducation, mais que ce n'est pas le point de vue unique, ni celui 

qui embrasse tout. 

+ 8. IL faut souhaiter, dans l'intérêt de la pédagogie, qu'elle reste 
autant que possible indépendante des doutes philosophiques. 

C'est pourquoi je-prends ici une voie qui scra plus aisée ct moins 

1. Herbart a sans doute voulu dire trois.
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trompeuse pour le lecteur, et qui, au point de vuc de la science, 

touche plus immédiatement tous les points; toutefois, cette voie 

n'est guère avantageuse pour approfondir et résumer définitive- 

ment l'ensemble, parce qu'il reste toujours quelque trace des 

divergences de vues, ct qu'il manque toujours quelque.chose pour 

que la fusion de ces éléments de nature diverse soit aussi 

complète. que possible. Ceci .s'adresse à ceux qui se ‘sentent 

appelés à prononcer comme juges, ou pour mieux dire, à fonder 

eux-mêmes, par leurs propres ressources, une pédagogie. 

9. La nature même de la chose empêche qu'il y ait unité de but 

en pédagogie. En effet, tout doit dériver de cette unique pensée : 

L'éducateur représente l'homme futur dans l'enfant ; par con- 

séquent il “loit donner comme buts à ses efforts présents ceux- 

là mêmes que l'enfant se fixcra à l'âge adulte, et il doit à 

l'avance préparer les choses de telle façon que ces buts soient 

faciles à atleindre en eux-mêmes. Il ne doit rien faire qui 

puisse décourager l'activité de l'homme futur, et pour cela il. 

ne doit pas la fixer d'ores et déjà à certains points particuliers, 

“ni l'affaiblir non plus en la dispersant; il ne doit rien laisser perdre 

ni en force ni en étendue, qu'on puisse lui réclamer plus tard. 

Que cela présente plus ou moins de difficulté, il y a toujours 

une chose bien claire : c'est que, les aspirations de l'homme 

élant multiples, les préoccupations de l'éducation doivent aussi 

être multiples. | 

+ 10. Cela ne veui pas dire toutefois que les nombreux éléments 

qui constituent l'éducation ne puissent facilement être subor- 

donnés à un ou plusieurs principes formels . Au contraire. 

le domaine des choses que l'enfant doit plus tard. se proposer 

d'atteindre se divise pour nous, dès maintenant, en deux parts : 

1. Au point de vue scientifique. je dois ici faire remarquer que les prin- 

cipes et les formules auxquels on peut simplement subordonner des élé- 

ments divers sans que ceux-ci en découlent d'une façon rigoureusement 

nécessaire, ne sont pas pour moi des principes. H, 

n
e
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la première comprend les choses simplement possibles, qu'il 

pourra peul-étre un jour atteindre ct poursuivre à son gré sur 

une plus où moins grande étendue, — et la seconde, bien net 

tement séparée ct distincte, renferme les choses qu'il faut 

considérer comme des buts nécessaires, ct qu'il ne se pardon- 

nerait jamais d'avoir négligées. (En un mot, le but de ‘édu 

  

cation se divise lui-même en deux catégories de buts différents : 

les uns, qui dépendent du libre choix (non pas de l'éducateur, 

ni de l'enfant, mais de l'homme futur), et les autres. qui sont 

déterminés par la moralité. Ces deux rubriques principales se 

présentent immédiatement à l'esprit de quiconque n'a pas oublié 

les principes fondamentaux de la morale. 

Il 

BUTS POSSIBLES ET BUT NÉCESSAIRE DE L'ÉDUCATION : 

Le MOYENS DE LES ATTEINDRE 

1° Direction multiple de l'intérêt, 

11. Comment l'éducateur pourra-t-il à l'avance faire siens les 

buts futurs simplement possibles de l'enfant? 

12. L'objectif même de ces buts, n'étant qu'une affaire de libre 

choix, n'oflre à l'éducateur aucun intérêt. Seule, la volonté même 

de l'homme futur, et par suite la somme des exigences qu'il 

aura envers lui-même de par cette volonté et avec elle, fait l’objet 

du bien vouloir de l’éducateur; et la force, la joie primitive, 

l'activité avec lesquelles le premier devra satisfaire à ses propres 

exigences, tout cela fait pour le second l'objet d'un jugement 

basé sur l’idée de la perfection !. Ce n'est done pas un certain 

nombre de buts particuliers (impossibles à connaitre d'avance), 

qui se présentent ici à- notre esprit : c’est l’activité, en général, | 

l 
de l’homme qui se développe, — le quantum de force vive et 

1, Voir page 46.
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de faculté d'action immédiates qui se trouvent en lui. Plus ce 

quantum est grand, plus il est plein, étendu, et en harmonie 

avec lui-même, — plus il approche aussi de la perfection, et 

plus il offre de sécurité pour notre bon vouloir. 

13. Seulement, la fleur ne doit pas briser son calice, — la 

richesse ne doit pas devenir faiblesse par l'excès de la disper- 

sion en tous sens. — La société humaine a depuis longtemps 

jugé la division du travail nécessaire, afin que chacun pat faire 

bien ce qu'il fait. Mais, plus le travail est borné et divisé, plus 

la variété des choses que chacun reçoit de tous est multiple. Or, 

puisque la réceptivité intellectuelle est basée sur une affinité : 

correspondante de l'esprit, et celle-ci sur des exercices intellec-” 

tuels similaires, il est elair que dans les régions supéricures de 

l'humanité proprement dite, les travaux ne doivent pas être isolés 

au point de s’ignorer réciproquement. Tous doivent avoir le goût 

de toutes choses, chacun doit être virtuose dans une spécialité. 

Mais la virtuosité spéciale est une affaire de libre choix, tandis” 

qu'au -contraire la réceplivité en des sens mulliples, qui ne peut 

résulter que de la multiplicité des premières tentatives de l'effort 

personnel, est l'affaire de l'éducation. C'est pourquoi nous con- 

sidérons comme la première partie du but de la pédagogie la 

‘direction multiple de l'intérêt ou culture malliple!, qu'il im- 

porte de distinguer de ce qui en est l'exagération, c'est-à-dire 

de Ja multiplicité des occupations. Et puisque, parmi les objets 

de la volonté, c'est-à-dire parmi les tendances particulières mêmes, 

il n'en est aucune qui nous intéresse plus que l'autre, nous 

complèterons notre expression, pour ne pas être choqués de 

voir la faiblesse auprès de la force, et nous dirons que cette 

culture multiple doit être également répartie. Cette dernière 

qualification nous ramène au sens de l'expression courante : 

développement harmonique de toutes les facultés, qui à son 

1. Voir pp. 108 ct a1s, S 5. 

\
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tour laisse deux questions à résoudre : 1° Qu’entend-on par la 

pluralité des facultés de l'âme ? 2° Que signifie l'harmonie des 

Jacultés différentes ? 

2 Education morale. 

14. Comment l'éducateur doit-il faire sien le but nécessaire 

de l'enfant? 

15. La morale ne résidant-que dans la propre volonté de bien 

discerner, il va de soi; tout d'abord, que l'éducation morale ne 

doit pas avoir en vue la production de certains actes purement 

extérieurs, mais qu’elle doit développer dans l'âme de l'enfant 

la faculté de discernement, avec la volonté qui doit y répondre. , 

16. Je laisse de côté les diflicultés métaphysiques que présente 

cette dernière tâche. Celui qui s'entend à l'éducation les oublie; 

quant à celui qui ne peut les surmonter avant d'aborder la 

pédagogie, il a besoin du secours de la métaphysique : le 

résultat de ses spéculations lui apprendra alors si l'éducation 

est pour lui une chose possible où nôn. 

17. Si je jette un coup d'œil dans la vie, je vois qu'il y a beau- 

coup de gens pour qui la morale est une barrière, et très peu 

qui y trouvent un principe même de vice. La plupart ont un 

caractère d'où la bonté est exclue, et n’ont un plan de vie que 

pour leur bon plaisir; ils font le bien à l’occasion, et évitent 

volontiers le mal, lorsque le micux les conduit au mème but. 

Ils trouvent les principes de morale ennuyeux, parce qu'il n'en 

résulte pour eux, çà et là, qu'un obstacle au cours de leurs idées; 

ct mème, ce qui peut heurter cet obstacle leur est agréable; le 

jeune étourneau a leur sympathie s'il pèche cränement, et ils 

pardonnent dans leur for intérieur tout ce qui n’est pas ridicule 

ou perfide. Faire entrer l'enfant dans cette catégorie de gens, 

si tel est Ie but de l'éducation morale, voilà une tâche bien 

aisée : nous n'avons qu'à veiller à ce qu'il grandisse sans être
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tourmenté ni molesté, dans le sentiment de sa force, et reçoive 

‘certains principes d'honneur, qui s’impriment facilement, parce 

qu'ils montrent l'honneur non comine une acquisition pénible, 

mais comme un bien dont -on a été doté par la nature, et qui 

ne doit être gardé et revendiqué que dans certaines occasions et 

d'après certaines formules conventionnelles. — Mais qui nous 

répond que l'homme futur ne recherchera pas le bien lui-même, 

et n’en fera pas l'objet de sa volonté, le but de sa vie, la mesure 

d'après laquelle il règlera la critique de ses propres actes? Qui nous 

garantira contre le jugement sévère qui retombera alors sur nous ? 

Qu'arriverait-il si, nous demandant des comples, il nous obli- 

geait à dire pourquoi nous avons osé devancer le hasard, qui 

aurait — peut-être — fourni de meilleures occasions d'élever 

réellement l'esprit, et n'aurait certainement pas donné l'illusion de 

croire qu'on & reçu une éducation? — On a des exemples de 

cette sorte! et il est toujours risqué de s’ériger en homme d'affaires 

d'un autre, quand on n'a pas le désir de bien s'acquitter de sa 

« inission : à plus forte raison, vis-à-vis d’un homme aux principes 

° de morale rigoureux, personne ne voudrait sans doute: encourir 

une condamnation aussi grave que l'éducateur qui, par l'influence 

qu'il se scrait arrogéc sur Jui, aurait pu le rendre mauvais. 

. Le I8. En conséquence, faire en sorte que les idées du Juste et du 

bien, dans toute leur rigueur et leur pureté, deviennent les objets 

proprement dits de la volonté, que la valeur intrinsèque, réelle, 

du caractère, l'essence profonde de la personnalité se détermine 

conformément à ces idées, à l'exclusion de toute autre volonté 

arbitraire : tel est le but de l'éducation morale, et rien de moins. 

Et, quand mème on ne me comprendrait pas tout-à-fait si je 

me borne à noinmer les idées du juste et du bien, la morale est 

cependant, pour notre plus grand*bien, enfin déshabituée des 

à-peu-près auxquels elle s'était naguère laissée aller quelquefois, 

sous forme de doctrine du plaisir. Ma pensée essentielle est donc 

claire,
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. IV 

L'INDIVIDUALITÉ DE L'ENFANT CONSIDÉRÉE COMME POINT D'INCIDENCE 

19. L'éducateur vise au général, mais l'enfant cest un indi- 

vidu particulier. ‘ 

20. Sans faire de l'âme un mélange de toutes sortes de frcultés, 

ni composer le cerveau d'organes apportant une aide positive à 

l'esprit et capables de lui enlever une partie de son travail, il faut 

bien admettre sans contestation et dans toute leur importance-les 

expériences qui démontrent que l'être intellectuel, suivant qu'il 

est associé à tel ou tel corps, rencontre dans son fonctionnement 

telles ou telles diflicultés ct des facilités relatives correspondantes. 

21. Si fortement tentés que nous soyons d'éprouver par des 

essais la souplesse de ces dispositions, et de ne pas simplement 

excuser notre paresse par Ile respect que nous _impose la 

supériorité de leur force, nous devons pourtant prévoir qu'il est 

impossible de représenter l'humanité, d'une manière si pure et 

si parfaite que ce soit, sans montrer enmême temps un indi- 

vidu particulier; ct même, nous le sentons, il faut que l'indi- 

vidualité ressorte, pour que l'exemplaire isolé de l'espèce ne 

paraisse pas lui-même insignifiant à côté de l'espèce et ne vienne 

à s'effacer comme un objet indiflérent; nous savons enfin com 

bien il est avantageux pour les hommes qu'à des choses dé 

rentes se’ préparent et sc destinent des individus différents. Et 

d'ailleurs, le caractère propre du jeune élève se fait jour de plus 

en plus au milicu des cflorts ct des soins de l'éducateur : heu- 

reux quand il ne les contrarice pas directement, ou que même, 

les heurtant de biais, il ne fait pas surgir un tiers élément 

aussi fâcheux pour l'éducateur que pour l'élève. C'est ce qui 

arrive presque toujours à ceux qui ne savent pas manicr les 

hommes ct qui, par conséquent, ne savent pas prendre dans 

l'enfant l'homme qui s'y trouve déjà.
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22, Il résulte de tout cela, à l'égard du but de l'éducation, 

une règle.négative aussi importante que difficile à observer l 

c'est qu'il faut laisser l'individualité intacte aulant que possible. 

Pour cela, il importe surtout que l'éducateur discerne bien les! 

circonstances fortuites qui:sont de son fait, et qu'il observe 

attentivement les cas où il veut d’une manière et où l'élève agit 

de l'autre, sans qu'il y ait avantage cssentiel d'aucun côté. 

Dans ces circonstances, le désir personnel doit céder immé- 

diatement, il faut même autant que possible en réprimer l'ex- 

pression. Laissez des parents sans intelligence façonner à leur 

goût leurs fils et leurs filles, et couvrir un bois non raboté 

de toute sorte de vernis, — qui sera violemment arraché, non 

certes sans douleur ni dommage, à l’âge de liberté : — le vrai 

éducateur, s'il ne peut empêcher, au moins ne sera pas com- 

plice; ce qui l'occupe, c'est son propre édifice, pour lequel il 

trouve toujours dans les âmes enfantines un vaste terrain libre. 

IL se gardera de faire des choses qui ne peuvent lui mériter 

aucune reconnaissance; il laissera volontiers s'épa nouir la seule 

gloire. dont l'individualité soit susceptible, celle d'être’ fortement 

dessinée, et reconnaissable d'une manière frappante; il mettra 

son honneur à ce qu'on voie dans l'homme qui fut soumis à 

son bon plaisir, l'empreinte pure et ineffacée de la personne, 

N de la famille, de la naissance et de la nation. 

V 

DE LA NÉCESSITÉ DE RÉUNIR LES BUTS PRÉCÉDEMMENT DISTINCIS. 

L'INDIVIDUALITÉ ET LA CULTURE MULTIPLE _: 

4 

23. Partant d’un point unique, nous n'avons pas pu développer 

notre plan pédagogique sans fermer les yeux sur les exigences 

multiples inhérentes à notre objet : il faut au moins que nous 

ramenions à un point unique ce qui doit être le but d'un plan 

unique. Car autrement, où commencerait: notre travail? où
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finirait-il? où trouver un refuge contre les exigences de tant 

de considérations diverses qui nous pressent à chaque.instant ? 

Peut-on s'être occupé d'éducation d'une manière réfléchie, sans 

avoir été frappé chaque jour du profond besoin de l'unité de 

but? Peut-on songer à se mèler d'éducation sans être cflrayé de 

la multitude des soucis ct des devoirs de toute sorte qui vous 

attendent? | | 

(21. L'individualité est-elle compatible avec la culture mul- 

liple? Peuton ménager celle-là en développant celle-ci? L'in- 

dividu est plein d'aspérités, la culture multiple est unic, lisse, 

arrondie, car d'après nos conditions, elle doit être développée 

de manière à être également répartie. L'individualité est fixe 

ct limitée: l'intérét multiple s'étend dans touics les directions 

lointaines; l'un doit se montrer souple là où l’autre resterait 

immobile ou se montrerait rebelle ; celui-ci doit se porter sur 

tous les points, tandis que celle-là reste tranquille en clle- 

même, pour surgir d'autres fois avec force. 

- 25. Dans quelle relation l'individualité, est-elle vis-à-vis. du . 

caractère? Elle semble se confondre avec lui,. — ou l'exelure 

tout-à-fait. Car c'est au caractère qu'on connait l'homme; 

. mais on devrait le connaître au caractère moral. Or, l'individu 

peu moral ne se reconnaît pas à la moralité, mais au contraire 

à beaucoup d'autres signes individuels; et ce sont ces derniers, 

précisément, qui semblent constitucr son caractère. 

26. Mais c'est entre les deux parties principales du but péda- 

gogique même que git la difliculté de beaucoup la plus grave. 

En effet; comment la culture multiple s'accommodera-t-elle : de 

tourner dans le cercle étroit de la moralité? et comment la 

simplicité grave de la modestie morale acceptera-t-elle d'être 

revêtue de Ja multicolore parure d'un intérét dirigé en tous 

sens ? 

qu'elle est, en somme, étudiée et et pratiquée avec une certaine médio-
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crité, elle n'aurait qu'à s'en prendre à ceux qui, par leurs déve- 

loppements sur la destination de l'homme, nous ont si peu aidés 

à nous tirer de cette triste position moyenne où nous nous trouvons 

au milieu de considérations, qui, semble-t-il, devraient s'accorder 

entre celles. Car, à force de lever les yeux vers les hauteurs de 

notre destinée, on oublie ordinairement l'individualité de l'homme 

ct l'intérêt multiple de ce monde, au point de perdre bientôt de 

vue ces hauteurs mêmes. Et, tandis qu'on berce la morale dans 

la croyance à des forces transcendantes, les forces et les ressources 

réelles restent au pouvoir des incrédules, qui gouvernent Île 

monde. 

28. Quant à remédier d'un coup au manque de travaux prélimi- 

naires, c'est une tâche à laquelle nous ne pouvons songer ici. 

Puissions-nous seulement réussir à bien mettre sous les yeux 

les points en .question! Notre tâche principale, naturellement, 

c'est d'analyser avec soin chacune des idées essentielles que nous 

avons mentionnées, c'est-à-dire la culture multiple, l'intérêt, le 

caractère, la moralité : car c'est là que nous devrons faire tendre 

les efforts que nous nous proposons. Il se peut qu'au cours 

de l'analyse les rapports qui relient ces idées entre elles s'éta- 

blissent d'eux-mêmes. Quant à l'individualité, comme c'est bien 

évidemment un phénomène psychologique, l'étude en doit rentrer 

dans la seconde partie de la pédagogie mentionnée plus haut ! et 

dont le but scrait d’édifier sur des idées théoriques, comme le 

but de celle-ci est d’édifier sur des idées pratiques. 

29. Cependant nous ne pouvons pas ici mettre entièrement de 

côté l'individualité: sans cela il nous en resterait une sorte de 

réminiscence qui ne cesserait de nous gèner ; et cela nous em- - ET 
pècherait de consacrer en toute confiance nos méditations aux 

parties essentielles du but pédagogique. C'est pourquoi nous 

croyons nécessaire de tenter dès maintenant quelques efforts en 

vue de concilier le principe.de l'individualité avec celui du carac- 

> t. Page 9.



L'INDIVIDUALITÉ ET LE CARACTÈRE 65 

-tère ct de la culture multiple; alors on pourra introduire par la 

pensée, dans les livres suivants, les règles et les rapports déjà 

établis, ct continuer de s'exercer soi-même à considérer les 

objets de l'éducation sous toutes leurs faces, sans sacrifier l’un 

à l'autre. Mais les seuls préceptes ne pourront jamais tenir licu 

de la pratique personnelle. 

VI 

L'INDIVIDUALITÉ ET LE CARACTÈRE. 

Jo. Ce qui distinguc tout être des autres êtres de même nature, 

c'est son individualité. On appelle souvent les signes distinctifs 

caractères individuels : c'est ainsi que l'usage de la Janguc confond 

les deux termes que nous voudrions déterminer respectivement. 

Mais on sent tout de suite que le mot caractère cest employé 

dans une autre acception que lorsqu'il s'agit des caractères au 

théâtre, ou même de l'absence de caractère. chez les enfants. 

Avec des individualités seules on ferait un mauvais drame; ct 

les enfants ont des individualités très marquées, sans posséder 

encore’un caractère. Ce qui manque aux enfants, et ce que les 

personnages dramatiques doivent montrer, ce qui est surtout, 

dans l'homme considéré comme être raisonnable, susceptible de : 

caractère, c’est la volonté, et, pour micux préciser, la volonté au 

sens rigoureux du mot, qui n’a rien de commun avec les velléités 

du caprice et du désir, — car ceux-ci manquent de résolution, 

au lieu que la volonté est résolue..C’est la nature de la résolution 

qui constitue le caractère. 

| 31. Vouloir, — prendre une résolution, — sont deux choses qui 

se passent dans la conscience. Mais l'individualité est incon- 

sciente. C’est la source obscure d'où notre pressentiment psycho- 

logique croit voir jaillir ce qui se manifeste chez l'homme, tou- 

jours sous d’autres formes, suivant les circonstances. Le psycho- 

logue finit par lui attribuer aussi le caractère même, tandis que 

Fac.de Lille, Tour IV. — À, 5,
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le philosophe transcendantal {, qui n’a d'yeux que pour les mani- 

festations du caractère déjà formé, creuse un abime infini entre 

l'intellirible ? et l'être naturel. 

32. En effet, le caractère se manifeste vis-à-vis de l'individualité 

presque inévitablement par la lutte. Car il cest simple ct con- 

stant, au lieu que l’individualité fait toujours surgir de son sein 

de nouvelles idées et de nouveaux désirs ; et même alors que 

son activité est vaincue, elle arrête encore l’accomplissement 

des résolutions par sa passivité et son excitabilité en divers sens. 

33. Les caractères moraux nc sont pas les seuls qui con- 

naissent la lutte : tout caractère la connaît. Car chacun cherche 

à être conséquent dans sa manière d'agir. L’ambiticeux, l'égoïste 

se complète en triomphant des meilleures manifestations de l’in- 

dividualité; le héros du vice comme celui de la vertu se com- 

plète par sa victoire sur lui-même. Quel contraste comique 

nous offrent à côté de ceux-là les hommes lâches, qui, pour 

avoir aussi une théorie avec des conséquences logiques, la fondent 

sur ce principe : ne pas lutter, mais se laisser aller! — Sans 

doute, il faut soutenir une lutte pénible, étrange, pour passer de 

la clarté dans l'ombre, de la conscience dans l’inconscience : au 

moins vaut-il mieux la soutenir avec réflexion qu'avec entètement. 

VII 

L'INDIVIDUALITÉ ET. L'UNIVERSALITÉ 3 

34. Si nous avons eu précédemment à distinguer des choses 

qui semblaient se confondre, nous avons maintenant à concilier 

des choses qui tendent à se détruire. 

1. Fichte. 

2, Expression de Kant, signifie : placé hors du domaine de l'expérience, 

du domaine réel ou matériel. 

3. Nous avons dû ici traduire les mots vielseilig ct Vielseiligkeit par 

universel et universalilé, les seuls qui puissent rendre approximativement, 

sans recourir à une. périphrase, le sens de ces deux mots allemands 

intraduisibles.
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35. L'individu aux aptiludes multiples ou, comme on dit, 

universel n'est d'aucun sexe, d'aucune classe, d'aucun siècle. 

Son “esprit flottant, sa sensibilité partout présente fait qu'il 

peut être aussi bien homme ou enfant, femme ou jeune fille; 

il sera, comme vous le voudrez, courtisan ou citoyen; il est 

chez lui à Athènes comme à Londres, à Paris comme à 

Sparte. Aristophane et Platon sont ses amis, mais ni l'un ni 

l'autre ne le possède. L’intolérance seule est pour lui un crime. 

Son attention se porte sur toutes sortes de choses, il conçoit 

les plus élevées, aime les plus belles, se moque des grotcsques 

ct s'exerce dans toutes. Pour lui, rien n'est nouveau, tout garde 

sa fraicheur. L'habitude, le préjugé, le dégoût, la mollesse ne 

le touchent jamais. — Réveillez Alcibiade, faites-lui faire le tour 

de ‘Europe, vous aurez l'homme universel; chez. cet homme 

unique, d'après ce que nous savons, l’individualité était universelle. 

36. Ce n'est pas dans ce sens que l'homme de caractère est uni- 

rersel, — parce qu'il ne veut pas l'être. Il ne veut pas être le 

canal de tous les sentiments de l’heure présente, ni l'ami de 

tous ceux qui s'attachent à lui, ni l'arbre sur lequel poussent les 

fruits de tous les caprices. Il dédaigne d'être le centre des con- 

tradictions; l'indifférence et la lutte sont pour lui aussi haïssa- 

bles l'une que l’autre. IL tient à la valeur réelle des choses ct 

au séricux. 

37. L'universalité d'Alcibiade peut donc se concilier une fois ou 

un grand nombre de fois avec l’individualité; cela est tout-à-fait 

indifférent à l’éducateur, qui ne peut se soustraire à la tâche de 

former le caractère. Nous .verrons d'ailleurs plus loin l'idée de 

l'universalité, considérée comme qualité de l'individu, se décom- 

poser en idées qui pourraient bien ne pas répondre tout-à-fait à 

ce tableau. 

38. Mais, à l'individualité qui parfois lève orgucilleusement la 

tète et n'a de prétentions que parce qu'elle est individualité, 

nous opposons le tableau de l'universalité, qui elle aussi a ses pré-
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tentions, avec lesquelles l'individualilé peut comparer les siennes. 

39. Nous admettons donc que l'indipidualité peut être en conflit 

avec l’universalilé ; nous nous souvenons parfaitement lui ‘avoir 

même déclaré la guerre au nom de cetic dernière, quand elle ne 

voulait pas accepter l'intérét multiple également réparti. Mais, 

bien que nous ayons tout de suite mis de côté la multiplicité des 

occupations, il reste encore à l'individualité un champ assez vaste 

pour manifester son activité, — choisir sa vocation, — et s'adon- 

ner en outre à mille petites habitudes et commodités qui, tant 

qu’elles ne prétendent pas avoir plus d'importance qu'elles n'en 

ont, ne nuiront guère même à la réceplivité ct à la mobilité de 

l'âme. — Que l’éducateur ne soit pas fondé à élever des préten- 

tions étrangères aux différents buts de l'éducation, c'est ce qui 

a été établi précédemment. h D 

-Go. Il y a beaucoup d’individualités : l'idée de l'universalilé est 

unc; celles-là sont contenues dans celle-ci comme la partie dans 

le tout, Or, la partie peut être mesurée sur le tout, elle peut 

mème s'étendre au point de devenir le tout : ecci est l’affaire de 

l'éducation. ° 

Gr. Mais qu'on ne s'imagine pas cette extension comme si elle 

consistait à ajouter peu à peu d'autres parties à la partie exis- 

tante. [L'éducateur a toujours .en vue l'ensemble de la cullure 

multiple, maïs dans une mesure plus grande ou plus petite. Son 

travail consiste à accroître la quantité sans changer le contour 

extérieur, les proportions, la forme. Mais ce travail, commencé 

sur l'individu, en modifie toujours les contours : tel un corps 

angulcux irrégulier, dans lequel se développerait peu à peu, 

autour d'un certain centre, une sphère qui, toutefois, ne pourrait 

jamais circonscrire tout-à-fait les angles les plus saillants. Ces 

angles saillants, — c’est-à-dire la force de l'individualité — 

peuvent subsister tant qu'ils ne gâtent pas le caractère, ct 

contribuer ainsi à donner au contour général telle ou telle 

forme, avec laquelle il ne sera pas diflicile de combiner, une
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fois le goût formé, un certain genre particulier de talent. Mais 

la matière solide de l’intérél’ étendu uniformément dans toutes 

les directions détermine la provision de vie morale immédiate, 

et cela parce que cct intérêt ne tient pas à un seul fil, que ce 

n’est pas non plus un hasard qui suflira pour faire tomber ce 

fil, mais que les circonstances peuvent seules le faire changer 

de direction. Et comme le plan de la pie morale est subordonné 

aux circonstances, la culture multiple donne à un degré inappré- 

ciable la facilité et le désir de passer à un nouveau genre quel- 

conque d'occupation ou de vie, qui pourrait être chaque fois le 

meilleur de tous. Plus l'individualité se fond dans la culture 

multiple, plus il sera facile au caractère d'aflirmer sa domination 

dans l'individu. 

42. Nous avons ainsi concilié ce qui pouvait se concilier dans 

les éléments du but pédagogique. 
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LIVRE I 

DU GOUVERNEMENT DES ENFANTS 

CHAPITRE IE" 

NÉCESSITÉ ET BUT DU GOUVERNEMENT 

  

NÉCESSITÉ DU GOUVERNEMENT 

1. On pourrait discuter pour savoir, si ce livre rentre 

. d'une façon générale dans la pédagogie, ou s’il ne devrait pas 

plutôt être annexé aux parties de la-philosophie pratique qui 

traitent du gouvernement en général. Car il est certain que le 

soin de la culture de l'esprit diffère essentiellement de celui 

qui vise uniquement au maintien de l'ordre; et si celui-là 

porte le nom d'éducation, s'il réclame de véritables artistes 

d'un ordre particulier, c’est-à-dire les éducateurs, s'il est vrai 

enfin que toutc occupation artistique ne puisse être élevée au 

niveau de la perfection, par la force concentrée du génie qui 

s’y" absorbe, qu'à la condition d'être séparée de tous les 

travaux accessoires d'un autre ordre: il serait à désirer, non 

moins pour le succès de la bonne cause que pour la précision 

des idées, que le gouvernement des enfants fût enlevé à ceux 

qui ont pour mission de pénétrer jusqu’au fond des âmes par 

l'observation et par l’action. 
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DU GOUVERNEMENT DES ENFANTS 

2. Mais maintenir les enfants dans l'ordre, c’est une charge 

dont les parents se dispensent volontiers, et qui peut encore 

paraître à tel ou tel de ceux qui sont condamnés à vivre avec 

les enfants, la partie la plus agréable de leur tâche, puisqu'elle 

leur donne l'occasion de se dédommager en quelque sorte, par 

l'exercice d'une petite domination, de l'oppression qu'ils subis- 

sent au dehors. Aussi scrait-on assez porté à dire d'un écrivain 

qui, dans un traité de pédagogie, serait muct sur ce sujet, qu'il 

n'entend rien à l'éducation. Et, en effet, il serait obligé de se 

faire à lui-même ce reproche, car autant il est préjudiciable à 

ces occupations de nature si différentes d'être absolument réunics, 

autant il est malaisé, dans la pratique, de les isoler tout-à-fait. 

Un gouvernement qui veut se satisfaire lui-même sans faire 

œuvre éducatrice opprime l'âme; ct réciproquement, une éduca- 

tion qui ne prendrait point garde aux désordres des enfants, 

révèlerait son ignorance même de l'enfance. Il est d’ailleurs 

impossible de faire une heure de classe sans tenir d'une main 

ferme, mais douce, les rênes du gouvernement. Enfin, si 

l'on veut faire entre l'éducateur proprement dit et les parents 

une juste répartition de tout ce qui constitue l'éducation com- 

plète des enfants, il faut s’efforcer de régler convenablement de 

part et d'autre les rapports qui doivent exister entre eux par 

le fait même de l'aide qu'ils se prêtent mutuellement. 

  

3. L'éducation au sens rigoureux est une chose complètement 

différente .du gouvernement, bien que dans la pratique les deux 

se confondent, car l'une ne peut diminuer que si l'autre aug- 

mente. Mais les pédagogues s'imaginent pour la plupart que 

c’est là où ils ont conscience de déployer le plus d'activité, de 

inouvement ct d'efforts, qu'est le point essentiel de l'éducation.
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BUT DU GOUVERNEMENT 

Il 

BUT DU GOUVERNEMENT 

4. L'enfant vient au monde dénué ‘de volonté, par consé- 

quent incapable d'aucune relation morale. Les parents peuvent 

donc (soit de leur propre volonté, soit pour se conformer aux exi- 

gences de la société), s'emparer de lui comme d'une chose. 

Sans doute ils savent bien que dans cette créature qu'ils trai- 

tent maintenant selon leur bon plaisir et sans la consulter, il 

se révélcra avec le temps une rolonté, et qu'il faudra conquérir 

celte volonté si l'on veut éviter les inconvénients d'une lutte 

inadmissible de part et d'autre. Mais jusque-là il y a loin; 

tout d'abord, ce qui se développe chez l'enfant n'est pas une vraie 

volonté, capable au besoin de se décider : ce n'est ‘encore qu'une 

fougueuse pétulance, qui l’entrainc dans un sens où dans l'autre, 

ct qui, étant un principe de désordre, heurte l'ordre de choses 

établi par les adultes, ct expose la personne future de l'enfant 

même à toutes sorles de dangers. II faut que cctte pétulance 

soit domptée; sinon la faute de ce désordre scrait imputable 

aux gardiens de l'enfant. Mais c’est par la force qu'on obtient 

la soumission, et la force doit être juste assez grande ct se 

manifester assez souvent pour réussir complètement avant que 

des traces d'une vraie volonté commencent à se manifester chez 

l'enfant. Ainsi le veulent Îles principes de la philosophie pra- 

tique. . 

5. Mais les germes de cette pétulance aveugle, les désirs glos- 

siers, continuent d'exister chez l'enfant, et même ils s'augmentent 

et se renforcent avec les années. Si l'on ne veut pas qu'ils donnent 

à la volonté qui s'élève au milieu d'eux une direction contraire 

aux lois sociales, il sera constamment nécessaire de les comprimer, 

et de telle façon qu'ils ne cessent de sentir cette pression. 
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6. L'individu adulte et formé à la raison prend lui-même à tâche, 

avec le temps, de se gouverner. Mais il y a aussi des hommes 

qui ne peuvent jamais y parvenir : ceux-ci, la société les tient 

constamment en tutelle; elle les désigne pour la plupart sous 

le nom d’imbéciles et de dissipateurs. Il y en a d’autres qui déve- 

loppent réellement en eux une volonté contraire aux lois 

sociales : ceux-là sont en conflit inévitable avec la société ct 

finissent en général par succomber devant ce qui est juste, et 

qui se tourne contre ceux. Mais la lutte est un mal moral pour la 

société même; pour le prévenir il y a un certain nombre 

de dispositions qu'il est nécessaire de prendre : le gouverne- 

ment des enfants en est une. 

7. On voit que le but du gouvernement des enfants est 

multiple. Il consiste, tantôt à prévenir le mal, non moins 

pour les autres que pour l'enfant lui-même, pour le présent 

que pour l'avenir; tantôt à empêcher l’état de conflit, qui est 

en lui-même un état fâcheux, ou enfin à éviter .la collision, 

qui contraindrait la société à la lutte sans qu'elle y fût abso- 

lument autorisée. | . . 

8. Maïs tout cela revient à dire qu'un tel gouvernement n'a 

pas de but à atteindre dans l'âme de l'enfant, mais qu'il doit 

tendre. uniquement à établir l'ordre. Toutefois, il apparaitra 

bientôt qu'il ne saurait en aucune façon se désintéresser de 

la culture de l’âme de l'enfant.
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CHAPITRE II 

PROCÉDÉS DU GOUVERNEMENT 

1. Le premier de tous, c'est la menace. Et là, tout gouver- 

nement se heurte à deux écucils; d’une part, il se rencontre 

des natures vigoureuses qui méprisent toute .menace, ct osent 

tout pour pouvoir tout vouloir; d'autre part, il en existe, ct en 

bien plus grand nombre, qui sont trop faibles pour se pénétrer 

de la menace, ct chez lesquelles la crainte elle-même est 

transpercée par le désir. De là une double incertitude dans le 

succès; on ne peut faire qu'il en soit autrement. 

2. Les cas assez rares où le gouvernement des enfants se 

heurte au premier éeucil ne sont vraiment pas à déplorer, 

tant qu'il n’est pas trop tard pour faire servir des circon- 

stances aussi favorables à l'éducation. proprement dite. Mais la 

faiblesse et la légèreté oublicuse de l'esprit de l'enfant, 

permettent si peu de compter sur les effets de la seule menace, 

que depuis longtemps on a regardé la surveillance comme le 

moyen dont le gouvernement des enfants peut se passer moins 

que de tout autre. 

3. C'est à peine si j'ose dire ouvertement mon opinion sur 

la surveillance. Tout au moins l'exposcrai-je brièvement ct 

sans insister, afin que parents et éducateurs n'attribuent pas à 

ce livre, en toute gravité, une importance suffisante pour Île 

rendre nuisible. — Peut-être ai-je eu le malheur de constater 

trop de fois les résultats des inspections rigoureuses dans 

les écoles publiques; j'ai peut-être aussi, en ce qui concerne 

les moyens de protéger l'existence et la santé physique, trop 
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de prédilection pour cette idée, que les enfants et les jeunes 

gens doivent être exposés au danger si l'on veut qu'ils devien- 

nent des hommes. Qu'il me suflise donc de rappeler briève- 

ment quelques points. D'abord, une surveillance étroite et 

constante est aussi pénible au surveillant qu’à l'individu surveillé : 

de sorte qu’en général tous deux cherchent, par toutes sortes 

de ruses, à l'esquiver ct à s'en décharger en toute occasion. Puis, 

au fur ct à mesure que cette surveillance s'exerce, elle devient 

plus nécessaire, si bien qu'à la fin la moindre interruption 

peut offrir le plus grand danger. En outre, celle empêche les 

enfants de prendre possession d'eux-mêmes, de s’essayer, et 

d'apprendre mille choses qu'on ne pourra jamais faire entrer 

dans un système pédagogique, mais qui ne peuvent se trouver 

que par une sorte de flair personnel. Enfin, pour toutes ces 

raisons, le caractère, qui ne se forme que par l'action résul- 

tant de la volonté personnelle, restera faussé ou faible, suivant 

que l'enfant surveillé aura trouvé plus où moins de subter- 

fuges pour échapper à la surveillance. Ceci s'applique à une 

surveillance longtemps continuée, mais ne s'applique guère aux 

premières années de l'enfance, ni aux courtes périodes pendant 

lesquelles tel ou tel danger particulier fait vraiment de la 

.Surreillance le plus strict des devoirs. 

4. Pour ces cas particuliers, qu'on doit considérer comme des 

exccptions, il faut choisir les observateurs les plus conscien- 

cieux ct les plus infatigables, ct non de véritables éducateurs, 

dont on se servirait ici d'autant plus mal à propos qu'il ne 

faut guère. s'attendre à ce qu'ils trouvent là des occasions 

d'exercer leur talent. Mais si l'on veut faire de la surveillance 

une règle, alors qu'on ne demande à ceux qui ont grandi sous 

cette tyrannie, ni adresse, ni esprit d'invention, ni audace, ni 

assurance : qu'on s'attende au contraire à avoir des individus 

qui ne seront ct ne voudront jamais être qu'à une seule et 

même température, se livrer qu'à une seule ct mème succes-
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sion indiflérente d'occupations prescriles, qui se dérobcront à 

tout ce qui est élevé et distingué, pour se donner à tout ce 

qui est vulgaire et commode. — Que ceux qui me donnent 

raison à cet égard sc gardent bien de croire qu'ils doivent 

prétendre à former de grands caractères, parce qu'ils auront 

laissé courir leurs enfants, sans surveillance et sans éducation, 

- abandonnés à leur propre turbulence ! — L'éducation est une 

grande somme de travail ininterrompu, un. grand tout qui 

demande à ètre mesuré exactement dans toute son étendue; il 

ne sert à rien de prévenir seulement quelques défauts ! | 

5. Peut-être me rapprochcrai-je des autres pédagogucs en 

passant aux auxiliaires que le gouvernement des enfants doit 

se préparer dans leurs propres âmes, je veux dire: l'autorité. 

ct l'amour. | 

6. L'autorité fait plier l'esprit ; clle s'oppose à son mouve- 

ment propre, ct peut ainsi parfaitement servir à étoufler une 

rolonté naissante qui prendrait une mauvaise direction. Elle est 

surtout indispensable avec les natures les plus vives, car celles- 

ci essayent le mal avec le bien, et poursuivent le bien quand 

elles ne se perdent pas dans le mal. — Mais l'autorité ne 

s'obtient que par la supériorité de l'esprit, ct celle-ci, on le 

sait, ne se réduit pas en prescriptions : clle doit exister par 

elle-même, indépendamment de l'éducation. Une action losique . D 

et profondément pénétrante doit ètre ouverte et franche dans 

sa marche, suivre tout droit sa propre voie, tout en tenant 

compte des circonstances, mais sans se soucier de l'approbation 

ou de la désapprobation d’une volonté plus faible. Si l'enfant 

étourdi, encore grossier, dépasse les limites qu'on à traces 

autour de lui, il faut qu'il sente quel mal il pourrait faire, 

ct s'il était pris du.malicieux désir de nuire, il faut que cette 

intention, réalisée ou ayant pu l'être, soit fortement punie ; mais 

on dédaigncra de tenir compte de la malice d'intention, ainsi 

que de l'offense qu'elle implique. Quant à frapper la mauvaise
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intention, — que le gouvernement des enfants, comme celui de 

l'État, est impuissant à punir, — en lui infligeant la profonde 

désapprobation qu'elle mérite, ceci est déjà l'affaire de l'éduca- 

tion, qui ne peut commencer sa tâche qu'au moment où cesse 

celle du gouvernement. 

3. L'exercice de l'autorité conquise entraîne pour celui qui 

détient le gouvernement l'obligation d'avoir égard à l'éducation 

proprement dite; car, si la culture de l'esprit ne gagne rign 

directement par la soumission passive, à l'autorité, cctte sou- 

mission a néanmoins une influence considérable sur la limitation 

ou l'extension du cercle d'idées dans lequel l'enfant pourra se 

mouvoir à l'avenir avec plus de liberté ct édifier lui-même avec 

indépendance. | 

8. L'amour repose sur l'accord des sentiments ct sur l'habitude. 

On voit done combien il doit être diflicile à un étranger de le 

conquérir. Il n'ira ecrtainement pas à celui qui s’isole, qui élève 

souvent le ton, ct qui affecte dans ses manières une décence mes- 

quinement calculée, Il n'iva pas davantage à celui qui s’abaisse à 

être vulgaire, et qui, là où il doit être aimable sans doute, mais en 

même temps réfléchi, recherche son propre plaisir en partageant 

celui des enfants. L'accord des sentiments qu'exige l'amour peut se 

produire de deux manières : ou bien l’éducateur pénètre dans 

les sentiments de l'enfant ct s'y associe avec une adroite finesse, 

sans: jamais en parler, — ou bien il fait en sorte de se rendre 

lui-même, d'une certaine manière, accessible à la sympathie de 

son élève. Ce dernier moyen est plus difficile, mais il doit pour- 

tant être combiné avec le premier, parce que l'enfant ne peut 

apporter d'énergie propre dans ce genre de relation que s’il 

lui est possible d'avoir d’une façon quelconque quelque chose 

de commun avec l'éducateur. | 

9. Mais l'amour de l'enfant est bien passager, bien éphémère, si 

l'habitude ne vient pas s'y ajouter dans une proportion sufli- 

sante! Le temps, les soins zélés, le tète-à-tête, il faut tout cela
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pour” donner de la solidité à ces rapports entre l'éducateur ct 

l'enfant. À quel degré l'amour, une fois conquis, facilite le gouver- 

nement, il n'est pas besoin de le dire; mais c'est un auxi- 

liaire si important pour l'éducation proprement dite, — car c'est | 

par lui que se communique à l'enfant la direction d'esprit 

de l'éducateur, — qu'il faut blimer sévèrement ceux qui ont la 

funeste idée de s'en servir pour se donner à eux-mêmes le 

plaisir d'éprouver leur pouvoir sur les enfants! 

10. L'autorité est naturelle chez le père plus que chez tout 

autre; car c'est chez lui,. — ‘à qui tout obéit, vers qui tout 

converge, qui règle ct modifie Iles affaires domestiques, ou 

plutôt à qui elles sont soumises en quelque sorte par la 

mère, — c'est chez lui, dis-je, qu'éclate le plus manifestement 

cette supériorité de l'esprit à laquelle il est donné de provo- 

quer, par quelques mots de bläme ou d'approbation, le décou- 

ragement ou la joie. 

11, L'amour cst surtout naturel chez la mère, car c’est 

clle qui, au milicu des sacrifices de toute sorte, étudie et 

apprend à comprendre mieux que personne les besoins de l'enfant, 

prépare ect établit entre elle ct lui un langage bien avant 

qu'aucune autre personne ait trouvé les moyens de commu- 

niquer avec le petit être; c'est elle qui, favorisée par la déli- 

catesse de sa nature féminine, sait si bien trouver le ton qui 

s’harmonise avec les sentiments de l'enfant, ct dont la douce 

puissance, s'excrçant toujours sans abus, ne manquera non 

plus jamais son cffet. 

12. Si donc l'autorité ct l'amour sont les meilleurs moyens 

d'assurer chez le tout jeune enfant le maintien de la soumission 

autant qu'il est nécessaire au gouvernement ultérieur, il pourrait 

bien s'ensuivre que ce gouvernement ne sera nulle part micux 

placé qu'entre les mains de ceux à qui la nature l’a confié; 

tandis qu’au contraire l'éducation proprement dite, et notam- 

ment la cullure des idées, ne pourra vraisemblablement être
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confiée qu'à des personnes qui sont portées par leurs habitudes 

spéciales à parcourir en tous sens le vaste champ des idées 

humaines, et à en discerner de la façon la plus précise pos- 

sible les hauteurs et les profondeurs, les parties plus escarpées 

et les régions plus unies. . 

13. Mais, puisque l'autorité et l'amour ont sur l'éducation un si 

grand pouvoir direct, celui qui a la charge de former les idées 

n'aura pas la présomption de vouloir faire son affaire tran- 

quillement, tout seul, et à l'exclusion des parents, d'autant plus 

que s’il a pu en obtenir l'autorisation, toujours limitée, ce n'est 

que grâce à la confiance qu'on avait en lui. Ji enrayerait ainsi 

dans leur action des forces qu'il ne lui serait pas facile de 

remplacer. | | 

14. Mais quand le gouvernement des enfants doit être confié 

à d’autres personnes qu'aux parents, il importe dé l'organi- 

ser de manière à le rendre aussi facile que possible. Or, ceci 

dépend du rapport qui existe entre le besoin de mouvement 

des enfants ct l'espace qu’on peut leur accorder pour le satisfaire. 

Dans les villes, les enfants peuvent causer aux hommes une 

foule d’ennuis : on est obligé de les tenir renfermés dans les 

limites étroites, et cela d'autant plus que leur besoin de mou- 

vement s'excite et s'accroît par l'exemple même que tant 

d'enfants se donnent réciproquement. C'est pourquoi le gourer- 

nement des enfants n'est nulle part plus difficile que dans les 

établissements des villes, qu'on appelle à la vérité des établis- 

sements d'éducation, mais avec bien peu de raison: car là où 

le gouvernement est si diflicile, qu'advicndra-t-il de l'éduca- 

tion? À la campagne, au contraire, les établissements auraient 

l'avantage d’avoir à leur disposition plus d'espace pour les 

jeux, si, là encore, ceux qui sont responsables de la surveil- 

lance d'un si grand nombre d'enfants, n'étaient souvent portés 

à prendre des mesures pénibles qui, pour parer à certains 

inconvénients, ont pour effet de causer le dommage le plus certain
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et le plus général. — Mais les éducateurs, avec infiniment de rai-. 
son, ont depuis longtemps songé à offrir aux enfants une foule de 
distractions agréables et inoffensives, dans le but de prévenir 
les désordres qu'ilest trop diflicile de contenir. On a dit tant 
de choses à ce sujet, que je puis à bon droit in'abstenir d'en 

parler. — C'est là où les circonstances permettent au besoin 

de mouvement des enfants de trouver de lui-même la voie de 

l'utile, que le gouvernement sera le plus facile. 

  

15. Il faut supposer qu'on a pris les précautions et les soins 

nécessaires pour le développement physique de l'enfant, sans 

l'amollir, ni l’endurcir d'une façon dangereuse. Aucun besoin 

réel ne peut égarcr les enfants ; ct il ne faut pas, en les gâtant, 

provoquer chez eux des besoins inutiles. À quel degré on peut 

les endurcir, cela dépend de Ja constitution de chacun. 

16. Le principe fondamental du gouvernement des enfants con- 

siste à les occuper : non déjà çn vue d'un profit quelconque 

pour la culture de leur esprit, mais le temps doit être rempli 

dans le but unique d'éviter qu'ils ne fassent des sottises. Toute- 

fois ceci implique l'obligation de satisfaire au besoin de mouve- 

ment physique, dans la mesure qui convient à chaque äge, ne 

fût-ce que pour éviter le désordre naturel qui en est la consé- 

quence. Ce besoin n’est pas égal chez tous ; il y a des individus 

qu'il semble impossible de tenir parce qu'on les force à rester 

assis, 

19. Les occupations que les enfants choisissent eux-mêmes, toutes 

choses égales d’ailleurs, sont sans doute les meilleures ; seulement 

ils savent rarement s'occuper suflisamment et d'une façon durable, 

Des prescriptions précises de faire telle ou telle chose jusqu’à 

ce qu’elle soit finie, assurent micux l'ordre que le jeu sans règle, 

qui finit ordinairement par les ennuyer. Il est souhaitable que 

les adultes qui en ont la patience prennent part aux jeux des 

fac. de Lille Tour IV, — 4, 6.
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“enfants, sinon toujours du moins fréquemment, qu'ils leur expli- 

quent des images, leur racontent des histoires et se les fassent 

répéter, ete. À mesure que les enfants avancent en âge, leurs 

occupations prennent de plus en plus la forme de l’enscignement 

ou des exercices qui s’y rattachent: alors il ne faut pas négliger 

le contre-poids indispensable des récréations. 

18. Les occupations des enfants rendent la surpcillance néces- 

saire, et celle-ci entraîne une variété d'ordres ct de défenses, qui 

. nous offrent divers sujets de méditation. En premicr lieu celui-ci : 

peut-il y avoir des circonstances où l'on retire un ordre ct 

d'autres où l’on permette la chose défendue? Il est dangereux 

de donner à l'expression d'un ordre une forme plus générale 

que celle qu'il doit avoir; rien n'affaiblit le gouvernement 

comme:de céder aux prières, aux larmes, et à plus forte 

raison à l'impétuosité des enfants. 

Vient ensuite Ja question: de savoir si l’on est en état 

d'assurer l'obéissance. Lorsque les ‘enfants sont inoccupés cet 

sans surveillance, cette.question devient grave. | 

Cette gravité s’accroit rapidement en raison du nombre des 

enfants, ct surtout dans les grands établissements d'éducation, 

déja même dans les simples écoles, à cause des allées et venues 

des élèves. | | ‘ 

19. Il en résulte ordinairement que l'on cherche : à organiser la 

surveillance aussi sévèrement que possible. Mais on s'expose 

alors au danger de voir disparaître l'obéissance volontaire et 

d'encourager les enfants à rivaliser de ruse. 

En ce qui touche le premicr point, tout dépend du rapport 

qui existe entre. la contrainte imposée et la liberté encore per- 

mise. Les enfants acceptent ordinairement volontiers beaucoup 

de mesures restrictives, lorsque ces mesures portent sur des 

points précis et fixes, et qu'il reste encore à côté un espace 

indéterminé pour leur caprice. 

Quant au second point, il est bien difficile qu'un surveillant
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quelconque puisse s'en rapporter à Jui seul, surtout lorsqu'il 

ne parait qu'à des moments déterminés. Il faut qu'il soit aidé 

par d'autres personnes, ct lui-même doit parfois tomber à l'im- 

proviste. La surveillance est toujours un mal lorsqu'elle témoigne 

d'une méfiance inutile; en revanche, il importe beaucoup de faire 

comprendre à ceux qui ne méritent pas cette méfiance que ce 

n'est pas contre eux qu'on prend ces mesures. 

20. La surveillance ne devant pas atteindre le degré d'une 

oppression qui se fasse constamment sentir, il faut recourir 

à certains moyens, doux ou non, pour donner au gouverne- 

ment des enfants de l'énergie. En général, cette éncrgic résulte 

de la supériorité naturelle de l'adulte. Mais, précisément, il est 

quelquefois nécessaire de le rappeler. Quelle que soit l’organi- 

sation de la surveillance, il faut y associer une ligne de conduite 

conforme vis-à-vis des enfants. ‘Dans les écoles, on devra tenir un 

livre pour marquer les fautes, non des élèves obéissants, mais de 

ceux qui se montrent fréquemment désobéissants. Ici, il n’est 

pas encore question de notes relatives’ à l'éducation propre- 

ment dile, mais uniquement de ce qu'on appelle ordinairement 

la discipline ; ‘il ne s'agit en réalité que du bon ordre d'une 

école, auquel les élèves doivent se soumettre. | 

Dans l'éducation en famille, cette comptabilité sera rarement 

nécessaire, mais parfois elle pourra être utile ; l'enfant isolé sait 

bien, sans doute, qu'on ne le perd pas de vue, mais, c'est un 

moyen de fortificr le souvenir, que d'inscrire les réprimandes 

qu'il s'attire. 

21. On'cherchcrait en vain à supprimer entiérement les châti- 

ments corporels, auxquels on a ordinairement recours lorsque les 

réprimandes ne suflisent plus; mais il faut qu'ils soient assez 

rares pour être plutôt redoutés de loin qu'appliqués en réalité. 

Ce n'est pas un mal pour l'enfant que de se rappeler qu'il lui 

est arrivé de recevoir le fouct lorsqu'il était petit. IL n’est .pas 

mauvais non plus que, pour lui, l'impossibilité de recevoir encorc
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des coups de férule soit égale à l'impossibilité de se mettre 

dans le cas de s’attirer un tel traitement. Mais ce ‘qui lui nui- 

rait certainement, ce serait que son amour-propre fût excité aussi 

fortement, lors mème qu'il mépriserait la douleur physique; et 

rien n'est plus mauvais que de frapper encore des enfants déjà 

endurcis aux coups, comme cela arrive encore de temps en 

temps. Ce procédé a pour effet de les rendre absolument insensi- 

bles, et on peut à peine espérer qu'une indulgence prolongée, deve- 

nue alors inévitable, puisse réveiller la sensibilité naturelle disparue. 

. 1 n’en est pas tout à fait de même pour la privation .de 

nourriture infligée pendant quelques heures ; tar ce n'est qu'une 

privation, et non une action ayant pour effet de révolter direc- 

tement. | 

Mais la privation de liberté est, comme on le sait, le châti- 

ment le plus ordinaire, et avec raison, à la: condition qu'elle 

soit proportionnée à la faute. On peut aussi ÿ apporter les 

gradations les plus variées, depuis le petit garçon qu'on met 

dans un coin jusqu’à la réclusion dans une pièce obseure, et 

même avec les mains liées derrière le dos. IL faut seulement 

éviter, à cause de certains inconvénients particuliers, que cette 

punition ne dure trop longtemps; une heure, c'est déjà beaucoup 

s'il n'y a pas de surveillance ; le lieu doit aussi être choisi 

convenablement. | 

22, Des punitions aussi graves que l'expulsion de la maison 

ou de l'école, ne seront appliquées que dans les cas extrêmes, 

surtout parce qu'il y a lieu de se demander où restcra 

l'élève exclu, et s’il devra tomber à la charge d'un autre 

établissement. Si, en Ile changeant de lieu, on lui laisse en 

même temps sa liberté, il retombera le‘plus souvent dans les 

anciennes fautes. Il importe donc, en pareil cas, qu'il soit 

soumis à une surveillance des plus. sévères, et qu'on lui donne 

de nouvelles occupations. Il faut qu'un milieu nouveau lui fasse 

oublier les anciennes idées qui l'avaient égaré.
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23. Personne n'ignore que l'autorité. ct l'amour sont de meil- 

leurs garants du gouvernement des enfants que les procédés 
de dureté d'autrefois. Ccpendant, tout le monde ne peut pas 

acquérir Flautorité à volonté; il faut, pour y réussir, une 

supériorité visible de l'esprit, jointe au savoir, non moins que 

des qualités extérieures et physiques. Sans doute il est possible, 

par des procédés affables, de gagner à la longue l'affection des 

enfants qui ont un bon naturel; mais l’affabilité cesse précisé- 

ment là où la. nécessité du gouvernement s'impose le plus, et 

l'affection ne doit pas s'acheter par une faiblesse indulgente : 

clle n’a de prix que si elle est alliée à la sévérité nécessaire. 

24. En somme, dans les premières années de l'enfance, le gou- 

vernement est facile si l'on n’a pas affaire à un état maladif 

qui réclame des ménagements ; et une fois l'habitude de l'obéis- 

sance prise, il est également facile de continuer à l'exercer. 

Mais dès que les enfants sont livrés à eux-mêmes ou à d’autres, 

même pour un temps très-court, par exemple pour quelques 

jours, on s'aperçoit déjà du changement : il en coûte quelque 

peine de reprendre les rênes, ct il ne faut pas le faire trop 

brusquement. | 

C'est lorsque les enfants ont été livrés au désordre ct qu'il 

s'agit de les ramener à l'ordre, qu'on constate les différences 

entre individus. Les uns se laissent ramener par unc indul- 

gence modérée et des procédés bicnveillants, aux occupations 

qui leur conviennent; d'autres sont assez réfléchis pour craindre 

les menaces ct éviter les punitions ; mais il est à redouter 

qu'on n'en ‘rencontre quelques-uns qui ne songent qu'à échapper 

à la surveillance, mème si cela doit les mettre dans une situa- 

tion pénible. l 

25. En général, il faut s'attendre à ce que les enfants cherchent 

à reculer les bornes. dans lesquelles on les tient, dès qu'ils en 

ressentent la gêne. Si on les occupe suivant leurs désirs, et que 

ces bornes aient en tous sens la même fixité, ils renoncent bicntôt
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à leurs tentatives de résistance, mais pour les recommencer. À 

mesure qu'ils avancent en âge, leurs occupations changent de 

nature, et il faut reculer peu à peu ces bornes. Mais il importe 

alors de savoir si, pendant ce temps, l'éducation a fait assez de 

chemin pour. rendre le gouvernement moins nécessaire. Alors 

les'occupations désirées se règlent d'après les perspectives d'avenir 

que le jeune homme voit s'ouvrir devant lui, selon sa condition 

ct'sa fortune, et en rapport avec ses aptitudes naturelles et 

ses connaissances acquises. Favoriser ces occupations qui lui 

conviennent si bien, ct restreindre en revanche tout ce qui 

n'est que plaisir ou prédilection d'amateur aux limites où 

ecla ne peut nuire : telle est encore à ce moment la tâche 

du gouvernement, dont on ne doit pas tout-à-fait se dessaisir 

prémalurément, surtont lorsque l'entourage de l'enfant est de 

natnre à inspirer des craintes.
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CHAPITRE IN . 

RAPPORTS DU GOUVERNEMENT ET DE L'ÉDUCATION 

LE GOUVERNEMENT RELEVÉ PAR L'ÉDUCATION 

1. La menace, au besoin sanctionnée par la contrainte, — Ja 

survcillance, qui sait en général prévoir ce qui peut arriver 

aux enfants, — l'autorité et l'amour, — tout cela réuni peut suflire 

jusqu'à un certain point pour sc rendre maitre des enfants; 

mais plus’ la corde est tendue, plus il faut de force relative- 

ment pour l'amencr tout-à-fait au ton voulu. L'obéissance exacte, 

celle qui s'exécute sur-le-champ et de plein gré, — et que les 

éducateurs regardent non sans quelque raison comme leur 

triomphe, — qui voudrait l'arracher de force aux enfants par les 

seules mesures cocrcitives, par l'usage exclusif d'une sévérité 

militaire? On ne peut raisonnablement faire dépendre cette 

obéissance que de leur propre volonté; or celle-ci ne peut être le 

résultat que d'une éducation véritable et ‘déjà un peu avancée. 

2. Si l'on admet que l'enfant ait déjà un vif sentiment du 

profit qu'il doit tirer de la direction morale à laquelle il 

est soumis, ct du dommage qui résultcrait pour lui de Ja 

privation où mème de tout amoindrissement de cette direction, 

alors on peut lui représenter qu'on a besoin, pour la conti- 

nuer, d'établir entre lui et l'éducatcur une relation solide, 
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sur laquelle on puisse compter quoi qu'il arrive, et qu'une 

telle relation est nécessairé pour pouvoir hardiment espérer 

une docilité instantanée, dès qu'on a quelques raisons de 

la réclamer. Et ici, il n'est nullement question d'obéissance 

aveugle à proprement parler: celle-là n'est compatible avec 

aucune relation sociale. Mais partout il sc présente des cas où un 

seul peut décider, et où les autres doivent lui obéir sans 

protestation, sauf à leur expliquer pourquoi telle décision a été 

prise et non telle autre, de telle sorte que l'ordre donné va au- 

devart de leur critique future. L'enfant doit être convaincu de 

la nécessité de la subordination, et cette conviction doit lui faire : 

concéder de plein gré ce qu’on ne s'arrogcrait pas le droit de 

prendre soi-même. Il en va de même dans l'éducation. L'éducateur 

étranger se compromet absolument dès qu'il semble s'arroger 

une domination qu'il ne tient pas du pouvoir paternel ou que 

l'enfant ne lui a pas consentic. ° 

1j 

L'ÉDUCATION PROPREMENT DITE, CONSIDÉRÉE DANS SES RAPPORTS 

. AVEC LE GOUVERNEMENT 

3. L'éducation proprement dite connaît aussi quelque chose 

qui peut s'appeler contrainte, car si à la vérité elle n'est jamais 

dure, elle est souvent très sévère. Son extrême limite est mar- 

quée par le seul mot : je peux, .que la simple formule : je désire, 

sans autre addition, doit bientôt remplacer comme équivalent ; 

il faut donc fairé un usage très discret de ces deux expres- 

sions. C'est qu’en effet elles supposent qu'on attend de l'enfant 

ce qui ne saurait être qu'une exception : je veux dire sa rési- 

gnation à attendre qu’on lui expose et qu'on examine avec lui 

les raisons par lesquelles on a été guidé. Par là, elles indiquent
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une rarc désapprobation de l'éducateur, fondée sur des motifs 

extraordinaires qu'il faut rechercher pour les concilier. 

Ge L'édueltion devient tout aussi oppressive, bien que d’une 

manière moins brusque, lorsqu'on persiste à demander à l'en- 

fant des choses qu'il ne fait pas volontiers, et à ne tenir aucun 

compte de ses désirs. Dans l'un comme dans l'autre cas, clle 

invoque tacitement, ct, quand il le faut, ouvertement ce pacte 

préalablement conclu entre le maître et l'élève : Vos rapports 

n'existent el ne subsistent qu'à telle et telle condition. Cette 

phrase est évidemment dénuée de sens, si l'éducateur n’a pas 

su se ménager une certaine liberté. | 

5. Ceci touche au refus des signes habituels de satisfaction 

ct d'approbation, lequel suppose à son tour qu'on agit ordi- 

naireinment envers l'enfant considéré comme être humain, avec 

tous les égards de l'humanité, et peut-être, s’il est aimable, 

avec l'affection et l'attachement qu'il mérite. Mais cela suppose 

encore une condition d'un ordre plus élevé: c’est que l'on ait 

le sentiment de tout ce que l'humanité ct l'enfance peuvent 

posséder de beau ct d’attrayant. Le mélancolique chez qui ce 

sens s'est émoussé fera mieux de fuir la jeunesse! elle ne 

saurait même pas le regarder avec l'indulgence qu'il mérite. 

Seul, celui qui est capable de beaucoup recevoir et par là 

même de beaucoup donner en retour, pourra aussi beaucoup 

refuser : ct c’est par ce genre d'oppression qu'il parviendra à 

diriger à son gré l'humeur et l'attention de la jeunesse. 

6. Mais il ne la dirigera pas sans sacrifier en grande 

partie la liberté de sa propre humeur. Comment voudrait-il, 

avec un caractère toujours également froid, produire dans 

l'esprit de l'enfant, qui marche seul au grand jour de l'insou- 

ciance et de l'épanouissement de ses . forces physiques, les 

délicates nuances des émotions morales, sans lesquelles il ne 

peut y avoir ni vive sympathie pour quoi que ce soit, ni goût 

épuré, sans lesquelles même ne peut exister la véritable péné- 

x 
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tration ni l'esprit d'observation? Elles sont bien rares les 

natures capables d'échapper d'elles-mêmes à cette platitude que 

nous désignons par le terme de vulgarité. Elles sont bien rares 

aussi celles qui peuvent acquérir, sans qu’on le leur ait commu- 

niqué, l'esprit de discernement dont le rôle est de former 

à l'intérieur comme à l'extérieur. IL faut donc que l'éducateur 

secoue ct réveille l'enfant, en discernant ce qui est renfermé 

en lui;:il faut qu'il lui renvoie son image, douée de la force 

d'extension et de résistance qui pousse et presse l'homme 

adonné à sa propre culture. Cette force, où la prendra-t-il, 

sinon dans les mouvements mêmes de son âme? Jiessentir 

soi-même ce qu'a éprouvé l'éducateur en voyant se manifester 

chez l'enfant ces sentiments ct d'autres encore, c'est le premier 

pas hors de la grossièreté, ct le bienfait le plus immédiat 

de l'éducation. Maïs pour le pressentir, il faut subir, dans ses 

propres sentiments, un douloureux changement : or, ce chan- 

gement ne convient plus à l'âge mûr; il n'est naturel, il ne 

sied bien qu'à celui qui se trouve encore lui-même dans la 

période de ‘la lutte pour la culture. C'est pourquoi l'éducation 

est l'allaire des. jeunes gens, qui sont encore à l'âge où l'on 

est le plus sensible à l'égard de sa propre critique. Alors, en 

cifet, c'est pour l'éducateur un excellent encouragement ct un 

secours véritable, lorsqu'il jette les yeux sur un âge moins 

avancé, d'avoir devant soi, intacte, cette ample richesse de 

capacité humaine, avec la tâche, encore cntière, de faire du 

possible une réalité et de faire, en mème temps que l'éducation 

de l'enfant, la sienne propre. Cette sensibilité ne peut que 

disparaître avec Je temps, soit parce qu’elle a trouvé sa satis- 

faction, soit parce que l'espoir vient à sombrer et qu'on est 

pressé par les affaires. Avec elle disparaissent la faculté et le 

goût de l'éducation. 

3. Ce sont les circonstances qui décideront s'il est néces- 

saire de parler beaucoup ou peu pour exprimer les propres
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mouvements de son âme. Une âme fermée qui ne s’épancherait 

jamais en aroles un organe dénué de souplesse, qui ne saurait 
, D 

ni élever, ni abaisser le ton, un langage dépourvu de variété 

dans les tournures et incapable d'exprimer le mécontentement 

avec dignité et l'approbation avec une joyeuse sincérité : voilà 

autant d'obstacles capables d'arrêter la meilleure volonté et d'em- 

barrasser le sentiment le plus délicat.’Il y a beaucoup à dire 

lorsqu'on fait l'éducation d'un enfant! et bien des choses doivent 

être improvisées : sans doute celles peuvent se passer d'art et 

d'ornements, mais celles ne sauraient être complètement dénnées 

de forme. . 

8. Que de fois il faut exprimer de l'énergie, mais sans dureté! 

Où la trouver, sinon dans la surprise d’une tournure rapide, 

dans une gravité qui se concentre graduellement et inspire de 

l'inquiétude sur la tournure qu'elle prendra définitivement, dans 

des mesures qui créent où détruisent ce qui sera un souvenir 

de l'espoir déçu comme de l'espoir réalisé? La personnalité 

rentre en elle-même; il semble qu'elle s'arrache à un état de 

choses regrettable qui semblait la narguer. Ou bien celle ressort, 

clle s'élève au-dessus de la mesquinerie où elle se sentait trop 

à l'étroit, L'enfant voit épars les liens rompus, sa pensée sc porte 

en avant ou en arrière, il entrevoit le vrai motif ou le vrai 

mo)en, et dès qu'il est prèt à reprendre ct à rétablir les rapports 

détruits, l'éducateur court au-devant de lui, dissipe l'obscurité, 

lui aide à renouer les liens, à aplanir les diflicultés, à fixer 

les indécisions. Ces expressions sont trop générales, trop figurées : : 

à vous de trouver des exemples pour les éclaircir. 

9. Surtout pas de longues bôuderies, ni de gravité étudiée, 

ni un air renfermé ct mystique. Et par-dessus tout, pas de 

feinte amabilité! La droiture doit être inséparable de tous les 

mouvements de l'âme , quelle que soit la variété de leur 

direction. | 

10. I] faudra à l'enfant de nombreuses expériences avec son
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éducateur, avant d’avoir acquis cette docilité souple et délicate 

“qu'on ne peut obtenir de lui qu'en connaissant bien sa sensibilité 

et en la ménageant. Mais dès que cette docilité apparaitra, 

la conduite de l'éducateur devra être plus constante, plus uni- 

forme : il ne faut pas qu'il puisse être soupçonné de rendre 

impossibles tous rapports solides, ni qu'il laisse supposer 

qu'on ne puisse en toute sécurité se reposer en son cœur.
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LIVRE III 

DE L’INSTRUCTION 

CHAPITRE IF" 

L'INSTRUCTION CONSIDÈRÉE COMME COMPLÉMENT DE L'EXPÉRIENCE 

ET DU COMMERCE DES HOMMES ! 

1. C'est folie d'abandonner l’homine à la nature, ou même de 

vouloir l'ÿ ramener par l'éducation. En effet, qu'est-ce que la 

nature del’homme? Les stoïciens en firent un point d'appui aussi 

commode pour leur système que les épicuriens. La nature hu- 

maine, qui semble destinée par sa disposition. même aux états 

les plus divers, flotte dans une telle généralité, que le soin de 

la déterminer, de la parfaire, appartient absolument à l'espèce. 

Le navire que l'art le plus habile a construit de manière 

à lui permettre, par toutes ses oscillations, de céder aux flots ct 

aux tempêtes, n'attend que le’pilote qui lui montrera son but et 

dirigera sa course suivant les circonstances. 

2. Nous savons quel est notre but. La nature fait mainte chose 

qui peut nous aider, et l'humanité, sur le chemin qu'elle a déjà 

parcouru, a beaucoup recueilli : c’est à nous de combiner les 

ressources que nous offrent l’une ct l’autre. 

3. L'homme va de la nature à la science par l'expérience, et le 

commerce avec ses semblables le conduit à la sympathie. L'expé- 

rience, bien qu'elle soit notre guide à travers toute la vie, ne 

1, Voir page 42, $ 29.
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nous fournit cependant qu'un fragment extrêmement petit d’un 

grand tout; des ‘temps et des espaces infinis nous cachent une 

expérience possible infiniment plus grande. Peut-être le commerce 

avec nos semblables nous offre-t-il relativement plus de ressources, 

car les sentiments de ceux que nous fréquentons ressemblent en 
général aux sentiments de tous les hommes: mais dans la 
sympathie, les nuances les plus délicates ont leur importance, 

et la sympathie exclusive est bien pire que la science exclu- 

sive. Par conséquent, les lacunes. que laisse le commerce des 
honunes dans le domaine étroit du sentiment, ct celles que laisse . 
l'expérience dans le domaine plus étendu de la science, sont 

pour nous à peu près d'égale importance. Et dans un cas comme 
dans l’autre, l'instruction qui viendra les combler scra également 

bicnvenuc. ‘ 
4. Mais ce n'est pas une pctite affaire de combler des lacunes de 

celte importance; ct avant de conficr cette tâche à l'instruction, 

c'est-à-dire à l'enscigrement, voyons d’abord ce qu'il peut faire, 

et ce qu'il ne peut pas faire. 

L'enseignement proprement dit se déroule comme un fil long, 

mince et flexible, qu'un coup de cloche rompt et qu'un autre 

renouc, — qui retient en tout instant Les mouvements de l'esprit chez 

l'enfant, ct, obéissant à son propre tempo, trouble Ie leur, ne les 
suit pas dans leurs bonds, et ne leur laisse pas le temps de se 

reposer. Quelle différence avec l'enseignement intuitif! Celui-ci 
étale d'un seul coup à nos yeux une surface large, étendue; le 
regard, une fois revenu de sa première surprise, divise, associe, 
court en tous sens, s'arrête, se repose, s'élève de nouveau ; puis 

vient le tour du toucher, et ensuite des autres sens: les idées se 

rassemblent, les essais commencent, de nouvelles formes surgis- 

sent, qui éveillent de nouvelles idées, — partout c'est la vie, la vie 

pleine ct libre, partout le plaisir de jouir de ectte richesse qui 

se déploie aux regards ! — Or, cette richesse, ainsi offerte sans 

prétention et sans contrainte, comment l'enseignement didac-
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tique y parviendrait-il? Comment surtout soutiendrait-il la lutte 

- avec le commerce des hommes, qui provoque sans cesse la force 

individuelle à se manifester, et qui, élément cssenticllement mobile 

et souple, est aussi capable de recevoir que de pénétrer avec 

activité ct énergie jusqu'au fond de l'âme pour ÿ remuer ct y 

méler toutes sortes de sentiments, — qui enfin n'enrichit pas 

seulement la sympathie par les sentiments d'autrui, mais qui 

multiplie nos propres sentiments dans d’autres cœurs, pour nous 

les rendre fortifiés ct purifiés? — Si ce dernier avantage, parti- 

culier au commerce avec des personnes présentes, se trouve déjà 

bien affaibli dans le commerce épistolaire, ne doit-il pas, à plus 

forte raison, disparaîlre tout-à-fait quand on sc borne à exposer 

les sentiments étrangers de personnages inconnus ‘appartenant à 

des temps et des pays lointains, puisque c’est Ià le seul moyen 

dont dispose l'enseignement didactique pour étendre le cercle 

des connaissances puisées dans le commerce des hommes ? 

5. En réalité, qui voudrait exclure de l'éducation l'expérience ct 

le commerce des hommes ? C'est comme si l'on devait se passer de 

la lumière du jour et se contenter d’une bougic! — L'abondance, 

la force, la précision dans toutes nos idées, — l'exercice dans 

l'application du général, dans l'attachement au réel, au pays, 

au temps, — la patience avec les honmunes tels qu'ils sont : tout 

cela doit être puisé à ces sources de la vie morale. 

6. Il est seulement dommage que l'expérience et le commerce 

des hommes ne soient pas au pouvoir de l'éducation! Que l'on 

compare le domaine d'un industrieux agriculteur avec le palais 

d'une dame du monde habitant la ville! Dans l'un on pourra 

conduire l'enfant partout, dans l'autre il faudra partout le retenir. 

— Quel qu'il soit, les paysans, les bergers, les chasseurs, les 

ouvriers de toute sorte, ainsi que leurs enfants, seront pour lui 

pendant ses premières années, la meilleure des fréquentations; 

partout où ils le conduiront, il aura quelque chose à apprendre 

et à gagner avec eux. S'il vit.au contraire à la ville, parmi les
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enfants. des familles notables, parmi la domesticité, combien 

n'aura-t-on pas de sujets d'inquiétude! * 

7. Tout cela comporte des modifications, et souffre des excep- 

tions. Mais enfin, si nous nous rappelons notre but, qui est la 

direction multiple de l’intérét, il est manifeste que les circonstances 

du licu auquel nous sommes attachés sont bien limitées, et que 

l'esprit vraiment cultivé va bien au-delà de ces limites. Même le 

lieu le plus avantageux a des limites si étroites, qu'on ne pourrait 

jamais prendre la responsabilité d'y renfermer la culture d'un 

jeune homme, à moins que la nécessité ne lui impose elle-même 

d'étroites limites. S'il a du loisir et un maitre, rien ne dispense 

celui-ci de s'étendre dans l'espace par des descriptions,. de 

demander au temps la lumière du passé et d'ouvrir aux idées 

le domaine suprasensible. | 

8. Et, — pourquoi nous le dissimuler? — que de fois il arrive 

que l'espace illuminé par des descriptions et des peintures est plus 

agréable que celui où nous nous trouvons! Combien le commerce 

avec le monde passé ne nous parait-il pas plus satisfaisant et plus 

édifiant que celui de nos voisins! Combien les choses que nous 

concevons ne nous püraissent-elles pas plus riches en clarté que 

celles que nous voyons! ct même, pour nous diriger dans nos 

actes, combien le contraste n'est-il pas indispensable entre ce qui 

est réellement et ce qui devrait être! 

9 À la vérité, l'expérience et le commerce des hommes éngen- 

drent souvent l'ennui, et parfois nous sommes obligés de le 

supporter. Mais l'élève ne doit jamais avoir à le subir de la 

part du maitre ! Ëtre ennuyeux, c’est le péché le plus grave que 

puisse commettre quiconque se mêle d’enscigner. — Le privilège 

de l'enseignement, c'est de prendre son essor par-dessus les 

steppes ct les marais; s'il ne lui est pas toujours donné de 

traverser d’agréables vallées, çn revanche il donne l’occasion de 

s'exercer aux ascensions, et récompense par les beaux pano- 

ramas qu'il offre aux regards.
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10. L'expérience semble compter que l'instruction la suivra, 

pour décomposer les masses qu’elle a jetées entassées, pour en 

rassembler ct en ordonner les fragments épars et informes. Quel 

aspect offre, en effet, la tête d’un homme qui n’a pas reçu l'in- 

struction? On n’y voit ni haut ni bas déterminé, les choses n'y sont 

pas même rangées dans un certain ordre, tout y flotte péle-mêle. 

Les idées n’ont pas appris à attendre, Qu'une occasion se pré- 

sente, . ct toutes affluent, autant que le fil de l'association en a 

mis en mouvement, ct autant qu’il en peut tenir à la fois dans 

la conscience. Celles qui, par.des impressions fréquemment répé- 

tées, ont acquis le plus de force, se font valoir; elles attirent 

à clles ée qui leur convient, et refoulent ce qui les gène. On 

regarde le nouveau‘ avec étonnement, ou on le néglige, ou bien 

on le juge vite par une réminiscence. Ricn n'en est détaché 

s'il ne s’y rapporte! Le point essentiel n'est pas mis en lumière ; 

ou bien, si d'hcurcuses dispositions naturelles donnent au regard 

une bonne direction, les moyens manqüent pour suivre la trace 

trouvée. — C'est ce qui se passe quand on commence à instruire 

un garçon sans culture de dix à quinze ans. Tout d'abord il est 

absolument impossible de donner à son attention un cours égal. 

Comme l'ordre n'est maintenu par aucune idée principale, faute 

de subordination des idées entre elles, l'âme se jette sans cesse, 

-inquitte, de tous côtés; à la’ curiosité succède la distraction, 

et tout tourne au jeu. Comparez à cet élève l'adolescent cultivé 

qui n’a aucune difficulté à saisir et à s’assimiler plusieurs cours 

scientifiques dans le mème temps, ct cela sans qu'il se pro- 

duise la moindre confusion dans son esprit! 

11. On n'aura pas lieu d'être plus satisfait des résultats du 

seul commerce des hommes. T1 s’en faut de trop que la sympa- 

thie soit toujours le pivot de ce commerce. Les hommes 

se voient, s'observent, s'essayent mutuellement. Les enfants 

mêmes, dans leurs jeux, se servent déjà les uns des autres et se 

contrarient réciproquement. Même la bienveillance ct l'amour 

Fac. de Lille. Le Tous IV. — A, 7.
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qui se manifestent d'un côté ne sont pas toujours assurés d'éveiller 

de l’autre côté des sentiments analogues. On ne peut transmettre 

l'amour avec le service rendu; des marques d'affabilité, prodi- 

guées sans autre soin, procurent du plaisir, et le plaisir éveille le 

désir d’avoir davantage, mais non la reconnaissance. Ceci est 

vrai pour le commerec des enfants entre eux, et des enfants 

avec les adultes. Il faut qu'aux marques d'affabilité s'ajoute 

quelque chose qui montre l'intention qui les a dictées; le sen- 

timent doit être exposé de manière à exciter, en le mettant 

à l'unisson, le propre sentiment de l'enfant. Ce genre d'expo- 

sition rentre dans les attributions de l'enseignement; ct même 

les heures de leçons déterminées, dans lesquelles sans doute . 

personne ne songcra à faire entrer de.force unc exposition 

régulière du sentiment, sont pourtant infiniment importantes 

comme iravail préliminaire, comme préparation, et doivent servir 

non moins à éveiller la sympathie qu'à dispenser le sapoir. 

19. La vie ct l'observation des hommes, dans leur ensemble, 

confirment ec fait, que chacun tire de son expérience ct de ses 

relations ce qui lui convient, et développe alors les idées et les 

sentiments qu'il a apportés avec lui. Il y a des vicillards frivoles, 

il y a des gens du monde dépourvus de sagesse ; il y a d'autre 

part des adolescents et des enfants prévoy ants : j'ai vu les deux. 

Et tous mes contemporains doivent avoir remarqué combien les 

plus grands événements du monde ont peu d'action sur les 

idées préconçues. Les faits d'expérience les plus extraordinaires 

frappent nos yeux à tous; le commerce des hommes unit toutes 

les nations ; mais la diversité des opinions ct le désaccord des 

sentiments n'ont peut-être jamais été plus grands qu'à présent. 

13. En conséquence, la partie vraiment essentielle de notre exis- 

tence intellectuelle ne peut être développée avec un succès cer- 

tain par l'expérience ct Te commerce des hommes. Il est certain 

‘que l'instruction pénètre plus avant dans l'atelier où s’élaborent 

nos sentiments et nos opinions. Qu'on songe à la puissance de
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tout enscignement religieux! Qu'on songe à la puissante influence 
qu'une leçon de philosophie exerce si facilement sur l'auditeur 
attentif, et même presque à son insu! Ajoutez encore à cela la 
puissance terrible de la lecture des romans, — car tout cela 
rentre dans l'instruction, bonne ou mauvaise. 

14. Sans doute l'instruction est actuellement liée à l'état présent, 
— et même passé, — des sciences, des arts et des lettres. Il importe 

de tirer le-plus grand parti possible de ce qui existe, et, à cet 

égard, les progrès à faire sont incommensurables. Cependant, 
au cours de l'éducation, on se heurte à mille desiderata qui 
ne sont pas du ressort de la pédagogie, ou plutôt qui font 
sentir que l'intérêt pédagogique n'est pas une chose isolée, — 
ct qu'il ne saurait nulle part moins se développer que dans l'âme 
de ceux qui ont accepté la tâche de l'éducation et la société des 
enfants uniquement parce que tout le reste était pour eux trop 
élevé ect trop sérieux, ct parce qu'ils voulaient tout simple- 

ment être les premiers quelque part. 

15. L'intérêt pédagogique n'est qu'une manifestation de l'intérêt 
général que nous avons pour le monde ct pour les hommes; et 
l'instruction concentre tous les objets de cet intérèt... là où 
se réfugient enfin toutes nos espérances eflrayées, c’est-à-dire 
dans le sein de la jeunesse, qui est le sein de l'avenir. — Sans 
cela, l'instruction est sûrement vide ct sans portée. Que per- 
sonne ne dise qu'il se livre à l'éducation de toute son âme! C'est 
à une phrase creuse. L'éducateur échoucra dans son œuvre s’il 
n'applique pas la. plus grande partie de ses méditations aux 

choses qu'il enseigne à l'enfant ct qu'il lui rend accessibles, et 
s'il ne concentre son esprit dans l'attente de ce que l'humanité, 

traitée avec plus de soin, pourra réaliser encorc au-delà de tout 

ce qui a été accompli jusqu'à présent par notre espèce. À ce 

prix seulement peut jaillir de l'âme pleine. une source abon- 

dante d'instruction qui ne le cède en rien au riche trésor de 
l'expérience ; alors aussi l'âme en mouvement communique à
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l'auditeur un libre mouvement; ct dans les vastes replis d'un 

tel enseignement il y a place pour mille idécs accessoires, 

sans que l'essentiel perde rien de la pureté de sa forme. 

L'éducateur même devient pour l'enfant un object d'expérience 

aussi riche qu'immédiat ; bien plus, au cours de ses leçons, il 

s'établit entre eux deux un véritable commerce, Œui donne au 

moins à l'élève le pressentiment du commerce avec les grands 

- hommes, ou avec les caractères dont les traits purs ont été 

tracés par les poètes. Les personnages éloignés, historiques ou 

poétiques, doivent recevoir la vie dela vie même du maitre. 

Qu'il commence seulement, ct l'adolescent, l'enfant même 

s'associcra à lui par son imagination, ct il arrivera souvent 

que tous deux se trouveront dans une société élevée ct choisie, 

sans avoir pour cela besoin d'un tiers. 

16. Enfin l'instruction peut seule prétendre à produire une 

culture multiple étendue et également répartie, Qu'on s'imagine un 

plan d'enscignement qui n'aurait d’autres divisions que celles qui 

correspondent à Ja connaissance des choses à la sympathie, 

sans avoir égard à aucune des classifications des matières de nos 

sciences: car celles-ci: ne s'inquiétant aucunement des différences : 

entre les diverses faces de la personnalité, n’entrent pas du 

tout en ligne de compte au point de vue de la cullure multiple 

également répartie. — Si, avecun tel plan, on procède à une 

comparaison, on discernecra aisément celles de ses parties qui pro- 

fiteront surtout, avec un sujet donné ct dans des circonstances 

données, des contributions de l'expérience et du commerce des 

hommes, de celles qui, en revanche, — ce seront évidemment les 

plus importantes, — ne recevront rien. On s’apercevra, par 

exemple, que l'enfant a été porté par son entourage plutôt vers 

l'intérêt social, patriotique peut-être, que vers la sympathie pour 

les individus, — ou bien qu'il est plutôt porté aux choses du goût 

qu'aux choses de la spéculation, — ou réciproquement, ce qui est 

une faute aussi grave. — Nous avons là une double indication.



orismes, 
| 102, 

DE L'EXPÉRIENCE ET DU COMMERCE DES HOMMES IOI 

D'abord il faudra, du côté qui l'emporte, analyser les masses 

d'idées acquises, les compléter, les ordonner. En second licu 

on devra, soit cn s'appuyant sur ce travail préliminaire, soit en 

procédant directement, rétablir l'équilibre au moyen de l’instruc- 

tion. Mais jamais on ne devra, à l’âge où l'âme prend si aisément 

telle ou telle forme, considérer telle ou telle prédominance fortuite 

comme unc indication d'agir encore plus dans ce sens par l'édu- 

cation. Une telle règle, bonne pour favoriser la difformité, n’a pu 

être inventée que par l'amour de l'arbitraire, et suggérée par 

le manque de goût. Celui qui aïme le bariolage et les carica- 

turcs aura assurément beaucoup de plaisir à voir, au lieu 

d'hommes bien venus et de taille égale, capables de se mouvoir 

en rang ct en ligne, un tas de bossus ct d'infirmes de toute 

espèce s'agiter pèle-mêle dans un turbulent désordre, ainsi qu'il 

arrive dans une société composée d'hommes séparés par les 

sentiments, où chacun se targuc de son originalité et où personne 

ne comprend son voisin. 

  

17. L'instruction a deux points de départ : l'expérience et le 

commerce des hommes. Si elle en choisit un autre, tout cc 

qu’elle fait reste en l'air. Mais elle doil compléter les notions 

fournics par l'expérience et le commerce des hommes. K n'y 

a rien en dehors de la nature, de l'humanité, et du lien qui 

les unit, la Providence. Une fois donc que l'instruction a 

étendu les notions de l'expérience jusqu'à la connaissance de 

la nature, qu'elle a élevé celles que fournit le commerce des 

hommes jusqu'à l'assimilation des intérêts généraux de l'huma- 

ñité, ct qu’elle à réuni l’une et l’autre chose dans la religion : 

alors, ct seulement alors, celle à satisfait aux exigences du but 

pédagogique. Maintenant, pour trouver une théorie de l’ensci-" 

gnement, il nous faut d’abord effacer la ligne de démarcation 

qui sépare l'instruction de l'expérience et du conunerce des 

hommes. Car, pour cette raison même que ceux-ci ne sont 
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que des fragments, ct des fragments toujours formés d’une 

autre manière, il est impossible de les prendre pour base 

unique d’une théorie suivie, non plus que ce qui les complète, 

c’est-à-dire l'instruction : on ne peut prendre que l’ensemble 

constitué par ces trois choses. Cet ensemble peut s'appeler le 

monde. L'expérience, le commerce des hommes ct l'instruction 

réunis constituent donc le tableau du monde. 

18. Il y a unc largeur ct unc longueur de l'enseignement, 

suivant qu'on considère que les matières sont apprises simul- 

tanément ou successivement. La largeur de l'enseignement. 

devra être moindre que Ja longueur, qui s'étend sur plusieurs 

années. Mais il n'y a que deux fils principaux qui puissent 

ct doivent.se dérouler longtemps dans les deux directions : 

c'est la connaissance de la nature et celle de l'humanité. Les 

langues ne sont que des choses de métier.
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CHAPITRE II 

RAPPORTS DE L'INSTRUCTION AVEC LE GOUVERNEMENT 

ET LA CULTURE MORALE 

1. L'instruction fournit une partie des occupations sur les- 

quelles repose le gouvernement des énfants, et qui varie d'im- 

portance suivant les circonstances. 

En tout état de cause, il faut que les enfants soient occupés, 

car l'oisiveté conduit au mal et à l'indiscipline. Si l’occupation 

qu’on leur donne consiste en un travail utile (par exemple un 

travail manuel où un travail des champs), cela n'en vaudra que 

mieux. Et ce qui sera encore préférable, c'est que Toccupution 

devienne un moyen d’enscigner ct d'apprendre quelque chose qui 

contribue à la culture de l'individu pour l'avenir. Mais toute occu- 

pation ne constitue pas un enscignement, ct dans les circon- 

stances où il devient déjà difficile de gouverner les enfants, l'étude 

n’est pas toujours l'occupation qui convient le mieux. IL est tels 

enfants qui, en grandissant, se soumettent plus volontiers à’ 

l'ordre chez un patron, un artisan, un commerçant ou un agri- 

culteur, qu'à l'école. Le gouvernement a un domaine plus étendu 

que l'instruction. . 

2. L'instruction a ceci de commun avec la culture morale, que 

toutes deux concourent à la formation de l'individu, et par consé- 

quent à son avenir, landis que le gouvernement ne s'occupe que du 

présent. Mais ici une distinction est nécessaire : car il s’en faut 

que toute instruction soit pédagogique. Quand une étude est 

entreprise dans un but d'intérêt ou d'avancement, ou mème simple- 

ment par goût, on ne se soucie pas do savoir si par là l'homme 
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devient meilleur ou pire. Tel qu'il ‘est à ce moment, et que son 

but soit bon, mauvais ou indifférent, il a l'intention d'apprendre 

telle ou telle chose, ct pour lui le meilleur maître sera celui qui 

lui donnera tuto, cilo, Jucunde, le genre d'habileté qu'il désire 

acquérir. Ce n'est pas d'une telle instruction qu'il est question 

ici, mais uniquement de l'instruction éducative. 

3. Sins doute la valeur de l'homme ne réside pas dans son 

savoir, mais dans son vouloir. Mais il n'existe pas une faculté 

de désir indépendante : la volonté prend ses racines dans le 

domaine des idées acquises, et par là il faut entendre non pas 

tels ou tels points particuliers du savoir, mais bien la combi- 

‘. naison et l’action commune des idées acquises. Aussi, de même 

qu’en psychologie on traite des idées avant ‘de traiter du désir et 

de la volonté, de même en pédagogie ct pour les mèmes raisons 

la théorie de l'instruction devra précéder celle de la culture 

morale. | 

Remarque. — Jusqu'à présent on ne distinguait même pas le 

gouvernement. de la culture morale, bien qu'il soit évident 

que les choses présentes pressent plus que les choses futures. 

L'instruction était encore moins mise à sa vraie place; le plus ou 

moins de safoir, qu'on considérait comme une chose accessoire en 

comparaison de la culture individuelle, venait en dernier licu 

et seulement après qu'on s'était occupé de l'éducation, comme 

si celle-ci pouvait exister sans l'instruction. Depuis quelques 

dizaines d'années, au contraire, on a réclamé des écoles, et notam- 

meñt des gymnases, une plus grande activité. Les études 

humanistes devant avoir pour résultat l'humanité, on a compris 

- qu'il était plus facile de pénétrer jusqu'à l'homme par les connaïs- 

sances que par les sentiments, et qu'on pouvait faire passer des 

examens sur celles-là, mais non sur ceux-ci. Alors le temps 

consacré à l'instruction devint trop court, inconvénient que les 

anciennes écoles latines n'avaient guère connu. On en vint à 

délibérer sur le plus ou le moins de place qu’on devait accorder
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à chaque science. Quant à nous, nous nous occuperons surtout 

de l'ensemble combiné des études, car ce qui reste isolé a peu 

d'importance. | 

4. Ce qui importe par dessus tout dans l'instruction éducative, 

c'est l’activité intellectuelle qu'elle provoque. Son but est de 

l'accroitre cet non de l'amoindrir, de l'ennoblir, et non de la 

dégrader. | | 

Reuanque. — Il ÿ a amoindrissement de l'activité intel- 

lectuelle lorsque, à force d'apprendre, de rester assis, et surtout de 

copier (chose si souvent inutile) dans toutes sortes de cahicrs, 

le développement physique s'en ressent tellement, qu'il en 

résulte tôt ou tard des inconvénients pour la santé. C'est ce 

qui explique la faveur accordée récemment aux exercices de 

gymnastique, où l'on peut craindre toutefois l'exagération des 

mouvements violents. IL y a dégradation de l’activité intellec- 

tuelle lorsque le savoir ne sert qu'à l'ostentation et à l'acquisition 

d'avantages extérieurs : c’est le mauvais côté de maints examens 

publics. Les écoles ne devraient pas être obligées de montrer 

tout ce qu'elles produisent. Lorsque l'instruction va ainsi à 

l'encontre de son but, il arrive en outre qu'elle entre en conflit 

avec La culture morale, qui doit avoir en vue tout l'avenir 

de l'enfant, ul. sit mens sana in corpore sano. P 

5. S'il n'y avait qu'une seule et unique sorte d'activité 

intellectuelle, il serait indifférent que l'instruction choisit tels 

ou tels objets pour occuper l'enfant. Mais le contraire ressort 

de l'expérience, qui montre que les talents des homimnes sont 

extrêmement variés. Cependant l'instruction ne. peut pas être 

non plus aussi variée que les talents manifestes : cela est évident, 

si l'on considère que toute disposition qui se montre moins 

vivace chez, chaque enfant serait alors tout-à-fait négligée et 

peut-être étouffée. Il faut plutôt que linstruction soit variée, 

ct pourtant aussi, malgré cette vañiété, égale pour un grand 

nombre, du moins dans la mesure où elle peut contribuer à 
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corriger les inégalités qui existent entre les tendances ‘des 

différents esprits. | 
6. Il ne faut donc s'inspirer ni du caprice ni des convenances 

pour le choix des choses qui doivent être cnscignées et 

étudiées ; et c'est en cela que l'instruction se distingue manifes- 

tement du gouvernement des enfants : car, pour ceux-ci, il est 

à peu près indifférent de savoir avec quoi on les occupe, pourvu 

qu'on les mette à l'abri de l'oisiveté.. 

REMARQUE. — Dans bien des familles, on n’envoie les enfants 

à l'école que parce qu'ils sont gènants, et qu'on ne veut pas 

les laisser oisifs. L'école est donc considérée, dans ce cas, comme 

si son but était surtout de gouverner les enfants, ct aussi, par 

surcroît, de leur apprendre quelque chose d’utile, sans qu’il 

- Soit question d'une vraie culture de l'esprit. Réciproquement, 

les écoles ne songent pas toujours qu’elles occupent aussi les 

enfants, et qu'en matière d'occupations il est nécessaire d’ob- 

scrver unc mesure. 

7. Les principaux moyens de l'éducation positive résident 

dans l'instruction, prise dans son sens le plus étendu. L'in- 

struction donne à l'élève des masses entières d'idées, qu’il ne 

pourrait acquérir de lui-même. Elle plante de nobles greffes 

sur des troncs sauvages. Cest en grande partie, dans l'Église 

‘comme dans l'école, une tradition par laquelle les biens 

d'ordre supérieur sont mis à la portée de l'homme le plus 

inféricur, parce qu'il ne pourrait y atteindre autrement. 

  

8. Pour déterminer un caractère, il faut premièrement un 

ccrele d'idées, ensuite une action couronnée de suceës : donc 

aussi un enscignement qui réussisse. C'est pourquoi l'ensci- 

gnement ne' doit pas être trop dillicile, ni coûter des larmes 
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à l'élève, ni le faire désespérer du succès... La méthode de 

Bascdow était fondée sur le jeu; celle de Pestalozzi est diflicile, 

mais clle l'est de manière à faire vaincre aussi dans le 

même moment les diflicultés, à cause de l'ordre judicicux dans 

lequel sont présentés es objets. L'enscignement ne doit pas 

être ou paraître plus facile que les objets extérieurs qui pro- 

voquent d'eux-mêmes l'enfant à exercer ses forces.
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CHAPITRE III 

BUT DE L'INSTRUCTION 

DE LA CULTURE MULTIPLE 

1. La dernière fin de l'instruction réside, il est vrai, dans 

le principe de la vertu. Mais le but prochain, celui qu'il 

faut assigner en particulier à l'instruction pour qu’elle atteigne 

cette fin, peut s'exprimer par ces mots : direction mulliple de 

l'intérêt. Le mot intérêt désigne en général le genre d'activité 

intellectuelle que l'instruction doit provoquer, car on ne saurait 

s'en tenir au simple savoir. En effet, on peut considérer le 

savoir comme un acquis pouvant aussi faire défaut sans que 

pour cela l'homme en fût changé. Au contraire, celui qui retient 

ce qu'il sait, et qui cherche à l'étendre, s’y intéresse par là 

même. Mais comme cette activité intellectuelle est variée 2, 

il faut, pour mieux la définir, y ajouter la désignation que 

renferme l'expression : culture multiple. 

2. On peut bien distinguer un intérét indirect et un intérêt 

direct. Seulement l'intérét indirect conduit en proportion de sa 

prédominance, à l’étroitesse exclusive, sinon à l’égoïsme même. 

Aucune chose n'intéresse  l'égoïste qu'autant qu'elle lui est 

profitable ou préjudiciable. L'homme exclusif se rapproche de 

1. Page 57. 

2. Page 105, $ 5.
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l'égoïste, quand bien même il ne s’en doute pas : car il rapporte 

tout au cercle étroit pour-lequel il vit et il pense. C'est dans ce 

cercle que se renferme sa force intellectuelle; ce qui l'intéresse 

en tant que moyen pour attcindre son but limité, devient un 

fardeau pour elle. 

3. En ce qui concerne le principe de la vertu, il faut rappeler 

que si la variété même de l’intérét direct, tel que l'instruction 

doit le produire, ne constitue pas à beaucoup près. la vertu, en 

revanche, plus l'activité intellectuelle primitive est restreinte, 

moins on peut compter sur la vertu, surtout dans Ja variété de 

ses manifestations possibles. Les individus obtus ne sauraient être 

vertueux, car la vertu demande des âmes éveillées. 

Resanque. — L'idée de la perfection! ressort, parmi Jes 

autres idées pratiques, comme la première qui réclame l'atten- 

tion de l’éducateur, Or, cette idée nous amène à considérer trois 

sortes de choses : l'énergie des efforts intellectucls, Icur étendue, 

leur combinaison. L'énergie est indiquée par le mot intérét, 

l'étendue par le terme culture mulliple ; quant à la combinaison, 

nous allons en parler immédiatement. 

. 4. Non seulement | l'étroitesse exclusive, mais encore la 

dispersion est l'opposé de la culture multiple. La vertu est la 

qualité de l'individu; la culture mulliple doit être la base de 

la vertu; il est donc certain que l'unité de la. conscience per- 

sonnelle ne doit pas en souffrir. L’énsiruclion doit développer 

l'individu en beaucoup de sens, et non par conséquent produire 

la dispersion, ce qui n'arrivera pas chez celui qui embrasse 

facilement d'un coup d'œil un savoir bien ordonné, qui sait le 

voir dans toutes ses relations, et, le retenant dans toutes ses 

parties, en faire sa chose propre. 

1, Voir page 36.
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5. Si les devoirs sociaux interdisent la multiplicité des occu- 

pations, en revanche ïls exigent en général que chacun ne 

soit pas étranger à ce que font les autres. L'intérét doit donc 

avoir beaucoup de faces par lesquelles'on puisse le saisir, 

. Sans qu'il soit possible de déterminer immédiatement combien il ÿ 

cn aura ct quelles elles seront. La nature du problème indique, 

sans préciser un nombre total immuable, qu'il doit y en avoir 

un aussi grand nombre que possible. De même on ne peut 

déterminer d'une façon plus précise leur action réunic: 

celle-ci dépendra des occasions. 

6. L'intérêt que l’homme éprouve directement est pour lui une 

source de vic. Ouvrir un très grand nombre de telles sources, 

les faire jaillir: abondamment ct sans obstacle, c'est l'art 

d'augmenter les forces de la vie humaine, c'est ‘aussi l'art 

d'entretenir l'esprit social. Quand l'intérêt de chacun est aussi 

multiple que ‘les travaux d’un grand nombre réunis, un 

heureux besoin les réunit tous en un seul lien. Au contraire, 

lorsque chacun n'aime que son affaire, que sa profession, et 

ne considère tout le reste que comme un moyen pour atteindre : 

ce but, alors la société devient une sorte de machine, chacun 

ne réchauffe son existence qu'à une seule étincelle (qui peut 

d'ailleurs s’éteindre), et il ne reste plus qu'un sombre froid, 

accompagné de lassitude et de dégoût. 

7. Eprouver un intérèt direct en tout genre, pénétrer faci- 

lement dans le jugement ct le sentiment d'autrui, de même 

que dans toutes les affaires humaines : telles sont les condi- 

tions les plus essentielles de la culture mulliple. 

8. Posséder ct honorer en soi-même l’'umanité, et pouvoir 

l'offrir aux autres, dans toute la richesse de ses facultés multiples, 

dans l'énergie ct la délicatesse de ses sentiments, dans sa 

souplesse physique ct dans sa dignité morale, — si telle est la 

somme des exigences d’après lesquelles, une fois qu’on y a 

satisfait, l’homme mesure la valeur de sa jeunesse passée,



CULTURE MULTIPLE ‘ III 

quel compte n'aura-t-il pas à rendre, le pédagogue qui a négligé de 

faire Ile nécessaire à cct égard? L'éducateur est déjà tenu, 

comme dépositaire de la fortune morale .de son élève, de lui 

livrer intact tout le patrimoine que la nature lui a donné, 

sans la moindre réduction pouvant provenir de sa négligence. 

Et il doit remettre à la société humaine son nouveau membre 

muni des points de contact sociaux que la nature avait préparés. 

De plus, c'est la somme d'intérét immédiat qui détermine la 

quantité de vice morale. Scul, celui. dont l’intérét embrasse 

beaucoup de choses possède à. vrai dire la connaissance des 

hommes. On ne se reconnaît soi-même que dans un état d'âme - 

librement actif, ct celui qui ne se connait pas court le risque 

d'être surpris plus tard d'une façon malheureuse par ses propres 

sentiments. | 

qu. 9. La culture multiple doit se mettre tout à fait au service de 

la raison morale. Ce n'est qu'à celle que nous avons voulu 

préparer un champ si vaste ; elle devrait se retrouver dans le 

monde entier ct dans la réalité. C'est dans son intérêt que la 

puissance de tous les intérêts possibles devrait se combiner. Si 

nous avons voulu un individu actif en beaucoup de points, 

facile à éveiller, ce n'est que pour donner au devoir un serviteur 

vigilant, prompt ct capable d'exécuter habilement, Pour que la 

vertu puisse régner dans le monde, il faut qu'elle tienne son 

pouvoir du monde. Ce pouvoir, c'est l'intérêt, l'activité, le 

talent, la sensibilité pour les choses du monde, qualités qui 

s'évanouissent si facilement chez les esprits religieux, ascé- 

tiques, ou absorbés dans les spéculations, ct qui, cédant si faci- 

lement la place aux illusions ct aux imaginations les plus 

étranges, les rendent inutiles pour le monde cet ridicules avec 

tous leurs pieux désirs.



Jvid. 
$ 50. 

Ibid. 
$ 109. 

Esquisse, 
71-82. 
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10. La culture multiple n’est pas seulement opposée à la culture 

exclusive, mais aussi à la frisolité. Mais la frivolité est un 

manque de personnalité : or, la culture mulliple doit ètre une 

qualité personnelle. 

11. La culture multiple exige une culture élémentaire complète. 

  

IH 

CONDITIONS DE L’INTÉRÈT : 

DE L'ATTENTION. — DES EXERCICES DE MÉMOIRE 

‘12. L'intérét consiste dans l’activité personnelle. Il doit être 

multiple, c'est pourquoi on exige une activité personnelle mul- 

tiple. Mais toutes les sortes d'activité personnelle. ne sont pas 

désirables : celle-là seule est bonne qui est juste, et s’excrec 

dans une juste mesure; sans cela, il suffirait de laisser les enfants 

doués d'une certaine vivacité à eux-mêmes, on n'aurait pas 

besoin de les élever ni même de les gouverner. L'instruclion a 

pour but de diriger leurs pensées et leurs efforts, et de les tour- 

ner vers le bien ; elle en fait donc des êtres en partie passifs, 

mais aussi cette passivité ne doit pas ètre oppressive, clle 

doit plutôt provoquer une tendance vers le micux. 

Ici une distinction psychologique est nécessaire : il y a licu de 

distinguer entre les idées provoquées et les idées spontanées. 

Les idées provoquées apparaissent dans la récitation, les idées 

spontanées dans les actes d'imagination et les jeux. L'étude qui 

n’aboutit qu’à la récitation rend les enfants le plus souvent 

passifs, car, tant qu'elle dure, elle empêche de naître les idées 

qu'ils auraient eues autremeht. Au contraire, dans les actes 

d'imagination et dans les jeux, par conséquent aussi dans l’ensei-
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gnement qui s'y rattache, c’est la libre activité qui prédomine. 
Il ne faut pas entendre cette distinction comme si elle établissait 

deux cases différentes dans lesquelles les idées, séparées une 
fois pour toutes, resteraient nécessairement fixées. On peut, en les 

fortifiant graduellement, transformer en idées spontanées des idées 
qu'il a d'abord fallu provoquer parce qu'elles ne scraient pas 
venucs d'elles-mêmes, Mais il ne faut pas compter sur ce résultat 
s'il n'est préparé peu à peu et progressivement par l'instruction. 

13. Dans son enseignement, le maitre doit observer si les idées 

des élèves s'éveillent d'elles-mêmes ou non. Dans le premier cas, 
on dit qu'ils sont attentifs : alors l'enscignement excite leur 
intérêt. Dans le second cas,. sans doute, l'attention n'est pas 
encore récllement éteinte d'une façon constante; on peut même 
pendant un certain temps la forcer à se produire avant que la 
fatigue réelle ne se manifeste; mais il reste douteux que les leçons 
ayant rapport aux mêmes objets puissent à l'avenir éveiller de 
nouveau l'intérêt de l'élève. 

L'atlention est une chose si importante pour l'éducation, 
qu'il est nécessaire de l'étudicr en détail. 

14. 1i faut tout d'abord distinguer entre l'attention ct le simple 
fait de remarquer. Remarquer, c’est découvrir ce qui est caché ou : 
à peine perceptible : cela se produit par la force des idées qui 
viennent de l’intérieur. Prendre note de quelque chose, c'est s'en 
pénétrer : c'est ce qui se passe lorsqu'on apprend de mémoire. 

L'atlention en général est l'application qu’on met à obtenir un 
accroissement des idées existantes. Elle est volontaire ou invo- 
lontaire. L'aftention volontaire dépend d'une intention préméditée ; 
le maître l'obtient souvent par des exhortations ou des menaces. 
L'atlention involontaire cst bien préférable ct plus féconde 
en résultats ; il faut chercher à l'obtenir par l’art de l'ensci- 
gnement: c'est .en clle que réside l'inférét que nous avons cn vuc. 

15. L'atlention involontaire se partage à son tour en attention 
primitive et en attention aperceptive. C'est cette dernière qui est 

Fac. de Lille. ° - Toue IV, — A, 8.
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de beaucoup la plus importante dans l'enscignement ; mais elle 

s'appuie sur la première, qui obéit à des règles dont il faut 

sans cesse tenir compte. 

 L'aperception où appropriation se produit par les idées 

acquises antérieurement, ou par celles qui viennent s'ajouter 

dans le moment présent; clle s'opère avec le plus de force, — 

ce qui ne veut pas dire absolument dans les meilleures condi- 

tions, — par le moyen des idées spontanées. C'est ce dont il sera 

question plus loin; en attendant, il cest clair que l'attention 

aperceplive suppose une attention primilire, sinon les idées 

aperceplives n'auraient jamais pris naissance, 

16. L’attention primitive ou originale dépend d'abord de la force 

avec laquelle on perçoit l'objet. Des couleurs claires, unc voix 

élevée se .remarquent plus facilement que des objets sombres ou 

des sons légers. Seulement il ne faudrait pas en déduire que c'est 

lorsqu'on perçoit les objets le plus fortement qu'on les perçoit le 

mieux : car, en pareil cas, la sensibilité cest facilement émousséc; 

et avec le temps, des objets faiblement perçus peuvent produire 

une image aussi forte que ceux qui s'imposent tout d'abord à 

l'attention. Il faudra donc ici chercher la juste mesure. Toutefois, 

- avec les enfants, la présentation réelle ct sensible des objets, ou 

même d'une image, lorsque les objets ne peuvent être présentés 

cux-mèmes, devra toujours être préférée à la simple description. 

Mais si, à ce moment mème, l'esprit des enfants renferme des 

idées de nature contraire, — fussent-elles le résultat de l'ensei- 

gnement, — ces idées viennent faire obstacle aux nouvelles 

- choses qu'il s’agit maintenant de présenter à l'attention. Cest 

là précisément ce qui empêche d'obtenir la clarté de conception 

lorsque l'enscignement entasse si rapidement notions sur notions ; 

c'est pourquoi aussi il cst nécessaire, lorsqu'on a affaire à des 

commençants, de tout détailler, de tout analyser, ct d'aller pas 

à pas d’un bout à l'autre, de telle sorte qu'ils arrivent à conce- 

voir aisément les nouvelles notions (Chap: IV, S 14).
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. . 

Il ÿ a un autre obstacle à l'attention, plus passager, mais 

aussi très nuisible. Il n’est pas indifférent, tant s'en faut, que les 

idées existantes s'équilibrent entre elles où non. Les longues 

périodes, dans les discours et dans les livres, sont plus vite 

saisies que les courtes, parce qu'elles mettent en mouvement 

beaucoup d'éléments connexes sans doute, mais qui produisent . 

dans les idées une agitation qui ne se calme pas de sitôt. Or, 

de même qu'il faut observer, en lisant ct en écrivant, les règles 

de la ponctuation, et que cela est plus facile dans les courtes 

périodes que dans les longues : de -mèême il faut, en général, 

qu'il ÿ ait dans l'enseignement des arrèts ct des pauses en des 

points choisis, où l'élève puisse se'‘reposer suflisamment. Sinon, : 

les idées trop accumulées poussent l'esprit vers les suivantes, 

et celles-ci encore aux suivantes : d’où il résulte un certain état 

dans lequel les élèves à Ja fin n'entendent plus rien du ‘tout. 

19. Si l'on veut maintenant tenir compte à la fois, dans l’ensei- 

gnement, des quatre points essentiels qui viennent d'être examinés, 

c'est-à-dire : la force de l'impression sensible, les ménagements à 

observer envers la faculté de concevoir, le soin avec lequel il 

faut éviter une opposition fächeuse avec les idées déjà existantes, 

et enfin la nécessité d'attendre que l'équilibre soit rétabli 

parmi les idées mises en mouvement, — on s'apcrecvra qu'il est 

difficile de faire face à la fois à toutes ces exigences. Pour ménager 

la faculté de concevoir, il ne faut pas lui présenter trop longtemps 

la même chose: la monotonic fatigue. Mais si l'on saute vers un 

nouvel objet, il arrive souvent que celui-ci cst trop étranger au 

précédent, ct que les idées antérieures ne veulent pas encore 

céder le pas. Si l'on attend trop longtemps, l'exposition devient 

trainante ; si l’enseignement offre trop peu de variété, il devient 

ennuyeux : les élèves pensent alors à autre chose, ct il en résulte 

que leur attention se perd complètement. 

Il cst fort nécessaire d'étudier les auteurs réputés comme 

modèles, afin d'apprendre d'eux comment ils ont su éviter ces
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difficultés. Pour le ton de l'enseignement dans les premières 

années, il faudra se guider sur les auteurs populaires, par exemple 

sur Homère; mais sa manière de raconter sera, par contre, trop 

diffuse ct trop enfantine pour les adultes qui ne savent pas 

encore.se reporter à une période antérieure. Toutefois on peut 

faire cette remarque générale, que les écrivains dont la manière 

d'exposer est classique n'avancent guère par sauts, mais qu'ils 

ne restent jamais non plus entièrement immobiles. Leur exposition 

suit une marche à peine sensible, au moins toujours aisée, où le 

même fil des idées, longtemps retenu, conduit pourtant peu à peu 

jusqu'aux oppositions les plus fortes. Les mauvais écrivains, au 

contraire, accumulent à tort et à travers les oppositions les plus 

vives ct n'arrivent qu'à ce résultat bien naturel, que les idées 

mises en opposition se repoussent réciproquement et laissent 

l'esprit vide. C'est le danger que doit craindre un maitre qui 

voudrait briller par une exposition aux couleurs disparates. 

.-18. L’attention aperceptive ou appropriatrice ( 15), bien qu'elle 

ne soit pas la première, se montre pourtant déjà chez les petits 

enfants, lorsqu'ils saisissent dans un entretien entre adultes, 

d'ailleurs incompréhensible pour eux, quelques mots isolés 

qu'ils connaissent et qu'ils les répètent tout haut, — ou bien 

un peu plus tard, lorsqu'ils donnent des noms de leur invention 

à des objets qu'ils reconnaissent dans un livre d'images, ou que, 

plus tard encore, lorsqu'ils apprennent à lire, ils extraïent de 

leur livre tels ou tels noms qui coïncident avec leur souvenir, — 

et bien d’autres exemples qu'on pourrait citer à l'infini. On voit 

alors des idées jaillir tout à coup de leur tête, pour s'associer 

avec les objets de même.nature qui viennent à se présenter. Or, 

tel est précisément le genre d'aperception qui doit être en activité 

constante pendant toute la durée d’un enscignement quelconque. 

En effet, l'enseignement n'a que des mots à donner : les idées 

qui répondent à ces mots, et sur lesquelles repose le sens du 

discours, doivent venir de l'esprit de l'auditeur. Mais les paroles
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ne demandent pas seulement à être comprises, elles ont aussi la 

prétention d'intéresser. Ccci exige un degré plus élevé et une 

facilité plus g grande d'aperception. | 

Les poésies qui plaisent généralement ne doivent pas leur 

effet à la nouveauté de ce qu'elles enseignent. C’est ce qu'on 

sait déjà qu'elles dépcignent !, c’est ce que chacun sent qu'elles 

expriment. Par elles, les idées déjà existantes sont éveillées, 

étendues, et condensées, ct par là ordonnées ct renforcées. Et 

inversement, lorsque ce sont des choses défectucuses qui sont 

saisies par l'aperception (telles que des fautes d'impression, 

des fautes de langage, des dessins incxacts, de faux sons, ctce.), 

il en résulte un certain trouble dans la marché des séries d'idées, 

‘qui alors ne peuvent se combiner comme ïil convient. Ceci 

montre comment l'enseignement doit agir, et ce qu'il doit éviter 

pour intéresser. 

ReuanquE. — L'aliention aperceplivre est si importante pour 

l'enseignement qu'il faut encore en dire ici quelques mots. Le 

plus haut degré de ce genre d'attention est indiqué par les termes : 

voir, sentir, écouter, touchier. Lorsqu'elle s'exerce, l'idée de 

l'objet observé est déjà présente dans la conscience, de même 

que l'idée de la catégorie de phénomènes de perception auxquels 

la conscience s'attend. Tout dépend alors des phénomènes de 

perception qui se produisent, de leurs contrastes, de leurs 

rapports et de Ja fréquence de leur reproduction ; ceux-ci peuvent 

produire sans obstacle les états d'âme qui dépendent d'eux, 

l'objet étranger étant déjà éloïgné et maintenu à distance. Si 

l'on redescend de ce degré supérieur aux degrés inférieurs de 

l'attention, on verra alors que l’idée de l'objet n'est pas encore 

présente, ou tout au moins qu'elle ne l’est pas. d'unc façon prépon- 

dérante; elle a besoin d'être d’abord reproduite ou tout au moins 

1. Lorsque Iomère et Sophocle composaient leurs poèmes, l’histoire de 

Troie et de Thèbes était sans aucun doute connue depuis longtemps. Les 

plus grands poètes choisissent des sujets historiques. II. 
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plus facilitée. Il y a lieu de se demander si cela peut se faire 

- directement ou seulement d’une manière indirecte. Dans le premier 

- cas, elle doit être assez forte par clle-même, dans le second elle 

doit être suffisamment liée à d’autres idées qui puissent être 

éveillées directement; ct les obstacles qui s'opposent à sa repro- 

duction doivent être faciles à surmonter. 

Lorsque l'attention aperceptive est déjà en jeu, il faut utiliser 

et non la troubler. Le discours doit marcher vers le point où 

on l'attend, jusqu'à ce que l'attente soit satisfaite; les solutions 

. doivent répondre visiblement aux questions posées, tout doit 

s'enchainer. L'attention est troublée par des arrèts à contre-temps 

et par l'introduction d'éléments étrangers; .elle l’est anssi. par des 

aperceptions qui mettent en lumière ce .qui devrait rester dans° 

l'ombre. Tel est l'inconvénient des mots qui reviennent trop sou- 

vent, des locutions favorites, de tout ce qui fait ressortir la langue 

au détriment de la chose même, et même des rimes, des vers ct de 

tous les ornements de rhétorique qui ne viennent pas à leur place. 

Il faut cependant aussi éviter la simplicité excessive : avec 

elle, l'aperceplion est tout de suite à court, celle n’occupe pas 

assez. Il faut chercher à donner dans sa plénitude tout ce qui 

peut être saisi dans son ensemble. | | 

Règle capitale : il faut faire en sorte d'amener les élèves, 

avant qu'ils se mettent eux-mêmes au travail, dans le cercle 

d'idées auquel ce travail se rattache ; cela doit avoir lieu 

surtout au commencement d'une classe, au moyen d'un court 

résumé de ce qui doit être lu ou dit. 

19. L'instruction a pour tâche de compléter les notions dues 

à l'expérience et au commerce des hommes !; car ce sont là 

ses deux bases, qui doivent exister préalablement. Quand elles 

n'existent pas, il faut avant tout les établir, et avec la solidité 

Qui convient; toute lacune à cet. égard est une perte pour 

1. Voir chapitre I*. ‘
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l'instruction, car ce qui manque en pareil cas, ce sont préci- 

sément les idées que les élèves doivent eux-mêmes faire entrer 

dans le discours du maitre. 

De même que l'expérience et le commerce des hommes, 

les choses apprises précédemment doivent être complétées par 

l'instruction. Mais ceci suppose une organisation de tout l'en- 

.scignement d'après laquelle les notions postéricures ne vien- 

draient qu'après les notions antérieures auxquelles elles doivent 

se relicr. 

20. Dans l'enseignement ordinaire, se souciant trop peu des 

notions déjà existantes chez les élèves, parce qu'on n'a en vuc 

que la chose à enscigner, on ne se préoccupe généralement 

d'obtenir l'attention nécessaire que. dans les cas où clle est 

déjà absente au point d'entraver la marche des leçons. On a 

alors recours à l'attention volontaire, qu'il faut obtenir par 

des encouragements ou plus souvent encore par des répri- 

mandes ou des punitions. Il en résulte qu'un ‘intérêt indirect 

prend la place de l'intérêt direct; et le désir qu'ont les élèves 

d'être attentifs les empêche de saisir fortement, d'établir un 

lien aussi logique centre les choses qu'ils apprennent, outre que 

ce désir est constamment chancelant et fait assez souvent place 

au dégoût. ° | 

Dans les cas les plus favorables, alors que l'enseignement 

est solide (et par conséquent conforme à à la science), les notions 

élémentaires gagnent peu à peu dans l'esprit de l'élève assez de 

solidité pour qu'on puisse plus tard édifier sur cette base, c’est- 

dire pour qu'il puisse résulter de ces notions élémentaires une 

somme d'idées aperceplives favorables aux études ultérieures. 

Ces somines d'idées peuvent être en certain nombre, mais chacune 

en elle-même constitue une catégorie particulière d’érudition spé- 

ciale ; ct, dans ce cas,on peut encore se demander s’il y a là au moins 

un intérét direct. Car, si cet (intérêt ne doit s'éveiller qu'à l'âge 

de l'adolescence, et s’il a fallu employer les années de l'enfance 

e
e
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à inculquer les notions préliminaires, il n’y a pas lieu d'espérer 

grand résultat : c’est en effet le moment où s'ouvrent les perspec- 

lives d'avenir, où s’éveillent les préoccupations de carrière et 

de fortune, — ct les examens attendent le jeune homme. 

21. Ï ne faut pourtant pas perdre de vue que l'attention 

primilive et l'attention aperceptive (& 16-19) ne peuvent, même. 

en dépit des meilleures méthodes, s’obtenir de tous les indi- 

vidus à un degré suffisant, et que par conséquent il faut compter 

sur l'attention volontaire, c'est-à-dire sur la volonté de l'élève. 

Et ici, il ne faut pas tout attendre des récompenses ct des 

punitions, mais on doit surtout compter sur l'habitude et sur 

l'usage : à cet égard donc, l’instrüction est liée au gouvernement 

et à la culture morale. Dans tout enscignement de ce genre, 

qui ne se fait pas tout d’abord sans imposer quelque contrainte à 

l'élève, il importe essentiellement que celui-ci se rende bientôt 

compte lui-même de ses progrès. Tous les pas qu’il doit faire 

doivent être indiqués un à un d’une façon très-précise et conforme 

au but à atteindre, avec cela être aisés à franchir, et se succéder 

lentement. L'enseignement doit alors être donné d'une façon 

très ponctuelle, avec mesure, gravité et patience. 

22. C'est surtout pour les choses de la mémoire que l'at-. 

_tention volontaire est requise; car déjà l'intérêt, même lorsqu'il 

va au-devant, ne s’y porte pas toujours complètement. Les 

idées spontanées ($ 18-19) ont en effet ‘un mouvement propre 

qui, allant au-delà des choses données, peut conduire à des 

usurpations. Pour observer, il faut être capable de se dominer 

dans une certaine mesure; de même pour retenir volontairement 

de mémoire. C’est ici qu'il convient d'examiner la question de 

savoir quelle place on doit assigner aux exercices de mémoire. 

Apprendre par cœur est une chose très nécessaire, qui a son 

application dans toutes les sciences; mais, en aucun cas, elle 

ne doit êtré mise au premier rang, sauf lorsqu'elle se fait d’elle- 

même, sans effort. Car, si de nouveaux objets, — que l'élève
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ne peut pas encore avoir associés faussement, — nécessitent 

quelques efforts, cela montre que les idées isolées, quand elles ren- 

contrent quelque résistance, sont repoussées trop vite pour pouvoir 

s'associer entre elles. Il faut alors commencer par en parler, en 

occuper l'élève, et lui rendre les objcts plus familiers, quelque- 

fois même attendre une période plus favorable. Lorsqu'il y a lieu 

d'établir en outre la clarté de chaque objet isolé et de procéder 

à l'association ($S 13 sq.), on commencera par ces dernières 

opérations. Si l'on a réussi par là à fortificr les idées, l'élève 

apprendra plus facilement par cœur. 

Il ne faut pas donner les objets par séries trop longues à la 

fois. Trois mots étrangers, souvent, sont déjà beaucoup. Il y a 

certains élèves à qui il faut enseigner la manière d'apprendre 

par cœur; autrement ils commencent toujours par le comimen- 

cement, sont bientôt arrêtés et cherchent en vain à aller plus 

loin. Règle générale: il faut changer le point de départ. (Étant 

donné, par exemple, le nom Afathusalem à faire apprendre, on 

prononcera successivement : em, — salem, — thusalem, — 

athusalem). | 

Il en est d’autres à qui on doit recommander de ne pas chercher 

à aller vite. Il faut en effet, ici, tenir compte d’un mécanisme 

psychique qui demande un certain temps pour fonctionner, et 

dont l'élève, non plus que le maître, ne doit pas vouloir devancer. 

la vitesse. I1 faut commencer lentement, et continuer plus vite. 

Il n’est pas toujours bon d'interdire tout mouvement du corps, 

Certains élèves apprennent plus facilement à haute voix, d'autres 

en copiant, quelques-uns en dessinant. On pourra aussi, dans 

certains cas, faire parler tous les élèves à la fois en mesure. 

IL faut redouter surtout les fausses associalions, elles sont 

tenaces. On obtient sans doute beaucoup par la sévérité, mais là 

où l'intérêt pour les objets proposés fait complètement défaut, 

l'élève apprend d'abord de travers, puis n apprend plus du tout, 

et le temps se trouve perdu.
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Chez ceux qui échouent complètement dans les exercices de 

mémoire, il se peut que la cause du mal tienne à des particularités 

inconnues de leur organisation physique. Mais elle se, trouve 

aussi, bien souvent, dans l’état de fausse tension auquel ils se 

soumettent eux-mêmes en essayant à contre-cœur une chose qu'ils 

croient à peinc possible. C’est à ce résultat qu'on arrive, dans 

les premières années de l'enfance, lorsqu'on a été assez maladroit 

pour montrer, dès le début, l'étude comme une source de misère 

ct de tourments, et qu'on a même peut-être commencé en fai- 

sant épeler l'enfant péniblement. Autant il est insensé de cher- 

cher des moyens de faciliter encore l'étude pour les enfants 

qui retiennent ct réeitent facilement, autant il importe de se 

monirer circonspect à l'égard des autres : car on risque, dès les 

premiers essais que l'on tente pour les faire réciter où même 

seulement pour leur faire répéter une suite déterminée de mots, 

de leur faire perdre le goût de l'étude. Dans ces premicrs essais, 

qui ont pour but de s'assurer que les élèves retiennent et répè- 

tent facilement, il est absolument nécessaire de lés mettre en 

bonne humeur, de choisir les objets conformément à ‘celte règle, 

ct de ne continuer qu'aussi longtemps qu'ils se sentent capables 

de faire ce qu'on exige d'eux. La façon de procéder dans la: 

suite devra se régler sur les observations faites à ce moment. 

23. Même après avoir soigneusement fait apprendre par cœur, 

il s’agit de savoir combien de temps l'élève retiendra ce qu'il a 

appris. C'est là un point sur lequel, malgré les expériences les 

plus connues, on a l'habitude de toujours se tromper encore. 

Mais : 1° tout ce qui a élé appris par cœur n'a pas besoin, 

en réalité, d'être retenu à tout jamais par Ja mémoire; bien 

des choses rendent Ie service qu’elles doivent rendre en servant 

de préparation aux exercices suivants, ct en permettant de pour- 

suivre l'étude commencée. C'est ainsi qu'on fait apprendre pour 

un certain temps de petites poésies, qui permettent d'aborder 

les exercices de déclamation, ou tels chapitres des auteurs
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romains, pour faciliter l'étude du latin écrit et parlé. Dans bien 

des cas il suflit, pour les dernières années, de savoir chercher 

et utiliser les ressourecs d'ordre littéraire. | 

2° Si pourtant les choses apprises doivent s'imprimer dans 

la mémoire pour.longlemps, ct même, autant que possible, pour 

toujours, c'est un expédient d'une cflicacité bien douteuse que 

de faire toujours recommencer à apprendre par cœur la même 

chose, autant de fois qu'elle a été oubliée. Le dégoût peut alors 

devenir plus grand que le profit, Il n'y a en ce cas qu'un moyen 

cflicace, c'est d'exercer l'élève par des applications constantes, se 

rattachant à des choses qui l'intéressent récllement, ct par consé- 

quent d'alimenter sans cesse chez lui l’activité des idées spontanées. 

C'est là-dessus qu'on devra toujours se guider pour le choix 

des choses qui peuvent s'apprendre par cœur avec un succès cer- 

tain. Pour l'usage immédiat, on s'en tiendra au. nécessaire, car 

l'excès de quantité a pour conséquence de faire oublicr vite. 

Mais il y a beaucoup de choses, dans le domaine de l'enscigne- | 

ment comme dans celui de l'expérience, qui rendent service 

en excitant l'esprit et en le rendant capable de pousser plus loin 

son activité, sans avoir pour cela besoin d’être retenues mot à mot. 

III 
, 

DES PRINCIPAUX GENRES D'INTÉRÈT. 

24. L'instruclion doit s'appuyer d’une part sur les notions four- 

nies par l'expériente, ct d'autre part sur Îes sentiments puisés 

dans le commerce ‘des hommes !. A l'expérience correspond direc- 

tement l'intérêt empirique, au commerce des hommes l'éntérét 

sympathique. Var la méditation progressive des objets de 

l'expérience se développe l'intérét spéculalif, et par la méditation 
{ - ° . 

1. Voir pp. #2, 93 et suiv.
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des faits importants qu'offre le commerce des hommes se déve- 

loppe l'intérêt social. Nous ajouterons encore à ces différents 

genres d'intérêt : l'intérél esthétique ct l'intérêt religieux, qui 

tous deux prennent leur source moins dans une méditation 

progressive que dans une contemplation tranquille des choses 

ct des événements. 

25. Il ne faut certes pas s'attendre à trouver un développement 

‘égal de tous ces genres d'intérêt dans chaque individu; en revanche, 

on peut les rencontrer tous chez un certain nombre d'élèves ; 

ct on obtiendra d'autant mieux lu variété de culture désirée que 

l'individu se rapprochera davantage d’une culture d'esprit où 

toutes ces sortes d'intérêt se manifesteraient avec la même énergie. 

26. Ces six genres d'intérêt ont pour base une double division, 

ainsi que nous l'avons observé plus haut ! en constatant l'existence 

de deux grandes directions : celle des sciences historiques et celle 

des sciences naturelles. Ceci est confirmé par l'observation faite 

dans les gymnases, que les élèves se portent ordinairement plus 

vers l’une ou vers l’autre, Mais ce scraît une grave erreur d'établir 

pour cela une’ opposition entre un intérêt historique et un intérêt 

naturaliste, où même, en changeant les noms, entre un intérêt phi- 

lologique et un intérêt mathématique, comme on le fait souvent. 

J1 faut mettre un terme à la confusion qui règne à cet égard dans 

les idées, ct d'où résulteraient des vues absolument fausses sur 

tout l'ensemble de l'enseignement. On y parviendra avec la plus 

grande facilité en considérant la grande quantité de cas où les 

différents genres d'intérêt peuvent devenir exclusifs, même 

dans les limites de ces six catégories : tout au moins cela aidera- 

til à analyser avec plus de netteté encore les choses multiples 

qu'il s'agit de distinguer ici. Car ces tendances exclusives qui 

peuvent se présenter se distinguent encore beaucoup plus les 

unes des autres qu'on n’a pu l'indiquer par l'énumération de 

ces six catégories. 

1. Page fa, $ 30.
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27. L'intérêt empirique devient exclusif dans son genre lorsqu'il 

s'applique à une certaine catégorie d'objets de l'expérience en 

négligeant, les autres. C'est ce qui arrive à celui qui veut être 

uniquement botaniste, ou minéralogiste, ou zoologiste, — ou 

bien à celui qui n'aime que les langues, peut-être même secu- 

lement les langues anciennes, ou seulement les modernes, ou 

unc seule entre toutes, — ou encore à celni qui, à l'instar de maints 

touristes, ne veut voir en voyage que les régions qu'on vante, pour 

dire qu'ils les a vues, — ou au collectionneur de rarctés, qui 

_né fait que satisfaire tel ou tel goût de dilcttante, — ou à l'historien . 

qui s'occupe d'un seul pays, d'une seule période, cte. 

L'intérél spéculatif devient exclusif dans son genre lorsqu'il 

veut se borner à être uniquement logique, ou seulement mathé- 

matique, — par exemple à la façon des anciens géomètres, — ou. 

bien purement métaphysique, en restant limité, je suppose, aux 

vues d'un seul système — ou simplement physique, en ne pour- 

suivant qu'une seule hypothèse, — ou exclusivement historique, 

en ne considérant que la relation des événements centre eux. 

L'intérêt esthélique pourra se porter exclusivement tantôt 

sur la peinture, tantôt sur la poésie, en se bornant, par exemple, 

au genre lÿrique ou au genre dramatique, — tantôt sur la musique 

ou sur un genre spécial de musique, ctc. 

L'intérét sympathique devient exclusif lorsque l’homme 

n'aime à vivre qu'avec les gens de sa condition, ou avec ses com- 

patriotes, ou seulement avec les membres de sa famille, et 

n'éprouve aucune sympathie pour tout le reste des hommes. 

L'intérél social devient exclusif lorsqu'on se donne entière- 

ment à un parti politique, ct qu’on ne mesure tout bien ct tout 

mal que d'après l'intérêt de ce parti. 

L'intérél religieux devient exclusif lorsqu'au respect de tel 

dogme ou de telle secte s'ajoute le mépris de tous ceux qui 

pensent autrement, 

Parmi toutes ces tendances exclusives, il yen a qui, plus tard
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dans Ja vie, sont le fait de la profession; mais la profession ne 

doit pas isoler l’homme, et c’est ce qui arriverait si une telle 

étroitesse de vues se manifestait déjà dans les premières années 

de la jeunesse. | | 

28. On pourrait encore analyser plus exactement les tendances 

exclusives, mais cela n’est pas nécessaire pour trouver la place 

qui revient, parmi les objets d'enseignement qui doivent servir 

à inspirer l'intérêt, aux études de gymnase dont il a été question. 

On sait par expérience que la première place y est occupée 

par les’langues; mais pourquoi choisit-on, parmi tant de lan- 

gues, surtout le grec et le latin? C'est évidemment à cause de Ia 

littérature et de l'histoire qui s'y rattachent. Or, la littérature, 

avec ses poëles et ses orateurs, rentre dans le domaine de 

l'intérél esthétique; histoire éveille l'értérêt pour les hommes 

d'élite, et aussi pour le bien ou le mal social : par l’un et par l’autre 

elle contribue mème indirectement à éveiller l’intérét religieux. 

On ne saurait trouver de meilleur point de jonction d'où l'on 

puisse exciter tant d'intérêts différents. L'intérét spéculalif lui- 

même ne reste pas sans aliment lorsque l'étude de cecs langues 

est accompagnée de recherches sur leur construction gramma- 

licale. Mais l'histoire ne-s'arrète pas aux anciens; de même 

les notions littéraires prennent plus d'extension pour contribuer 

d'unc façon encore plus complète à animer ces intérèts, L’his- 

toire traitée d’une façon pragmatique! vient, à un autre point 

de vue, en aide à l'éntérél spéculatif. À cet égard toutefois, 

la prééminence appartient aux mathématiques, à la condition 

que, pour trouver plus facilement accès ct produire une action 

vraiment durable, elles s'associent aux sciences naturelles, qui. 

rentrent à la fois dans le domaine de l'intérét empirique et de 

l’intérét spéculaltif. 

Or, une fois que ces différentes études sont réunies comme 

1. C'est-à-dire en considérant les rapports des événements entre cux.
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il convient pour concourir à une action commune, elles contri- 
bucnt puissamment, de concert avec l’enseignement religieux, à 
donner à l'esprit de la jeunesse les directions nécessaires pour pro- 

duire l'intérét multiple. Mais si l'on s'avisait de vouloir tenir la 

philologie séparée des mathématiques, de supprimer les points 
intermédiaires, et de laisser chacun choisir à son gré celles-ci 
ou cclles-là, on provoquerait l'une ou l'autre de ces tendances 
exclusives suffisamment indiquées par ce qui précède. 

29. IL est maintenant reconnu que même les écoles primaires 
supéricures (Bürgerschulen) ont pour mission de développer la 
mème cullure multiple, ‘c'est-à-dire d'avoir égard aux mêmes 
catégories principales d'intérêt que les gymnases. La seule diffé- 
rence, c'est que les élèves des gymnases sont moins directement 
préparés à leur fulure carrière: c'est pourquoi, dans ces écoles, 
il cst accordé une certaine prépondérance à la littérature ct à 
l'histoire moderne, ct qu'elles ne peuvent offrir d’une façon 

complète, aux intelligences qui veulent pousser plus loin, les 
éléments d'une activité intellectuelle variée. On peut en dire 

autant de toutes les autres écoles d'ordre inférieur qui ont charge 
d'éducation. (Ceci ne s'applique pas aux écoles industrielles, aux 
instituts polytcchniques, en un mot à tous les établissements 
qui supposent l’éducalion achevée autant que les. circonstances 

ont pu le permettre.) | 

En conséquence, lorsqu'une école primaire supéricure a un 

plan d'études bien conçu, ce plan peut, aussi bien’'que celui d’un 

gymnase, servir à démontrer que l'on à au moins cherché 

à éviter, en le lraçant, de favoriser une tendance exclusive 

marquée, comme cela arriverait si l'on négligeait de tenir compte 

de l’une. ou de l'autre des six principales catégories d'intérêt 

dont nous avons parlé. 

30. Mais aucun enscignement n'est capable d'empêcher les 

tendances exclusives qui péuvent encore se produire dans les 

limites de chaque genre principal d'intérêt ($ 27). Une fois que
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l'esprit d'observation, la réflexion, le goût du beau, la sympathie, 

l'intérêt pour la chose commune ct l'élévation du sentiment reli- 

gicux ont été éveillés, ne fût-ce que dans un cercle restreint 

d'objets, il dépend alors en grande partie de l'individu et de 

l'occasion que. l'application en soit. étendue à une plus grande 

quantité et à une plus grande variété d'objets. On peut sans 

doute donner aux talents, et à plus forte raison au génie, l'étendue 

de vues nécessaire en leur montrant par l'instruction ce que 

d'autres talents ct d’autres génies ont fait ailleurs; mais il faut 

qu'ils conservent leur originalité et en demeurent responsables, 

D'ailleurs, toutes ces spécialisations partielles ne sont pas nui- | 

sibles au même degré, car elles ne se montrent pas toutes exclu- 

sives dans la même mesure. Sans doute, elles peuvent toutes élever 

des prétentions orgucilleuses, mais toutes ne sont pas également 

portées à le faire. . 

31. Lorsque le temps et les circonstances le permettent, comme 

il arrive dans les gymnases ctdans les écoles primaires supérieures, 

on ne se borne pas, personne ne l’ignore, aux premières sollici- 

tations de l'intérêt; il y a donc lieu de se demander dans quel 

ordre il faudra développer les différents genres d'intérét excités. 

Ce ne sont pas les matières d'enseignement qui manquent, mais 

il faut choisie et ordonner : ici s'applique en général ce qui a été 

dit sur les conditions de la culture multiple ct de l'intérét. 

Ainsi donc, an avancera en allant du simple au composé, cet 

on fera en sorte de rendre possible l'attention involontaire. Mais 

il ne faut pas se dissimuler les exigences auxquelles on devra 

satisfaire à cet égard et les difficultés qu'on aura à surmonter. 

39. Les matières empiriques (langues, histoire, géographie, ete.), 

réclament des combinaisons déterminées et des séries d'idées 

avec leur enchainement. Ainsi, les mots se composent de racines 

ct d'éléments soumis aux lois de la flexion et de la dérivation; 

ceux-ci à leur tour se décomposent en sons isolés. L'histoire a 

ses périodes, les choses de la géographie ont leur enchainement



  

DES PRINCIPAUX GENRES D'INTÉRÈT 129° 

dans l'espace. La façon dont ces notions pénètrent dans l'esprit 

et sc fixent dans la mémoire est déterminée par les lois 

psychologiques de la reproduction. 

C'est la langue maternelle qui sert d’intermédiaire à l'in- 

telligence des langues étrangères; mais elle est aussi un 

obstacle à l'étude des sons et de la construction de ces lan- 

gucs; il faut d'ailleurs longtemps avant qu'un jeune enfant 

se familiarise avec l’idée qu'il y a et qu'il y a cu dans des 

lieux et des temps éloignés des hommes qui parlent et ont parlé 

différemment, et dont il faut s'occuper en ce lieu et en ce moment. 

C'est aussi, chez les maitres, une illusion très fréquente et 

des plus funestes, .de croire que leur langage, parce qu'il est 

clair, est compris des enfants, dont la langue rudimentaire ne sc 

développe que lentement. Ce sont là autant d'obstacles à surmonter. 

— La géographie ÿ aidera en ce qui concerne l'éloignement de 

lieu; mais l'habitant de la plaine n'aura pas une idée nette des 

montagnes; celui qui grandit au milieu des vallées n'aura pas 

celle de la plaine, et il manquera au plus grand nombre celle 

de la mer. Des faits tels que la rondeur de la terre, sa rotation 

autour d'un axe, sa révolution autour du soleil, font pendant 

longtemps aux enfants l'effet de contes; et il y a des jeunes gens 

cultivés qui mettent cn ‘doute les théories du système planétaire 

parce qu'ils ne conçoivent pas comment on peut les établir. Il 

faut écarter ces obstacles, et éviter de les accumuler sans nécessité. 

Pour l’histoire, les vicilles ruines pourraient offrir un point de 

liaison, si ce point n'était trop peu de chose ct ne sc trouvait 

trop près de nous, lorsqu'il s’agit de transporter de jeunes enfants 

dans l'antiquité judaïque, grecque ou romaine. On ne peut alors 

avoir recours qu'à des récits, qui excitent un vif intérêt, et sur 

lesquels on s’appuiera pour donner l’idée d'une antiquité depuis 

Jongtemps disparue. Mais il reste encore à apprécier les espaces 

clironologiques qui. s'étendent jusqu'à nos jours : cela ne peut 

se faire que très graduellement et par voie d'additions successives. 

Fac. de Lille. . Toue IV, — 4. 9,
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33. Pour exercer à penser et exciter par là l'intérêt spéculatif, 

on n'a qu'à prendre tout ce qui, dans la nature, dans les affaires 

humaines, dans la structure des langues, dans la doctrine reli- 

gicuse, présente ou fait même supposer un ensemble logique 

soumis à des règles générales. Cependant, il arrive en toutes 

choses, même dans les choses les plus pratiques comme le calcul 

courant ct la grammaire, que l'élève rencontre des idécs générales, 

des jugements, des conclusions. Il s'attache aux faits isolés, 

connus, sensibles; l'abstrait cst loin de lui; même les figures 

géométriques, tracées pour les yeux, sont pour lui des objets isolés, 

ce n'est qu'à grand peine qu'il en reconnait la signification 

générale. Le général doit se substituer au particulier dans ses 

idées ; mais inversement, le connu tend à prendre la première 

place dans ses séries habituelles d'idées, ct il ne lui reste guère 

du général que les termes par lesquels on le désigne. S'il a 

une conclusion à tirer, il perd de vue une prémisse en songeant 

à l’autre; il est souvent nécessaire de reprendre depuis le 

. commencement, d'appuyer les idées sur des exemples, de les 

distinguer et de les relier entre elles, de rapprocher ‘peu à peu 

les principes énoncés les uns des autres. Lorsque les idées 

intermédiaires sont fondues heureusement dans les prémisses, 

il arrive néanmoins encore, au . début, que le lien manque de 

solidité; les mêmes principes sont souvent oubliés, et on ne 

peut guère trop les répéter, si l’on ne veut pas faire dis- 

paraître l'intérét au lieu de l'exciter. | 

IL est bon, puisqu'on ne peut l'empêcher, de laisser oublier un 

certain temps une grande partic de ce qui a été démontré par des 

conclusions, et par contre, de revenir plus tard par d'autres voies 

aux choses essentielles. Les premiers exercices préparatoires 

auront atteint leur but s'ils font apercevoir dans le particulier le 

général, avant même. que les idées générales aïcnt été énoncées 

en principes didactiques, et que ces principes aient été reliés en 

séries de conclusions. Il ne faut pas manquer, entre le moment
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où l’on montre pour la première fois les généralités et celui où 

l'on fait la démonstration systématique de leurs rapports, de faire 

intervenir l'association ($ 16). | 

34. On peut provoquer la contemplation esthétique en excitant 

bien d'autres intérêts, ou même des émotions; mais elle-même ne 

peut avoir lieu que si l'âme est dans un état de repos tel qu'elle 

puisse saisir exactement le beau simultané, et suivre le beau 

successif d'un mouvement conforme. Les objets faux au point 

de vue esthétique doivent assurément être présentés, mais il ne 

faut pas inciter l'élève à les contempler; par contre, on pourra 

empêcher les manifestations inopportunes, — surtout celles 

qui consistent à détériorer les objets ayant une valeur esthéti- 

que, et qu'on doit respecter. Souvent limitation, — bien que très 

grossière au début, — la reproduction par le dessin, le chant, 

Ja lecture, ct plus tard les traductions, — est une preuve d'atten- 

tion : on peut favoriser ces essais d'imitation, mais il faut s’ab- 

stenir de les louer. La juste ardeur qui, dans la culture esthétique, 

s'éveille d'elle-même, est très facilement gâtée par une trop 

grande excitation. L’excès de quantité est nuisible; les œuvres 

d'art qui appartiennent à un degré de culture supérieur ne 

doivent pas être rabaissées à un niveau inféricur.. Enfin, les 

jugements esthétiques et les appréciations critiques ne doivent 

pas être imposés aux élèves. 

35. Les intérêts qui se rattachent à la $3 mpathie sont, vis-à-vis 

| du commerce des hommes ct de la vie domestique, dans une 

dépendance encore plus étroite que ne le sont les précédents 

vis-à-vis de l'expérience. Quand les enfants changent souvent 

de place, ils ne peuvent guère s'attacher nulle part. Le chan- 

gement de maitres ct d'écoles est déjà nuisible : les élèves font 

des comparaisons à leur manière; une autorité qui ne dure pas 

a peu de valeur : elle a contre elle la tendance à l’indiscipline, 

L'enseignement ne peut remédicr à de tels maux,-et cela d'autant 

moins qu’il doit lui-même souvent changer de forme, ce qui
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implique une apparente diversité de maitres. Mais, pour toutes 

ces raisons, il est d'autant plus nécessaire que. l’enscignement 

. de l’histoire communique cetté vivacité d'intérêt qui doit s'attacher 

aux personnages ct aux événements historiques. C’est cette raison, 

-importante pour tout l'ensemble de l'éducation, qui fait qu'on doit 

tant chercher à ne pas donner à l’histoire l'aspect d’un squelette 

chronologique. Cette règle doit surtout être observée an début de 

l'enscignement historique, car l'impression que fera aussi plus 

tard l’ensemble de l'histoire en dépend en grande partie. 

Il n’est guère besoin de dire combien l’enseignement religieux 

doit faire sentir la dépendance de l’homme, et combien on attend 

de lui qu'il ne laisse pas les âmes froides. Mais l'enseignement 

historique doit agir de concert avec lui, sinon les leçons de religion 

restent isolées et courent le risque de ne pas s’enchainer cominc 

il convient avec le-reste des études.



  

Péd, gén. 
ür.s,ch IV, 

à 47-90. 

. CIAPITRE IV 

CONDITIONS DE LA CULTURE MULTIPLE 

  

Decnés DE L'INSTRUCTrION : 

CLARTÉ. — ASSOCIATION. — SYSTÈME. — Mérnopes. 

1. Quelles sont les choses qui doivent se faire successivement 

ct les unes au moyen des autres? — et quelles sont, au con- 

traire, celles qui doivent se faire simultanément,'et chacune par 

sa force propre ct originale. Ce sont là des questions qu'on peut 

poser à propos de toutes les aflairés, de tous les plans compor- 

tant une grande diversité de procédés qui se combinent entre 

cux. Car on sera toujours obligé de commencer de plusieurs côtés 

à la fois, ct aussi de préparer beaucoup de choses par les 

choses précédentes. Telles sont, pour ainsi dire, les deux 

directions d’après lesquelles on doit s'orienter. 

a. Les principes que nous avons posés précédemment nous 

apprennent que l'instruction a pour tâche de développer simulta- 

nément la connaissance des choses ct la sympathie, comme des 

états d'âme distincts et primitivement originaux. Jetons les yeux 

sur les éléments d'ordre inférieur : nous y verrons sans doute une 

certaine suite, une certaine dépendance, mais non une succession 

1.a Que choisirai-je pour commencer, pour continuer, pour terminer?» 

(Odyssée, IX, 14).
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rigoureuse. La spéculation et le goût supposent, à la vérité, la 

conception des faits empiriques, mais pendant que cette con- 

ception continue de s'effectuer, ils n’attendent pas toujours qu’elle 

soit complète. Au contraire, ils se mettent en mouvement de très 

bonne heure, et se développent dès lors au fur et à mesure que 

s'étend la simple connaissance des choses multiples, en suivant 

celle-ci de très près partout où il ne survient pas d'obstacle. 

. Ce mouvement spéculatif est surtout surprenant dans la période 

où les enfants nous assaillent sans cesse de leurs pourquoi? Le 

goût se cache peut-être plus aisément sous d'autres mouvements 

d'attention et de sympathie; néanmoins il fournit toujours son 

contingent aux préférences ct aux dédains par lesquels les enfants 

manifestent la distinction qu'ils font entre les choses. Et combien 

le développement du goût ne serait-il pas plus rapide si nous 

leur présentions d'abord les rapports les plus simples, ct si nous 

ne le jetions pas tout de suite dans des complications insaisissables ? 

— Le goût étant, comme Ja réflexion, quelque chose d'original, 

qui ne peut s’apprendre, on est autorisé à compter que, mème . 

indépendamment de l'expérience, dans la sphère des objets qui leur 

seront suffisamment connus, l’un et l’autre doivent se mettre en 

mouvement sans tarder, si l'âme n’est pas d'ailleurs distraite ou 

opprimée. Mais il va de soi que les éducateurs, pour découvrir 

ce qui se meut dans l'âme de l’enfant, doivent eux-mêmes posséder 

celte culture dont ils ont pour tâche d'observer ici les traces les plus 

délicates. — Ce qui fait précisément le malheur de l'éducation, 

c’est que mainte lumière qui brille faiblement à l’âge tendre de 

l'enfance, s’est complètement éteinte depuis longtemps chez les 

adultes : d'où il résulte que ceux-ci deviennent impropres à la 

raviver et à la convertir en flamme. 

3. Ce qui précède s'applique également aux éléments de la 

sympathie. S'il y a'parmi un groupe d'enfants la moindre 

trace de sympathie ct qu'elle soit entretenue, il se développe 

spontanément un certain besoin d'ordre social en vue du bien
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général. Et, de mênie que les nations les plus sauvages n'existent 

pas sans dieux, de même aussi on découvre dans les âmes enfan- 

tines un pressentiment d'une puissance surnaturelle, qui pour- 

rait intervenir de telle ou telle façon dans le cercle de leurs désirs. 

Comment expliquer autrement la facilité avec laquelle les idées 

superstitieuses, non moins que les idées purement religicuses, 

pénètrent dans l'esprit des enfants et y font sentir leur influence? 

Cependant, pour l'enfant qui se trouve dans l'étroitc dépen- 

dance de ses parents et de ses maîtres, il-faut reconnaitre que 

ces personnes visibles prennent la place que le sentiment de la 

dépendance accorderait autrement aux puissances surnaturelles ; 

ct c'est pour cela précisément que le premier enseignement 

religieux n'est qu'une extension extrèmement simple des rapports 

qui existent entre les parents et les enfants. C'est ainsi d’ailleurs 

que les premières idées sociales seront empruntées à la famille. 

&. La diversilé d'intérêt que l'instruction doit établir ne nous 

offre donc que des différences entre des choses simullanées, mais 

non unc gradation successive nettement caractérisée. 

5. Au contraire, les principes formels qui ont été développés 

au début de ce traité reposent sur des oppositions entre objets 

. qui doivent se succéder. 11 importe de faire de ceci une juste 

application. | 

6. En général, l'esprit doit se concentrer avant de réfléchir 1. Mais 

de combien la première de ces opérations doit-elle précéder l'autre? 

C'est une chose.qui reste généralement indéterminée. Il est certain 

1. Herbart attache une grande importance, dans sa psychologie, à ces 

deux opérations de l'esprit, qu'il appelle Vertiefung et Besinnung. Nous 

n'avons pas cru devoir encombrer notre traduction des longs dévelop- 

pements dans lesquels il entre à ce sujet. Qu'il nous suflise de citer le 

passage où il semble avoir'donné la définition la plus claire de ces deux 

termes : « La concentration a lieu lorsqu'une idée (ou unc série d'idécs) 

acquiert en nous une telle vivacité que les idées qui accompagnent ordinai- 

rement notre conscience personnelle sont refoulées par celle-là. La réflexion 

a licu lorsque ce qui est contenu dans notre conscience ordinaire vient à 

ressortir. »s (Aphorismes, $ 50).
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qu'elles doivent se suivre d'aussi près que possible, car nous ne 

désirons pas que cette concentration de l'esprit ait lieu au détriment 

de l'unité personnelle, qui est maintenue par la réflexion; en effet, 

si elle se répétait longtemps et d’une façon continue, elle produirait 

une tension telle, que l'esprit sain dans le corps sain ne pourrait 

subsister. Pour conserver à l'âme sa cohésion, imposons-nous donc 

"avant tout cette règle : l’enseignement doit, dans tout groupe 

d'objets qu'il embrasse, si petit qu'il soit, tenir la balance égale 

entre la concentration de l'esprit et la réflexion; par consé- 

quent il faudra faire en sorte d'obtenir la clarté de chaque objet 

isolé, l'association des objets multiples, la coordination des 

objets associés, et enfin une certaine habitude à avancer 

régulièrement à travers celte succession, De là dépend la par- 

faite netteté qui doit: régner dans tout ce qu’on enseigne. Le plus 

diflicile pour le maître est peut-être de trouver l'objet parfaite- 

ment isolé, de décomposer pour lui-même ses propres pensées 

en leurs éléments. Pour cela, des ouvrages didactiques pourraient 

préparer en partie le travail. | 

97. Si donc l'enseignement traite de cette manière chaque petit 

groupe d'objets, il se formera dans l'âme un grand nombre de 

groupes, et chacun d'eux se trouvera soumis à une concentration 

de l'esprit relalive, jusqu'à ce que tous soient réunis dans une 

‘réflexion supérieure. Mais la réunion de ces groupes suppose 

l'unité parfaite de chacun d’eux. Or, tant que la dernière parcelle 

‘isolée des éléments de chaque groupe pourrait encore être suscep- 

tible de se détacher, il ne faut pas, songer à cette réflexion 

supérieure. Mais au-dessus de cette dernière il y en a encore 

d’autres plus élevées, ct ainsi de suite indéfiniment jusqu'à celle 

qui les dépasse et les embrasse toutes, celle que nous cherchons 

par le système des systèmes, mais sans pouvoir latteindre. 

La jeunesse doit, dans les premières années, renoncer à tout 

cela. Elle est toujours dans un état intermédiaire entre la 

concentration de l'esprit et la distraction. Il faut que l'ensei-
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gnement des premières années sc résigne à ne pouvoir donner 

ce qu’on appelle dans le sens le plus élevé du mot un système. 

Mais en revanche il devra donner à chaque groupe une clarté 

d'autant plus grande ; il s’attachera à associer les groupes avec 

d'autant plus de soin ct de variété, ct veillera à ce que la 

marche progressive vers la réflexion qui doit tout embrasser 

se fasse régulièrement sur tous les points. 

8. C'est là-dessus que repose la structure de l'enseignement. Les 

parties les plus grandes se composent de plus petites, comme 

celles-ci se composent des infiniment petites. Dans chacune de 

ces parties, même la plus petite, il y a licu de distinguer quatre 

degrés d'enseignement, puisque l’enseignement doit assurer la 

clarté, Y'associalion, l'ordre systématique et la possibilité de 

parcourir ect ordre d'un bout à l’autre. Or, ce qui se succède ici 

rapidement se succède plus lentement lorsque les plus petites par- 

ties servent à former les parties immédiatement plus grandes, et 

ainsi de suite à des intervalles de temps toujours plus grands, 

suivant qu'on doit gravir des degrés de réflexion de plus en 

plus élevés. | 

9. Si nous jetons un coup d'œil rétrospectif sur l'analyse du 

concept de l'inférét!, nous trouvons là aussi plusieurs degrés 

distincts, qui sont : l'attention, l'allente, a recherche, l'action. 

10. Qu'il nous soit permis de fixer les résultats de ce déve- 

loppement par des termes concis, faciles à interpréter. 

D'une façon générale, l'enseignement doit faire quatre choses : D Do . 

1° montrer, LL | 1° clarté, 

2° associer, d'où les quatre 29 associalion, 

30 enseigner, degrés suivants : } 36 système, 

4° philosopher ?; ‘ 4° méthode. 

1. Cette analyse fait l'objet d’un des chapitres purement psychologiques 

supprimés dans cette traduction (Edit. Sallwürk, Livre 11, chap. 11). 

2. Herbart entend par là : faire l'application raisonnée de ce qu'on a 

appris.
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Au point de vuc de la sympathie, il doit : 

19 être intuilif, ° 19 attente, 

20 être continu, d'où les quatre 2° attention, 

30 provoquer (les idées), | degrés suivants : } 3° recherche, 

4° entrer dans la réalité 1; 4° action. 

‘11. D'après ce que nous avons dit dans le chapitre précédent 

($S 1-11), on voit tout de suite clairement qu'une culture multiple 

ne peut être obtenue rapidement. Les éléments nombreux qui 

doivent la constituer ne peuvent eux-mêmes être acquis que 

successivement; ensuite il s'agit de les réunir, de les embrasser 

d'un coup d'œil, de les approprier*. C’est ainsi que l'esprit 

est amené tantôt à se concentrer sur un objet, tantôt à réfléchir 

sur cet objet ($ 6). Car, de même qu'on ne peut concevoir une 

variété d'objets que graduellement, de même on ne peut en faire 

la synthèse que graduellement aussi. 

12. On rencontre des maitres qui attachent la plus grande 

importance à l'explication minuticuse des petites choses, même 

des plus insignifiantes, et qui font semblablement répéter par 

les élèves ce qu'ils ont dit. D'autres préfèrent enseigner par la 

conversation, et laissent même à leurs élèves une grande liberté 

pour l'expression. Il en est aussi qui demandent surtout les 

idées essentielles, mais qui les veulent avec une précision rigou- 

reuse ct dans un ordre logique déterminé. Enfin, il y en a un cer- 

1. Nous avons éclairei et complété cette terminologie un peu obéeure en 

indiquant dans une seconde colonne les degrés correspondants, exprimés 

par des substantifs, d’après les renseignements fournis sur ce point par 

Herbart lui-même dans son opusculce intitulé : Mein Streit mit der Mode- 

philosophie. (Vol. XII des Œuvres complètes, p. 243). Les paragraphes qui 

suivent, extraits de l'Esquisse, donnent d'ailleurs une idée plus nette cet 

plus précise de ces quatre opérations de l'enscignement, qui constituent 

l'un des points essentiels de la pédagogie herbartienne. 

2. Page 109, 8 4:
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tain nombre qui ne sont pas satisfaits tant que leurs élèves ne sont 

- pas en état de s'exercer à penser régulièrement par cux-mêmes. 

13. Delà peuvent résulter, sans doute, diverses méthodes d'’en- 

scignement ; mais il n’est pas nécessaire que telle ou telle de ces 

méthodes domine habituellement ct exclue les autres ; on pourrait 

plutôt se demander si chacune d'elles ne contribue pas pour sa part 

à la culture multiple. En effet, lorsqu'il s’agit de concevoir beaucoup 

de choses, il est nécessaire de procéder par anab'se, alin d'éviter 

la confusion; mais comme il faut aussi réunir ces choses par la 

9'nthèse, on peut le faire, en commençant, sous forme de conver- 

sation, continuer en faisant ressortir les idées principales, ct 

achever en exerçant l'élève à penser par lui-même. Ce sont ces 

quatre opérations que je désigne par les termes : clarté, association, 

système, méthode. | 

14. En regardant la chose de plus près, on voit que les différents 

modes d'enscignement ne doivent pas s'exclure réciproquement, 

mais qu'au contraire ils doivent se succéder pour chaque cycle, 

grand ou petit, de matières à enscigner, et cela dans l'ordre 

indiqué, pour les raisons suivantes : 

1° Le commençant ne peut avancer que lentement, et les 

pas les plus petits sont pour lui les plus sûrs; il faut qu'il s'arrête 

sur chaque point aussi longtemps qu’il est nécessaire pour pouvoir 

saisir avec précision chaque objet isolé. Pendant cet arrêt, il faut 

qu'il dirige ses pensées entièrement sur cet objet. Aussi, au début, 

tout l’art d'enseigner consiste-t-il à savoir diviser la matière à 

enseigner en parties aussi pelites que possible, afin de ne pas 

avancer par bonds sans s'en douter soi-même. | 

2 En ce qui concerne la synthèse des choses apprises, 

celle-ci ne peut, surtout au début, se faire d'une façon exclu- 

sivement systématique. Dans tout plan systématique, chaque 

point a sa place déterminée, d'où il se rattache tout d'abord 

aux autres points les plus rapprochés; mais il se trouve aussi 

à une certaine distance des autres points éloignés, ct n'est
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relié à eux que par des liens intermédiaires : aussi la nature de 

cette synthèse ne scrat-elle pas toujours la même. En outre, 

un système ne doit pas seulement être appris, il'faut aussi qu'il 

soit pratiqué, appliqué, souvent même complété par de nouvelles 

additions introduites là où il convient. Cela demande qu'on soit 

exercé à faire mouvoir les idées d'un point quelconque vers un 

autre, soit en avant, soit en arrière, soit de côté. C'est pourquoi 

tout sy-stème demande à être d'une part préparé, d'autre part rendu 

familier par la pratique. Ici, la préparation a lieu par l'association; 

quant à la pratique, elle doit venir dans la suite, par l'habitude 

de penser méthodiquement. . 

. 15, Au début de l’enseignement, tant que la clarté de chaque 

notion isolée est la chose essentielle, il faut se servir de termes 

brefs, aussi compréhensibles que possible, et dans bien des 

cas il sera bon, après les avoir dits, de les faire répéter exacte- 

ment et aussitôt par quelques élèves, sinon par tous. (On sait 

que le procédé qui consiste à faire parler les enfants tous à Ja 

fois et en mesure a été tenté avec succès dans maintes écoles, 

ct qu'il peut convenir parfois pour les premicrs degrés de l’en- 

seignement des tout jeunes enfants). 

Pour l'association des notions acquises, le meilleur procédé 

est la conversation. libre. Celle-ci fournit en effet à l'élève l'occa- 

sion de tenter lui-même l'association éventuelle des idées, de la 

modifier, de la répéter à peu près de la façon qui lui semble 

la plus facile et la plus commode, et de s'approprier à sa 

manière les choses apprises. C'est un moyen d'éviter la rigidité 

de l’'enscignement purement. s-stémalique. 

L'enscignement sy-sfématique exige au contraire une exposi- 

tion plus suivie, et le moment où se fait cette exposition doit 

se distinguer avec plus de précision de celui où se fait la 

répétition. En faisant ressortir les idées principales, l'enscigne- 

ment systémalique fera sentir l'avantage des notions bien ordon- 

nées, et il en augmentera la somme en Iles donnant d'une 
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façon plus complète : deux avantages que les élèves ne savent pas 

apprécier lorsque l'exposition systématique vient prématurément. 

L'élève acquerra l'habitude de penser méthodiquement par les 

devoirs et les travaux qu'il fera lui-même, ct par les corrections 

du maître. Car c'est là qu’on doit voir s'il a saisi avec justesse 

les idées principales, s’il est en état de les reconnaitre dans les 

choses qui en dépendent, et de les appliquer. 

16. Ce qu'on vient de dire de l'anab-se préalable et de la synthèse 

graduée des matières de l'enseignement, s'applique en petit ct en 

grand aux objets les plus divers ct à toutes les branches de l’ensei- 

gnement; mais il faut y ajouter encore bien des règles particu- 

lières pour chaque objet et pour chaque âge. Pour le moment, 

il importe de rappeler d'une façon générale que l'instruction 

prend à sa charge une partie des occupations qui sont déjà néces- 

saires pour le gouvernement l. Mais l'enseignement fatigue en 

général d'autant plus vite qu’il est donné plus longtemps d'une 

façon suivie, bien qu'à cet égard il y ait des diflérences d'un 

élève à l’autre. Or, plus il fatigue les élèves, moins il donne de 

résultats comme occupation. Ceci suflit à montrer la nécessité 

d'interrompre de temps à autre les occupations ct de les varier. 

Lorsque l'élève est récllement fatigué, — ct non simplement 

ennuyé, — de certains objets, il faut d’abord, autant que possible, 

laisser passer ce sentiment de fatigue, ou tout au moins attendre 

qu'il soit calmé, avant de reprendre les objets sous une forme 

différente. Pour trouver le temps que cela nécessite, il faudra 

que l'exposition systématique, dans beaucoup de cas, ne vienne 

que bien longtemps après les premières leçons sur les éléments; 

et réciproquement, il scra souvent nécessaire d'aborder au moins 

les tout premicrs éléments bien longtemps avant qu'on puisse 

songer à un enseignement suivi. Maint enscignement demande 

à être préparé de longue main. 

1. Voir chap. IL St.
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' CHAPITRE V 

MATIÈRE DE L'ENSEIGNEMENT 

I 

Les FORMES, LES CIIOSES ET LES SIGNES 

1. La matière de l'enseignement réside dans les sciences. On 

ne saurait demander à la pédagogie générale de faire l'exposé 

des sciences. 

2. Que chacun se demande quelle est, dans son savoir, la part 

qui revient à la simple connaissance des choses, celle qui revient 

à Ja sympathie, et comment l'une ct l’autre rentrent dans les divi- 

sions de ces deux domaines principaux que nous avons indiquées 

précédemment. Dans la plupart des cas, cet examen de conscience 

révèlera une grande inégalité dans l'éducation personnelle, et 

* fera même découvrir, dans les parties saillantes de cette éducation, 

bien des parties restées à l'état fragmentaire. ‘Chez les uns, c’est 

l'éducation du gott qui manque, peut-être se sont-ils occupés 

d'un genre inférieur parmi les beaux-arts, tel que la peinture 

de fleurs, ou ont-ils fait un peu de musique, composé quelques 

distiques ou sonnets, ou écrit des romans. D'autres ignorent les 

mathématiques, d'autres la philosophie. Les plus érudits cher- 

cheront peut-être longtemps avant de découvrir la place qu'oc- 

cupe, dans le vaste domaine de leur savoir, toute cette moitié 

de l'éducation qui se rattache à ce que nous appelons la 

S"mpathie. 

3. Ce sont là autant de lacunes dont souffre inévitablement l'édu- 

cation. Dans quelle mesure en souffre-t-elle ? cela varie beau-
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coup, car cela dépend de l'éducateur, de l'élève, des occasions qui 

se présentent accessoirement où non. | | 

&. Plus l'éducateur sera sincère envers lui-même, et habile à 

utiliser ce qu'il a sous la main, mieux cela ira, Il est rare qu'un 

individu soit complètement fermé à l’un ou l’autre des points de 

vue que nous avons distingués. On peut, avec une volonté 

sérieuse, apprendre encore bien des choses, même en enseignant. 

Parfois on supplécra à l'imperfection du débit par la nouveauté 

de l'intérêt : il n'est pas si diflicile à un adulte de gagner une 

petite avance sur un jeune enfant. Au moins vaut-il toujours 

micux agir ainsi que de négliger entièrement des parties essen-. 

lielles de la culture, ct de ne vouloir communiquer. à l'élève que 

les talents ou les connaissances scolaires qu'on doit à son propre 

labeur, mais qui sont extrèmement bornés. 

5. Quelquefois il suffit de donner à l'élève, dans certaines choses, 

la première impulsion, et de lui fournir constamment l'occa- 

sion ct le sujet, pour qu'il marche tout seul; peut-être même 

échappera-t-il bientôt aux regards du maître. Il y a d’autres cas, 

à Ja vérité, où il est difficile de découvrir dans un esprit obtus 

un point quelconque qu'on puisse mettre en action, une nuance 

quelconque d'intérêt qu'on puisse exciter. C’est là précisément qu'il 

faut posséder le plus de connaissances, afin de pouvoir tenter beau- 

coup d'essais, et la plus grande habileté pratique, pour découvrir 

la forme qui serala meilleure. Si les lacunes de l'éducateur ct de 

l'élève ne se couvrent pas mutuellement, alors il ny a rien à faire. 

G. Souvent il se trouve à notre portée un homme capable de 

donner avec assez de succès un enseignement que nous ne pour- 

rions donner nous-mêmes, et que nous jugeons pourtant nécessaire. 

Dans ce cas, il ne faut pas que la vanité de l’éducateur s’op- 

pose à ce qu'on l'utilise. Il n'y a en effet rien d'humiliant à 

reconnaître qu'on ne sait pas toutes les choses qui peuvent 

contribuer aux progrès de l'éducation, car la quantité en est 
, 

vraiment trop grande.
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7. On trouvera résumé au chapitre VII tout ce qu'il y aurait 

à dire ici sur les objets particuliers de l’enseignement, considérés 

dans leurs rapports avec les principes généraux déjà développés. 

Mais il est indispensable de s'arrêter d'abord un instant à une 

distinction basée sur la façon dont ces objets affectent plus ou 

moins dircetement notre intérêt. 

° 8. L'enseignement a en effet pour objet : 

Des choses, 

Des formes, 

Et des signes. 

9. Les signes, par exemple les langues, n'intéressent évidem- 

ment que comme moyens de représenter ce qu'ils expriment. 

Les formes, — c'est-à-dire le général, ce que l’abstraction sépare 

des choses, par exemple les figures mathématiques, les_ idées 

métaphysiques, les relations normales simples des beaux-arts, 

— nous intéressent non-sculement directement, mais aussi à 

cause de leurs applications. Mais si quelqu'un voulait prétendre 

que les choses mêmes, les œuvres de la nature et de l’art, les 

hommes, les familles et les nations ne nous intéressent que par 

l'usage que nous en faisons pour réaliser nos vues, nous le 

. pricrions de ne pas faire entendre de discours aussi funestes dans 

le cercle où s’exercent nos efforts multiples, car il pourrait bien 

arriver à la fin qu’il ne restât plus comme unique intérét immé- 

“‘diat que le pitoyable égoïsme. 

10. Les signes sont un fardeau qui pèse évidemment sur l’ensei- 

gnement, et qui, s'il n'est pas allégé par la force de l'intérét pour 

la chose qu'ils représentent, jettera maître et élève hors de la voie 

où doit marcher l'éducation. Cela n'empêche pas l'étude des lan- 

gucs d'absorber une partie considérable de l’enseignement ! — 

Si à cet égard le maitre cède aux exigences ordinaires du 

préjugé et de la tradition ,‘il tombera inévitablement du rang 

d'éducateur à celui de maître d'école. Or, dès que les leçons 

cessent d'être éducatives, J'enfant est entrainé par tous les
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* éléments vulgaires qui. l'entourent, le tact intime disparait, la 
surpeillance devient nécessaire — ct la tâche du maitre lui est 
rendue pénible. — Qu'on s'oppose donc, aussi longtemps qu'on 
pourra, à tout cnscignement des langues sans exception, qui ne 
se trouvé pas directement sur le grand chemin de la culture de 
l'intérêt! Qu'il s'agisse des langues anciennes ou modernes, peu 
importe ! Le seul livre qui mérite d’être lu est celui qui peut 
intéresser dans le moment même et préparer pour l'avenir un 
nouvel intérêt, Aucun autre, — et surtout, bien entendu, aucune 

espèce de chrestomathie (qui n'est jamais qu'une rhapsodie sans 
but), ne doit faire perdre même une seule semaine : car une 
semaine est un temps bien long pour les enfants, on peut s’en 
rendre compte en voyant l'effet que produit .sur eux l’affaiblis- 
sement de l'action éducatrice pendant une seule journée ! — Mais 
si difficile que soit un livre quant à la langue, s'il vient chaque 
fois à son heure, y a-t-il des dillicultés qu'on ne puisse sur- 
monter avec de l'art, de la patience et des efforts ? | 

11. Mais l'art d'enseigner les signes est le mème que l’art d'in- 
struire dans le domaine des choses, Les signes sont d'abord des 
choses, on les aperçoit, on les considère, on les copie comme 
des choses. Plus l'impression qu'ils font sur les sens est forte ct 
multiple, mieux cela vaut. La clarté, l'association, l'ordre $)"s- 
témalique et la marche régulière dans cet ordre doivent se 
succéder exactement !. Qu'on ne se presse pas trop d'expliquer 
le sens des signes ; on peut s'en dispenser tout-à-fait pendant 
quelque temps : c'est autant de temps de gagné ©. Il n'y a d’ail- 
leurs aucune utilité à enseigner à fond, dès le début, la théorie 
des signes ; il faut se borner à enscigner ce qui est strictement 
nécessaire pour celle des applications immédiates qui est de nature 

1. Voir chap, IV, $$ 10 sq. 

2. Peut-être devrait-on, dans l'enscignement de la lecture, familiariser 
d’abord les yeux de l'enfant, par toutes sortes de représentations, avec les 
formes des lettres, longtemps avant d'y attacher un son quelconque. H. 

Fac. de Lille. ‘ Tour IV, — A. 10.
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à intéresser ; alors l'élève éprouvera bientôt le besoin de posséder 

‘des connaissances plus exactes, et dès. qu'un semblable auxiliaire 

intervient, tout morche plus aisément. 

12. À l'égard des formes, c’est-à-dire de l'abstrait, il est néces- 

saire de rappeler avant tout d’une façon générale un principe sur 

lequel on a tant de fois insisté dans des cas spéciaux : c'est que 

l'abstrait ne doit jamais paraître devenir la chose même, mais 

‘qu'on doit au contraire en assurer toujours l'importance ‘par 

une application réelle aux choses. L'abstraction doit surgir 

d'exemples, de choses visibles, de données, et, bien que la con- 

centration de l'esprit dans les formes pures soit nécessaire, il 

faut pourtant, dans la réflexion, qu'il reste toujours près des 

choses réelles. 

13. Les choses ne sont pour les enfants que les: combinai- 

sons données .des caractères ou qualités que nous en détachons 

par l'abstraclion pour les considérer isolément. Il ÿ a donc un 

chemin qui conduit des caractères isolés (ou formes) aux choses 

dans lesquelles ils se trouvent réunis; il y a égalenient un chemin 

inverse qui conduit des choses aux caractères auxquels elles peu- 

vent se ramener par l'analyse. C'est là-dessus que repose la | P 

distinction entre l'enseignement synthétique ct l'enseignement 

analytique dont il sera question au chapitre VIL. 

I 

DIFFÉRENTS POINTS DE VUE AUXQUELS ON PEUT. CONSIDÉRER 

LES ODJETS DE L'ENSEIGNEMENT. 

14. De la différence des points de vue naissent des opinions 

contradictoires, non seulement sur la manière de traiter les 

matières de l'enseignement, mais encore sur le choix de ces 

1. Voir page 135, $6.
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matières. Et suivant que telle ou telle opinion vient à prédo- 

miner tour à tour, on a non seulement à déplorer l'absence 

d'unité dans les vues qui font rechercher et donner l’instruc- 

tion, mais les élèves ont aussi à souffrir directement du manque 

de suite qui se manifeste lorsqu'on commence suivant un plan 

et qu'on continue suivant un autre. 

15. Supposez qu'un professeur soit chargé d’enscigner une cer- 

tainc science : il arrive assez souvent qu'il fait son plan d'enscigne- 

- Inentsans le soumettre à aucune méditation pédagogique. La science 

en question, croit-il, lui fournit déjà, par son contenu même, où 

les choses se déduisent les unes des autres, un plan d'après 

lequel elle peut être enseignée convenablement. Ainsi, pour l'en- 

seignement d’une langue, il exigera que les élèves sachent décliner 

et conjugucr couramment, afin de pouvoir expliquer avec eux un 

auteur ; ils devront comprendre l'expression prosaïque ordinaire 

avant qu'il leur ait expliqué les tournures choisies de tel ou tel 

poète, etc. S'agit-il d'enscigner les mathématiques, il voudra que 

ses élèves sachent d'abord parfaitement l’arithmétique élémentaire, 

ct, à un degré supérieur, qu'ils connaissent le cäleul des loga- 

rithmes, avant de Kur présenter les formules dont l'application 

exige le secours des logarithmes, et ainsi de suite. Pour 

l'histoire, il voudra d'abord établir un tableau chronologique 

dans lequel viendront se cascr les faits ; pour l'histoire ancienne, 

il faudra connaitre la géographie ancienne, ete. Ce point de 

vue, d'après lequel on déduit des matières mêmes de l'enscigne- 

ment la marche à suivre, comme si l'obligation d'enseigner ceci 

ou cela existait d'une façon absolue, domine surtout dans le 

cas où, par exemple, il s’agit pour un établissement de prendre 

de nouveaux élèves : on veut que les enfants sachent lire, 

écrire ct compter couramment avant de pouvoir être admis 

dans un gymnase; de même, pour pouvoir passer dans une 

classe supéricure, il faut qu'ils aient satisfait au programme de 

la classe précédente. Le bon élève est celui qui peut satisfaire 
.
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à ces exigences et qui s'y soumet volontiers. Il en résulte 

naturellement qu’on ne s'inquiète guère alors des conditions de 

l'attention ni des développements successifs de l'intérêt. 

16. Mais il résulte encore de cct état de choses une autre consé- 

quence, et par suite, un autre point de vue. On plaint la. 

jeunesse d'avoir tant de tourments à subir. Il naît dans la pensée 

toutes sortes de doutes sur l'opportunité qu'il y avait à enseigner 

les sciences mêmes qui sont la cause de ces tourments, et on en 

vient à se demander si leur utilité pour l'avenir était bien réelle. 

Maints exemples viennent démontrer que les adultes négligent cet 

oublient, même sans dommage apparent, ce qu'ils avaicnt appris 

péniblement. IL est vrai que ces exemples sont contredits par 

d’autres, mais on ne peut tirer de là aucune conclusion. On ne 

saurait nier qu'un très grand nombre d'hommes, même dans les 

classes cultivées, n'ont pas d'autre ambition que de se mettre à 

l'abri des soucis par le produit de leur travail, et de vivre en 

société, et que c'est à ce point de vue sculement qu'ils appré- 

cient Ja valeur de leurs connaissances. Les choses n’en vont 

pas mieux avec un enseignement qui excite peu d'intérét, et 

qui apparaît, dans les souvenirs que laisse la première jeunesse, 

comme le revers de la médaille. | 

17. À cela on répond en général avec raison : il fallait bien 

occuper la jeunesse, on ne pouvait pas la laisser grandir sans 

frein ; il fallait que cette occupation fût sérieuse et dirigée avec 

sévérité, car Je gouvernement ne devait pas se relächer. Mais 

alors le doute se reporte entièrement sur le choix des matières 

à enseigner. Ne pouvait-on donc pas offrir à la jeunesse, pour 

l’occuper, des objets plus utiles? — Si au contraire on vante, par 

exemple, l'utilité des langues anciennes, en disant qu’elles donnent 

surtout beaucoup à faire à la jeunesse, le reproche tombe alors sur la 

méthode d'enseignement des autres sciences, qui ne pèche que 

par un point :-c’est qu'on ne sait pas les traiter de manière à 

provoquer autant d'activité de la part des élèves. C’est surtout des



  

DIFFÉRENTS POINTS DE VUE DE L'ENSEIGNEMENT 149 

langues vivantes que l'on aflirme qu'elles sont aussi des sujets 
d’études philologiques, qui fournissent l'occasion de lire, de parler, 
d'écrire, de traduire et d'exercer la pensée par la grammaire. 
Surtout qu’on ne réponde pas que les gymnases devraient con- 
server le grec et le: latin parce qu'ils ont à former de futurs fonc- 
tionnaires, à qui les langues anciennes sont tout aussi utiles, ct 
même tout aussi nécessaires que les langues modernes le sont à 
d'autres classes de la société. Car, une fois qu’on aura abaissé les 
études classiques au rang d'objets utiles ct nécessaires, on aura 
ouvert Ja porte à ceux qui demandent encore pourquoi Ie prédi- 
cateur de village a besoin de savoir l'hébreu, ou pourquoi l'homme 

de loi ct le médecin praticien ont besoin de connaitre le grec. 
18. Les débats de ce genre ont pu souvent laisser croire que les 

humanités étaient en opposition avec les études réales, ct ne pou- 
vaient tolérer à côté d'elles l'existence de ces dernières, alors que 
celles-ci contribuent au moins autant que celleslà à la culture 
complète. La chose a été aggravée par quelques pédagogues d'une 
génération récente, qui se sont laissés aller à adoucir l'élude 
lorsqu'on ne pouvait l’éviter, par toutes sortes d’amusements ct 
de jeux, au lieu de chercher à éveiller un intérèt durable cet crois- 
sant !, Considérer ainsi le but comme un mal nécessaire, ct l'adou- 

cissement comme un moyen de rendre ce mal supportable, c’est 
jeter la confusion dans toutes les idées, et empècher la jeunesse, 
mollement occupée, d'apprendre à avoir conscience de ce qu'elle 

peut faire. 

Toutefois on ne saurait oublier de remarquer qu’il reste encore 

assez d'occasions même pour adoucir l'étude, pourvu qu’on sache 

le faire à propos, aussi certainement qu'il reste au médecin assez de 

palliatifs, si convaincu qu’il soit de l'avantage des cures radicales. 

Autant il est nuisible ct blâmable de remplacer un enscignement 

sérieux et solide par un badinage constant, autant il est néces- 

1. s'agit encore ici des philanthropinistes,
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saire dans bien des cas, lorsqu'une chose paraît difficile sans 

l'être réellement, de faire avancer l'élève en lui montrant l'objet 

à imiter d’une manière adroite et enjouée, presque comme un jcu, 

tandis qu'au contraire des détails et une lourdeur inutiles, par 

le seul ennui qu'ils provoquent, suffisent à faire échouer l'étude 

la plus facile. Cela cest vrai surtout quand on a affaire aux 

_ plus jeunes enfants, ct qu’on aborde l'étude des premicrs éléments, 

‘par exemple, de la lecture du grec, du calcul algébrique, cte. 

19. S'il ressort de tous ces débats un point vraiment essentiel 

de discussion, c’est celui qui résulte du fait d'admettre d’une 

façon absolue que telle ou telle science doit être enscignée ($ 15). 

L'instruction éducative ne doit pas séparer une telle suppo- 

sition du but qu'on poursuit lorsqu'on cherche à obtenir l’acti- 

vité intellectuelle de l'élève. C'est là ce qui détermine le point 

de vue auquel elle doit se placer, mais cela ne détermine ni 

la question du savoir pur et simple, ni celle de son utilité. L'ex- 

périence et le commerce des hommes étant les premières sources 

auxquelles l'enfant a puisé ses idées, de là dépendra Ia force 

ou la faiblesse de ces idées, ainsi que le plus ou moins de difli- 

culté que rencontrera l'enseignement, et Ie temps plus ou moins 

éloigné où il pourra faire telle ou telle chose. C'est en puisant à 

ces sources, dès l'étude des premiers éléments, que les bons écrits 

enfantins élargissent peu à peu le cercle des idées. Alors seu- 

lement il peut être question d'enseignement dans telle ou telle 

branche déterminée. | 

20. Les matières réales, — histoire naturelle, géographie, his- 

toire, — ont un avantage incontestable : c’est de se rattacher plus 

aisément que les autres au cercle d'idées de l'enfant. Les idées 

spontanées ! des enfants peuvent, tout au moins en partie, venir 

à leur rencontre. Les herborisations, les livres d'images, les cartes 
2 géographiques, si l'on s'en sert convenablement, rendent aussi 

1. Page 112, $ 12. -



  

DIFFÉRENTS POINTS DE VUE DE L'ENSEIGNEMENT .. 151 

quelques services. Pour l'histoire, on utilisera le penchant que 

montrent les enfants à se faire raconter quelque chose. Ces récits 

étant tirés en partie d'anciens livres écrits en langues étrangères, 

qui ont été autrefois parlées en réalité, il faudra souvent le men- 

tionner en passant, avant d'aborder l'étude même de ces langues, 

ct même après l'avoir commencée. 

IL est superflu de démontrer l'utilité des matières réales de 

l'enscignement. La jeunesse n’agit pas pour des fins éloignées, elle 

se met en mouvement dès qu'elle sent qu'elle peut faire quelque 

chose, et ce sentiment de son pouvoir, il faut l’éveiller en elle. 

a1. La géométrie a, au point de yue du rattachement aux notions 

antérieures, d'autres avantages que l'on a commencé seulement 

depuis peu à utiliser sérieusement. Les figures de bois ou de 

carton, les dessins, les clous, les tiges, les fils de métal flexibles, 

les fils ordinaires, l'emploi de la règle, du compas, du rappor- 

teur, la manière de compter les pièces de monnaie en rangées 

longucs ou courtes, parallèles ct non parallèles, — voilà autant 

de procédés qu'on peut à volonté offrir aux yeux et relier à 

d'autres objets sensibles. On peut en tirer des occupations ct des 

exercices réguliers, et on le fera d'autant plus que l’on com- 

prendra micux que les notions sensibles, lorsqu'elles ont une force 

suffisante, constituent la base la plus sûre d’un enseignement 

dont le succès sera très différent suivant que l'élève aura établi 

en lui-même les notions de l’espace de telle ou telle façon. 

C'est ce que ne comprennent pas, il est vrai, ceux qui consi- 

dèrent une fois pour toutes l'espace comme une forme du monde 

sensible, dont la notion existcrait d’une manière égale dans 

toutes les intelligences humaïnes !. L'expérience apprendra le con- 

traire à l’éducateur pratique, s’il en tient compte comme il 

convient : car c'est précisément en ce point que les individus 

différent surtout les uns des autres. Il est rare qu'ils arrivent 

1. Critique des théories de l’école de Kant. .
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d'eux-mêmes aux constructions géométriques; on rencontre plus 

fréquemment l'habileté pour le dessin, c'est-à-dire .pour limitation 

des choses existantes. 

Il est aisé de tirer. des conceptions géométriques, par l’ab- 

straction, des notions arithmétiques, ct il ne faut pas croire que cela 

soit superflu, même lorsque l'étude du caleul est en pleine marche. 

22. Les deux langues classiques de l'antiquité n'ont pas, — du 

moins pour les Allemands, — l'avantage de sc rattache aisé- 

ment aux’ notions antérieures; en revanche, le latin possède 

l'avantage de préparer le terrain, même avec de faibles progrès, 

aux langues étrangères modernes les plus indispensables. Ceci 

va à l'encontre de l'usage, autrefois si fréquent, qui consistait 

à commencer par le français. Quant à rattacher inversement 

l'étude du latin à celle du français, aucun philologue ne l’admettra 

guère, attendu que les gallicismes sont très nuisibles à la bonne 

latinité, indépendamment d'autres raisons. 

Le long travail que nécessite l'étude des langues anciennes 

suffit à montrer qu'il est bon de s'y mettre de bonne heure. 

Parce que le latin est plus étranger aux Allemands, il n'en faudrait 

pas conclure qu'on doive s'y mettre tard : au contraire. 11 fant 

seulement en diriger l'étude lentement dans les premières années 

de l'enfance. Le son des langues étrangères doit être entendu 

de bonne heure, afin d'atténuer tout ce qui peut surprendre 

l'enfant par son étrangeté. Déjà le petit garçon saisit facilement 

les mots latins isolés; on pourra bientôt passer à des phrases 

très courtes, de deux ou trois mots; mais il pourra toujours 

arriver qu’elles échappent à sa mémoire un certain temps. Qui 

dit oublié ne dit pas encore perdu. La difficulté réside dans la 

quantité de choses étrangères qui s'accumulent dans les phrases 

d'une certaine longueur; elle est encore dans les divers modes 

d'enchainement des phrases suivies ou dans les différentes 

manières dont certains membres de phrase s'insèrent les uns 

dans les autres, dans. l’arrangement des mots, dans la con-
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struction des périodes, Il ne faut pas oublicr à cet égard combien, 

même en allemand, il faut de temps aux enfants pour apprendre 

à manicr le discours suivi : leur langage n'est pendant long- 

temps qu'une série de phrases extrèmement simples mises bout 

à bout. C'est perdre du temps que de vouloir essayer de les 

pousser plus vite en latin qu'il n'est possible de le faire en 

allemand, et c’est soumettre le plaisir qu'ils ont à apprendre à 

une rude épreuve. 

23. 11 résulte de ce qui vient d’être dit que l'enseignement édu- 

calif, dans les moyens qu'il ‘emploicra pour éveiller l'activité 

intellectuelle, trouvera certaines matières plus aisées et plus sûres, 

mais que certaines autres lui donncroni plus de peine, et que 

parfois même, dans certains cas, cette peine pourra être inutile. 

En effet, cc sont les matières réales qui sont Lu'plus à la portée 

de l'enfant; les mathémaliques ont besoin de certains prépa- 

ratifs qui les rendent sensibles ; l'étude des langues étrangères 

ne peut arriver que lentement à l'allure qui convient. Mais 

ces différences ne sont ni assez grandes ni assez importantes 

relativement à toute la durée de l'instruction, pour que l'on 

puisse élever à l'égard des langues étrangères, si le temps 

permet qu'on s'en occupe, cette grave objection pédagogique, 

qu'elles ne portent que tard leurs fruits. Ce que l’on pouvait 

dire autrefois avec raison contre l'usage scolaire des langues 

anciennes en particulier, est de moins en moins justifié depuis 

que, d'une part, les exigences croissantes de l'instruction ont 

éloigné des gymnases les intelligences trop faibles, et que, 

d'autre part, les écoles primaires supéricures, mieux organi- 

sées, en ont écarté ceux qui sont décidés à ne pas faire d'études.
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 . Du savoir MULTIPLE 

24. Le savoir universel, ou plutôt le savoir multiple, — car le 

savoir humain ne constitue même pas une totalité, à plus : 

forte raison celui que donnent les. écoles, — est en réalité le 

but de l'instruction scolaire: du moins c'est son but le plus 

proche, ‘son but immédiat. L'école ne peut être tout-à-fait un 

établissement de culture, surtout pour les individus; sur la 

totalité des forces qui contribuent à former l'homme, elle n’en 

a qu'une partic déterminée, une catégorie spéciale à sa dispo- 

sition : ce sont les sciences. Tout ce qui est fourni par le 

monde : l'exemple, les relations, la famille, et surtout ce que 

peut produire la paisible action personnelle d’une âme qui 

travaille en elle-même, tout cela échappe au pouvoir de l'école. 

Elle fait tout ce qu'elle peut faire lorsqu'elle met en mou- 

vement comine il convient la force éducatrice que possèdent . 

les sciences. Et comme les individus sont accessibles de plu- 

sicurs côtés à la culture, et que d'autre part l’école doit fournir 

‘à un grand nombre les facilités de se former, il ne faut pas 

considérer l'instruction qu'elle donne comme devant être fout 

pour fous. | 

95. En effet, la valeur du bon élève réside en partie dans la 

variété de la culture qu’il peut recevoir. Mais la qualité d'une 

école n'apparait pas seulement dans la variété des notions 

enscignées, qui est commune à toutes : elle se montre tout 

autant dans la diversité des avantages particuliers par lesquels 

1. Le prédicateur Zippel avait lu en juin 1814, à la Société pédagogique 

fondée par Herbart, un mémoire dans lequel il réclamait la simplification 

des études, et demandait notamment, pour atteindre ce but, qu'on ne fit 

plus apprendre dans les écoles qu'une seule langue ancienne, et que 

tout le reste fût surtout enseigné par la lecture. °
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‘les élèves qu'elle forme sc.distinguent les’ uns des autres. 

L'école de Socrate a formé un Platon, un Xénophon, un Aris- 

tippe, un. ‘Antisthène. | 

26. Quelle est la valeur du savoir multiple? — Cela peut- -il 

se préciser ? Cette valeur est extrêmement variable, elle dépend 

du parti que chacun tire de son savoir, | 

27. Faire en sorte que l'âme aime l'objet du savoir, en 

comprenne la valeur, les rapports, la logique, — que le talent 

et l'art pénètrent dans ce savoir, ou plutôt qu'ils en ressortent : 

voilà le point essentiel. Et ici j'avoue que l'enscignement sco- 

lire, par la multiplicité d'objets qu’il doit embrasser, disperse 

très facilement l'intérêt qui a pu se fixer sur un certain 

point; je reconnais qu'il est souvent exposé à enlever à l'élève 

le loisir nécessaire au travail personnel. Et non-seulement je. 

le reconnais, mais je n'ai ecssé, dans mon enseignement de la 

pédagogie, d'insister surtout sur ce point, que l'on ne saurait 

trop s'opposer par tous les moyens à cette dispersion de 

l'âme. Mais tout cela ne saurait me faire aboutir à cette con- 

clusion que je trouve un peu trop précipitée : que l'on pourrait 

-et devrait réduire notablement la quantité des matières ensci- 

gnécs. Je pense seulement que toute méthode ayant pour 

résultat d'absorber le temps libre que l'élève aurait pu avoir 

de reste pour son travail personnel, doit être regardée comme 

défectueuse; je pense aussi que la meilleure économie de temps 

qu'on puisse faire consiste à porter à son plus haut degré 

d'intensité l'intérêt excité par l'enscignement, de telle sorte que 

les choses apprises avec plaisir soient très vite retenues ct 

profondément saisies; enfin j'estime qu'il importe d'examiner 

avec le plus grand soin les points où Iles différentes parties 

du savoir humain sc rattachent Ics unes aux autres, afin que 

lc maître soit toujours en état, une fois qu'un certain intérêt 

a été excité, de continuer immédiatement à le faire agir dans 

tous les sens, de le faire fructificr comme un capital acquis,
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ct enfin d'éviter le plus possible toutes les influences fâcheuses 

qui pourraient amoindrir ce capital. | 

28. La crainte de voir l'homme devenir unc sorte d'esclave, 

vendu au service des sciences, naîtra peut-être dans l'esprit 

de ceux qui songent à la sévérité avec laquelle on oblige 

l'élève à montrer son savoir, lorsque, au lieu d’exciter chez 

Jui l'intérêt, on travaille uniquement en vue d'un examen de 

parade !. Je respecte cette crainte, et j'estime qu'elle subsiste 

encore avec le meilleur plan d'études scolaires, füt-il même 

trop simplifié. Ici, en effet, tout dépend des maîtres. Si ceux-ci 

exécutent leur tâche comme un travail mécanique, ils oppriment 

inévitablement l'esprit de la jeunesse, et cela d'autant plus 

qu'ils veulent montrer plus de zèle dans l'accomplissement de 

leurs fonctions. Il faut que le maitre ait de l'intelligence pour 

pouvoir donner aux idées de l'élève un libre mouvement, 

Qu'il me suflise, à cet égard, de citer comme exemple l'enscigne- 

ment de l'histoire : rien n’aëcable plus lourdement l'esprit que | 

des‘ énumérations de faits à apprendre par cœur; en revanche, 

-.rien n'éveille autant une jeune imagination qu'un bon récit 

historique... 

1. Voir page 244, S 31.
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CHAPITRE VI 

DE LA MANIÈRE DANS L'ENSEIGNEMENT . 

1. La manière n'est nulle part bienvenue, ct elle se trouve 

partout! Comment n'existerait-elle-pas? chacun de nous l'apporte 

avec son individualité, et dans toute collaboration, comme celle 

du maitre et de l'élève, dont il s'agit ici, elle intervient des deux 

côtés. | 

2. Cependant les hommes s’habituent les uns aux autres, du 

moins jusqu'à un certain degré. Au-delà de ce degré commence 

l'insupportable, qui devient de plus en plus déplaisant par la 

répétition. C'est à ce genre qu'appartient l'affectation, et aussi 

tout ce qui nous impressionne directement d'une façon désa- 

gréable. De ces deux choses, l’une ne se pardonne pas, parce 

que c'est un défaut rolontaire, et l'autre met la patience à bout, 

parce que l'impression du désagréable s’accentue par la répétition. 

3. Il scrait à désirer que toute manière affectée fût bannic de 

l'enseignement! Que l'on interroge ou que l'on enscigne, que 

l'on se montre plaisant ou pathétique, que l'on prenne un ton 

poli ou sévère, tout cela devient déplaisant dès qu'on voit que 

c'est voulu et cherché, et que cela ne ressort pas spontanément 

de la naturé de la chose enseignée ou de l'humeur de celui 

qui enseigne. Mais un grand nombre de choses et de sityations 

donnent lieu à autant de genres d'exposition ct de tournures; 

c'est pourquoi la quantité de ce que les pédagogues ont si 

abondamment inventé” cet recommandé sous le nom pompeux de 

méthodes s'accroitra encore beaucoup, et que telle ou telle de ces 

méthodes pourra s'appliquer ici ou là, sans que l'une ait des
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avantages absolument marqués sur l'autre. L'éducateur doit avoir 

à sa disposition une ample provision de tournures; il doit les 

varier avec facilité, se guider suivant l'occasion, et, tout en jouant 

avec le fortuit, faire ressortir d'autant plus l'essentiel. 

‘4. Toute manière qui réduit l'auditeur à un rôle passif en l'obli- 

geant à la pénible nécessité de faire abnégation de sa liberté de 

mouvement, est désagréable et oppressive en elle-même. C'est 

pourquoi le discours suivi doit émouvoir l'âme en y excilant 

constamment l'attente; ou bien, si l'on ne peut y parvenir, — ct 

c'est bien diflicile avec les enfants, — il faut renoncer à donner 

à son discours une forme suivie, et se pérmettre au contraire 

des interruptions, les provoquer même. La meilleure manière 

est celle qui donne le plus de liberté dans les limites que le 

travail présent’ oblige à observer. — Il faut d'ailleurs que le 

maître fasse toujours en sorte de se mettre ct de mettre son 

élève à l'aise! Chacun a sa manière propre, dont il ne peut 

guère s'écarter sans perdre laisance ct la facilité. Aussi, tant 

que cela ne peut causer de dommage essentiel, — veniam 

damus pelimusque vicissim 1. 

1. «Nous donnons la permission et nous la demandons à notre tour. »
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CHAPITRE VII 

MARCHE DE L'ENSEIGNEMENT 

1. Introduire dans la pratique tout ce que nous avons développé 

jusqu'à présent, après en avoir combiné les éléments entre eux 

comme il convient, ct l'avoir appliqué aux divers objets de 

notre monde : telle est la grande täche, la tâche vraiment incom- 

mensurable de celui qui veut faire l'éducation par l'instruction. 

Un petit nombre de principes généraux ont suffi pour montrer 

ce qui, dans la mise en œuvre, exigerait l'effort persévérant d'un 

grand nombre d'hommes et d’une longue série d'années. 

2. Ce que je compte donner ici n’est qu’une esquisse, et ne doit 

servir qu’à relier entre eux avec plus de facilité les principes déjà 

développés, et à préparer un aperçu de l'étendue des travaux à 

accomplir. La Pédagogie générale ne doit pas entrer dans les 

détails spéciaux au point de détourner les regards de l'ensemble 

pourles retcnir sur un point particulier quelconque. Pour éviter 

ce défaut, je m'eflorcerai de frapper les yeux de l'esprit en 

m’adressant à ceux du corps, et de faire embrasser d'un seul coup” 

d'œil tout ce qui doit être étudié ex même temps, et tout ce qui 

doit être fait en même lemps 1. 

tr. Nous avons pensé qu'il était inutile de donner ces tableaux singuliers 

ct compliqués dont parle Herbart, et que lui-même n’a pas jugé dignes d’être 

conservés dans son Esquisse. Nous nous sommes donc borné à reproduire 

les considérations qui les précèdent.
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Premier exposé 

I . 

ENSEIGNEMENT PUREMENT DESCRIPTIF 

3. Toutes les fois qu'il y a licu d'établir pour un individu quel- 
conque un plan d'enseignement, il arrive que cet individu se 
trouve dans un certain ecrcle en ce qui concerne l'expérience 
et le commerce des hommes. Peut-être pourra-t-on élargir conve- 
nablement ce cercle suivant Ile principe de la culture multiple 

également répartie, où l'explorer plus à fond intérieurement : 
c'est la première chose à laquelle on doive songer. 

&. Mais l'abondance vivace et la clarté pénétrante des notions 
puisées dans l'expérience et le commerce des hommes dépasse 
encore le cerele de cette expérience ct de ce commerce, — ou, pour 
inicux dire, maintes parties de l'enseignement peuvent être placées 
avec avantage dans la lumière qui en découle à flots. De 
l'horizon dans lequel le regard se trouve limité, on peut prendre 
les mesures qui serviront à l'étendre par la description de la 
région . voisine. On peut reporter l'enfant aux temps antérieurs 
à sa naissance, en suivant le fil de l'existence des personnes plus 
âgées qui l'entourent; on peut en général représenter d'une façon 
sensible, purement descriptive, tout ce qui a unc' analogie et des 
liens suflisants avec ce que l'enfant a observé jusqu'à présent. 
C'est le cas des peintures ou descriptions de villes, de nations, 

de mœurs, d'opinions étrangères, faites à laide des couleurs 

de celles qu'il connaît. Il y a des descriptions historiques qui 
produisent en quelque sorte l'illusion du temps présent, parce 
qu'elles en empruntent les traits. En pareil cas, l'enseignement 
peut s’aider de toutes sortes de reproductions ct d'images: 
elles lui -seront d'autant plus utiles qu'on aura moins permis 
d'en abuscr au préalable en ne les prenant que pour les 
feuilleter ct en faire un passe-temps inintelligent.
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5. Précisément, la simple description perdra forcément en clarté 

ct en puissance de pénétration à mesure qu’elle voudra s’éloi- 

gner de l'horizon de l'enfant. En revanche, ses ressources 

grandiront au fur et à mesure que cet horizon s’élargira. C'est 

justement à cause de cela qu'il est impossible de déterminer pour 

quelles sortes de choses ct dans quelle mesure on peut compter 

sur ce procédé d'enseignement, de même qu'il serait difficile de 

le soumettre à des règles précises. En effet, d'après sa nature 

même, il ne peut en avoir qu'une : c'est que la description doit 

être faite de telle façon que l'enfant croie réellement voir. 

I 

ENSEIGNEMENT ANALYTIQUE 

6. S'appuyant davantage sur sa propre force, l'enseignement 

analytique s'élève aussi davantage au général. — Pour qu'on 

sache tout de suite de quoi je parle, je citerai le Livre des Âfères, 

de Pestalozzi, et les Exercices d'intelligence de Niemeyer!. Tout 

éducateur qui pense est forcément amené, s’il a un tact naturel ct 

sain, à analyser les masses qui s'accumulent dans la tête des 

enfants, ct qui sont encore accrues par l'enseignement exclusive- 

ment descriptif, et à concentrer successivement l'attention dans 

les détails les plus petits, lès plus infimes, pour mettre de la 

clarté dans toutes les idées ct les épurer. Il s’agit seulement de 

mettre tout cela à exécution. 

7. On peut décomposer l’ensemble des choses qui nous entou- 

rent simultanément en objets isolés, puis ceux-ci en éléments, 

et les éléments en qualités distinctives. Qualités, éléments, objets. 

1. Grundsûtse der Ersiehung und des Unterrichts, $$ 150-156. (Voir la note 

p. 30.) On sait que. Pestalozzi rattache les premiers exercices intuitifs au 

corps humain, et que Niemeycr, dans ses Exercices, nc fait qu'appliquer 

les doctrines philanthropinistes. 

Fac. de Lille. Tous IV. — À. 11,
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avec tout ce qui les entoure, peuvent être soumis à l’abstraction 

de manière qu'on puisse en détacher différents concepts formels. 

Or, il existe dans les choses non seulement des qualités simul- 

lanées, mais encore des qualités successives — ct la pariabilité 

des choses fournit l’occasion de décomposer les faits et de les 

distinguer d’après les séries qui s'y meuvent les unes à côté des 

autres ou s’y cntrecroïisent. Dans toutes ces décompositions, on 

rencontrera tantôt des éléments qui ne peuvent être séparés, parce 

qu'ils obéissent à des lois générales : ceci regarde la spéculation, 

— tantôt des éléments qui doivent ou ne doivent pas ètre séparés, 

et qui rentrent dans le domaine de l'esthétique ! : ceci concerne 

le goût. . 

8. On peut également analyser le commerce des hommes, ct 

concentrer l'âme dans chacun des sentiments de sympathie qu'il 

prépare. Car le sentiment total qu'on éprouve envers une certaine 

personne, à plus forte raison envers un certain groupe de per- 

sonnes, se compose toujours d'un grand nombre de sentiments 

particuliers ; — ct il importe de distinguer d'abord soigneusement 

entre les sentiments qu'on éprouve envers les autres et les sen- 

timents qu'on partage avec eux, afin que l’'égoïsme ne vienne pas, 

du moins à notre insu, étouller la sympathie. — Ce sont les 

femmes douées d'un sentiment délicat qui s'entendent le mieux 

à analyser ce genre de rapports, à éveiller chez les enfants une 

attention plus sympathique pour ceux qui les entourent ct aussi, 

par là même, à multiplier les occasions de contact, à accroitre, 

pour ainsi dire, l'intensité des rapports. Il est facile de voir si 

un individu a subi, dans sa première enfance, une influence 

féminine de ce genre! 

9. Or, en analysant le particulier qui s'offre à lui, l’enscigne- 

ment analytique s'élève jusque dans la sphère du général : car 

le particulier est composé de général. Qu'on se rappelle d'ailleurs 

1. Ce mot est employé ici au masculin.
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les définitions per genus proximum et differentiam specificam !, 

et qu'on songe à ce propos que la différence spécifique, prise 

en celle seule, est aussi un genre, dans lequel peuvent être ren- 

Jermés, lout comme dans le premier, des genres d'un ordre plus 

- élevé, — avec toutes les différences qui s'y rattachent, el pour 

chacune desquelles il en sera encore de même! On,scra donc 

sans doute amené à remarquer combien la logique et l'art de 

combiner sc touchent, — ct pourquoi l'ana-se de ce qu'un 

horizon individuel renferme à l'état de combinaison conduit dans 

le domaine du logique ct du général, rendant ainsi l'âme plus 

accessible à de nouvelles conceptions, d’après lesquelles les élé- 

ments déjà connus pourraient se présenter sous d'autres aspects 

ct dans d'autres combinaisons. Sans doute, tout cela s'accomplit 

spontanément en nous, — et, pour les choses qui vont d'elles- 

mêmes, le maître ne doit pas s'arrêter ni arrèter les enfants; mais 

cela ne s'accomplit pas d'une façon tellement complète ct rapide 

qu'il ne reste encore beaucoup à faire pour le maitre (lequel, 

d'ailleurs, doit observer ses sujets). 

10. Par le fait qu'il s'élève au général, 'enscignement analytique 

facilite et favorise toute sorte de jugement. Car l'objet soumis 

au jugement est désormais débarrassé de toutes les circonstances 

détcrminantes accessoires, qui sont une cause de confusion : le 

* simple est en eflet plus facile à pénétrer que le compliqué. Les 

idées élémentaires ont gagné plus de force, et la dispcrsion à 

travers tant d'objets disparates n'est plus à craindre. En outre, 

les jugements généraux se trouvent tout prêts pour les occasions 

nouvelles qui pourront se présenter, soit qu’il s'agisse de les 

appliquer, soit qu'on veuille les soumettre à l'examen. . . . 

. . . e . . . . . . . . . . . . . . . 

1. C'est-à-dire les définitions qui s'appuient sur le genre le plus proche et 

sur la différence spécifique. Ainsi : un carré est un quadrilatère dont les côlés 

sont égaux el les angles droits. Le terme quadrilatère indique le genre le plus 

proche, et les termes : côtés égaux ct angles droils la différence spécifique, 

(K. Riciiten), ‘
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III 

ENSEIGNEMENT SYNTHÉTIQUE 

11. L'enscignement synthétique, qui bâtit de ses propres maté- 

riaux, est-le seul qui puisse se charger d’échafauder entièrement 

édifice de pensées qu'exige l'éducation. De même, il ne peut 

être plusriche que ne le sont nos sciences ct nos lettres ; mais 

il devient par celles incomparablement plus riche que l'entourage 

individuel d'un enfant. Assurément, il ne pourra l'être plus 

que ne le comportent les ressources dont dispose le maitre, mais 

l'idée même qui en est la base servira ‘à créer peu à peu des 

maîtres plus habiles. 

Toutes les mathématiques, avec ce qui les précède et ce 

qui les. suit, tout le chemin parcouru graduellement par l'hu- 

manité en voie de culture, depuis l'antiquité jusqu'aux temps 

modernes, tout cela est du ressort de l'enseignement synthétique. 

Mais son domaine comprend aussi la table de multiplication, 

le vocabulaire et la grammaire: aussi devons-nous naturellement 

songer à tout le mal que peut faire alors une méthode défec- 

tueuse. S'il s'agissait d'inculquer à toute force les éléments en les 

faisant exclusivement apprendre par cœur, les enfants de nos écoles 

auraient tout lieu de protester contre l'extension de l'enseigne-" 

ment synthétique. On sait que les exercices de répétition, 

d'imitation, de révision, les exemples et Les symboles de toute 

espèce sont des moyens précieux pour soulager la mémoire. 

J'avais proposé unc fois, pour les modèles de triangles, de les 

mettre sans cesse sous les yeux de l'enfant, dès le berceau, en les 

représentant par des clous brillants sur un tableau. On a ri de 

ma proposition. Eh bien! on va rire encore davantage! car 

j'ajoute à ce tableau, par la pensée, des bâtons ct des boules 

peints de toutes couleurs; je les déplace, je les combine, je les 

varie sans me lasser, et plus tard je les remplaccrai par des
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plantes ct par les jouets de toute sorte de l'enfant. Je mets un: 

petit orgue dans la chambre des enfants, ct je fais entendre sur 

cet instrument, pendant quelques minutes, des sons ct des inter- 

valles simples. J'y ajoute un pendule, autant pour l'œil de l'en- 

fant que pour la main d'une joueuse non exercée, afin qu'il 

apprenne à observer la cadence. Ensuite, j'exerce le toucher de 

l'enfant à l’aide du thermomètre, pour l'habituer à distinguer 

le froid et le chaud, et des poids, pour qu'il apprenne à mesurer 

et estimer la pesanteur. Enfin, je l'enverrai chez le drapier pour 

apprendre à distinguer au toucher, avec autant de sûreté que 

celui-ci, la laine fine de la laine grossière. Et méme, qui sait 

si je-n'’ornerai pas les murs de sa chambre de dessins repré- 

sentant des lettres peintes en toutes couleurs ct de très grande 

dimension ? — Tout cela est fondé sur cette idée bien simple : 

que Ja méthode qui consiste à faire apprendre péniblement ct 

d'un seul coup, ou, comme on dit, à faire apprendre par cœur, 

perd sa raison d'être, ou devient très facile, lorsque les éléments 

de la synthèse ont été de bonne heure convertis en éléments 

d'expérience quotidienne pour l'enfant, de telle sorte qu'ils 

puissent, autant que possible, pénétrer. avec la foule incompa- 

rablement plus grande des choses qui, à l'époque où l'enfant 

apprend à parler, sont si admirablement saisies par lui 

avec leurs noms. Mais je ne suis pas assez fou pour faire 

dépendre le salut de l'humanité de ces sortes de petits expédients, 

qui peuvent plus ou moins faciliter et accélérer la marche de 

l'enseignement, 

12. Arrivons au fait. L'enseionement synthétique a deux choses 

à faire: il doit donner les éléments ct en préparer la synthèse. 

Je dis préparer et non achever, car l'achèvement est sans fin : 

qui pourrait mesurer exactement, dans leur infinie variété, toutes 

les combinaisons" des éléments? L'homme cultivé ne cesse de 

travailler encorc à l'édifice de ses pensées; mais pour qu'il 

puisse y travailler dans tous les sens, il faut qu'il ait reçu
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l'éducation dans sa jeunesse. Cette éducation doit donc donner, 

outre les. éléments, la manière et le talent de les utiliser. 

13. L'espèce la plus générale de synthèse est la synthèse combi- 

native!. Elle se présente partout, elle contribue à développer 

l'adresse de l'esprit en toutes choses, c’est donc elle qu'on doit 

pratiquer le plus tôt et le plus souvent, jusqu'à ce qu'elle soit 

devenue parfaitement courante. Mais elle règne surtout dans le 

domaine expérimental, où rien n'empèche de s'en servir pour 

démontrer le possible (j'entends ce qui l’est logiquement), dont le 

réel fortuit n’est qu'une partie, et dans lequel il peut entrer 

sous différentes classifications. De là, elle pénètre dans les sciences 

pratiques, où elle joue le rôle d'intermédiaire, lorsqu'il s'agit 

d'appliquer des séries d'idées à des séries d'une catégorie multiple 

donnée, ainsi qu'on le verra bientôt ici même pour la pédagogie. 

L'absence de cette synthèse dans le domaine de la spéculation 

peut être fort regrettable : les mathématiciens l'ont éprouvé! 

Mais dans ce domaine comme dans celui du goût, elle est effacée 

par les espèces particulières de synthèse qui y règnent, et qui 

ont pour cflet, soit d’exclure les combinaisons inadmissibles, soit 

d'éloigner l'âme de tout jeu de pensées dénué de caractère. 

14. Un lien étroit rattache aux notions combinalives les notions 

de nombre. Tout ‘acte de combinaison, ‘constitue un certain 

nombre d'éléments de combinaison, “dont le nombre mème est 

l'expression abstraite. 

15. L'espace et le temps, offrent, comme on le sait, dés formes 

particulières de la sp-nthèse expérimentale : ce sont les formes 

géométriques et les formes rythmiques. 

1. « La combinaison a lieu dans la table d'addition, dans la table de multi- 

plication, dans l'A B C de l'intuition, dans la grammaire, dans l’histoire 

“naturelle, la chimie, les mathématiques, la logique, ou pour mieux dire; 

dans toutes les sciences. C'est partout la chose la plus facile et la plus négli- 

gée. Elle est d’une importance infinie pour le pédagogue, parce qu'elle con- 

duit aux différentes représentations d’un seul et mème objet,s (Aphorismes, 

$ 136). Voir aussi p. 297,821, r°. |
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16. La synthèse spéculative proprement dite, totalement diffé- 

rente de la synthèse combinative logique, est fondée .sur les 

rapports. — Mais personne ne connaît la méthode des rapports 1, 

ctil n'appartient pas à la pédagogie de l’exposer. Il ne convient 

pas non plus aux premières années de l'enfance d'entrer en 

désaccord grave avec la nature, D'autre part, il est aussi inad- 

missible de laisser l'esprit entièrement étranger à tout excrcice 

de spéculation jusqu’à l'âge où un désir impérieux de conviction 

se développe de lui-même et saisit alors, dans son audace, le 

premier objet venu pour sc satisfaire. On ne saurait approuver 

une telle négligence, surtout à notre époque, où les luttes 

d'opinion n'épargnent personne,. et où la légèreté ou une 

résignation aussi triste que prématurée peuvent seules se: croire 

autorisées à ne pas s'enquérir de la vérité! L'éducateur doit 

au contraire chercher, tout-à-fait en dehors de son système, 

les moyens les moins dangereux de préparer le mieux possible 

l'esprit de son élève pour le rendre apte à la recherche, et 

d'éveiller en tous sens le sentiment qui pousse l'âme vers les’ 

problèmes particuliers, qui sont des éléments de la spécula- 

tion, — afin que le jeune penseur ne puisse s’imaginer qu'il en : 

sera bientôt quitte. Le plus sûr moyen d'y arriver nous est 

incontestablement fourni par l'étude des mathématiques ; mal- 

heureusement, cette étude a trop dégénéré en un jeu de lignes 

accessoires ct de formules! Il faut la ramener autant que 

possible à la méditation raisonnée des principes mêmes. On 

doit aussi se servir de la logique; seulement qu'on n'attende 

pas trop d'elle. Parmi les problèmes de spéculation philo- 

sophique, ‘on donnera de beaucoup la préférence à ceux qui 

touchent aux mathématiques, à la phrsique, à la chimie. De 

même, sous une conduite habile, l'esprit de l’enfant pourra s’appli- 

quer avec le plus grand profit à une étude variée des problèmes qui 

1. Herbart a’exposé cette méthode dans sa Métaphysique, $$ 169 sq.
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touchent à la liberté, à la morale, au bonheur, à la justice, à l'État. 

Mais il faudra se montrer très discret à l'égard de tout ce qui 

approche de la religion. — On maintiendra aussi longtemps que 

possible intact le sentiment religieux, qui, dès les plus tendres 

années, doit être lié à la simple idée de Providence! Mais toute 

religion a une tendance à empiéter sur le domaine de la spécu- 

lation et à s’étaler en dogmes orgucilleux. Gctte tendance ne peut 

manquer de se produire dans une âme au moment où elle est 

l'objet d’une culture multiple. C'est slors le moment de dire 

sérieusement un mot des tentatives infructucuses faites par tant 

d'esprits mûrs de tous les temps, pour trouver à cet égard 

des principes solides; — c'est le moment aussi de montrer qu'il 

est nécessaire d'attendre d'abord, pour ces sujets, la fin de tous 

les exercices spéculatifs préparatoires, et qu'il est impossible de 

revenir subitement par la persuasion spéculative à un sentiment 

religieux perdu, — enfin de faire voir l'accord qui existe entre 

l'ordre naturel des choses qui nous entourent et Iles besoins 

qu'éveille en nous le spectacle de la dépendance humaine, besoins 

dont il faut toujours tenir compte, et grâce auxquels la religion 

a poussé de profondes racines sur le terrain de la sympathie. 

— La religion positive n'est pas l'affaire de l'éducateur pris 

comme tel, mais regarde l'Église et les parents. Il ne doit en 

aucun cas y mettre le moindre obstacle ; et, au moins chez les 

protestants, il ne peut raisonnablement pas souhaiter de pouvoir 

le faire i. 

17. La théorie du goût est, à la vérité, encore trop obscure pour 

qu'on puisse .se hasarder à déterminer, pour les différentes bran- 

ches de l'esthétique, les éléments et leur synthèse. Mais on sera 

aisément d'accord pour reconnaître que la valeur esthétique ne 

réside pas dans la masse des objets, mais bien dans leurs rapports, 

et que le goût n'a pas son fondement dans la chose vue, mais 

1. Voir sur l'enseignement religieux pp. 309 et suiv. & 8
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dans Ja manière dont on la voit. Il n’y a pas de chose pour 

laquelle notre disposition d'âme soit aussi facilement pervertie 

que pour le beau. Même pour les yeux clairvoyants de l'enfant, 

le beau n'est pas clair, bien qu'il nous semble n'avoir besoin 

- que d'être vu. Chez lui, sans doute, l'œil non prévenu voit bien 

la masse, et il embrasse assurément tout ce qui peut s’embrasser, 

— imais n'en rapproche pas les rapports comme le fait si 

volontiers ct si facilement, à ses. meilleurs moments, l'homme 

cultivé. Le goût est le plus souvent lié à l'imagination, bien 

qu'il en diffère totalement, et il est facile de concevoir quel 

secours elle peut lui apporter. En effet, par l'éloignement et le 

rapprochement des images, les rapports se modifient, et parmi 

ce grand nombre de rapports se trouvent aussi ceux qui, par leur 

cet, captivent l'attention, ct autour desquels se groupent d'autres 

images. C'est ainsi que l'esprit arrive à la création poétique. 

D'après ccla, la tâche de l'éducation snthétique du goût con- 

sistcrait donc à faire naître le beau dans l'imagination de l'enfant. 

Aussi devra-t-on commencer, autant que possible, par présenter 

le sujet, puis on fera en sorte d'en occuper l'imagination par 

. des entretiens, ct c'est alors seulement qu'on mettra l'œuvre d'art 

elle-même sous les yeux. S'agit-il d’une pièce classique, on en 

racontera d’abord le sujet, — non la succession des scènes, mais 

celle des faits; on tâchera de déduire de chaque fait les .circon- 

stances ct les situations qui en découlent, on les arrangera de 

telle ou telle façon, en ÿ mettant çà ct là un peu de couleur, 

— ct enfin le poète achèvera ce qui scrait-trop difficile pour 

nous. Peut-être devra-t-on chercher à idéaliser quelques parties 

isolées d'un fait en Jeur donnant un corps, — ct il se trouvera 

que c’est un tableau, une œuvre plastique que ce groupe nous 

représente.
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IV. 

ÉDUCATION SYNTHÉTIQUE DE LA SYMPATHIE 

18. Nous arrivons à l'enscignement qui doit servir à faire 

l'éducation synthétique de la sympathie, — et qui doit par 

conséquent agrandir et remplir le cœur, même là où il ne serait 

pas secondé par d'heureuses circonstances de famille, par d'heu- 

reuses amitiés d'enfance, peut-être même par une sympathie 

naturelle particulière entre l'élève et le maître. — Où trouve-t-on 

un semblable enseignement? Qui ne reconnaîtra que la méthode 

ordinaire des études semble viser à courber l'âme sous le poids 

de la masse, età la refroidir par le sérieux de Ja science, ou 

même de l'art tant vanté, à nous éloigner des hommes, des. 

hommes pris en particulier, des hommes réels et des groupes 

particuliers et réels qu'ils forment, parce que ceux-ci plaisent 

peu à notre goût, sont trop au-dessous de la spéculalion et le 

plus souvent trop loin dé l'observation ? Et pourtant, notre 

plis grande gloire n'est-elle pas de travailler par sympathie 

pour eux, ct ne sommes-nous pas, en tout cas, obligés de recon- 

naître, non peut-être sans un certain sentiment d'humiliation, 

que nous appartenons à leur espèce ? 

19. On a mis tout l'appareil combinatif de l'histoire, — cette 

série complexe de noms de divers pays qui ‘suit le fil chronolo- 

gique, — sur des tableaux, pour mieux l'imprimer dans la mémoire. 

On a cherché à tirer de l'étude des langues et de la science de 

l'antiquité, tout ce qui peut s'y trouver de bon pour exerccr 

l'intelligence; on a présenté les anciens poètes comme les modèles 

de tout art. Tout cela est parfait! On a voulu enfin embrasser 

l'histoire de l'humanité comme un grand développement, compre- 

nant toutes les idées qu'on a pu y faire entrer ‘,.— puis on a de 
y 

x Cette critique s'adresse à Fichte.
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. nouveau détourné les regards de ce spectacle; ct non sans raison, 

car, à vrai dire, considéré comme tel, ce tout n'est pas un tout, 

il n'est guère de nature à élever l'âme, et il est insuflisant. — Tout 

cela devait-il donc faire oublier que, là comme ailleurs, il est 

toujours ct partout question d'hommes auxquels est due la $)m- 

pathie, et à qui il ne faut donner que des spectateurs ayant cette 

sympathie, — et que c'est précisément chez ceux qui ne peuvent 

encore regarder avec nous dans l'avenir, parce qu'ils ne compren- 

nent même pas encorc le présent, — et pour lesquels, par 

conséquent, le passé est le vrai présent, — qu'on rencontre le plus 

naturellement cette sympathie? Le caractère enfantin, qui est en 

général le propre de tous les écrivains grecs de l'antiquité, a-t-il 

donc été impuissant à couvber ce sentiment d'orgueilleuse érudi- 

tion avec lequel on s’approchait d'eux, — ou plutôt, a-t-on été 

assez dénué de sentiment personnel pour ne pas remarquer qu'en 

vérité ils nous représentent une jeunesse telle que nous aurions 

dû en traverser une, et non un âge mûr auquel nous devrions 

aujourd’hui encore revenir? | 

20. Nous ne pouvons plus échapper à l'éducation faussée dont 

nous ressentons parfois si péniblement les effets. Nous sentons 

qu'il est resté en route quelque chose que nous devions conserver 

avec nous: c'est en vain que nous voudrions le retrouver au 

prix d'efforts humiliants. Mais rien ne nous empêche de faire 

commencer nos plus jeunes frères par le commencement, afin 

qu'ils - puissent ensuite poursuivre leur chemin tout droit dans 

l'avenir, par leurs propres forces, sans emprunter d'échasses. 

or. Mais pour faire avancer l'œuvre de leurs ancêtres, il faut 

qu'ils aient passé par là eux-mêmes, — il faut avant tout qu'ils 

aient reconnu de bonne heure ces ancètres comme les leurs. : 

22. Alors nous ne scrons pas embarrassés quant à l’objet de 

la sympathie. Reste à savoir si nous procèderons d'une ma- 

nière sy'nihélique, élémentaire. 

23. Tout d'abord, on ne cherchera pas à supputer le nombre
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des éléments de la sympathie, ni à les réunir de force par une 

méthode synthétique quelconque. Il faut pour cela que l'âme 

soit élevée à une certaine température, produite non pas de 

temps en temps par la chaleur momentanée d’une étincelle 

flamboyante, mais bien établie pour toujours par un élément 

qui développe constamment une très douce chaleur. 

24. De plus, la sympathie se rapporte à des sentiments 

humains, le progrès de. la sp-mpathie qui se développe peu à peu 

de ses propres éléments est en rapport avec un certain progrès 

des sentiments humains; mais les sentiments sont subordonnés 

(à l'état des hommes ct progressent avec lui. Ceux que nous 

éprouvons au milicu de la société résultent de l'état compliqué 

de la politique ct de la civilisation en Europe. Pour que la 

sympathie qui s’y attache puisse résulter de sentiments simples, 

purs, clairs, dont chacun se soit manifesté bien séparément 

dans la conscience, de telle sorte que l'être entier sache ce qu'il 

désire, — il faut que cette sympathie suive la marche successive 

des états humains jusqu’à l’état présent, en commençant par celui 

qui.le premier s'est exprimé avec une purcté suflisante, et a 

pris assez d'extension, . grâce à l'étendue des mouvements mul- 

tiples de l'âme qui lui appartiennent. Car assurément, le passé 

ne nous a révélé qu'un petit nombre de ses états; il s’est exprimé 

encore bien plus rarement d’une façon aussi pure et aussi uni- 

verselle que l'éducation devrait le désirer. Cest pour cela préci- 

sément que les documents dans lesquels il nous parle d’une voix 

vivante et vibrante sont d'un prix inestimable, Quant au reste, 

nous sommes obligés d'y suppléer par l'imagination. 

25. Enfin, il est vrai, c'est dans le commerce des enfants entre 

eux que la sympathie pourrait se développer de la manière la plus 

simple et la plus continue. Mais ce commerce même se modifie 

suivant la part pour laquelle chacun y contribue, et qui varie 

avec les occupations et les vues de chacun : or, celles-ci 

dépendent évidemment, si on ne laisse pas les enfants grandir
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dans la grossièreté, de la matière qu'on donne à travailler 

à leurs mes. On ne peut nier que les relations des jeunes 

garçons ct des adolescents entre eux ne diffèrent totalement 

‘suivant la direction qu'ils ont reçue. Si cette direction procède 

par bonds et par sauts, ils auront peine à la suivre, ils ne la 

suivront qu'à contre-cœur, se renfermeront dans leurs jeux et leurs 

occupations enfantines, ct s’y affermiront mutuellement par les 

‘relations qu'ils entretiennent entre eux: Mais il faudra bien un 

jour ou l’autre qu'ils se produisent dans la société, dans le monde. 

Et alors, devra-t-on s'étonner que, là encorc, ils se souticnnent 

solidairement, et que, venus comme au milieu d'étrangers pour 

lesquels ils n'ont aucune sympathie, ils persistent d'autant plus 

inflexiblement, toujours unis entre eux dans leur étroitesse de 

caractère? S'étonnera-t-on aussi que la société elle-même, en fin 

de compte, se trouve composée d'une masse imparfaitement amal- 

gamée de petits groupes, dont chacun aïme à s'amuser pour lui- 

même, ct fasse servir à ce but, autant qu'il peut, ses rapports 

avec le tout? 

26. Comme les choses se passent différemment chez une nation 

aux sentiments patriotiques! Là, les petits garçons de six ans vous 

feront des récits tirés des chroniques; les petits enfants vous 

parleront des grands, c’est-à-dire des héros de leur antiquité; 

ils se raconteront mutuellement dcs histoires, et remonteront 

ensemble le cours de l'histoire de leur pays. Ils auront hâte 

de devenir des hommes de leur nation, et ils le deviendront. — 

Les anciens savaient leur Homère par cœur, ils l’apprenaient 

étant encore enfants, et non à l'âge d'hommes. ‘IL devint l'édu- 

cateur général de la jeunesse, ct ses élèves ne lui font pas 

honte. Sans doute il ne put tout faire, ct nous ne lui conficrons 

pas non plus le soin de tout faire. | 

27. Imaginez-vous un patriotisme européen, avec les Grecs et 

les Romains pour ancêtres, et les dissensions n'étant plus que 

des restes malheureux de l'esprit de parti, qui doivent dispa-
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raître avec lui. — Qu'est-ce qui peut donner à cette penséc une 

signification réelle? — L'instruction. 

28. Qu'on ne dise pas que nous autres Allemands, nous ne 

sommes que trop disposés à être cosmopolites. Trop peu patriotes,* 

oui, hélas! c'est vrai !; mais ai-je donc ici pour tâche de concilier 

le patriotisme avec le cosmopolitisme ? 

29. Tournons-nous du côté des anciens! — Là, nous voyons une 

série de poètes, de philosophes, d'historiens, qui tous s'efforcent’ 

‘d'intéresser à la nature humaine des cœurs humains. L'épopée 

* d'Homère, le dialogue de Platon, ne sont pas d'abord des œuvres 

d'art et des livres de sagesse: ils représentent avant tout des 

individus et des sentiments, et réclament tout d'abord pour les 

uns et les autres un bienveillant accueil. Tant pis pour nous 

si les étrangers qu’on nous recommande parlent grec! Il nous 

devient par là plus diflicile de leur faire bon accucil; nous 

sommes obligés d'avoir recours au traducteur, ou d'apprendre 

” nous-même peu à peu cette langue. Peu à peu ! Car cela ne se 

fait pas tout d'un coup, ct encore moins tout de suite d’une 

façon complète. Ce qui nous importe pour le moment, c'est la 

pratique, d'autant plus que les traducteurs eux-mêmes ne parlent 

pas précisément un allemand des plus intelligibles. Plus tard, 

quand nous aurons des loisirs, nous tâcherons de pénétrer les 

finesses de. la langue, et avec elles l'art même du poète; pour 

Je moment, ce sont deux choses qui restent également éloi- 

gnées de nous. La fable doit seulement nous amuser, mais les 

. « Bien que je sois Allemand, — et les Allemands, quoi qu'ils en disent, 

n ton pas de patrie, — j'estime ct apprécie assez le patriotisme pour éprouver 

un profond respect devant celui d’un citoyen suisse. Je nr'incline volontiers 

devant cette puissance souveraine qui ne laisse subsister entre le père et le 

fils d’autres relations que celles de concitoyens, qui impose à tous l'égalité et 

confond tout le monde dans un mème rang, celui des défenseurs de la patrie. 

L'élévation de l'esprit qui se produit dans les luttes vraiment ardentes pour 

la défense de la patrie à pour l'éducation mème du caractère infiniment plus 

de valeur que tout ce qu’on pourrail attendre des préceptes et de l’enscigne- 

ment...» (Deuxième rapport à M. de Slciger).
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personnages doivent nous intéresser. Cela suppose évidemment 

de la part du maître un certain talent-philologique, car il faut 

précisément qu'il sache “renfermer son enseignement grammatical 

dans le cadre le plus étroit possible, ct que néanmoins, sans 

sortir de ces limites, ïl poursuive avec la plus rigoureuse 

logique l'œuvre commencée. Toutefois, ce talent ne doit pas 

prétendre à d'autre gloire que celle d'avoir rendu de bons 

scrvices. Qu'Ilomère nous offre les formes les plus anciennes 

connues de langue grecque, que la construction soit chez lui 

extrèmement simple ct facile, que le bénéfice qu’on en retire 

au point de vue de l'étude de l'antiquité soit décisif pour 

tous Iles progrès ultérieurs en littérature : ce sont là autant 

de remarques vraies, mais qui n'ont ici aucune valeur. Quand 

la difficulté serait double et le profit au point de vue de 

l'érudition moitié moindre, les raisons que nous avons données 

ci-dessus n'en subsisteraient pas moins dans toute leur incom- 

parable force. Mais tout cela dépend de l'esprit avec lequel 

on les conçoit. | 

30. Il y a trois choses.à faire pour accomplir cette partie 

spéciale de la tâche pédagogique. D'abord il faut fixer le choix 

des auteurs : on mettra surtout à contribution Ilomère, Iléro- 

dote, Thucydide, Xénophon, Plutarque, Sophocle et Euripide, 

et enfin Platon; on puisera dans les écrivains latins, qui 

devront s'ajouter à ceux-là dès qu'ils auront été préparés. 

En second lieu, on devra déterminer exactement la méthode 

qu'on entend suivre dans cet enseignement, et cn troisième 

lieu il faudra se servir de certains livres auxiliaires pour 

introduire tout ce qui peut, sous forme de narration et de 

considérations, accompagner avec avantage cet enseignement. 

À cet égard, je rappellerai seulement, sans m'y arrèter, que 

dans Ilomère, ce n’est pas l’Iliade, un peu grossière à mon 

sens, qu'il convient de lire, mais bien toute l'Odyssée, à l'ex- 

ception d'un seul passage assez long du huitième livre (où
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on glissera légèrement d'ailleurs sur certaines expressions) !; on 

pourra lire d'assez bonne heure le Philoctèle de Sophocle, les 

écrits historiques de Xénophon (à l'exception des Mémorables, 

ouvrage vraiment immoral, qui doit son crédit à la doctrine 

du bonheur); et parmi les œuvres de Platon, on pourra 

aborder, dès les dernières années de l'enfance, le traité De la 

République, en ayant soin de le faire précéder de quelques 

dialogues faciles. Ce dernier livre convient tout à fait au moment 

où s'éveille chez l'enfant l'intérêt pour la grande société 

humaine; mais à l’âge où les jeunes gens se vouent sérieusement 

à la politique, il devient aussi insuffisant que le serait Iomère 

à un jeune homme au moment même où il rompt avec toutes 

les choses de l'enfance! Platon philosophe et Homère poële sont 
s assurément réservés à l’âge mûr; mais ces auteurs ne méritent- 

1, « L’Iliade renferme beaucoup de grossièretés qui ne doivent pas tou- 

cher l'imagination des enfants, notamment dans les personnages des dieux. 

Si ces derniers n'étaient pas, dans l'Odyssée, relégués à l’arrière-plan, 

cette seule raison suffirait pour faire renoncer à un tel plan. Quant à lire 

l’Iliade après l'Odyssée, comme on pourrait en avoir la tentation, le maitre 

et l'élève étant alors familiarisés avec Homère, cela ne peut en général sc 

justifier, pour des raisons pédagogiques. Il ne faut pas rester dans le monde 

homérique, mais avancer; il ne faut pas non plus trop tarder à commencer 

l'étude du latin, qui, loin d’être sacrifiée à celle du grec, doit au contraire 

être favorisée par cette dernière, si le maitre s’y prend comme il convient. » 

£* remarque sur le « Petit guide à l'usage des éducateurs pour la lecture 

de l'Odyssée », de Dissens). 

« Pour nous, l'étude d'Homère el des anciens poètes tragiques ne saurait 

- être trop recommandée, car, loin d’être nuisibles, ils peuvent au contraire 

servir à nous former, parce que nous avons déjà été instruits auparavant 

dans une religion pure, et que la mythologie nous apparait sous un jour tout 

différent ; mais, chez tout penseur de l'antiquité, on sent et on remarque 

l'aspiration vers une Providence, Le destin est l'objet de leurs malédictions. 

‘Si nos poètes modernes pouvaient à la fois avoir l'imagination des Grecs et 

ne plus se croire obligés de reproduire l’idée de la fatalité! IL n'a manqué à 

Platon que d'achever ce qu’il avait commencé : mais il a trailé l’idée de la 

Providence avec plus d'art et d'éclat que les modernes! Platon fut sans 

doute aussi grand poète que philosophe, mais à l'époque où son cerele d'idées 

philosophiques s'était développé, il jugea indigne de lui de composer des 

œuvres poétiques. » (Aphorismes, $ 146).
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ils pas d'être lus deux fois? Et l’éducateur de la jeunesse ne 

sera-t-il pas toujours maitre de s'arrêter ou de passer outre là 

où bon lui semble? 

31. En voilà assez sur l'enseignement synthétique en général! 

H faudra le commencer de bonne heure, et on n’en saurait trouver 

la fin. Mais il servira à faire comprendre que les parents ct Ics: 

jeunes gens doivent reculer le terme des années d'éducation 

au-delà des limites actuellement adoptées, car ils ne voudront 

sans doute pas livrer au hasard, avant complète maturité, les fruits 

précieux de longs eflorts. Pour la plupart des gens, ce serait préci- 

sément là une raison de ne pas commencer : maïs il y en a d’autres 

qui recherchent la perfection partout où on peut l’attcindre. 

32. Cependant, si l'éducateur est appelé trop tard, à moins qu'il 

.ne trouve encore intacte une enfance attardée, ce qui est bien rare, 

il vaut micux qu'il laisse les Grecs de côté et mette plutôt sa con- 

fiance dans l'enseignement analy-tique. Qu'il n'aille pas toutefois 

vouloir décomposer tout d'un coup en leurs parties les plus petites 

les grandes masses déjà accumulées; il devra au contraire, faire en 

sorte, au début, que la pensée se concentre tour à tour sur chaque 

groupe; puis, par des entretiens continus (dont l'occasion peut tou- 

jours aisément être fournie par des livres correspondant au cercle 

d'idées déjà existant et lus en commun), en palpant sans cesse, 

pour ainsi dire, toutes les parties de l'âme,. pour en trouver les 

points sensibles, il fera en sorte que les différents groupes livrent 

tour à tour les parties qui les composent, de manière à avoir 

moins à corriger qu'à rendre l'homme conscient de ce qu'il 

possède. Puis, une fois que l'individu scra devenu pour lui-même 

un objet de considération, on verra quelle opinion il a de lui, 

quelle force il possède, où et cominent on peut encore lui venir 

en aide d’une manière s)-nthétique. | 

© 33. Quant à l'enseignement purement descriptif, nous devrons 

Fac. de Lille, . Tour IV. A 12
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demander pour toute règle, ainsi qu'il a été dit plus haut, 

l’enjouement ct l'esprit d'observation chez le maitre. Les prin- 

cipes développés dans le chapitre précédent devraient être 

appliqués, en les combinant, à l’enseignement analytique et à 

l'enseignement synthétique. On se rappellera que nous n'avons 

promis ici qu'une esquisse : il ne faut donc pas s'attendre à 

trouver dans le cadre étroit d’un tableau un système détaillé 

d'organisation de l’enseignement 1. 

Second exposé 

34. La bonne marche de l'enseignement dépend à la fois du 

maître, de l'élève et de l'objet étudié. Si cet objet ne captive 

pas l'intérèt de l'élève, il en résulte des conséquences fâchcuses 

qui tournent dans un cercle vicieux. L'élève cherche à se 

dérober au travail, il reste muet ou donne de mauvaises 

réponses ; le maitre insiste pour en avoir une bonne, l'ensci- 

gnement cesse de marcher, la répugnance de l'élève augmente. 

Pour vaincre cette répugnance et celte paresse, le maitre refuse 

complètement le secours qu'il pouvait donner, il oblige comme 

il peut l'élève à réfléchir, à travailler par lui-même, à se 

préparer à apprendre par cœur, à faire dans des devoirs 

écrits l'application des choses mal apprises, etc. La leçon pro- 

prement dite cesse, où tout au moins n'a plus de suite; alors 

manque le vrai excmple que le maitre aurait dû donner: 

l'exemple qui consiste à se concentrer dans l'objet étudié par 

la Iccture, la méditation et les exercices écrits. Et pourtant cct 

exemple de la façon dont on doit concevoir un sujct, l'exposer, 

le relier aux sujets analogues, est précisément le procédé Ie plus 

cflicace d’un bon enseignement. Le maître doit le donner, l'élève 
. © . 

x. C'est ici que se trouvent les tableaux mentionnés dans la note de la 

page 159.
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doit l'imiter de son mieux, et le maître à son tour doit l'y aider 

par son action. 

35. La marche de l'enseignement est sy-nthétiqueou analytique. 

On peut en général appeler srnthétique tout enseignement 

dans lequel le maitre détermine lui-même directement la com- 

binaison des éléments de ce qu'il doit enseigner, — et analytique, 

au contraire, celui où l'élève exprime d’abord ses pensées, 

et où ces pensées, prises telles qu'elles sont à ce moment, 

sont expliquées, rectifiées et complétées sous la direction du 

maître. Mais il ÿ a encore bien des choses à préciser et à 

distinguer plus exactement. I1y à des anabrses des faits fournis 

par l'expérience, comme il ÿ a des analyses des choses apprises,. 

et enfin des opinions. Il y a une synthèse qui imite l'expé- 

rience, une autre qui consiste à prendre à dessein des éléments 

d'abord présentés isolément pour en composer un tout. De là 

encore maintes distinctions nécessaires, suivant les différences 

qu'offrent les objets. 

36. L'expérience de l'élève étant la base de l'enseignement, nous 

mettrons en tète la synthèse qui imite l'expérience et nous 

l'appellerons : enseignement purement descriptif. Par contre, 

nous n'appellerons s)nthétique que l'enseignement dans lequel 

la combinaison ressort clairement d'éléments qui existent aupa- 

ravant isolés. 

Ja 

: ENSEIGNEMENT PUREMENT DESCRIPTIF 

La forme purement descriplive de l'enseignement est sans 

doute limitée dans la pratique ; pourtant clle à des effets si 

excellents qu'elle mérite de la part du mailre une attention 

particulière, et, ce qui est l'essentiel, une pratique attentive. 

C'est celui qui aura su s'en rendre maître qui captivera le plus 

sûrement l'intérêt des élèves. . 

On demande ordinairement aux élèves de s'excrcer aux
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narrations et aux descriptions; mais il ne faut pas oublier 

qu'ici c’est avant tout l'exemple du maître qui doit précéder. 

Sans. doute, les narrations et les descriptions imprimées 

abondent; mais la lecture n'agit pas comme la parole. Viva 

vox docet. On ne peut même pas attendre de jeunes enfants, 

en général, autant de pratique ct de persévérance dans la 

lecture qu'il serait nécessaire ; ou bien même, lorsqu'ils 

lisent tout-à-fait couramment, ils lisent trop vite, sont trop 

pressés d'arriver à la fin, ou bien s'arrêtent où il ne faut pas 

et perdent Je fil de l'histoire. Il n'y a guère que les élèves très 

excrcés qu'on puisse faire lire à haute voix. L'exposition libre 

-faite par le maître est bien plus sûre, mais il importe qu’elle 

soit libre, pour agir sans obstable. 

37. I1 faut pour cela que Ie maître: possède avant tout un 

talent de parole bicn cultivé. Beaucoup de maitres doivent 

se mettre en garde contre certains défauts, tels que : locutions 

habituelles, mots de remplissage, fautes de prononciation, 

arrêts remplis par certains sons qui ne sont d'aucune langue, : 

périodes coupées, parenthèses lourdes, cte. 

Il faut encore que le maitre choisisse des termes qui soient 

non-sculement appropriés à l'objet, mais encore compréhen- 

sibles pour les élèves, et qu'il emploie "des expressions en . 

rapport avec Icur degré de culture. 

Enfin le maitre devra apprendre lui-même exactement par 

cœur, et dans les commencements presque mot à mot; tout au 

moins devra-t-il se préparer comme s’il parlait devant ses élèves ; 

plus tard il apprendra par cœur les choses qu’il doit.dire, ainsi . 

que les tournures qu'il doit employer, afin de n’avoir pas besoin | 

de jeter ‘un coup d'œil dans des livres ou des notes. Nous 

reviendrons sur ce point un peu plus loin. 

38. L'exposition doit être faite de telle manière que l'élève 

croic entendre ct voir directement et comme une chose pré- 

sente, ce qu'on lui raconte et ce qu'on lui décrit. Cest
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pourquoi il doit réellement avoir bcaucoup vu ct entendu, ct 

ceci nous rappelle que, dans le cas où son cercle d'expérience 

scrait trop étroit, on a d'abord dù létendre en le conduisant 

en diflérents endroits ct en lui montrant tels ct tels objects. 

D'ailleurs cette forme d’enscignement ne convient qu'aux objets 

qui peuvent ètre vus ou entendus; il faut la faciliter par tous les 

moyens que fournissent les images. | 

Lorsque cet enseignement réussit, on remarque que les élèves, 

cn répétant, reproduisent non seulement les choses essentielles 

données par le maître, mais encore en grande partie les expres- 

sions dont il s'était servi, — et qu'ils ont ainsi retenu plus 

exactement qu'on ne désirait. En outre, lorsque le maître sait 

bicn raconter ct décrire, l'attachement personnel des enfants 

pour lui grandit en proportion, et il les trouve plus dociles 

lorsqu'il s'agit de discipline. 

ITa 

EXSEIGNEMENT ANALYTIQUE 

39. Si les descriptions habiles ont pour résultat d'étendre, pour 

ainsi dire, le cercle d'expérience de l'enfant, l'analyse de son 

côté vient rendre cette expérience plus instructive. Car, aban- 

donnée à elle seule, l'expérience n'est pas un maitre capable 

de donner un enscignement régulicr. Elle ne suit pas la loi qui 

prescrit d'aller progressivement du simple au composé, mais 

elle présente au contraire des masses de choses et de faits dont 

la conccplion ne peut souvent sc faire que d'une manière 

‘confuse. Comme elle donne Iles choses combinées avant de 

donner les éléments isolés, c'est à l'enseignement qu'incombe 

la tâche de remettre les choses ainsi interverties dans l’ordre 

véritable de la vice. L'expérience réalise bien, sans doute, 

l'association des choses qu’elle présente, mais si l’on veut faire
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entrer cette association déjà existante dans le travail des leçons, 

— comme cela doit se faire, — il faut que les notions de l'expérience 

et les notions acquises par l'étude s'accordent les unes avec 

les autres : pour cela il est nécessaire de donner aux choses 

fournies par l'expérience, au moyen du langage, la clarté 

qui leur manque et la désignation qui leur convient. 

Go. Parlons d'abord de l'enseignement analytique pour le 

premier âge. Pour comprendre l'importance de cet enscigne- 

ment, il faut considérer la nature de l'expérience des enfants. Sans 

doute ils sont habitués à regarder autour d'eux, mais ce sont les 

impressions les plus fortes qui dominent, et tout ce qui se meut 

les attire infiniment plus que ce qui est immobile. ls brisent 

ct détruisent sans se soucier du lien particulier qui unit les 

parties principales d'un tout. Bien qu'ils ne cessent de deman- 

der: Pourquoi? Dans quel but?'ils se servent d'un objet 

quelconque, sans avoir égard à son but particulier, pourvu qu'il 

satisfasse leur caprice de l'instant. Ils voient clairement, mais 

ils observent rarement; la vraie nature des choses ne les empèche 

pas de jouer avec n'importe quoi suivant leur imagination, et 

d'attribuer toute valeur à tout objet. Ils reçoivent des impressions 

d'ensemble de choses semblables, mais ils ne distinguent pas les 

conceptions : l'abstrait n'entre pas de lui-même dans leurs pensées. 

I] s’en faut cependant que ces remarques et d’autres analogues 

s'appliquent à tous: il y a,au contraire, de grandes différences 

entre les individus. Or, l'originalité mème d'un enfant est le 

point de départ de la tendance exclusive qu'il pourra montrer. 

&1. La première conséquence qui en découle, c’est que, dans 

une école destinée à recevoir beaucoup d'enfants, il faut s'atta- 

cher à les'rendre plus semblables entre eux; et pour y arriver, 

on devra soumettre la provision de notions d'expérience qu'ils 

apportent avee eux à un complet remaniement. Mais, en faisant 

cela, on ne doit pas sculement.avoir en vue d'établir une parité 

parfaite entre les enfants, si désirable qu'elle soit d'ailleurs. Il
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faut aussi faire en sorte que l'enseignement tout entier s'enchaîne 

pour chacun d'eux avec la masse des notions qu'il possède: un 

tel enchainement, dont il a souvent été question plus haut, 

exige qu'on ne laisse pas ces masses dans l'état rudimentaire 

où elles se trouvent. C'est une vérité que les pédagogues vrai- 

ment penseurs ont proclamée depuis longtemps, tandis que ceux 

dont le zèle ne voit que l'instruction pour elle-même ne cessent 

de la méconnattre. | 

Nicmeyer, dans son ouvrage universellement répandu !, 

commence la section qui traite des règles particulières de 

l'enseignement par un chapitre intitulé : Des premiers mo)'ens 

que l'enseignement doit employer pour éveiller l'attention et la 

réflexion, ou des ‘exercices d'intelligence. Ces exercices d'intel- 

ligence ne sont rien autre chose que le premier enseignement 

anab'lique. Voici ce qu'il dit : « Dès qu'on trouve que l'âge, 

la. santé et les forces des enfants permettent d'établir un 

enseignement particulier, lié à un temps fixe, il faudrait 

choisir comme première leçon, — laquelle pourrait, bien 

qu'avec des modifications très variées, se continuer jusqu'à la 

neuvième ou dixième année, ct même encore plus tard, — celle 

qui est indiquée dans le titre du chapitre, Cette leçon ne peut” 

précisément avoir un titre court : c'est peut-être pour cecla 

qu'on la chercherait en vain dans la plupart des plans d'éludes 

des écoles ou de l'enseignement privé. C'est un des services 

immortels qu'a rendus le vénérable chanoine de Rochow À, d'avoir 

attiré l'attention sur ce point méme dans les écoles populaires,» 

Pestalozzi, dans son Livre des Mères, a suivi la même voice; 

mais il a eu Ie tort de s'en tenir à un seul objet, Ce genre 

d'exercice est souvent indiqué chez lui d'une façon plus pré- 

cise encore que chez Niemeyer. 

1. Voir pp. 30 ct 161. 

2. Voir sur le philanthropiniste Rochow notre étude: La Réforme de 

* l'Éducation en Allemagne au XVIII siècle, pp. 420-132.
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‘42. Ilimporie de rapprocher d'abord d'une commune mesure 

les conceptions des choses environnantes, pour lesquelles ce sont 

les plus fortes impressions qui l'emportent ($ 40). On obtiendra 

ce résultat en les faisant reproduire d'une façon uniforme. 

Voici ce que dit Nicmeyer à cct égard: « Tout en causant 

avec les enfants, on partira des objets qui agissent directement 

sur leurs sens, ct on leur fera donner, en Iles montrant, les 

noms de ces objets. Puis on passera aux objets absents, mais 

qu’ils ont déjà vus ou sentis, et on excrccra à la fois leur 

imagination ct. leur langage en les obligeant à énumérer ceux 

dont ils se souviennent. La matière de ces cxcreices sera 

fournie par tous les objets contenus dans la pièce où l'on se 

trouve, toutes les parties visibles du corps humain; tous les 

objets d'alimentation, les parties du vêtement, les choses qui 

constituent le confortable, les choses de la campagne, du jardin, 

de la ferme, les animaux, Iss plantes, autant que les enfants 

peuvent les connaître. » | 

43. Les degrés suivants consistent à montrer les parties prin- 

cipales qui composent un tout, la position respective de ces par- 

tes, leur relation, Ieur-mobilité, quand celle-ci peut se démon- 

rer sans qu'il y ait détérioration, On peut déjà rattacher à ces 

indications les notions les plus élémentaires sur l'usage de ces 

objets, rappeler aussi comment il faut éviter de les cmployer pour 

ne pas les endommager, et comment, au contraire, on doit les 

ménager et les conserver. Cest le moment de parler également 

de La quantité, du nombre, des dimensions, de la forme, du 

poids des objets, et de les comparer. 

Tout cela ne suffit pas encore pour élever les conceptions 

au niveau de la clarté ct préparer la voice aux futures opé- 

rations abstraites de la pensée. Les dénominations qualificatives 

qui conviennent aux objets doivent être d'abord tirées des 

objets eux-mêmes, par la recherche de leurs caractères parti- 

culicrs; puis inversement il faut, ces dénominations étant établies, .
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. grouper les objets suivant qu'ils peuvent se ranger sous ces 

différentes épithètes. (Cette distinction essentielle pour la prépa- 

ration à l'abstraction se trouve déjà chez Pestalozzi.) Dans cet 

exercice, la comparaison, la distinction, parfois aussi l'obser- 

ration plus exacte se présenteront d’elles-mèmes ; on rectificra 

les notions indûment acquises par une imagination trop libre, 

en remontant toujours à l'expérience comme à la source des 

vraies connaissances. ‘ 

4%. Ce qui reste encore maintenant de plus important à faire, 

c'est d'embrasser une assez longue période de temps, dans 

laquelle on puisse faire rentrer les choses avec leur origine 

artificielle et naturelle. C'est par là qu'on acquiert en particulier 

les connaissances préalables qui, d'une part, se rattachent aux 

éléments les plus faciles de la technologie, et, d'autre part, 

touchent aux relations entre les hommes, — ct qui, plus tard, 

fourniront des points de rattachement pour l'histoire naturelle 

et la géographie. Mais c'est aussi le moment de préparer le 

terrain pour l'histoire, en parlant (quoique sans précision 

rigoureuse) des temps où l'on n'avait pas encore les ustensiles 

et les instruments de nos jours, où l'on ne connaissait pas encorc 

les arts de notre époque et où l'on ne possédait pas les maté- 

riaux qui nous viennent des pays lointains. 

45. Si l'on n'a pas indiqué pour l'enseignement anal-tique des 

heures déterminées, il n'en faut pas conclure qu'il fasse complè- 

tement défaut : car il peut se combiner avec bien d'autres exercices, 

notamment, le plus souvent, avec l'explication des écrits enfan- 

tins, qui fait l'objet des premières leçons d'allemand. Mais ce 

qu'on considère comme objet accessoire court grand risque 

d'être traité avec négligence ou tout au moins d'une façon 

insuflisante. . 

Toutcfois, on ne saurait méconnaitre que, dans les écoles, il 

est diflicile de prescrire des heures spéciales pour l'enscigne- 

ment anab'tique, parce que la rapidité ou la lenteur de sa



186 ; MARCHE DE L'ENSEIGNEMENT 

marche dépend en grande partie de la provision d'idées que : 

les élèves apportent avec eux, et de leur bonne volonté à 

s'exprimer. Sans doute, Nicmeyer dit bien expressément, dans 

l'ouvrage déjà cité: « Dans ces exercices, les enfants ne savent 

pas ce que c'est que l'ennui, » maïs il ajoute aussitôt : « Tou- 

tefois, ils peuvent facilement prendre de mauvaises habi- 

tudes si l'on passe trop vite d'un objet à un autre. » Cet 

inconvénient ou d’autres analogues peuvent se produire dans 

les écoles pour d'autres leçons, dans lesquelles les matières 

sont présentées en abondance et où l'on épargne aux élèves 

la peine de les trouver eux-mèêmes:à l’aide de leurs propres 

réminiscences. C'est pourquoi on fera toujours bien de répartir 

les premiers essais dans un petit nombre d'heures ou de 

semaines, qui puissent facilement s'intercaler dans les leçons 

d'allemand. | 

Cette difficulté disparaît dans l’enseignement privé, fait par 

des précepteurs ; là, en effet, on peut observer à satiété la pro- 

vision d'idées que possèdent les élèves, et établir d’après ces 

observations un plan du premicr enseignement anab/tique. 

46. Plus tard, l'enseignement analytique revient sous 

d’autres formes, qui sont notainment : la répétition ct la cor- 

rection des devoirs écrits. Les choses que le maître a déjà 

exposées, ct dont il avait déjà fourni les ‘indications néces- 

sales, il s'attend à les retrouver répétées dans les leçons et les 

devoirs de ses élèves; et elles sont alors analysées et recti- 

fiées si cela est nécessaire. 

Mais, dans la répétition, il peut facilement se produire une 

confusion fächeuse au point de vue pédagogique, et qui ait 

pour conséquence Ics inconvénients signalés plus haut ($ 34): 

c'est la confusion entre la répétition ct l'examen. Considérées 

en clles-mêmes, ces deux choses sont absolument ‘différentes 

lune de l'autre. Si le maître était sûr de la complète attention 

de l'élève et aussi sûr en même temps d'être compris, il expo-
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serait une seconde fois, pour le faire mieux retenir, ce qu'il a 

déjà exposé, sans que l'élève eût à intervenir. IL n°ÿ aurait alors 

dans ce procédé rien de l'enseignement anabrtique, ni rien 

qui ressemblät à un examen. Mais, dans la plupart des cas on 

exige des élèves qu'ils répètent tout ce qu'ils ont retenu, et on 

a ainsi presque l'air d'attendre d'eux qu'ils aient retenu tout ce 

qu'on leur a enseigné; prétention qui, prise à la lettre, n'existe 

mème pas dans l'examen. L'examinateur veut constater le 

niveau des connaissances telles qu'elles sont à ce moment-là ; 

la répétition, au contraire, a pour but de fortifier et de rectilicr 

le savoir acquis. L'examen peut avoir pour conséquence l'éloge 

ou le bläme; la répétition exclut également l'un et l'autre. 

La répétition et les exercices analogues prenant la plus grande 

partie du temps consacré aux études, il importe d'en parler plus 

longuement. 

&j. Lorsque plusieurs idées sont données d'une façon répétée, 

elles gagnent non seulement en force, mais l'obstacle qu'elles se 

font entre elles, lorsqu'elles sont de nature contraire, s’oppose 

moins à leur association au moment de la répétition qu'au moment 

de la première conception. Non seulement cette association s'étend, 

mais encore elle devient plus égale, c’est-à-dire que les notions 

plus faibles se conservent mieux auprès des plus fortes. De plus, 

lorsqu'on donne d'une façon répétée une série d'idées succes- 

sives, celles qui, suivant l’ordre, viennent les premières, influent 

déjà par la répétition sur les suivantes, avant même que celles-ci 

aient été données; et cela d'autant plus que la répétition se scra 

renouvelée un plus grand nombre de fois : ainsi s'explique l’ac- 

croissement de rapidité qui se manifeste au fur et à mesure que la 

force de l'élève augmente. Mais cette marche psychique peut faci- 

lement être troublée par des idées étrangères. 

Supposons maintenant que le maitre ait fait un exposé 

bien approprié, qui n'ait pas duré plus longtemps qu'il ne 

convient pour les élèves, peut-être quelques minutes seule-
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ment. Il pourrait répéter lui-même, mais pour que les élèves 

ne se laissent pas distraire par d'autres pensées, il les invite à 

répéter. S'ils échouent dans cet essai, il est temps de Jeur 

venir en aide, c'est-à-dire de répéter soi-même. Mais il arrive 

très-souvent qu'ils ont retenu certaines choses et qu'ils en ont 

oublié d’autres ; alors il importe de venir en aide à celles de 

leurs idées qui tendent à se produire. d’ellcs-mèmes, et non de 

les troubler; il ne faut done intervenir.ni plus ni moins, ni 

plus vite ni plus lentement qu'il n'est nécessaire pour que 

la marche de leurs idées sc rapproche autant que possible, 

de lallure que doit avoir l'exposé fait par le maître. Si ce 

but est manqué, la répétition des choses cnscignées n'est pas 

assez eflicace pour produire l'association et la perfection 

désirées, et on peut ainsi répéter nombre de fois sans succès; 

alors la lassitude survient, ct il se forme une fausse associa- 

tion, qui est fort à redouter. Quand les élèves sont inap- 

_pliqués, .il faut avancer lentement; si c’est l'intérêt qui fait 

défaut, on ne réussira pas à les faire avancer comme il con- 

vient. Enfin, si le maître se montre inhabile dans la répétition, 

on voit, au bout de quelque temps, aux réponses mêmes des 

élèves, qui ont un caractère fragmentaire, que le cours de 

leurs idées n'a pas pris une bonne direction. 

.48. Nous avons supposé une exposition appropriée .du pro- 

fesseur, qui puisse servir comme exemple ($ 34). Il se peut que la 

qualité de cette exposition réside déjà dans les mots; alors l'élève 

devra, en répétant, suivre de près les mots (non toutefois d'une 

façon minutieuse et pédantesque). Mais il arrive très souvent aussi 

que le mérite essentiel de l'exposé réside dans la suite des idécs; 

il faut alors les faire alterner avec les mots, et permettre au début. 

que les élèves, en répétant, témoignent par leur langage, bien qu'il 

soit moins approprié, qu'il ont compris. Cependant il importe 

de toujours observer la suite des idécs, qui, doit être reproduite. 

autant que possible dans sa forme logique par la répétition.
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49. Il n’en est pas de même lorsque des parties entières d'un 

enscignement donné avec succès doivent être répétées plus tard. 

Tandis qu'auparavant les notions isolées étaient, pour plus de 

clarté, tenues à distance les unes des autres !, et qu'on pre- 

nait soin également de les associer de différentes manitres, — 

soit par des entretiens, soit à l'occasion par des allusions faites 

au cours d'autres leçons, soit encore par l'expérience même, 

d'après le $ 39, — maintenant au contraire, la répétition a d'abord 

pour but de condenser les choses espacées, puis de les ordonner 

sp'stémaliquement ; et cela, dans bien des cas, autant pour 

enscigner d'une façon plus complète que pour rattacher les 

chosés ditliciles aux choses faciles. Jei le maître doit modifier 

son exposition, qui vise à un degré supéricur. Le plus souvent 

aussi, il faudra, à ce degré supérieur, recourir encore à des répé- 

titions qui se feront immédiatement après l'exposition, ou même 

dans la leçon suivante. 

50. Pour cc degré de l'enseignement qui modifie, en la con- 

densant ct en y faisant entrer de nouveaux éléments, l'état 

antérieur de la matière enscignée, il faut se demander quelle 

est la forme de combinaison qui convient en propre aux objets 

enseignés ct à leur application, — et aussi quel ordre’ et quel 

cnchainement il convient, en conséquence, de donner aux 

notions de l'élèvé. Ceci est d’ailleurs bien plus l'affaire de la 

répétition que de l'exposition, car cette dernière ne peut, parmi 

plusieurs ordres donnés, en suivre qu'un chaque fois, cet elle 

devient déjà répétition dès qu'elle veut recourir aux autres 

comme supplément. oo | 

En histoire naturelle, par exemple, il y a différentes classi- 

fications ; en histoire, le synchronisme vient se croiser avec l’eth- 

nographie, ct l'histoire de la civilisation à son tour réclame 

d'autres combinaisons; en géographie, il faut partir de chaque 

1. Voir page 139, $ 14.
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ville remarquable pour s'orienter dans toutes les directions, 

mais, d'autre part, les villes situées au bord des fleuves appellent 

l'attention sur les bassins et les systèmes de montagnes; en mathé- 

matiques, chaque théorème doit être tout prêt quand on en à 

besoin dans l'application, mais il a aussi sa place marquée en 

vertu de sa démonstration. De même on doit toujours avoir les 

règles grammaticales à sa disposition, mais il est absolument 

“nécessaire aussi que l'élève soit parfaitement familiarisé avec 

sa grammaire ct que pour chaque chose qu'il veut chercher, 

il sache à quelle place elle se trouve. 

Le maitre qui saura adroitement, par la répélition, satis- 

faire aux exigences de cette variété de combinaisons, n’est pas 

toujours celui qui sait le micux faire ressortir dans un exposé 

gr'stématique les idées essenticlles et y rattacher Ies choses 

qui en dépendent. 

51. Pour inciter les élèves à la répétition, il faut en général 

partir de points qui leur soient familiers. Il faut ‘aussi tenir 

compte de.la marche de leurs idées : le maitre, ‘en répétant, 

ne doit pas s’en tenir à un plan immuable. Les rectifications 

jugées nécessaires demandent qu'on s'y.arrètc; il faut qu'elles 

fournissent souvent un nouveau point de rattachement, qui 

serve à s'orienter de nouveau. Quelquefois il faut laisser les 

élèves libres d'indiquer eux-mêmes ce qu'ils croïent le plus 

nécessaire de répéter. Ils assument ainsi une sorte de respon- 

sabilité pour le reste, ct se trouvent d'autant plus engagés à 

apprendre dans la suite ce qui leur manque. 

52. La correction des devoirs écrits rentre également dans 

l'enseignement analytique; mais ici, la peine est plus grande que 

le profit, lorsqu'on exige trop tôt cés devoirs des enfants. En 

écrivant, l'élève condense ses idées propres, et par là il se gâte, 

s'il vient à se tromper: alors il ne peut plus se débarrasser de 

ses fautes. -Il faut bien se-garder d'attendre de son attention 

pendant la correction orale et la lecture du devoir corrigé
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plus qu'elle ne peut donner cn réalité. S'il a fait beaucoup 

de fautes, s’il les a accumulées en foule, ces fautes devien- 

nent alors toutes indiflérentes; celles sont une cause d’humi- 

liation, mais aussi de découragement. C'est pourquoi, lorsque 

l'écolice est faible, il ne faut donner que des devoirs très 

courts, et plutôt n'en pas donner du tout tant qu'on peut 

avancer avec plus de sûreté par d’autres genres d'exercices. Le 

maître qui donne des devoirs à faire à la maison pour s'épar- 

gner du travail à l'école, se trompe absolument : cette peine 

qu'il à voulu éviter lui deviendra bientôt d'autant plus amère. 

Il ÿ en a qui croicnt préférable de donner, au licu de 

devoirs courts, des devoirs extrèmement faciles, et qui, pour 

augmenter cette facilité, prennent soin de tout tracer -à l'avance 

avec la plus parfaite exactitude : c'est encore là une erreur. 

S'il est utile de faire écrire, c'est dans le but de fournir à 

l'élève l'occasion d'essayer ce qu'il peut faire sans le maître, 

Lorsqu'il tente cet essai, le maître ne doit pas le contrarier par 

toutes sortes de prescriptions; et si l'essai ne marche pas, cela 

prouve qu'il est prématuré : il faut alors attendre, ou bien 

abréger le devoir, dût-il se réduire à trois lignes seulement. 

Car trois lignes de travail personnel valent mieux que trois 

pages de travail fait d’après certaines prescriptions. Les illusions 

qu'on se prépare par celte habitude de tenir l'enfant à la 

lisière peuvent durer des années, avant qu'on ait pu obtenir la 

juste mesure de ce que peut réellement faire l'élève. 

53. Il en est tout autrement lorsque, avant de faire écrire le 

devoir, on a facilité à l'élève le développement de ses idées en 

lui venant en aide oralement. 

C'est surtout à l'âge de l'adolescence que ce genre d'analyse à 

de l'importance; mais il importe que l'élève exprime sincèrement 

son opinion. Cette condition étant remplic, on choisit un sujct 

d'entretien, dans lequel le maître devra d'autant mieux se tenir 

en garde contre les contradictions trop vives, qu'il importe
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davantage d'obtenir quelque chose de l'élève; autre chose ést de 

corriger un manque de modestie trop prononcé. | 

Les sujets choisis par les élèves eux-mêmes sont infiniment 

préférables aux sujets-imposés, seulement on ne peut guère les 

attendre de la plupart d’entre eux. Mais lorsqu'il s’en présente, 

on peut trouver dans leur choix, et plus encore dans la façon 

dont ils .sont traités, des indications qui permettent de con- 

- naitre les opinions qui ont cours parmi les élèves, et'les impres- 

_ sions produites sur eux d'une façon constante, non seulement par 

l'école, mais encore par l'expérience et le commerce des hommes. 

La personnalité dé celui qui écrit peut se manifester d'une 

façon encore bien plus nette. Pour la découvrir, il faut que le 

maitre ÿ soit préparé, quand mème il lui serait plus agréable 

de voir dans ses élèves un reflet de lui-même. Cela ne servirait 

à rien qu'il voulût par ses corrections faire pénétrer ses propres 

opinions dans les devoirs de ses élèves. En eflet, la forme de 

l'exposition peut se corriger; mais pour rectifier les opinions, 

il faut attendre : d'autres occasions, en admettant mème qu'on 

puisse y réussir. 

Ia 

ÉNSEIGNEMENT SYNTHÉTIQUE 

54. Pour l'enseignement synthétique proprement dit ( 36), 

nous supposons que l'enseignement purement descriplif et V'en- 

seignement anal-lique viennent le seconder là où il convient 

dans tout le cours des études. Sinon, le succès serait douteux, 

surtout en ce qui concerne la fusion qui doit s’opérer entre les 

choses apprises et celles qui se présentent au cours de la vice. | 

L’enscignement synthétique doit présenter beaucoup de choses 

nouvelles et étrangères : ici l'allrait général du nouveau doit 

concourir avec l’assiduité habituelle et l'intérêt particulier de 

chaque objet d'étude.
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. 

En ce moment où on parle tant des affaires non seulement 

de l'Italie, mais aussi de la Grèce et de l'Orient, et avec 

l'expansion actuelle des connaissances naturelles, il est inévi- 

table qu'il vienne à l'orcille mème des plus jeunes enfants 

niaintes ct maintes choses capables de prévenir cette indiflé- 

rence ou celte répugnance qui, il n’y a encorc qu’un demi- 

siècle, faisait considérer les connaissances Scolaires comme 

quelque chose d'étranger à la vie. Aujourd'hui il n'est pas 

difficile de diriger l'attention vers des contrées éloignées ou 

des époques antérieures : c'est surtout facile quand on sc 

trouve à proximité de collections de curiosités ct d’antiquités. 

Toutefois, un tel attrait ne tiendrait pas longtemps contre les 

efforts que réclame l'étude, si l'on ne veillait à répandre l'idée 

.de la nécessité d'apprendre. C'est là qu'interviennent les exi- 

gences légales des écoles et en particulier des gymnases. Les 

familles exercent leur influence sur l'application de la jeunesse; 

avee un bon gouvernement des enfants et une bonne culture 

morale, on obtient aisément d'eux la bonne volonté pour 

l'étude. Il n'est pas aussi facile d'obtenir des eflorits ayant 

un but purement scientifique, ct dont la portée dépasse la 

limite des examens : ceci nous ramène à l'intérêt multiple, Si 

l'intérêt n'était pas déjà le but de l'enseignement, il faudrait le 

considérer comme l'unique moyen de donner à ses résultats 

quelque durée. 

Or, l'intérêt dépend, à vrai dire, d'une part, de l'aptitude 

naturelle, qu'on ne peut crécr, mais d'autre part aussi des 

objets qui se présentent. 

55. L'enseignement synthétique doit présenter des objets qui 

puissent offrir un intérêt durable ct étendant de lui-même ses 

ramifications loin autour ‘de lui. Ce qui ne donne qu'un plaisir de 

courte durée, un amusement facile, est de peu d'importance, et 

1. Pages 123 ct suiv. 

Fac. de Lille. ‘ Touc IV. — A. 13. :
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ne peut servir à déterminer un plan d'enseignement. Ce qui est 

isolé et ne donne pas.une occupation durable, mérite d'autant 

moins d'être recommandé qu'on est moins en état de décider 

quelle est, parmi les différentes catégories d'intérèt !, celle qui 

attircra surtout les individus. Par contre, il faut accorder la préfé- 

rence aux objets qui plaisent à l'âme de plusieurs manières, ct 

qui peuvent exciter chaque individu à sa façon. Il faut réserver 

pour ces objets assez de temps pour pouvoir y consacrer une 

assiduité de quelque durée; alors on peut espérer qu'ils pénè- 

trcront d'une façon quelconque, ct on verra quelle sorte d'intérét 

ils ont excité chez tel ou tel individu. Mais là où le cours de 

l'occupation, au contraire, est bicntôt arrêté, il est douteux qu'elle 

exerce une action quelconque, et à plus forte raison qu’il en reste 

unc impression durable. | 

56. Une fois qu'un sujet à été choisi, il faut évidemment qu'il 

soit traité conformément à sa nature, afin d'être à Ja portée 

des élèves. Dans les différentes phases du travail que ccla 

exige, il faut faire prévaloir la règle d’après laquelle le facile 

doit venir avant le difficile, et surtout les choses qui sont de 

nature à faciliter le travail avant celles que l'élève ne peut 

saisir avec sûreté sans notions préliminaires. Mais vouloir 

exiger en ceci une cextrème exactitude, c'est souvent faire 

disparaitre l'intérél. La perfection des notions préliminaires 

vient tard, ct non sans fatigue. Le maitre doit s'estimer 

heureux si elle est arrivée à un point tel qu'il puisse la com- 

pléter par son intervention, au moment de l'application et 

sans occasionner de perturbation grave. En aplanissant le che- 

min de telle façon qu'aucun saut ne soit plus nécessaire À, on 

adoucit la tâche du maitre, mais non celle des élèves. La jeu- 

nesse aime à grimper et à sauter, elle ne suit pas volonticrs 

le sentier tout à fait uni. Mais elle a peur dans l'obscurité : 

1. Page 193 ct suiv. 

2. Page 147, S 15.
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il lui faut de la clarté; en d’autres termes, il faut dérouler 

sous ses yeux l'objet enscis gné de telle façon qu'en avangçant, 

elle sente qu'elle gagne du terrain et s'approche - des points 

dont elle était éloignée. 

53. En ce qui concerne la suite des objets, il faut distin- 

guer d'abord centre les notions préliminaires et les connais- 

sances complètes. On sait que ce n'est qu'après un long usage 

que les connaissances déjà acquises d'une façon complète sc 

fixent au point de ne plus pouvoir s'oublicr. C'est pourquoi 

elles doivent constamment être appliquées, dès qu’elles sont en 

état de l'être. Par contre, les notions purement préliminaires 

qui ont fatigué l'esprit avant de devenir courantes peuvent 

être oubliées. 11 en reste assez pour faciliter plus tard une 

étude qu'on voudrait renouveler !. Aussi n'est-ce pas sur de 

telles notions, mais bieñ sur les connaissances complètes qu'on 

peut se fonder pour établir l'ordre dans lequel doivent être 

cnscignés les objets. Pour les notions préliminaires indis- 

pensables, — de grammaire, d'arithmétique, de géométrie, — 

on fera bien d'en présenter les premiers éléments et les plus 

faciles longtemps avant toute application, en se bornant à 

montrer les objets isolés jusqu'à ce que l'élève en ait une con- 

ccption claire ?, puis en les réunissant tour à tour par l'asso- 

ciation, ct autant que possible sans fatiguer. Quand même les 

premiers essais d'excreices de mémoire réüssiraient, il est 

pourtant plus sûr de ne-pas y compter, ct il vaut micux au 

contraire les laisser de côté pendant quelque temps. Plus 

tard on reprendra à partir du commencement, sans exiger que 

la mémoire retienne quelque chose; mais on pourra augmenter 

un peu la proportion de matière enseignée ct, dès ce moment, 

faire apercevoir le lien qui existe dans les objets isolés. Plus 

la conception sera pénible, plus il faudra avancer avec pré- 

1. Pages 13, $ 33. ct 152, $ 22. 

a. Page 113, & 1 ets, ?
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caution. Lorsque le moment d'utiliser ces premières notions 

scra venu, il faudra exiger des élèves une rigoureuse applica- 

tion, mais en ne leur ‘imposant que des tâches modérées, et 

cn évitant de pousser les exigences à lexagération par une 

dure sévérité. IL n’est pas donné à tous de pouvoir tout faire! 

Le succès ne vient parfois que plus tard, ct à la condition 

qu'on n'ait pas tout gâté dans les premières années. 

58. De plus, à chaque degré nouveau franchi par l’enseipne- 

ment, correspond une certaine aptitude à l'attention apercep- 

live, dont il faut soigneusement tenir compte. Car il faut 

profiter de ce qui peut se faire aisément, afin de faciliter 

indirectement ce: qui autrement scrait diflicile et demanderait 

beaucoup de temps. 

Pour cela, on peut procéder de deux manières différentes, 

suivant qu'on intercale de nouvelles notions parmi celles qui 

existent, ou qu'on continue l'enscignement commencé; cette 

distinction correspond à celle des idées spontanées et des idées 

provoquées?. Il est plus facile d'intercaler des notions 

entre des points connus que d'en ajouter à la suite, lorsque 

la série qui doit faire suite ne sc rattache aux notions anté- 

ricures que par son point de départ. Mais le procédé le plus 

facile, c'est celui qui consiste à intercaler les notions nouvelles 

parmi les idées spontanées, — c'est-à-dire entre celles qui 

naissent d’elles-mème chez l'élève lorsqu'on le place dans un 

certain cercle d'idées. Le plus diflicile ct aussi le moins sùr, 

c'est de continuer un cnscignement dont il faut. d’abord éveiller 

l’idée par un pénible effort de mémoire. Entre ces deux manières, 

il y a un moyen tcrme qui consiste d’unc part à intercaler 

les notions parmi plusicurs idées proroquées, de l’autre à les 

ajouter à la suite en les rattachant aux idées spontanées. Il 

1, Page 116, S 18. 

2. Page 112, $ 12.
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va sans dire qu'en cela encore il peut y avoir bien des degrés. 

Le maître qui connaît bien ses élèves pourra ‘utiliser ces 

différences de bien des manières : nous nous bornecrons à 

. donner ici les indications les plus générales. 

En tenant compte comme il convient, pour les matières 

réales ct pour les mathématiques, des avantages qu'elles offrent 

au point de vue de la facilité plus grande du rattachement aux 

notions acquises !, on peut alors compter sur les idées spontanées: 

il importera dans ce cas d'établir quelques points principaux 

qui permettent d'y intercaler plus tard d'autres notions. 

La difliculté est plus grande pour les langues. Sans doute, 

les progrès en allemand: se font par l'aperception de ce que 

‘l'enfant s'est approprié au début comme sa propre languc 

maternelle, et par l'intercalation de nouvelles notions parmi 

les anciennes. Mais pour les langues étrangères qui ne se 

combinent d'abord que peu à peu avec la langue maternelle, 

ces deux procédés ne sont possibles que lorsque l'enfant est 

arrivé à en avoir une certaine connaissance : et celte con- 

naissance doit augmenter considérablement avant qu'on puisse 

compter sur les idées spontanées. .Si alors on surtharge les 

idées provoquées par l'addition de nouvelles, à plus forte 

raison si l'on procède par simple continuation, il n'est pas 

étonnant qu'il en résulte un chaos inutilisable. 

C'est sans doute la raison pour laquelle les tentatives que 

l'on à faites d'enscigner les langues sans grammaire, ex usu, 

comme on les apprend si facilement dans le pays, devaient 

nécessairement échoucr. Celui qui apprend le français en France, 

a sous Iles yeux des personnes ct des actions; il devine aisé- 

ment ce qui le touche; cette aperception se fait certainement 

par les idées spontanées, avec lesquelles la langue se confond 

par association ; et bientôt la languc elle-même devient prète 

1. Pages 150 et 151, $ 20 et 21.
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pour l’aperception et l'intercalation. Dans les langues anciennes, 

il faut d’abord donner des points d'appui, notamment les'signes 

de flexion, les pronoms et les particules. Mais qu'on se garde 

bien de vouloir présenter en masse, dès le début, la grammaire. 

clle-même, comme si elle n'avait pas besoin de points d'appui. 

IL faut auparavant un long usage des notions Iles plus indis- 

pensables. Le pire de tout serait un enseignement sous forme 

de lecture suivie, une continuation que rien ne vicndrait : 

consolider, Toutefois, une telle lecture peut encore produire 

un bon résultat, mais à une condition, c'est d'éveiller un vif 

intérêt pour le sujet. | | 

-59. Lorsque les pensées du lecteur devancent les mots et 

saisissent le sens dans le plus grand nombre de cas, l'aperception 

désirée peut: se faire par les idées spontanées, en y inlercalant 

ce qui n'a pas été deviné. Mais ceci suppose qu'il existe une 

relation très favorable entre le livre et le lecteur. C'est pour- 

quoi, dans l’enseignement des langues, il faut choisir les livres 

avec beaucoup de soin et en expliquer Île contenu. | 

Ce travail ne doit pas avoir à souffrir de l'étude gramtmia- 

ticale; il’ faut toutefois que les notions grammaticales ou bien 

précèdent dans la proportion nécessaire, ou bien soient complé- 

tées au moment de la lecture, ou intercalées aux moments 

de repos opportuns, ct qu'on en étende l'application graduel- 

Jement. Les excreices écrits ont une autre place et se rattachent 

à la grammaire d'une autre façon. ° 

… L’intérét pour l'auteur dépend beaucoup de la préparation 

historique; à cet égard on ne saurait méconnaitre les liens qui 

unissent la philologie aux sciences dites réales.
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Éducation de la pensée. 

Go. On habitue tellement l'intelligence des élèves à apprendre 

des choses nouvelles au point de vuc historique, à se donner 

la peine de les retenir de mémoire, qu'au moment où ils 

comprennent (par exemple un principe mathématique ou phi- 

losophique), ils croient ne rien apprendre, ct jugent à peine 

utile de retenir ce qu'ils ont compris. Il en est d'eux comme 

des étudiants qui, en philosophie pratique ou cn pédagogie, 

croient déjà tout savoir : il suilit alors parfois, pour les 

détromper, de présenter les choses de manière à les faire 

paraître difliciles. Mais ce qui est non moins essentiel, c'est 

de délimiter comme il convient même les notions connues et 

ensuite de les mettre en séries bien ordonnées, en d'autres 

termes, de faire de l'enseignement anab'tique ! Sinon il se 

trouve toujours enfin de compte que les notions n'étaient pas 

si faciles qu'elles le paraissaient, et il en résulte une regrettable 

confusion dans les premitres notions fondamentales.
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CHAPITRE VIII 

DES PLANS D'ÉTUDES! 

I. 

DES PLANS D'ÉTUDES 

1. Un coup d'œil suffit pour voir que les tableaux qui pré- 

cèdent? ne constituent pas un plan d'études : car on y trouve 

maintes choses qui ne comportent pas un arrangement d'heures 

déterminé et régulier, mais qui, au contraire, supposent cer- 

laines occasions où elles peuvent être mêlées à un enseignement 

quelconque : c’est le plan d'études qui prépare ces occasions. Mais 

‘il ne peut être tracé avant que l’éducateur ait mürement examiné 

.la masse d'idées indiquée dans ces tableaux, qu'il y ait intro- 

duit tout son savoir, et.qu'il ait en outre suflisamment étudié 

les besoins de son élève. Ce sont là autant de‘ conditions 

fortuites qui n'ont rien de commun avec l'idée générale de la 

cullure multiple, et auxquelles le plan d’études doit se sou- 

mettre pour être eflicace. Or, cette eflicacité est le produit 

commun des forces individuelles réunies de l'éducateur et de 

l'élève; il s'agit de tirer. de celles-ci, telles qu’elles se pré- 

sentent, le meilleur parti possible. | 

2. La question de savoir dans quelle mesure et de quelle 

manière l'enfant vient de lui-même au-devant . de l'éducateur * 

1. Herbart a traité ce sujet spécial avec plus de développement dans les 
deux mémoires intitulés : « Über Ersiechung unter üffentlicher Milwirkung » 
1810, cte Püdagogisches Gutachten über Schulklassen und deren Umwand- 
lung » 1818 (Œuvres pédagogiques, éd. Sallwürk, vol. 2, pp. 239 et 273). 

2. Voir les notes des pages 159 et r58.
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SJ le. 
, ‘ TA Se a unc grande importance. Un enscignement commencé de bonñe 

heure et qui sera surtout s)-nthélique, peut compter dans une 

certaine mesure sur la puissance qu'il exerce par les choses 

mêmes qu'il donne: Mais pour l'enseignement analtique, c'est 
l'enfant lui-même qui devrait, à vrai dire, en fournir la matière, 

surtout dans les dernières années, où la provision d'expérience 

courante est épuisée et où il n’y a plus d'autres choses dignes 

d'être analysées que celles qui ont pénétré dans les profondeurs 

de l'âme. Ce qui le prouve, c'est ce fait démontré par l'expé- 
rience, que l'influence de la pédagogie, chez les jeunes adultes qui 
s'ouvrent franchement, est très prompte et, surtout au début (du 

moins aussi loin que porte l'analy-se), presque merveilleuse, tandis 
qu'avec ceux qui restent renfermés, tous les efforts sont inutiles ! 

3. Le véritable véhicule de l'enseignement anab'tique, c'est la 
conversation, fournie et entretenue par une lecture libre, et, quand 

il se peut, relevée par des compositions écrites que l'élève et le 

maitre se soumettent réciproquement. La lecture, faite dans une 

languc déjà connue, doit offrir maints points de rapprochement 

avec l'élève et ne pas présenter un intérêt tel que les fréquentes 

interruptions, ou même des digressions peut-être longues, 

puissent devenir insupportables, Les compositions ne devront 

être ni longues ni rédigées avec art, mais écrites de manière à 

présenter le sujet, qui doit étre emprunté à la conversation, 

avec le plus grand soin et une netteté parfaite, et à faire 

ressortir l'idée principale par une expression claire et frap- 

pante. Elles doivent prouver que l'âme s'était concentrée dans 

son sujet. Si l'élève n’y réussit pas, le maitre pourra mieux faire. 

Il pourra, là où c’est nécessaire, provoquer l'émulation et la 

discussion pour stimuler la lenteur ct la mollesse, à la condition 

de ne pas se laisser entrainer lui-même! — Dans une éducation 

tardive, on doit attacher une grande importance à ces sortes 

d'exercices et chercher à les diriger en tous. sens, de manière 

à toucher peu à peu tous les points de l'intérêt. Mais, pour
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remplir l'âme, on pourra ajouter à ces exercices un enseignement 

descriptif quelconque, qui représente vivement les objets, et 

aussi quelques études accessoires qui pourront ètre peu impor- 

tantes en elles-mêmes, mais qui devront se distinguer autant 

que possible par leur contrastc. | 

Telle sera la forme complète, dénuée de plan. en apparence, 

du plan d' études, là où l'éducation a déjà perdu ses plus beaux 

droits. Mais ces exercices scront un supplément presque indis- 

pensable dans un enseignement dont la marche générale doit 

d’ailleurs être synthétique, ne füt-ce que pour ne rien laisser 

échapper à l'œil vigilant du pédagogue de ce qui se prépare au 

fond de l'âme de l'enfant. : 

4. Si l'on commence l'enseignement synthétique en temps 

voulu et avec pleine confiance, on trouvera facilement dans les 

_ développements qui précèdent les deux fils principaux 1 quirelient 

les points extrèmes de l'éducation et que l'éducateur ne doit 

jamais laisser tomber de sa main. L'éducation du goût, comme 

celle de la sympathie, veut qu'on monte chronologiquement 

des anciens jusqu'aux modernes. Le plan d'études doit satisfaire 

à cette exigence en faisant commencer dès les premières années 

l'étude du grec, dans les années intermédiaires celle du latin, et 

_ à l’âge de l'adolescence celle des langues modernes. — La spécula-. 

tion, ct l’expérience, en tant que celle-ci est éclairée par celle-là, 

exigent avant tout une étude complète des mathématiques avec de 

nombreuses applications. — Comme points culminants aux débuts 

de ces deux séries, j'oscrai citer l'Odyssée et l'A B C de l'ensei- 

gnement intuitif. — Une troisième série pourra comprendre une 

succession d'études diverses, dont les plus importantes seront: 

l'histoire naturelle, la géographie, l'histoire en récits, l'étude pré- 

paratoire du droit positif et de la politique. Dans ces études, il 

n'est pas absolument nécessaire que l'on finisse les choses anté- 

r. Ces deux fils sont « la connaissance de la nature et celle de l’'huma- 

.nité. » (Aphorismes, $ 103). Voir p. 102, $ 18. 
,
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ricures avant d'aborder les suivantes; il importe seulement que 

les périodes dans lesquelles chaque objet isolé se fait surtout valoir 

dans l'âme se succèdent : chaque chose a, en effet, besoin d'une 

semblable période pour se fixer à tout jamais. — Si l'on ajoute 

“à cela Les exercices décrits précédemment, qui doivent être 

consacrés de temps en temps à l’enseignement analytique, on 

auva achevé de réunir tous les éléments essentiels nécessaires 

pour établir le plan complet de l'enseignement’ éducatif. Il ne 

reste plus qu'à ajouter par la pensée aux études principales les 

matières auxiliaires. — Les travaux principaux seront accrus d'un 

grand nombre -de travaux accessoires, qui tomberont en grande 

partic en dehors des heures de classe, mais non en dehors de 

Ja sphère d'action d'une éducation logiquement conduite. On peut. 

d'ailleurs espérer qu'un enfant dont l'intérêt est éveillé supportera 

vaillamment les obligations qui en résultent. Surtout qu'on se 

garde de disperser l'intérét! Or, c'est la conséquence inévitable 

de tout ce qui porte préjudice à la continuité du travail. Celui-ci 

doit être constitué de manière à trouver en lui-même, dans sa 

propre richesse, la variété nécessaire ; mais jamais il ne doit, 

par amour du changement, s'éparpiller ct dégénérer en une rhap- 

sodic sans but, Sous ce rapport, les pédagogucs les plus expé- 

rimentés semblent avoir bien besoin d'expérience! Ils paraissent 

ignorcr les résultats qu'on peut obtenir d'une méthode d'ensei- 

gnement qui s'attache constamment à un trait uniforme du 

même intérêt, Comment expliquer autrement la répartition 

morcelée du temps dans la plupart des plans d'études, pour 

ne citer qu'un exemple ? On devrait pourtant savoir que, de 

toutes les conditions extérieures d'une instruction qui doit 

pénétrer profondément, la première et la plus indispensable 

est celle-ci : consacrer à une même élude une heure par 

Jour.! — Mais il y a tant de choses qui réclament une place ! 

5. Il y a des cas où, sans laisser prendre à l’enseignement sy°n- 

thétique tout son développement, on ne veut pourtant pas y
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renoncer tout à fait. Alors il importe de l'abréger, sans toutefois 

_le déformer. Ramené à des bornes plus étroites, tout en restant 

le même dans la forme, il apparaitra, comme à, travers un verre 

rapetissant, avec des couleurs plus vives et des contrastes plus 

forts ; mais il perdra inévitablement en abondance, en fini et en 

effet. La foule des langues disparaitra; on se servira de traductions 

et d'extraits, au lieu de lire des textes originaux et des ouvrages 

entiers ; mais on s'arrêtera sur les idées essentielles avec d'autant 

plus d’insistance que l’on sera moins en état d'en soutenir l'action . 

par un appareil varié. Pour les sciences mathématiques, on renon- 

cera à exposer la variété infinie des relations que ‘ces sciences 

entretiennent entre elles; on se bornera à donner les théorèmes 

essentiels et les procédés de caleul les plus importants, maïs tout 

cela d'une façon encyclopédique, en allant des degrés inférieurs 

jusqu'aux plus élevés, car les plus élevés ne sont pas nécessaire- 

ment les plus compliqués. Et ce qu'on montrera, on le montrera 

à fond et de manière à ce que cela reste à tout jamais fixé dans 

la mémoire. En histoire naturelle, en géographie et en histoire, 

on évitera de charger la mémoire de ‘beaucoup de noms, mais 

on fera en sorte que le monde et l'humanité apparaissent en un 

abrégé lumineux. 

6. Dans l'enscignement pédagogique des sciences, il y aura 

lieu de faire de semblables abréviations, en choisissant quelques 

extrails épisodiques bien déterminés. | 

7. On peut donc toujours produire la variété d'intérêt, mème 

dans le cas où cet intérèt manquerait encore de force inté- 

rieure et où l'on ne pourrait le faire valoir par Je talent d'ex- 

prèssion. - . 

8. Mais quel que soit le plan d'études, si les occasions ‘qu'il 

prépare ne sont pas utilisées, il ne sert à rien. Les plus vains de 

tous les plans d'études sont peut-être les programmes scolaires qu'on 

rédige pour tout un pays ou toute une. province, et surtout ‘ceux 
4 

qui sont délibérés par un conseil scolaire ‘en séance plénière,
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sans que le chef du corps enscignant ait au préalable entendu les 
desiderata des uns ct des autres, qu'il ait examiné le fort et le faible 
de chacun, qu'il se soit renseigné sur les relations qu'ils ont entre : 
eux, et qu'il ait préparé d'après tout cela les éléments de la délibé- 
ration. Ce n'est certes pas peu de chose que la connaissance des 
hommes et la science politique que doit posséder un bon 

directeur. Car, parmi ses collaborateurs, il n’y en a peut-être pas 

deux qui ne soient rivaux — ne füt-ce que par émulation scien- 

tifique, — et ce sont ces hommes qu'il s'agit de réunir de telle 
manière qu’ils concourent de la façon la plus intime à exercer 

toute leur action sur les élèves ! Il lui faudra déployer toutes 

sortes d’eflorts en tous sens pour atténuer le choc des rivalités, 

non moins que pour faire naître chez ces hommes, — au 

moins chez ceux-là, —-un meilleur esprit, et pour assigner à 

chacun d'eux suivant sa nature une part d'action féconde, 

— combien ne diminue-t-on pas un homme de savoir en l'em- 

pêchant seulement de faire ce qu'il aime! — enfin pour leur 

inspirer à tous le sentiment commun de l’action vraiment édu- 

catrice de chaque enscignement, — Comment un programme fait 

pour tout un pays pourrait-il tenir compte de tout cela? Un tel 

programme, conçu sans avoir égard aux différentes personnes 

chargées de l'appliquer en divers endroits, aura vraisemblable- 

ment donné tous les résultats qu'il peut donner s’il évite seule- 

ment de tomber dans des fautes graves contre l’enchaînement des 

études et contre l'esprit actuel des habitants. Aussi ne pourra:t:l 

jamais donner beaucoup de résultats. — J'avoue ne pas éprouver 

une bien grande satisfaction lorsque je vois des États s’occuper 

des choses de l'éducation comme s'ils s'imaginaient être capa- 

bles par eux-mêmes, par leur direction et par leur vigilance, 

de réaliser ce qu'on ne saurait attendre que des talents, du 

dévouement, du labeur, du génic, de la virtuosité des individus, 

ce qui ne peut être le résultat que de leur activité indépendante, 

ct ne se. propager que. par leur exemple : d’où il faut conclure
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que la tâche des gouvernements se réduit à écarter les obstacles, 

à aplanir les voies, à préparer les occasions, et à distribuer des 

encouragements, — lâche grande et honorable par laquelle ils 

auront déjà bien mérité de l'humanité ! 

Il. 

Du PLAN D'ÉTUDES EN GÉNÉRAL. 

9. Lorsqu'un grand nombre de dispositions préparatoires doi- 

vent concourir à un seul but, qu'il y a beaucoup d'obstacles à 

surmonter, ct qu'il faut prendre en considération des personnes de 

rang divers, — supérieurs, égaux, ou inféricurs, — il est toujours 

dillicile d'avoir sans cesse en vue la fin mème qu'on se propose 

comme un but immuable. Pour l'instruction, il faut ajouter 

celte circonstance qu'aucun maitre isolé n'est en état de la 

donner complètement, et que par conséquent il est de toute 

nécessité que plusieurs personnes puissent compter sur le con- 

cours les unes des autres. C'est précisément pour cela que, 

malgré toutes les modifications que subissent les plans d'études 

suivant les circonstances, il importe de faire ressortir le but 

général; qui est pour nous l'intérêt mulliple varié et, autant 

que possible, également réparti, et bien combiné, comune étant 

le point auquel doivent se rapporter tous les actes particuliers 

de l'enseignement. | 

. L'enseignement ne doit pas, en général exiger : plus de 

temps qu'il n'est nécessaire pour satisfaire à cette condition : 

laisser à la jeunesse sa gaieté naturelle. Et cela, non seulement 

dans l'intérèt de la santé et de la forée physique, mais aussi, 

— et c'est la raison la plus immédiate, — parce que tout l'art 

et toute la peine qu'on dépense pour tenir l'attention éveillée 

échouent contre l'inapplication qui résulte de la station assise 

prolongée, et mème seulement d'unc tension d'esprit trop forte. 

L'attention volontaire ne suflit pas à l'enseignement,. quand
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mênie on pourrait l'obtenir par la discipline. — 11 est de’ 
première nécessilé pour toute école d'avoir non seulement de 
vastes classes, mais encore un espace libre pour les récréations:; 

il est également indispensable que chaque heure de classe soit 
suivie d’un repos, qu'après les deux premières heures les élèves 
aient la permission de se mouvoir en plein air, et que cette 
permission, s'il y a quatre heures de classe consécutives, 

soit renouvelée après la troisième heure. Il est encore plus 

indispensable que les devoirs donnés pour la maison ne 

viennent pas priver les élèves du temps nécessaire à la récréa- 
tion. Ceux qui croient, en accumulant les devoirs, rendre moins 

nécessaire la surveillance à la maison, qui d'ailleurs peut être 
douteuse, remplacent un inconvénient incertain et partiel par 

un mal certain et général, 

U s'est élevé dans ces derniers temps des plaintes très 
amères au sujet de la négligence apportée dans ces précautions : 

ces plaintes se reproduiront toujours pour Ics mêmes motifs. 

Le remède n'est pas dans les exercices gymnastiques fatigants ; 

ceux-ci exposent en ellet l'enseignement au danger de subir des 

restrictions qui détruiraient Ja cohésion de ses diverses parties. 

Le temps dévolu à l'instruction ne doit pas être dissé- 

miné, Donner deux heures par semaine pour ceci, ct deux 

heures pour cela, avec deux ou trois jours d'intervalle : c'est 

là une vicille erreur bien enracinée. Sans doute, si le maitre 

le supporte, il faut bien aussi que l'élève le trouve supportable, 

Les matières enseignées doivent alterner de telle manière 

que le temps consacré à chacune soit ininterrompu. On ne 

peut pas accorder à toutes un semestre, et il ÿ a souvent licu 

de fixer des périodes plus courtes. 

Les matières enseignées ne doivent pas non plus être divi- 

sées d'après leurs noms respectifs. Celui qui, par exemple, 

assigncrait des heures spéciales à l'étude des antiquités grecques 

et romaines, ct d’autres à la mythologie, à côté des heurcs pré-
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vues pour la lecture des auteurs anciens, ou qui consacrerait 

des heures déterminées à l'encyclopédie des sciences à côté 

des leçons d'allemand dans la classe supérieure, ou à la géo- 

_métrie analytique à côté des heures destinées à l'algèbre, 

celui-là ne réussirait qu'à émictter les choses qu'il a pour 

mission de combiner, et à dissiper le temps. 

L'économie du temps repose sur des méthodes perfection- 

nées, sur Ja pratique de l'exposition verbale, et sur l'habileté 

à diriger les exercices de répétition. | 

12.. Ce’ peut être une chose précieuse que les jeunes gens, 

au fur et à mesure qu'ils grandissent, lisent et travaillent par 

eux-mêmes : ils se développent ainsi suivant Jeur originalité, 

en faisant, d’après leur propre choix, ce qui leur plaît. Mais il 

peut y avoir des inconvénients à leur demander d'en rendre 

compte en classe. Les esprits médiocres ne doivent pas imiter 

par amour-propre ce qui ne leur convient pas; et la -grande 

lecture ne doit pas nuire au sentiment et à la pensée. L'étendue 

du savoir. n’est pas la profondeur, ct elle ne saurait la rem- 

placer. IL Yen a qui, au lieu de lire, s’adonnent ‘aux beaux- 

arts. Quelques-uns sont obligés d'enscigner de bonne heure 

pour vivre : ceux-là alors apprennent en “enseignant. 

Il faut que le plan d'études embrasse l’ensemble essentiel 

des études, sans s'appuyer sur les lectures accessoires. 

13. Le plan d’études doit, d’un bout à l’autre, avoir égard à 

la fois, à tous les genres principaux d'intérét. C'est l'intérêt 

empirique, il est vrai, qui se manifeste partout le plus aisé- 

ment. Mais l'enscignement religieux alimente toujours les 

divers, genres d'intérêt sympathique, et en cela, il cest secondé 

par l'enseignement historique autant que par l'enscignement 

philologique. La culture esthétique sera, au début, liée aux 

leçons d'allemand; il est désirable qu'on y joigne l'enseignement 

du chant, qui peut en mème temps être si salutaire au corps ; 

plus tard, les auteurs anciens apporteront aussi leur concours.
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Les élèves seront excrcés à penser, soit par l’enscignement 

anab-lique, soit par l'enscignement grammatical, soit par 

l'enscignement mathématique, et, vers la fin des études, aussi 

par l’enseignement historique, lorsqu'il prend un caractère prag- 

matique!. Il faut toujours chercher à réaliser un concours 

de ce genre, ct y conformer le choix des auteurs et la manière 

de les expliquer. 

1. Voir le sens de ce mot dans la note de la page 126. 

Faë. de Lille. Tous IV, — À, 14. 
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CHAPITRE IX 

RÉSULTAT DE L'ENSEIGNEMENT 

  

L'ENSEIGNEMENT DOIT RÉMPLIR L'AME 

1. I n'y a pas de plus grand bonheur pour le pédagogue que 

d'avoir de fréquents rapports avec des natures nobles, chez 

lesquelles se manifeste si ouvertement, dans toute son abon- 

dance et son intégrité, la richesse de réceplivité de la jeunesse. 

C'est ainsi que l'âme s'ouvre à lui, et que ses efforts con- 

tinuent de s'exercer sans obstacle: et il se persuade qu'il 

possède dans l'idée de la culture humaine le vrai modèle de 

son œuvre. I reste à l'abri de ces sentiments de dédain qui 

excitent le maître et l'élève l'un contre l’autre, lorsque l’un 

impose ce que l'autre ne veut pas. Il ne se laissera pas égarcr 

au point de faire de l’enscignement un jeu, ou au contraire, . 

d'en faire de parti pris un travail. Voyant devant lui une 

tâche sérieuse à accomplir, il cherchera à l'accomplir d'une 

main légère et sûre. Il surchargera encore moins le plan des 

leçons de ses connaissances encyclopédiques, — où tout a été 

prévu, excepté l'intérêt des élèves. C'est assez pour lui de 

veiller à ce que son enseignement n'ait pas moins de directions 

que les aptitudes auxquelles il s'adresse. Car ce n'est pas peu 

de chose que de satisfaire d'une façon continue l'âme d'un 

enfant que rien n’a encore troublée, et de la remplir sans cesse. 

2. Remplir l'âme : tel est d'une façon générale, et avant de pré- 

ciser davantage, le résultat qui doit ressortir de l’enseignement.
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L’humanité cultivée, dans son état artificiel, a constamment 

besoin des secours de l'art : une fois les commodités acquises, 

les trésors entassés, et la nature à l'abri des besoins, il faut 

donner à la force l'occasion de s'exercer; on ne doit pas la 

laisser oisive. L'existence que mènent les riches oisifs a de tout 

temps révolté les observateurs. « AMortifiez la chair! ou retournez 

dans les bois !» Un tel langage continuera toujours d'irriter l’hu- 

manité tant qu'elle n'aura pas appris à écarter les mauvaises 

pousses que la civilisation produit ordinairement avec tant d'abon- 

dance, et qui sont si laides. Le caprice doit s’épuiser dans les efforts 

intellectuels : alors le mal est conjuré. . . . . . . . . . 

Il 

Cour D'ŒIL SUR LA PÉRIODE ‘FINALE DE L'ÉDUCATION 

3. Tout homme est destiné à l'action. Et l'adolescent rève à ce 

qu'il fera, par conséquent aussi aux voies et moyens qu'il 

devra prendre, aux obstacles et aux dangers qu'il pourra ren- 

contrer, surtout à ceux, grands ou petits, qui sont liés à ce qu'il 

entreprendra. Il est donc intéressant de savoir ce qui lui scra utile 

et ce qui lui sera nuisible, ct tout ce qui ne touche pas à ce 

domaine est indifférent. C’est alors qu'il est procédé à un triage 

des honunes, des choses et des sciences. Le réel monte, l'érudi- 

tion baisse. Les langues anciennes disparaissent; les langues 

mortes cédent la place aux vivantes. Le goût et l'étude cherchent 

le niveau du temps, .pour s’accommoder de leur mieux aux con- 

temporains. La. sympathie fait place à l'amour, et les vœux qui 

tendent au bien de la société cherchent un emploi. Il se trouve 

alors des protecteurs, des envieux, ct des gens aux sentiments 

équivoques; il faut veiller, ménager, gagner, éluder, aveugler?
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cffrayer, flatter, — et, au milieu de tant d'objets d'intérêt, il ne 

saurait plus être question de cullure multiple. . 

4. Il est naturel que l’éducateur ne voic:pas sans chagrin cet 

appauvrissement de l'esprit. Mais ce serait humiliant pour l'ami 

de la pédagogie, si celle-ci pouvait jamais se décider sérieu- 

sement, pour parer à cet apprauvrissement, à crécr une pauvreté 

primitive. | 

5. Un si grand mal n’est pas à craindre. Et c’est par un intérêt ! 

bien fondé, vraiment dirigé en tous sens, nourri par une instruc- 

tion continué et forte, qu'on préviendra cette sorte de rétrécis- 

sement. Cet intérêt sera lui-même d'accord avec le plan de la vie, 

et servira à choisir ou à rejeter les voies et moyens, à ouvrir 

les horizons, à gagner les amitiés, à confondre les envieux. Il se 

manifestcra par l’action, déjà même par la simple représentation 

d'une personnalité solide, et en outre par unc abondance d'exer- 

cices, qui peuvent au besoin devenir bientôt des talents. Et de la 

sorte, le caprice grossier sera refoulé dans des limites d'où il ne 

pourra plus sortir. 

6. C'est la tournure que prendra ce développement qui déter- 

minera la personnalité de l’homme futur. C'est ici qu'apparaît la 

distinction entre ce que l’homme veut et ce qu'il ne veut pas, 

et que se manifeste l'opinion qu'il a de lui-même. À ce moment 

se fixe l'honneur intérieur ?. Les relations se restreignent, ct avec 

l'attachement étroit aux personnes dont il faut conquérir l'estime, 

naît une sorte d'obligation de la mériter. Ici tout compte. Tout 

ce que l'adolescent a pu jusqu'à présent apprendre, penser, pra- 

tiquer, contribue à lui marquer sa place parmi les hommes ct 

en lui-même, et c’est précisément pour cela que toutes ces choses 

se pénètrent alors, et deviennent un tout. Ce qu'il désire, ce | 

qu'il aime, ce qu'il concède, ce qu'il dédaigne, tout cela se classe, 

1. Voir pp. 58, $ 13, et 108 sq. 

a, C'est-à-dire les vues et les principes de l'individu sur l'honneur person- 

nel. (SALLWURK). ‘
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se mélange et se superpose à tous les degrés, fixant à Ja fois les 

maximes ect le plan de sa vice. Les conséquences directes s'en 

feront le plus souvent sentir plus tard. Quiconque s'est laissé 

entraîner dans les affaires publiques apporte rarement beaucoup 

de goût personnel aux siennes ; le penchant se sépare du devoir 

au détriment des deux. Celui à qui l'égoïsme a ouvert la voie 

observe désormais les hommes et les choses en raison inverse 

de la distance qui l'en sépare. Mais la part que la sympathie 

doit avoir dans le choix de la condition future, et la mesure 

dans laquelle il a été tenu compte du souci du perfectionnement 

personnel : voilà deux choses bien assurées à l'un et à l’autre, 

sinon dans l'exécution, au moins dans la volonté, dans la 

personnalité, pourvu que le jeune homme ait appris à résister 

à la versatilité. | . 

7. Nous voyons ici le résultat de l'enseignement confiner au 

résultat de l'éducation du caractère. On comprendra aisément 

que, tout en assurant le développement de l'instruction réellement 

dirigée en tous sens, on ait également pris soin de donner de la 

Justesse au caractère; mais la jusfesse est toute différente de 

la fermeté, de la résistance ct de l’inoulnérabililé du caractère. 

8. Pour nous expliquer suflisamment sur ces deux points, 

autant qu'il est possible de le faire sans supposer absolument 

la connaissance de la psychologie ct de la philosophie pratique, 

nous serons obligés de revenir à des développements de prin- 

cipes fondamentaux semblables à ceux qui se trouvent au début 

de ce livre.
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LIVRE IV 

DE LA CULTURE MORALE. 

CHAPITRE 1" 

DE LA CULTURE MORALE EN GÉNÉRAL 

DÉFINITION DE LA CULTURE MORALE 

1. On appelle cullure morale cette partie essentielle de 

l'éducation que j'aborde seulement en dernier lieu dans cet 

ouvrage. | 

2. On oppose généralement l'instruction à Y'éducalion propre- 

ment dite : moi, j'ai opposé à l'éducation le gouvernement des 

enfants. D'où vient cette divergence ? 

3. L'idée d'instruction a un caractère particulier bien saillant, 

qui nous permet de nous orienter aisément. Lorsqu'on enseigne, 

il y a toujours un-ticrs élément qui occupe à la fois le maitre ct 

Pélève, au licu que dans toutes les autres fonctions de l'éducation, 

l'élève est l'objet que l'éducateur a directement en vue, l'être 

-. sur lequel il doit agir, et qui doit se comporter passivement 

envers lui. Donc, ce sont les deux choses qui donnent d'abord 

de la peine à l'éducateur, — d'une part la science à enseigner, 

et de l'autre l'enfant turbulent, — qui justifient cette distinc- 

tion entre l'instruction et l'éducation proprement dite. Quant
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au gouvernement des enfants, il devait tout naturellement se 

glisser, sans qu’on y prit garde, dans cette éducation proprement 

dite, car on ne peut évidemment le considérer comme faisant 

partie de l'instruction. Et c'est ainsi que ce qui était précisément 

destiné à maintenir l’ordre, a dû nécessairement devenips en 

pédagogie, un principe de grand désordre. 

&. Quand on veut considérer avec un peu de netteté le but de 

l'éducalion, on se heurte à à ce fait, que toute notre conduite envers 

les enfants n'est pas, à beaucoup près, motivée par des vues 

concernant leur intérêt, et encore moins par des intentions 

visant à ennoblir leur existence morale. Si on leur impose des 

limites, c'est pour qu'ils ne deviennent pas insupportables; 

si on les surveille, c'est parce qu'on les aime, ct cet amour 

s'adresse d'abord à la créature présente qui fait la joie de ses 

parents :. le souci volontaire de développer comme il convient 

le futur étre raisonnable ne vient qu'après. Or, comine ce 

souci entraîne sans aucun doute une occupation particulière 

et spéciale, — absolument différente de tout ce qu'il faut pour 

soigner et préserver l'être animal, — pour l'habituer aux con- 

ditions auxquelles il pourra vivré dans la société; comme 

d'autre part la volonté de l'enfant doit être formée pour 

une chose et pliée pour l'autre, jusqu'à ce que, étant formée, elle 

n’ait plus besoin d'être pliée, — il faut donc espérer qu'on n'hési- 

era pas à renoncer enfin au trouble funeste qu'apporte dans 

l'éducation le gouvernement des enfants. On se souviendra que, 

quand tout va bien, le gouvernement, qui au début prédomine, 

doit disparaitre beaucoup plus tôt que l'éducation. On: sentira 

qu'il doit être extrêmement préjudiciable à l'éducation que l'édu- 

cateur, comme il arrive si souvent, s’habitue à gouverner et ne 

puisse alors comprendre pourquoi le même art qui lui a rendu 

de grands services chez les petits, échoue constamment chez les 

grands, — s'imagine alors qu'il n'y aurait qu'à gouverner 

d'une façon plus adroite l'enfant devenu plus adroit, — accuse
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enfin le jeune homme d'ingratitude, alors que c’est lui-même qui 

a méconnu toute la nature de sa tâche, — et persiste dans son 

idée fausse jusqu'à ec qu'il ait créé un malentendu intolérable 

et irrémédiable qui dure tout l'avenir. C'est même un incon- 

vénient analogue, quoique moins grave, qui se produit lorsque 

l'éducation qui, à son tour, doit cesser plus tôt que l'instruction, 

vient à se prolonger au-delà : faute impardonnable, à moins 

que l'on n'ait affaire à une nature très renfermée, qui ne laisse 

pas paraitre les signes auxquels on pourrait reconnaître le 

moment de finir. | 

5. IL nous sera facile maintenant de définir la culture 

morale. Elle a un point commun, d'une part avec le gouver- 

nement des enfants, en ce qu'elle agit directement sur l'âme 

ct d'autre part avec l'instruction, puïsqu'elle a aussi pour but 

de former. Mais qu'on se garde bien de la confondre avec le 

_ gouvernement lorsqu'il se trouve que l'un ct l'autre ont recours 

aux mêmes mesures. Il y a dans la manière même d'appliquer 

ces mesures des nuances délicates que je préciserai dans la 

suite. 

Il 

DEs nAPPORTS DE LA CULTURE MORALE AVEC LE GOUVERNEMENT 

ET L'INSTRUCTION 

nie, G. La cullure morale voit dans l'avenir de l'enfant. Xlle 

| repose sur l'espoir, et se.montre avant tout dans la patience. 

Elle tempère le gouvernement, qui d'ailleurs, avec plus de 

dureté, atteindrait peut-être plus vite le but. Elle tempère même 

l'instruction dans le cas où celle-ci excrcerait une action trop 

intensive sur l'individu. Mais elle s’unit aussi à l’un et à l'autre 

pour les faciliter. 

Primitivement, la culture morale consiste en une action 

personnelle, qui doit, autant que possible, ne se manifester que
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par des procédés bienveillants. Il faut qu'il en soit ainsi pour 

rendre l'homme accessible aux désirs et aux paroles de l'enfant, 

qui, parmi les étrangers, trouve dans l'éducateur (et dans la 

famille, lorsque celle-ci prend soin de l'éducation) son point 

d'appui. Mais où la culture morale intervient cflicacement, c'est 

lorsqu'on a besoin d'agir surtout contre les faiblesses et les 

fautes de l'enfant qui pourraient rendre vaines toutes les espé- 

rances qu'on met en lui. 

7. La cullure morale exige une conduite décente, ‘et favorise 

la gaicté naturelle, du moins dans la mesure compatible avec 

les occupations qui résultent du gourernement et de l'instruc- 

tion. L'élève doit sans cesse avoir devant les yeux l'objet dont 

- il est occupé ; il serait fâcheux qu’un désir de se produire ou 

de s'amuser prit le dessus ou fit oublier le travail. , 

Le bon éducateur voudra se rendre personnellement agréable 

à l'élève, si celui-ci ne mérite pas le contraire : c’est le moyen 

d’adoucir ce que la surveillance a de pénible. Des paroles douces, 

chaque fois que cela se peut, évitent de recourir à des mesures 

de rigueur. 

8. L’éducateur ne suivra pas d'un œil indifférent les progrès 

de l'instruction de son élève; l'intérèt qu'il ÿ prend personnel- 

lement, ou l'inquiétude qu'il en témoigne, concourt puissamment 

avec l'intérèt qu'éveille plus ou moins l'étude, — mais lorsque : 

celui-ci fait défaut, ou a mème dégénéré en répugnance, il n’est 

pas d'éducation qui puisse y suppléer. 

9. La culture morale ne peut pas toujours compter sur 

l'existence préalable de la bonne volonté de l'élève, non plus 

que sur l'intérêt qu'il prendra à l'étude. Mais elle est en droit 

d'attendre que le gouvernement ne soit pas jugé faible, ni 

l'enseignement mauvais. Toute faute à cet égard devra ètre 

corrigée là où il convient. Quand la jeunesse croit pouvoir 

faire ou ne pas faire tout ce qu'elle veut, et rendre le maitre 

responsable du défaut de progrès, il n'y a plus à compter sur
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le ‘succès de l'action personnelle, et les essais inutiles qu'on 

tente alors ne peuvent qu'aggraver le mal. : 

10. Dans quelques cas, la culture morale est tellement liée 

au gouvernement, qu'elle peut à peine s'en distinguer : c'est ce 

qui arrive, par exemple, dans les établissements d'éducation où, 

vu le nombre des élèves, on a établi des formes militaires, et 

où l'individu est plutôt entraîné par l'ordre général qu'il 

n'est l'objet de soins particuliers. Dans d’autres cas, l'éducation 

morale s'éloigne du gouvernement plus qu'il n’est nécessaire : 

c'est ce qui arrive quand un père trop sévère se tient à distance 

de ses enfants, ct laisse au précepteur, dans des limites détermi- 

nées, le soin de leur direction morale. En tout cas, les deux 

choses doivent être bien nettement définies, afin que l’éducateur 

sache ce qu'il fait et remarque ce qui peut manquer, — on 

pourrait ajouter : et aussi pour qu'il s'épargne une peine inutile. 

En effet, la culture morale ne peut pas en loutes circonstances 

avoir la même action; il importe de faire certaines observa- 

tions, pour ne pas négliger de faire ce qui est possible. 

11. L'instruclion sans culiure morale serait un moyen sans 

but, et la culture morale (ou du caractère) sans instruction 

serait un but sans moyen. 

12. Pour que le caractère prenne une direction morale, il faut 

que l'individualité soit maintenue comme dans un élément fluide 

qui lui résiste ou la favorise suivant les circonstances, mais qui 

le plus souvent ne doit qu'à peine se faire sentir. Cet élément, 

c'est {a culture inorale, qui se montre surtout eflicace vis-à-vis 

de la volonté indocile, et aussi, dans une certaine mesure, vis- 

à-vis de l'intelligence. 

13. Îl a déjà été plusieurs fois question précédemment, à l'occa-
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sion du gouvernement, de la culture morale des enfants, et j'ai 

parlé de l'instruction dans l'Introduction. S'il ne ressortait pas 

encore assez clairement de ce que nous avons dit pour quelles 

raisons l'instruction doit avoir, dans l'étude des procédés de l'édu- 

cation, la première place, et la culture morale la seconde, nous 

ne pourrions qu'insister de nouveau pour qu on fasse bien atten- 

tion à la relation qui existe entre l'intérêt multiple et le caractère 

- moral. Quand la moralité n’a pas de racines dans la variété des 

connaissances, alors certes on peut considérer à bon droit la 

culture morale comme indépendante de l'instruction; et dans 

ce cas, l’éducateur devra saisir directement l'individu, l’exciter ct 

le pousser de telle façon que le bien surgisse avec force, et que 

le mal plie et cède. Les éducateurs peuvent se demander si une 

pure culture morale, aussi artificielle et aussi: énergique, peut 

être admise jusqu'à présent comme possible. Dans le cas con- 

traire, ils ont tout lieu de supposer qu'il faudra d’abord modifier 

 l'individualité en donnant de l'extension à ‘l'intérêt, et la faire 

approcher d'une ‘forme générale avant qu'on puisse songer à la 

rendre assez souple pour acceptér les lois morales universelles ; 

qu'en outre on devra apprécier ce qui peut s’entreprendre chez 

les sujets abandonnés de bonne heure, en dehors de toute con- 

sidération de l'individualité présente, en se guidant principale- 

ment sur leurs dispositions et leur aptitude à recevoir une masse 

d'idées nouvelles et meilleures : et cela de telle sorte, que là où 

cette estimation donnerait un résultat défavorable, ce soit moins 

une éducation proprement dite qui soit nécessaire qu'un gouver- 

nement vigilant et. constant, qui devra être ‘confié un jour ou 

. l'autre à l'Etat ou à d'autres pouvoirs extérieurs efficaces.
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III 

BuT DE LA CULTURE MORALE 

14. Si nous avons pu déjà définir le but de ’instruction 

par ce principe : perfectionne-toit, il faut comprendre dans la 

direction morale des enfants, qui, avec l'instruction et cn la 

complétant, constitue l'éducation, tout l'ensemble de la vertu. 

Mais la vertu est un idéal, dont l'état le plus proche est 

exprimé par le mot moralité. Or, puisque la jeunesse passe en 

général de l'éducabilité à l'état de culture, c'est-à-dire d'un état 

indéterminé à un état fixe ?, de même cet avancement progressif 

vers la vertu doit consister en une fixation d'état. Si la mora- 

lité est chancelante, cela ne suilit pas; et d'autre part il est 

mauvais que quelque chose d'immoral prenne un état fixe. C'est 

pour marquer l'exclusion de ces deux états qu'on exprime le but 

de la culture morale par ces mots : énergie du caractère moral. 

15. Dans le caractère comme dans le moral il y a bien des 

distinctions. à faire, dont il sera question plus loin. Pour le 

moment, il faut rappeler que cetic forme déterminée de la 

volonté qu'on appelle caractère, repose non-sculement sur le 

vouloir, mais encore sur lè non-vouloir. Ce non-vouloir est 

tantôt un vouloir incomplet, tantôt un vouloir négatif, un 

vouloir qui repousse, qui exclut. Avec un “Zoüvernement sévère, 

qui interdit l'accès à tout ce qui ‘pourrait écarter de la bonne 

voie, il se manifeste plutôt un vouloir incomplet qu'une déter- 

mination qui subsiste; lorsque l'éducation cesse, les occasions 

redoutées se présentent, et l'enfant peut changer jusqu'à devenir 

méconnaissable. Le rôle de la culture morale doit être com- 

pris de telle façon qu'elle embrasse les deux choses : Le vouloir 

et le non-vouloir. 

1, Pages 36, note 2, et 109, $$ 3 et 4. 
2. Page 34,S 4
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IV 

Des RAPPORTS ENTRE LA CULTURE MORALE ET L'ÉDUCATION 

DU CARACTÈRE ! 

16. L'action immédiate exercée sur l'âme de l'enfant dans le but 
de la former, constitue la culture morale. I1 semble résulter 

de là qu’il serait possible de faire la culture morale en s’adres- 
sant tout simplement aux sentiments, sans avoir égard aux 
idées acquises ! Une telle illusion ne pourrait s'expliquer que 
chez celui qui serait habitué à attribuer sans autre examen 
unc réalité quelconque à des . Principes abstraits tirés des 
qualités des choses et réunis par la logique. / 

17. Mais il en apparaitra tout autrement si nous consultons 

l'expérience. Celui qui a observé dans quels abimes de douleur | 
et de détresse un homme peut tomber, et parfois même rester 
plongé pendant des périodes entières de son existence, puis 
comment, ‘une fois que le temps a effacé son chagrin, il 
peut en sortir de nouveau, reparaître presque intact et le même . 
qu'auparavant, avec les mêmes aspirations ct les mêmes senti- 

ments, ct aussi la même manière de se manifester, — 

celui-là, dis-je, n'attendra guère de résultats de cct ébran- 
lement perpétuel des sentiments, par lequel les mères en parti- 
culicr croient si souvent faire l'éducation! Et surtout quand on 
a vu quel degré de sévérité paternellé-un adolescent robuste 
peut supporter sans en être affecté, quels stimulants on prodigue 
aux faibles, sans qu'ils en deviennent plus forts, combien tonte 
la réaction qui suit l'action est éphémère, on est tenté de con- 
sciller à l'éducateur de ne pas sc préparer à lui-même les 
déceptions qui sont ordinairement le seul résultat durable de 

l'éducation pure et simple! 

4 

1. Voir la définition de l'éducation du caractère, p. 385, S4
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18. Pour moi, toutes ces expériences ne sont que la confirmation 

d'une conviction psychologique extrêmement simple. Je suis 

persuadé, en effet, que tous les sentiments ne sont que des 

modifications passagères dés idées existantes, ct que par consé- 

quent, une fois la cause modifiante disparue, les idées doivent 

nécessairement reprendre d'elles-mêmes leur ancien équilibre. Le 

seul résultat que je puisse attendre de ce tiraillement perpétuel 

‘ de la sensibilité, c'est que les sentiments délicats viennent à 

s'émousser misérablement, et soient remplacés par une excitabilité 

factice, et pour ainsi dire raffinée, qui ne peut produire avec le 

temps que des prétentions avec leur insupportable cortège. 

19. Ilya à la vérité deux cas bien différents à envisager : ou 

bien on a profité des occasions pour accroître la somme d'idées 

acquises, — où bien on a fait en sorte.de convertir les efforts en 

action, el par là méme en volonté. Il faut tenir compte de ces 

circonstances pour interpréter avec justesse les faits observés. 

20. Il cest permis de juger par là ce que la culture morale 

peut être à l'éducation en général. Toutes les modifications 

de sentiments que l'enfant doit subir ne sont que des faits 

transitoires qui conduisent à la détermination des idées acquises 

ou du caractère. Le rapport entre la culture morale et la 

formation du caractère, peut donc ètre soit direct, soit indirect. 

Ou bien la culture morale permet de , pouvoir appliquer l'én- 

struction, qui doit avoir une influence ultérictire sur la formation 

du: caractère de l'homme déjà indépendant, où bien il arrive 

que, grâce à elle, un commencement de caractère se manifeste 

déjà par l'action ou par l'abstention. On ne peut instruire un 

enfant insoumis, ct les tours qu'il fait doivent être considérés 

à certains égards comme une première manifestation de sa 

personnalité future. Toutefois, comme chacun le sait, il faut 

apporter à cette dernière opinion de grandes restrictions ! Ün 

enfant indiscipliné agit le plus souvent sous l'influence d'idées 

passagères; sans doute il apprend ainsi ce qu'il peut faire,
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mais pour fixer une polonté, il manque ici le premier élément, 

c'est-à-dire un désir ferme, bien enraciné. Ce n'est que lors- 

qu'un tel désir sert de base à l’action, que les tours’ d'enfant 

peuvent contribuer à déterminer un caractère. Le rapport le 

plus important entre la culture morale ct la formation du 

caractère est done un rapport éndirect, c'estä-dire par lequel 

la culture morale prépare la voie à l'instruction, qui vient 

pénétrer dans les pensées, .les intérêts ol 1eS désirs. Toutciois, 

le rapport direct ne doit pas non plus être négligé, surtout chez 

des sujets moins mobiles et agissant avec une intention plus 

ferme. Mais la définition de l'éducation établie au début est, 

en elle-même, complètement vide de sens. ‘La seule intention 

de former ne peut être comptée parmi les influences qui 2 agissent 

immédiatement sur l'âme, au point de devenir une force capable 

de former réellement. Ceux qui -montrent leur bonne volonté: 

en faisant une éducation aussi vide agissent, — s'ils ont affaire 

à des natures douces, — sans s'en rendre compte, par le spec- 

tacle qu'ils donnent : leurs soins tendres, inquicts, empressés, 

donnent à l'enfant observateur l’idée qu'une ‘chose. qui tient 

tant à cœur à une personne révérée doit être bien importante ! 

Qu'ils veillent seulement, dans ce cas, à ne pas gâter ce 

spectacle par d’autres moyens, à ne pas étouffer le respect par 

trop d’ardeur ou de mesquinerie, ou même à de pires égards, 

à ne pas prêter le flanc à la critique, aussi vraic que péné- 

trante, de l'enfant. À cette condition, il leur sera toujours 

possible de faire encore beaucoup pour les âmes facilement 

accessibles, sans qu'ils doivent se croire pour cola à labri 

d'erreurs plus grossières: avec des natures moins complaisantes.
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CHAPITRE Il 

DU CARACTÈRE 

DÉFINITION DU CARACTÈRE 

1. Qu’entend-on en général par caractère? 

Nous avons déjà eu l’occasion plus haut de voir dans la 

‘polonté le siège du caractère. Il ne s’agit pas, naturellement, 

des désirs ct des caprices variables, mais de l'uniformité ct de 

la fermeté de volonté, de ce qui fait qu'elle est nettement ainsi 

et non autrement. C'est cette sorte de résolution que nous avons 

appelée caractère ; le caractère peut donc se définir : ce que 

l'homme veut, comparé à ce qu'it ne veut pas. 

2. Dans une telle comparaison, la forme de chaque chose se 

trouve déterminée. Elle est extraite d'une sphère indéfiniment 

_plus grande, ct elle se reconnait par distinction. Le caractère 

est donc la forme de la volonté. 11 ne peut être saisi que dans 

l'opposition de ce qu'il décide et de ce qu'il rejette. 

3. Pour la partie négative du caractère, nous avons à distinguer 

entre l'absence de volonté et la volonté népalive. Une volonté 

qui manque, mais qui pourrait naître, appartiendrait aux choses 

indéterminées qui ont rapport à l'homme. Il n'y a que ce qui, 

étant inconciliable avec la volonté positive ct ferme, s’en trouve 

par ce seul fait exclu, qui puisse être considéré comme un 

indice de caractère au même titre que le non-vouloir manifeste. 

Et pourtant ce dernicr peut encore servir de confirmation. 

‘Fac. de Lille. , Tour IV, — À. 15,
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4. On observe l'homme pour savoir ce qu'il y a en lui; on 

veut le fixer comme objet. Lui-même éprouve un pareil besoin. 

Pour être compris, il faut qu'il soit compréhensible. Ceci nous 

conduit à une distinction digne d'arrêter notre attention. 

Il 

PARTIE OBJECTIVE ET PARTIE SUBJECTIVE DU CARACTÈRE 

5. Il semble souvent que l'homme ait deux âmes : ce n'est 

pas d'aujourd'hui qu'on s'en plaint, 

6. En effet, l'homme s’observe, il voudrait se comprendre, se 

plaire à lui-même, se conduire. Mais avant même de faire cette 

observation, absorbé par les choses et par les faits extérieurs, ila 

déjà une volonté, et parfois même des traits de caractère très déter- 

minés. Ces traits de caractère constituent l'élément objectif, avec 

lequel le sujet qui contemple, en vertu d’une nouvelle polonté 

néc dans une tout autre disposition d'âme, se trouve d'accord 

ou en désaccord. h 

7. Quand il y a désaccord, quelle est celle des deux volontés 

qui détermine le caractère? — IL est clair que ce qui, réuni, 

l'eût affermi, dans le cas présent l'émiette et le détruit, et que 

les règles meilleures que nous nous imposons à nous-mêmes, 

si elles se bornent à nous empêcher de tomber dans le mal absolu, 

peuvent tout au plus entretenir un manque de caractère salutaire. 

8. Si l'une des deux parties du caractère est faible, alors la 

résolution antérieure de l’autre peut beaucoup sur elle. C'est ce 

qui se confirme chez maints jeunes gens qui ont grandi dans 

une vie désordonnée sans êlre corrompue, ct qui, sous l'influence 

d'un ami plus âgé ou d'une lecture salutaire, entrent bientôt 

-avec une fermeté remarquable dans la voice du bien. Cela se 

confirme moins heureusement. dans les cas où, par de nom- 

breuses leçons ct exhortations morales, — si pures qu'elles soient
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d'ailleurs, — on cherche à prévenir les vices de caractère qui 

se manifestent à l'extérieur. Car, bien que l'action de cette 

influence soit puissante, elle ne peut pourtant "pas empêcher que 

de temps à autre, dans le cours prolongé des périodes d’édu- 

cation qui restent à parcourir, les instincts cachés sous les bons 

cnscignements reçus ne paraissent, et ne produisent alors parfois 

d'étranges anomalies. Cependant, il ne reste à la morale rien 

d'autre à faire, si elle veut agir directement sur les hommes, 

que de s'adresser à l'élément subjectif de la personnalité, afin 

que celui-ci s’essaye alors sur la base objective et voie ce qu'il 

peut faire. | | | 

9. Mais une telle marche ne convient nullement à l'éducation. 

On sait en cffet que les hommes inventent après coup leurs 

maximes suivant leurs penchants, pour jouir de la commodité 

d'un droit consacré par l'habitude : ce fait, aussi ordinaire que 

naturel, montre que l'éducation doit consacrer spécialement son 

attention à la partie objective du caractère, qui s'élève ‘et se 

forme assez lentement sous ses yeux et sous son influence ! 

Si celle-ci est la première établie, on peut alors espérer de bons 

résultats de l’action régulatrice d'une bonne morale; et la partie 

subjective devra encore, à la vérité, fournir la dernière sanction 

du caractère disposé natutellement à étre moral, et achever de 

le redresser ct de le perfectionner, maïs elle n'aura aucune 

difficulté à le faire. | 

10. Des groupes d'idées différents produisent des pouloirs 

différents, ce qui explique la peine qu'on éprouve à mettre 

d'accord les volontés multiples. | 

Chaque groupe d'idées pouvant renfermer un vouloir différent, 

ilarrive que ces vouloirs s'accordent ou ne s'accordent pas entre 

cux. Et comme, en outre, l'homme existe ct réside surtout 

dans son vouloir, il se commande à lui même, décide sur lui-même,
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essaye de se dominer lui-même. Dans ces essais, il se prend de 

plus en plus lui-mème comme objet d'observation. Cette partie de 

son vouloir, qu'il trouve déjà existante au moment où il s’observe 

lui-même, nous l'appelons {a partie objective du caractère. Pax 

contre, ce nouveau pouloir qui ne prend naissance qu'au moment 

où il s’observe lui-même, ct par cette observation, s'appellera, 

pour se distingucr de l’autre, la partie subjective du caractère. 

Cette dernière partie ne peut atteindre qu'à l'âge mûr son 

développement complet; toutefois, son existence commence à se 

révéler dès l'âge de l'enfance, et se manifeste ordinairement 

chez l'adolescent par un développement rapide, bien que d'une 

manière ct avec une intensité toutes diflérentes suivant les 

individus. 

11. L'éducateur aura donc une double tâche : celle d'observer 

et de diriger d'une part la partie objective, de l'autre la partie 

subjective du caractère. Celle-là renfernie le tempérament, l'in- 

clination, l'habitude, les désirs, les passions; celle-ci comprend 

le degré de franchise ou de ruse de l'élève, ct sa manière 

habituelle de raisonner. . | 

12. On peut en général considérer comme avantageux pour la 

formation du caractère que l'enfant reste égal'à lui-même dans 

son pouloir ct ne soit pas poussé par des fantaisies ct des 

caprices. Cette égalité qui n'exige aucun effort peut être dési- 

gnée par l'expression : mémoire de la volonté. 

Si l'individu possède cet avantage naturel, la partie objective 

du caractère arrive facilement à se mettre en harmonie avec 

elle-même. L'enfant sait alors que parmi les circonstances mul- 

tiples où il vient à souffrir, à désirer ou à agir, les unes 

imposent aux autres des limites restrictives, — qu'il faut, par 

exemple, bien souvent souffrir pour pouvoir avoir ou faire cc 

qu'on voudrait, que les occupations auxquelles on se livre volon- 

tiers ne produisent pas toujours le profit qu'on voudrait avoir, 

cte. Lorsque ceci cest suffisamment clair pour l'enfant, il en
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vient bientôt à concevoir quelles sont les choses qui lui im- 

portent plus ou moins: il choisit, et son choix est le plus 

souvent concluant au point de vuc du caractère, ct tout d’abord 

de la partie objective de ce dernier. 

Une fois que la partie subjective du caractère arrive à sa 

maturité, alors naissent successivement les intentions, les 

maximes, les principes auxquels se rattachent les déductions, 

les conclusions, ct les motifs d'action. | 

Pour faire valoir ces motifs, il faudra souvent lutter. La 

‘faiblesse ou la force du caractère, dépendra de l'accord plus 

ou moins parfait de ses deux parties. La moralité doit être au 

fond de l’une et de l’autre, sinon la force du caractère’ n’est 

mème pas une chose désirable. | 

JII 

MÉMOIRE DE LA VOLONTÉ. — Croix. — Pnrixcipes. — LUTTE 

13. Il y a unc certaine disposition à la fermeté de caractère, 

que l’on remarque déjà de bonne heure, et dont je ne puis 

mieux exprimer la manifestation qu’en l'appelant mémoire de la 

volonté. | 

14. J'évitcrai ici tout développement psychologique sur les 

phénomènes qu’on a estampillés des noms de mémoire, de faculté 

de souvenir, ete., comme s’ils supposaient une activité ou même 

une force spéciale. Je m'étonne toutefois qu'on n'ait pas parallélisé 

avec plus de soin la persistance de nos idées avec celle de notre 

vouloir, qui constitue, pour le caractère, la base essentielle de’ sa 

partie objective. 

15. Ce qu'il y a de certain, c'est qu'un homme dont la 

volonté ne se montre pas, à l'instar des idées conservées par 

la mémoire, et sans autre intervention, toujours la même chaque 

fois que la même occasion se reproduit, et est obligée de se
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reporter d'abord par la réflexion à la résolution précédente, 

aura beaucoup de peine à avoir du caractère. Et c’est précisé- 

ment parce que chez les enfants la persistance naturelle de la 

volonté fait si souvent défaut, que l'éducation a tant à faire, 

16. Les choses auxquelles s'applique la volonté persistante, — 

qu'il s'agisse de choses résolues ou rejetées, — constituent Ja 

partie objective du caractère. Mais cette partie constitutive offre 

une certaine diversité, ct toutes les choses ne sont pas voulues 

avec la même fermeté et la même force. Il y a dans le vouloir 

des gradations qui sont déterininées par le choix; or le choix 

consiste à préférer ct à rejeter. Pour celui qui le fait sans 

détour, chaque chose a un prix limité, ct aucun objet, à 

part le sublime seul, ne peut remplir l'âme d’aspirations sans 

bornes. Les penchants ont une composition fixe, et'ce ne sont 

précisément que les proportions différentes de quantité qui se 

trouvent dans cette composition, qui font la distinction entre 

les caractères ; à part cela, les hommes ont à peu près, en 

somme, les mêmes penchants f. D'ailleurs, l'estimation de ces 

différences ne peut avoir lieu, cela saute aux yeux, que d'après 

des mesures qui varient avecles individus. Mais il est indispensable 

qu'elle ait lieu pour que le caractère se consolide. Il faut que 

nous sachions à quel point nos désirs nous sont chers. Il faut que 

les petites choses se détachent du reste, ct disparaissent devant 

les plus grandes et les plus importantes. | 

17. Lorsque l'esprit intervient comme intellisence, pour se 

considérer lui-même et considérer les objets de sa volonté, il 

importe de voir à quel point l'élément subjectif de la personnalité 

“sait rester indépendant de l'élément objectif. Un goût pur 

1. « En somme, ily a entre les caractères peu de différence spécifique : 

tous sont susceptibles d'éprouver tous les penchants, au moins dans une cer- 

taine mesure. I n'y a que les penchants qui dépendent d'un jugement supé- 

rieur et supposent certains talents, certaines situations, en un mot des cir- 

constances extéricures, qui puissent faire complètement défaut ,» (Aphoris- 

mes, $ 150). Voir encore sur le caractère en général les Aphorismes, S& 148-156.
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porterait un individu à émettre un jugement aussi intègre sur lui- 

même que sur un étranger; au moins dans ce cas, la parlie 

subjective du caractère ‘serait ct resterait purement : morale, 

en dépit de tout désaccord avec la Darlie objective. — Mais 

ordinairement, l’homme qui se considère lui-même ne cherche 

qu’à exprimer sa propre personnalité. Or, comme il est surtout 

question ici du caractère, nous pouvons parfaitement négliger 

de rechercher à quel point cette propre expression de la per- 

sonnalité peut s'éloigner de la loi morale. ‘ 

18. L’effort qu'on fait pour se concevoir soi-même a le même 

effet immédiat qu'un effort par lequel on voudrait s'affermir : 

car il contribue à faire ressortir encore davantage, dans la 

conscience, l'élément le plus ferme devant le moins ferme. 

L'homme parvient ainsi aisément à une certaine sorte d'unité 

avec lui-même, qui donne un sentiment d’aise assez puissant 

pour dominer la critique intérieure. De cette façon, les points 

saillants de l'élément objectif s'élèvent à la hauteur de principes 

dans la partie subjective du’ caractère, et les penchants dominants : 

se trouvent alors légalisés. 

19. Mais cette contemplation de soi-même d'où résultent les 

principes rend encore d’autres services à l’affermissement inté- 

rieur. L'individu ne peut se concevoir qu'avec ce qui l'entoure, 

et il ne peut concevoir ses penchants qu'avec leurs objets. Pour 

peu qu'on sache raisonner théoriquement avec quelque force, 

on verra aussitôt qu'outre ces principes il faut tenir compte 

également de la variabilité des circonstances qui doivent en régler 

: l'application. L'homme apprend à se déterminer d'après des motifs, 

à se rendre à des raisons; c'est-à-dire qu'il apprend à rap- 

porter chaque fois aux principes majeurs qu'il a adoptés les 

principes mineurs que le temps vient précisément apporter, 

et à mettre alors seulement en pratique les conclusions qui en 

résultent. Cette propriété du caractère, je l'appelle motivilé; et 

elle doit être liée directement à la fermeté des principes. «
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” 20: Mais l'élément objectif de la personnalité ne peut jamais 

être renfermé complètement dans les principes. Chaque indivi- 

dualité est et reste un caméléon, d'où il résulte que chaque 

caractère se trouvera parfois engagé dans une lulle intérieure. 

C'est dans cette lutte qu'éclate la force de l'homme, ct peut- 

être sa vertu; mais alors la santé morale est en péril, et même 

aussi, en fin de compte, la santé physique. Aussi y aurait-il 

quelque raison de désirer qu'il n'y eût point de lutte. Mais ce 

n'est pas à une fausse morale qui enscigncrait qu'il ne faut pas 

lutter, qu'il est donné de supprimer la lutte: Celle-ci peut au 

, moins être adoucie grâce aux mesures préventives de l'éducation.
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CHAPITRE I 

FORMATION NATURELLE DU CARACTÈRE ! 

1-2. Avant de donner les règles d'une éducation qui forme le 

caractère, il importe de voir la marche que prennent ordinai- 

rement les natures laissées à elles-mêmes pour gagner peu à 

peu un caractère. Car on sait que les homines formés d'une 

pâte qui n’est pas trop molle n’attendent guère de savoir quel 

caractère il plaira à l'éducateur de leur donner. Que de fois 

on prend à cet égard une peine inutile pour produire ce qui se 

fait de soi-même et qu’il faut accepter en définitive, quand c’est 

achevé, tel que c'est! 

L'ACTION EST LE PRINCIPE DU CARACTÈRE 

, 3. Nous avons déjà vu en quoi consiste le caractère, ct. 

lorsqu'il y en a un, où il réside : il réside dans la rolonté; c'est 

le genre de résolution de la volonté qui détermine tel ou tel 

caractère. | 

4. Comment nait le caractère? Nous aurons répondu à cette 

question quand nous aurons indiqué comment la volonté devient 

résolution. | | 

5. Demandons-nous d'abord ce que serait une volonté sans 

résolution. 

1. Herbart considère ce chapitre comme « le point culminant d'où l’ou- 

vrage entier doit être considéré ».. (Voir page 47, $3).
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6. Ce serait à peine une volonté! — Une agitation indéterminée, 

une simple inclination vers un objet, sans qu'il soit supposé 

qu'on l'attcindra, cela peut s'appeler un désir, une aspiration.’ 

7. Celui qui dit: Je veux ! s'est déjà, par la pensée, emparé 

de l'avenir; il se voit déjà au moment de l'exécution, de la 

possession, de la jouissance. 

8. Montrez-lui qu'il est impuissant : il ne veut déjà plus, par 

le seul fait qu'il vous comprend. Mais peut-être son désir subsis- 

tera-t-il et se manifestera-t-il dans toute son impétuosité, ou bien il 

tentera tous les artifices de la ruse. — J] faut encore voir dans cette 

tentative un nouveau vouloir, qui vise non plus l'objet, mais les 

cflorts qu'on fait, tout en sachant bien qu'on peut les faire, et 

en conservant l'espoir qu'on atteindra son but en les combinant 

d’une manière habile. — Le général désire vaincre; c’est pourquoi 

il eut que ses troupes fassent des manœuvres. Il ne voudrait 

mème pas ces manœuvres, si Ja force de son commandement 

ne lui était connue. — Mais qu'on se mette en tête de vouloir 

danser comme un Vestris ! peut le vouloir (ce problème est de 

Jacobi)! 11 ne manquera sans doute pas de gens qui aient 

le désir de vouloir une telle chose, et sans aucun doute, le 

talent du maitre, pour se (orimer, a dû commencer par ce désir, 

mais il est non moins certain que son rouloir n'a pas pu 

devancer d’un pas son succès progressif, tout. au plus même 

a-til pu le suivre immédiatement. 

9. Par conséquent, c’est l'action qui transforme le désir en 

volonté. — Mais pour l'action, l'aptitude et l'occasion sont 

nécessaires. | 

10..0n peut voir par là tout ce qui doit concourir à la 

formation du caractère. 

11. I est bien clair que, premièrement, les actes de l'homme 

sont limités au cercle de ses désirs. Mais une partie de ces désirs 

1. Célèbre danseur français, mort en 1808.
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est d'origine animale, ct l'autre partie dérive d'intérêts moraux. 

12. En second lieu viennent s'ajouter les aptitudes individuelles, 

avec les occasions ou les obstacles qui viennent du dehors. Leur 

influence est d'autant plus complexe, qu'il faut recourir à plus 

de moyens pour atteindre un certain but, ct que les activités 

intermédiaires par conséquent peuvent être plus où moins’ favo- 

risées ou paralysées par les influences du Achors où du dedans. 

13. Mais il faut ici considérer avant toutes choses que la plus 

grande partie de l'activité de l'homme cultivé ne s'exerce qu'in- 

téricurement, ct que, c'est surtout par des expériences intérieures 

que nous sommes instruits de notre pouvoir. Vers quel but nous 

avons ou n'avons pas l'instinct et la facilité de tourner nos 

pensées : de là dépend avant tout la direction du caractère. 

Ensuite il importe de savoir quelle sorte ‘d'activité extérieure, 

dans toute sa complexité, apparaît le plus clairement à l'ima- 

gination. Le grand homme à déjà agi depuis longtemps par 

la pensée, — il s’est senti agir, il s’est pu entrer en scène, 

avant que son action extérieure, image de l'action intérieure, 

entrât dans le domaine des faits. Quelques essais fugitifs, qui 

au fond ne prouvent rien, transformant sans peine son opinion 

flatteuse en assurance, ont pu aisément lui persuader qu'il pou- 

vait aussi accomplir à l'extérieur ce qu'il voyait clairement 

en dedans. Le courage qui en résulte remplace l’action comme 

fondement de la volonté résolue. ‘ 

14. C'est un malheur de vouloir quelque chose de grand, et 

de n'avoir pas la force de l'accomplir. La ruine suit en sens 

inverse la même marche que la culture. Le dépit, lorsqu'il 

devient habituel, a pour résultat la consomption du caractère.
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II 

INFLUENCE DES IDÉES ACQUISES SUR LE CARACTÈRE 

15. Ignoti nulla cupido !— La somme d'idées acquises comprend 
l'ensemble de ce qui peut, par les degrés de l'intérét, s'élever 
au désir, puis, par l'action, au vouloir. Elle fournit, en outre, 

ce qui est nécessaire à tout fonctionnement de la sagesse, c’est 
Jà qu'on trouve les éléments de ‘science et de prudence sans 
lesquels l'homme n'aurait aucuns moyens pour atteindre ses divers 
buts. C'est même en elle que réside toute l'activité intérieure, 
la vie originelle, l'énergie première; c'est là qu'il faut que tous 
les mouvements s'exécutent aisément, que chaque chose soit à sa 
place, qu'on puisse la trouver et qu'elle soit prête à servir à tout 

- instant. Là, rien ne doit barrer le chemin, ni aucune masse 
lourde empêcher d'avancer : enfin c’est là que doivent régner la 
clarté, Y'association, le système ct la méthode 1, Alors le courage 

a un point d'appui dans la garantie du bon fonctionnement 
intérieur : et non sans raison, car les obstacles extérieurs, qui 
peuvent surprendre la prévoyance d'un esprit bien ordonné, ne 
peuvent guère effrayer celui qui sait que dans de nouvelles circon- 
stances il formerait aussitôt d'autres plans. | 

16. Lorsque ecttc assurance intime de l'esprit, armé d'une façon 
suflisante quoique légère, se lrouve unie à un intérêt exclusive- 
ment égoiste, le caractère ne tarde pas à être sûrement ct 
définitivement corrompu. C'est pourquoi tout ce qui a rapport 
à la sympathie doit être développé jusqu'à ce qu'elle se manifeste 
par le désir et par l'action. | 

17. Si au contraire .tous les intérêts moraux sont éveillés, ct 
lous assez vivement pour se manifester par le désir, alors il arrive 
aisément que les moyens deviennent insuflisants pour atteindre 

1. Voir p. 139, & 13.



  

INFLUENCE DES IDÉES ACQUISES 237 

tant de buts, l'activité exagérée n'atteint guère ce qu'elle recher- 

che, peut-être même essuic-t-elle quelques humiliations, — ct le 

caractère reste petit. Toutefois ce cas est rare, et le remède n’est 

pas difficile à trouver. 

18. Lorsque l'assurance intime de l'esprit fait défaut, que les 

intérêts moraux sont absents, ct que surtout l'esprit a une maigre 

provision d'idées, alors le champ reste ouvert aux désirs animaux. 

Et même il ne peut sortir de ceux-ci qu'un produit informe, 

quelque chose comme la caricature d'un caractère. 

19. Les limites de notre cercle d'idées sont des limites pour le 

caractère. Car il s’en faut de beaucoup que toute la somme des 

idées passe en action. — Cependant, ce qui repose tranquillement 

ct livré à soi-même, au fond de l'âme, a aussi son importance 

pour les parties faibles du' caractère. Les circonstances peuvent 

le mettre en mouvement. C'est pourquoi, s'il y a des choses 

que l'enseignement n'ait pas pu pousser assez loin, il ne doit 

pourtant en aucune façon les négliger. Car elles peuvent au moins 

servir comme moyen de déterminer l’excitabilité !, et aussi d'aug- 

menier ct d'améliorer les dispositions existantes pour les impres- 

sions futures. 

20. Jusqu'à présent il a été question de la partic objective du 

caractère. Si les opinions fausses lui sont déjà préjudiciables 

parce que‘ce sont des présomptions erronées sur lesquelles elle 

bâtit, tous les préjugés sont encore plus nuisibles à la partie 

subjective, à sa critique et à son appréciation sur elle-même, 

qui retient comme principe fixe ce qui lui paraît juste, permis, 

1. Ce motsignilie ici simplement : aptitude à être excité. Voici ce que dit 

d'ailleurs Herbart à propos de cette excilabilité du caractère : « On ne saurait 

attendre que l’homme mette en action toutes ses idées. Il ÿ en a trop qui 

sont maintenues par le petit nombre de ressorts puissants qu’il possède, ct 

ces ressorts, même s'ils n’ont cu au début qu’une faible prépondérance, se 

fortifient par l’action même. Mais, si décisive que l’action puisse être ou 

devenir grâce à eux, une nouvelle impression peut toujours donner au 

caractère une nouvelle direction, si elle vient à en rencontrer dans l'âme d'an- 

ciennes de mème nature et à les réveiller. Tout dépend alors en grande parie 

de ces idées cachées dans la profondeur de l'âme. » (Aphorismes, $ 182).
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décent, conforme au but. On pourrait à peine citer un grand 
caractère qui ne soit esclave de ses préjugés! — Et entamer 
ceux-ci, c'est attaquer les principes à leur base, c'est-à-dire 
provoquer un conflit entre l'élément subjectif et l'élément 
objectif, c'est, en un mot, faire perdre à l'homme son unité avec 
lui-même, et le désorienter. Sans doute, ceux qui sont attachés 

à d'anciens préjugés ont grandement raison de ne pas se livrer 
à de nouvelles imaginations ; — ct d'autre part on ne peut faire 
de plus grand sacrifice à la vérité que de reconnaitre les erreurs 
auxquelles était attachée la personnalité. Un tel sacrifice mérite 
une grande estime, mais il inspire aussi des regrets. 

21. Ceux qui voudront poursuivre pour eux-mêmes les réflexions 
que nous venons d'indiquer ct dans lesquelles nous ne vou- 

lons pas trop nous égarér, ne pourront guère manquer d'aboutir 

à cette conviction : que la culture des idées est la Partie essentielle 
de l'éducation. Mais qu'ils comparent alors tout le fatras scolaire. 

courant et le cercle d'idées qu'on doit en attendre. Qu'ils méditent 
s’il est sage de continuer à faire de l'instruction une simple 

distribution de notes, et de laisser à l'éducation seule la tâche 

de faire des hommes de ceux qui ont facé humaine. — Assuré- 

ment, fatigués avant l'heure par ces méditations, beaucoup se 

jetteront parcsseusement sur le lit inoelleux de la liberté !, sinon 

même sur celui de la fatalité, À ceux-là je.n'ai rien à dire. Et si 

ce lit de ronces et d'épines sur lequel ils s'étaient jetés ne les fait 

pas rebondir d'eux-mêmes, ce n'est guère la simple discussion 

Qui pourra troubler leur repos. 

4. Nouvelle allusion à la théorie de la liberté transcendantale.
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HI 

INFLUENCE DES DISPOSITIONS NATURELLES SUR LE CARACTÈRE 

22. Deux choses doivent concourir avec les désirs pour qu'ils 

se manifestent par l'action: les disposilions naturelles et l'occasion. 

23. Mais avant d'examiner de plus près ces deux.choses, il im- 

porte de faire une remarque, directement liée à ce qui précède, sur 

l'importance pédagogique de ce que nous avons encore à chercher. 

Les dispositions naturelles se développent lentement, ct n’arri- 

vent à leur maturité qu'à l'âge viril; alors seulement se présente 

aussi l’occasion véritable d'agir extérieurement, et alors seulement 

aussi l'activité intéricure elle-même se trouve également portée au 

degré de tension suflisant pour s'exercer. Or, comme c’est l'action 

qui constitue le caractère, il n'existe guère de ce dernier, dans 

les premières années de l'enfance, que ce qui intérieurement tend 

à l'action : c'est quelque chose comme un état fluide du caractère, 

d'où il ne sortira que trop vite, plus tard, pour se cristalliser. 

Et c’est précisément à ce moment où le caractère s'attache et 

prend de la consistance, c'est-à-dire au seuil de l'âge viril, qu'il 

importe de savoir quelles sont les dispositions naturelles et 

Jles occasions qui concourent avec les désirs déjà réunis précé- 

demment. Mais à ce moment l'éducation est chose faite, le temps 

en est passé, ct l'aptitude à la recevoir est épuisée ; et son 

œuvre, — il faut bien le reconnaitre, — est partie livrée 

au hasard, contre lequel on ne peut se garantir dans une certaine 

mesure que par un développement parfaitement égal de la 

partie subjective et de la partic objective de la personnalité. — 

C'est précisément pourquoi l'influence qu'on exercera sur la 

somme d'idées que l'homme apporte avec lui dans la période 

où le monde s'ouvre à lui et où il dispose d’une force physique 

/
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« D 

. ses . , , , +. ‘ \ ° 
en pleine maturité, — bien qu'elle ne s'applique qu'à un seul 

facteur du caractère, constitue cependant à peu près dans son 

entier la culture intentionnelle du caractère, | 

2%. En ce qui concerne maintenant les dispositions naturelles, 

la différence la plus importante d'un individu -à l'autre ne con- 

siste nullement, sauf dans quelques cas exträordinaires, dans 

les choses pour lesquelles l'homme montre du goût et .de la 

facilité; elle réside bien :plutôt dans une particularité de Jorme 

qui varie précisément avec les individus: j'entends le plus ou 

moins de facilité avec laquelle leur étal d'âme se modifie. Ce sont 

les esprits les moins mobiles, pourvu. qu’ils soient doués d’une 

intelligence lucide, qui ont les dispositions les plus parfaites : ils 
4 + 

n'ont besoin que d'üne instruction très soignée. : Les esprits 

mobiles sont aussi plus faciles à instruire, et même ils y aident. 

en cherchant d'eux-mêmes; mais ils ont aussi besoin d'éduca- 

. lion morale au-delà de la période ordinaire de l'éducation : d'où 

il résulte qu ‘ils sont soumis au hasard, et ne parviennent presque 

jamais à avoir une personnalité aussi parfaite que les. autres. 

25. Îl est clair, en effet, que la première condition du:caractère, 

la mémoire dela volonté, — est étroitement liée au: degré de’ 

mobilité de l'âme. Il n'y a pas d hommes plus dénués de caractère 

que ceux qui, suivant leurs caprices, voient les mêmes choses 
Ir 

tantôt noires tantôt blanches, ou bien qui, « poursuivre eur 

temps », changent d'opinions avec Ja: mode. Cette légèreté se ren. 

contre déjà chez les enfants, qui posent toutes sortes de questions 

à tort et à travers, sans “attendre: l a réponse, ct.qui tous les 

jours ont de nouveaux jeux et .de‘nouveaux camarades; elle se 

rencontre aussi chez les adolescents : ‘ni,.tous les mois, appren- 

nent un nouvel instrument, étudictit unc nouvelle langue ; et 

enfin, si l’on veut, chez ces jeunes gens qui aujourd’ hui assistent à 

six cours, demain: étudient tout seuls, et après-demain partent 

en voyage. Les uns ont passé la période de l'éducation, et les 

autres peuvent encore en profiter. Mais ceux qui en sont le plus



  

 * 
ee 

INFLUENCE DES DISPOSITIONS NATURELLES 241 

dignes, cé sont les indiv idus qui restent attachés à ce qu’ils con- 
naissent, qui se défient du nouveau parce qu'il est nouveau, qui se 

tiennent - Sur Ja réserve vis-à. “vis de tout ce qui peut d'ailleurs 
“éblouir. pr ‘son éclat, qui restent dans leur milieu propre, sur- 
veillent, exercent et soignent leurs propres affaires, se laissent 
diflicilement Ééonduire hors de leur voice, paraissent quelquefois 
entètés ou. bornés, ‘sans l'être récllement, admettent difficile- 

ment, tout d’abord, l'intervention de l'éducateur, lui font un accucil 
froid, ne s'insinuent en. aucune façon: Ces individus, qui ont 

le plus besoin d'éducation, qui, livrés à eux-mêmes, reste- 
raicnt toujours au, même point, et qui, par leur ténacité mème, 

seraient condamnés à une étroitesse de vues certaine, ct pour- 

aient sembler même prédisposés à toutes les déviations morales 

produites par l'orgueil de race, par l'esprit de secte et de clocher, 

— ce sont ceux-là chez qui il vaut la peine d’exciter toutes sortes 

d'intérél; ce sont eux qui, par leur bon vouloir, une fois 
# qu'on l'a conquis, offrent à l'éducation un terrain solide ct 

. permettent d'espérer, qu'ils conserveront fidèlement la pureté . . ; 

et la droiture de leur esprit désormais ordonné, alors même 

que Îles dernières étapes de l'éducation du caractère, qui sont 

aussi les. plus: importantes, auront été franchies au milieu de 

circonsétnecs/a assurément indépendantes de tout pouvoir éducateur, 

2 aais que-le ‘flot pressé du monde ct de la vie amène avec 

‘lui On ne edoutera pas, je l'espère, que des natures aussi 

fermes opposent à la- fgrec e de l'éducation qui doit les plicr 

. une trop forte résistance. C'est’assurément ce qui arriverait si 

on ne les prenait qu'à lâge de l'adolescence, et qu'on ne trouvât 

pas de très nombreux points de contact avec cux; mais un 

enfant dont une instruction solide, un gouvernement logique 

et une .cullure morale intelligente ne pourraient venir à bout, 

— un tel enfant serait un monstre. . 

26. Certes, il faut aussi {enir compte, pour l'éducation du 

caractère, de la différence qui peut exister dans les dispositions 
DA 

. Fac. de Lille. Toue IV. — A. 16.
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naturelles, afin de déterminer les choses dans lesquelles l'individu 

réussit plus ou moins facilement. Car on fait volontiers les choses 

où on réussit, on les répète souvent, et si elles ne peuvent devenir 

un but, au moins clles servent de moyen, et elles agissent 

alors comme une force capable de favoriser certains autres buts, 

ct d’accentuer la direction de l'esprit dans ce sens. — Cependant 

le succès extrême de certaines activités particulières, qui dénote 

un génie spécial, n’est rien moins que favorable à l'éducation 

du caractère. Car. le génie dépend trop des dispositions nalu- 

relles pour admettre la mémoire de la volonté : il n'est pas 

lui-même à sa propre disposition. Les caprices d'artiste ne 

sont pas le caractère. En outre, les occupations d’un artiste 

sont toujours renfermées, pour ainsi dire, dans un coin beau- 

coup trop isolé de la vic et de l'activité humaine, pour que 

l'homine tout entier puisse se gouverner de là. Et, même dans 

toute l'étendue du domaine des sciences, il n'y en a aucune qui 

fût capable de porter à elle seule, à travers le torrent de Ia vic, 

celui qui s'y est adonné, — Seul, le génie universel, s'il existe, est 

digne d'envie. L'éducation ne doit jamais avoir rien de commun 

avec certaines anomalies particulières que Ja nature a introduites 

dans les dispositions natives de l'individu :.sinon l'homme est 

détruit. De beaux talents peuvent se développer aux heures 

perdues, sous le titre de modestes fantaisies d'amateur, et 

s'essayer pour voir jusqu'où ils peuvent aller. C'est à l'individu 

à voirs'il oscra régler sa vocation là-dessus ; l'éducateur peut 

être aussi un conseiller, mais l'éducation ne travaille pas en 

vue d’une vocation! | 

27. La base de toute disposition naturelle est la santé physique. 

Les natures maladives se sentent dépendantes; ce sont les natures 

robustes qui osent pouloir. C'est à ce titre que les soins de la 

santé se rattachent essentiellement à l'éducation du caractère, 

sans être pourtant du ressort de la pédagogie; car les principes 

qui les règlent lui sont étrangers.
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IV 

INFLUENCE DU GENRE DE VIE SUR LE CARACTÈRE 

28. L'influence nuisible que peut avoir sur le caractère une vie 

dissipée a été si souvent démontrée, ct même en particulier 

par des pédagogues, que je n'ai qu'à souhaiter qu'on s'en rapporte 

à eux, et que, au lieu de traitcr de pédanteric les précautions 

nécessaires qu'on prend pour tenir les enfants éloignés des 

amuscments des adultes, on remarque plutôt avec attention le 

bien que: font visiblement à leurs enfants les parents qui, dans 

l'arrangement de leurs occupations domestiques, veillent à une 

exaetc régularité de la vie quotidienne. 

29. Maïs je ne puis oublier que cette régularité est quelquefois 

organisée d'une façon si uniforme, si péniblement stricte, que 

la jeunesse cherche à donner libre jeu à ses forces contenues. 

Il cn résulte que, dans les cas les moins graves, l'éducation 

du caractère quitte tout au moins la voie où on la dirigeait 

avec intention, et se trouve amenée à chercher elle-même sa 

propre route. Car il ne saurait plus être question de direction 

dès l'instant où l'enfant se dit qu'il veut autrement que son 

éducateur. | 

30. On devrait précisément, au contraire, chercher à donner 

libre jeu aux forces de la jeunesse. On ne peut le faire à propos, il 

cst vrai, que si les désirs sont dirigés dans une bonne voie au 

moment même où ils naissent, et surtout au moment où ils 

découlent de l'intérêt également réparti. — Mais il est évident que 

l'éducation du caractère réussira d'autant plus sûrement qu'elle 

scra entreprise plus tôt et reportée dans la période de l'éducation 

proprement dite. Or ceci n'est possible, d’après ce qui a été dit, 

qu'en provoquant de bonne heure l'adolescent, ct même l'enfant,
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à l'action. Ceux qui ne se sont développés que passivement, en 

enfants obéissants, n'ont pas encore de caractère lorsqu'on cesse 

de les soumettre à la surveillance; ils s'en forment un suivant 

leurs penchants cachés et suivant les circonstances, alors que 

personne n’a plus de pouvoir sur eux, ou que tout pouvoir que 

l'on pourrait encore exercer à la rigucur les atteindrait en biais 

et les lancerait de côté, pout'être même les broicrait. Tout le 

monde a pu faire à ce sujet, hélas! d'assez tristes expériences. 

31. On parle beaucoup de l'utilité, pour la jeunesse, d’un genre 

de vie qui l'endurcisse. Je suis plein de respect pour tout ce qui 

contribue à endurcir le corps; mais je suis persuadé qu'on ne 

trouvera pas le véritable principe capable d'endurcir l'homme, 

— qui n'est pas seulement un corps, — tant qu'on n'aura pas 

appris à organiser pour la jeunesse un genre de vie qui lui 

permette d'exercer de sa propre initiative et dans un sens juste 

une activité sérieuse à ses propres yeux. La vie en public, dans 

une certaine mesure, contribucrait beaucoup à ce résultat. Mais 

les actes publics adoptés jusqu'à présent ne supportent guère 

la. critique. Car il leur manque le plus souvent la première 

des conditions que doit remplir un acte destiné à former le 

caractère : ils ne naissent pas de l'initiative personnelle, ils ne 

constituent pas celte action par laquelle le désir intérieur se 

décide comme volonté. Voyez nos examens, depuis les examens 

de passage de nos collèges. jusqu'à la soutenance des thèses du 

doctorat! Ajoutez-y, si vous voulez, les discours ct les représen- 

tations théâtrales, qui contribuent parfois à donner aux jeunes 

gens de l’aplomb et de l'adresse. Les artifices du trompe-l'œil 

peuvent gagner à tout cela; mais cette force nécessaire pour se 

montrer soi-même cet rester soi-même, ect qui fait la base du 

caractère, l'homme futur que vous avez soumis à ces exercices 

sera peut-être un jour douloureusement déçu de ne pas la trouver 

en lui! 

32. Si l’on me demande quels exercices il vaudrait mieux sub-
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_stituer à ceux-là, je m'avoue incapable. de répondre. Je ne 

crois pas que dans l'état actuel de notre société on puisse 

établir des institutions générales de quelque importance dans 

le but de provoquer comme ïil conviendrait la jeunesse à 

l'action. Mais je crois que les particuliers devraient examiner 

avec d'autant plus de soin tout le parti qu’ils peuvent tirer 

. des avantages de leur situation, pour répondre aux besoins de 

leurs enfants. Je crois précisément, à cct égard, que les pères 

qui intéressent de bonne heure leurs fils aux affaires de la 

famille, font beaucoup pour l'éducation de leur caractère. 

D'ailleurs tout cela nous ramène au principe énoncé plus haut: 

L'éducation du caractère réside surtout dans l'éducation des 

idées. Car, en premier licu, on ne doit pas laisser agir 

d'après leur propre initiative ceux qui n'ont pas de désir juste 

à mettre en action : ils ne pourraient que faire des progrès 

dans le mal; c'est là au contraire que l’art pédagogique doit 

être de savoir empècher ! Et en second lieu, une fois qu'on a 

établi le cercle des idées d'une façon assez complète pour que 

l'action en imaginalion soit, absolument dominée par uri goût 

pur, alors disparait presque entièrement tout souci relatif à 

l'éducation Au caractère au milieu de la. vie : l'individu rendu 

libre saura choisir les occasions pour les actes extérieurs, ou 

tirer parti de celles qui s'imposent à lui, de telle façon que le 

juste et le bien ne puissent que se fortifier dans son cœur. 

V [ 

IXFLUENCES QUI AGISSENT SPÉCIALEMENT SUR LES TRAITS MORAUX 

DU CARACTÈRE 

33. Un bon enseignement fait en sorte de mettre de la clarté 

dans toute la série des éléments moraux, de les isoler, ct aussi 

de donner une connaissance encyclopédique de toute la série
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de ces éléments et des occasions qui les font naiître le plus . 

ordinairement dans la vie; il le fait de bonne heure à l’aide 

d'une foule de petits tableaux dans lesquels est représenté plus ou 

moins heureusement, comme un épisode marquant d'une histoire, 

ce qui a dû se recommander à, l'attention de l'enfant, par 

l'attrait même du côté amusant, comme objet de considération 

morale. Les services que nos pédagogues ont déjà rendus par : 

là sont à mes yeux incomparablement plus grands que ceux 

qu'on doit attendre de cet exposé élémentaire bien imparfait. 

Nous n'avons d'ailleurs qu'à puiser dans le choix abondant qui. 

existe, et la Bibliothèque enfantine de Campe ! fournira déjà à 

elle seule en ‘grand nombre les ‘éléments inappréciables d'une 

collection future mieux choisie. 

34... On ne veut pas que la connaissance des hommes soit 

acquise de bonne heure! C'est là à mes yeux une faiblesse de la 

pédagogie. Sans doute, il est absolument nécessaire que la jeu- 

nesse ne soit jamais familiarisée avec le mal, maïs il ne faut pas 

non plus ménager le sens moral à tel point ou tout au moins assez 

longtemps pour que les hommes, lels qu'ils sont, soient encore 

un sujct d'étonnement pour l'adolescent. Assuréinent, une mau- 

vaise société est contagieuse, et il l'est presque autant de retenir. 

l'attention de l'imagination sur d'attrayants tableaux du mal. Mais 

en apprenant un peu tôt à connailre l'humanité sous ses faces 

multiples, non-seulement on exerce de bonne heure le sens de 

la vuc morale, mais encore on acquiert une sécurité inappréciable 

contre les surprises dangercuses. Et la description de ceux qui 

ont existé est certainement le meilleur moyen de préparer à 

l'observation de ceux qui existent: il importe seulement que 

le passé soit éclairé d'une lumière suffisante pour que ces person- 

nages paraissent être comme nous ct non comme dés êtres d’une 

autre espèce. 

1. Voir notre étude : La réforme de l'éducation, ete. pp. 433-468.
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CHAPITRE IV 

PROCÉDÉS DE LA CULTURE MORALE EN GÉNÉRAL 

Premier exposé 

I 

Divers PROCÉDÉS DE LA CULTURE MORALE 

1. La culture morale produit des sentiments ou les empêche. 

Ceux qu'elle produit sont le plaisir ou le déplaisir. Pour ceux 

qu'elle empêche, elle agit soit en évitant l'objet qui pourrait 

les provoquer, soit en faisant que cct objet soit supporté ou 

laissé de côté comme indifférent. 

2. Dans le cas où l'objet est évité, soit qu'on le tienne éloi- 

gné de la sphère de l'enfant, soit qu'on tienne l'enfant éloigné 

.de sa sphère, l'enfant l'ignore en général tout-à-fait ; du moins 

il n’éprouve pas directement ce procédé. 

3. La gradation des peines, déjà si difficile dans l'État, l'est 

encore plus à la:maison, où tout est ramené à de si petites pro- 

portions. Ici, tout tient à la manière dont le gouvernement se fait 

sentir; c'est par là que l'enfant doit éprouver qu'il n’a pas agi et 

qu'il n'est pas traité en élève, -mais en être faisant partic de la 

société humaine, et se préparer ainsi à sa future existence civique. 

C'est à ce titre, qu'un gouvernement précis des enfants fait en 

mème temps partie de l'enseignement. 

4. Tout autre est la manière dont la cullure morale devra se 

faire sentir : cette manière ne sera ni brève ni rigoureuse, mais 

étendue, continue, pénétrant lentement, et ne se relächant que
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graduellement! Car il faut qu'on sente que la culture morale 

forme. Non pas que cette impression constitue la partie essen- 

tielle de sa force éducatrice : mais elle ne peut cacher son 

intention de former. Et quand même elle le pourrait, ne fût-ce 

que pour se rendre tolérable, il faut qu’elle la fasse paraître. 

5. La culture morale, à proprement parler, n’est pas tant un 

. ensemble de mesures nombreuses et surtout d'actes séparés, 

qu'un {raitement continu de l'enfant, dans lequel on n'a recours 

que de temps en temps, et pour le rendre plus énergique, aux 

récompenses ct aux punitions, ct aux autres moyens analogues, 

6. Il est clair que l’art de la culture morale ne peut être tout 

d'abord qu'une forme modifiée de l’art qui préside au commerce 

des hommes, et qu’en conséquence la souplesse dans les relations 

devra ètre un des principaux talents de l'éducateur. Le caractère 

essentiel de cette modification consiste dans la nécessité d'affirmer 

sa supériorité sur les enfants de telle manière qu'ils sentent une 

force éducatrice qui, lors même qu’elle opprime, ait encore une 

action vivifiante, tout en suivant sa tendance naturelle lorsque son 

action consiste à encourager et exciter directement. 

7. La cullure morale ne prend sa véritable allure que lors- 

qu'elle a trouvé l'occasion de relever le moi de l'enfant à ses 

propres yeux par une approbation (et non par un éloge!) qui 

pénètre profondément. Le blâme n’est. entendu que par l'enfant 

qui a cessé d'être une quantité négative isolée, et il ne doit 

tendre qu'à amoiïndrir l'approbation déjà méritée. En effets 

celui-là seul peut sentir la force des reproches intérieurs, qui 

était arrivé à gagner l'estime de lui-même, ct qui craint d'en 

perdre quelque chose. Un autre se prend tel qu'il se trouve, et 

l'enfant qui n'est que blämé devient insupportable si l'éducateur 

ne veut pas le prendre tel qu'il est. Là où Je blâme seul 

agit, l'amour-propre a déjà préparé le terrain. L’éducateur peut 

diriger ses investigations dans ce sens, mais non s'y ficr aveu- 

glément. Et il ne suflit pas que cet amour-propre existe tant soit
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peu : il faut qu'il atteigne un degré suflisant pour servir de 

fondement au bläme. 

8. Mais, dira-t-on, on ne peut donner d'approbation que si elle 

est méritée! Cela est vrai, mais ce qui l’est autant, c’est que, après 

la question de l'éducabilité des idées, il n’en est pas de plus impor- 

tante, pour la détermination de l'éducabilité en général, que de 

savoir s'il existe au préalable des traits de caractère isolés qui méri- 

tent de gagner le cœur de l’éducateur. Il faut au moïns que l'in- 

dividualité manifeste quelques bonnes: dispositions, afin que 

Féducateur puisse avoir quelque chose à mettre en relief. Et 

s'il ne trouve que peu de chose, il ne faut pas qu'il veuille 

se hâter : dans la culture morale, une seule étincelle ne peut 

d'abord en allumer qu'une seconde, il faudra donc se contenter 

pendant longtemps d'obtenir peu de chose avec le peu dont 

on dispose, jusqu'à ce que, si rien ne vient détruire l’œuvre 

entreprise, le fonds se soit accru peu à peu, au point de devenir 

suflisant pour des entreprises qui soient en rapport avec les fins 

de l'éducation. 

9. Réjouir l'enfant par l'approbation méritée, c'est en cela que 

consiste le bel art de la culture morale. Le beau ne peut guère 

s'enscigner : il est plus facile à trouver pour ceux qui ont le 

don de l'aimer sincèrement. | | 

10. Il y a aussi un art pénible, qui consiste à porter à l'âme 

certains coups qui la blessent sûrement, Nous ne devons pas 

dédaigner cet art. Il est souvent indispensable d'y recourir, lorsque 

les simples paroles trouvent une orcille fermée. Mais il faut 

absolument qu'il soit dominé par un sentiment de délicatesse qui 

l'excuse en même temps, lui impose des ménagements, et ne 

l'emploic que pour éviter de recourir à des rigueurs blessantes. 

11. De même qu'un chanteur s'exerce'à étudier l'étendue et 

les nuances les plus délicates de sa voix, de même à peu près 

l'éducateur doit s'exercer à parcourir par la pensée toute la 

gamme montante ct descendante des différents tons qu'il doit
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prendre avec l'enfant : non pas pour se complaire dans ce jeu, 

mais afin de bannir, par la rigueur de la.critique qu'il exerce 

sur lui-même, tout son faux, d'acquérir la sûreté nécessaire pour 

trouver chaque ton, la souplesse qu'exigent toutes les tournures 

de langage, et la connaissance également indispensable des limites 

de son organe, Il a grandement lieu d'être timide dans les 

premiers mois, bien qu'il soit souvent obligé de prendre un 

ion qui dépasse le ton ordinaire des relations entre gens bien 

élevés ; il a de fortes raisons de s’observer et d'observer son 

élève de la façon la plus attentive; et même cette observation 

doit être le correctif constant des habitudes qu'il aura contractées 

peu à peu, d'autant plus que l'élève change continuellement avec 

le temps! — Ceci est aussi vrai en petit qu'en grand. Quand 

on se trouve obligé de répéter plusieurs fois de suite la même 

observation, il ne faut pas qu’elle soit faite deux fois sur le 

même ton, ou bien elle manquera son effet la seconde fois 

pour la même raison qui l'avait rendue eflicace la première. 

32. IE faut bannir de la culture morale toute monotonic, toute 

chose fade, comme on les bannirait d'un ouvrage où d'un discours 

bien composé. Ce n'est qu'à cette condition, jointe à un certain 

esprit inventif, qu'on peut espérer que l'éducateur acquerra la 

force dont il a besoin ! En efet, l'étendue de l'éducation morale 

doit paraître à l'enfant sans limites, et son action doit avoir pour 

lui un prix incomparable. Elle doit enserrer toutes les manifes- 

tations de son activité, comme un élément dont toutes les parties 

se tiennent constamment, afin qu'il n'ait même pas la pensée 

d'y échapper en la tournant. Elle doit être toujours prête à faire 

sentir son action, mais il faut en outre, si elle peut réellement 

quelque chose, qu'elle veille sur-.elle-même avec une vigilance inin- 

terrompue, afin de ne pas infliger à l'enfant, par précipitation, des 

douleurs inutiles. Car un enfant aux dispositions délicates peut 

souffrir profondément, il peut souffrir en silence, et il peut s’enra- 
« 

ciner dans son âme des douleurs qui subsistent encore à l’âge mûr.
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13. Pour pouvoir supporter le plein effet d'une complète cul- 

ture morale, l'enfant a besoin d’une santé parfaite. On ne peul 

guère faire d'éducation lorsqu'on a un état maladif à ménager ; 

cette raison sullirait à elle seule pour faire comprendre qu'un 

genre de vie réglé par l'hygiène est la base et la condition 

première de l'éducation. 

14. Mais en admettant que tout soit bien comme il doit être 

sous l'un ct l'autre rapport, et que la culture morale la plus 

parfaite trouve le terrain le mieux approprié, tout s’évanouira 

comme les sons d’une musique, et aucun effet ne sera durable 

si, aux accords de cette musique, les pierres ne se sont pas 

élevées en murailles, pour aménager au caractère, dans l'espèce 

de château fort que constitue pour ainsi dire un cercle d'idées 

bien déterminé, une demeure sûre et commode. 

II 

COMMEXT LA CULTURE MORALE DOIT CONTRIBUER A LA FORMATION 

DU CERCLE D'IDÉES 

15. La culture morale doit contribuer à la formation du 

cercle d'idées non-seulement pendant les licures d'enscigne- 

ment, mais encore dans tout l'ensemble de l'éducation. Main- 

tenir l'ordre et la tranquillité pendant les classes, écarter la 

moindre trace d'irrévérence vis-à-vis du professeur, cela 

regarde la discipline. Mais l'attention, le fait de saisir avec 

vivacité, sont des ‘choses bien différentes de l'ordre et de 

la tranquillité. On peut dresser les enfants à se tenir tran- 

quilles, sans qu’ils saisissent un mot pendant tout ce temps! 

Pour obtenir l'attention, il faut beaucoup de choses réunics. 

L'enseignement doit être clair, mais plutôt difficile que facile, 

sous peine de provoquer l'ennui! Il doit entretenir ‘le même 

intérét d'une façon continue, on l’a dit plus haut. Mais l'enfant
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doit aussi arriver avec la disposition d'esprit voulue, et cette 

disposition doit lui être habituelle : c’est là que doit intervenir 

la culture morale. Tout le régime de l'enfant doit être à l'abri’ 

d'influences capables d'apporter quelque trouble; rien ne doit 

remplir l'âme au-delà de l'intérêt qui convient dans le moment. 

Cela, sans doute, n'est ni toujours ni entièrement au pouvoir 

de l’éducatcur ; il peut même arriver que le fruit de son travail 

-soit détruit par un seul événement qui entraine les pensées 

de l'enfant. Mais ce qui est plus en son pouvoir, c'est de faire 

sentir profondément à l'enfant, par l'action totale dela culture 

morale, combien il tient à l'attention la plus minuticuse, de telle 

sorte que l'élève ne se permette plus de paraitre aux leçons 

qu'avec le plus complet recucillement. L'éducateur qui a obtenu 

ce résultat pourra éprouver du chagrin lorsqu'un hasard 

plus puissant viendra détourner l'intérêt péniblement conquis 

pour le jeter dans une autre direction ;-il se verra alors 

obligé de céder, de suivre, et d'accompagner l'enfant avec 

sympathie; mais il ne saurait commettre de plus grande faute 

que de rompre les rélations par des défenses intempestives. — 

Pourtant l'homme revient en définive des distractions petites 

ou grandes, avec les traits fondamentaux de ses pensées anté- 

rieurement ordonnées; il se rappelle l'ancien état de choses, 

le rattachement .peut donc se faire; enfin il introduit des 

éléments nouveaux, et on peut découvrir des moments favorables 

pour les analyser. Seulement il faut toujours qu'on retrouve la 

même souplesse, la même bonne volonté, la même franchise, 

— ou bien qu'on les fasse naître à nouveau, car toute action 

immédiate de la culture morale est passagère. 

16. Une fois que l'élève en est arrivé à suivre spontanément 

sa véritable voic, il a grand besoin de tranquillité ! A partir de 

ce moment, la culture morale doil abandonner peu à peu 

toutes ses prétentions, ct se borner au rôle de spectateur sym- 

pathique, bienveillant et confiant ; les conseils mêmes ne doivent
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avoir d'autre prétention que celle de provoquer à la réflexion. 

Rien n’est alors plus salutaire ni accueilli avec plus de recon- 

naissance que la peine affectueuse qu’on se donne pour éloigner 

toutes les causes de trouble qui pourraient intervenir et retarder 

le développement complet de l'homme intérieur. 

Il 
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17. Comment l’action volontaire doit-elle être restreinte ou 

encouragée ? 

18. Il faut se rappeler avant toutes choses que l'action de 

l’homme ne consiste pas seulement dans l'activité qui tombe sous 

les sens, ‘ais qu'elle n'est complète que si elle est accomplie 

intérieurement, et que l'union des deux choses est indispensable 

pour constituer le caractère. L'activité multiple des enfants 

bien portants, qui n’est que l'expression de leur besoin de mou- 

vement, le continuel va-ct-vient des natures légères, ct même 

les plaisirs grossiers de ceux qui manifestent une brutale virilité, 

— toutes ces manifestations extérieures d’un caractère futur, 

n'éclaireront pas l’éducateur autant qu'une action unique, calme 

et réfléchie, d’une âme repliée sur elle-même, — ou que 

la résistance fièrement aflirméce d'un enfant ordinairement 

docile. Et là encore, il faut joindre à l’observation beaucoup de 

réflexion. La véritable fermeté n'existe Jamais chez les enfants ; 

ils ne peuvent échapper au changement de leur cercle d'idées, 

que tant de causes doivent produire, et auquel, il faut l'espérer, 

l'éducateur doit aussi contribuer. Mais la culture morale est à 

peu près impuissante lorsqu'une action de l'enfant révèle une 

tendance déterminée, armée de réflexion; à moins qu'on ne 

veuille compter pour quelque chose le résultat obtenu en éloignant 

les occasions, et en empêchant ainsi l'enfant d'acquérir lhabi-
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leté que donne l'habitude : il faudra alors avoir bien soin de 

supprimer radicalement les occasions, ct de reconnaitre qu'on 

ne peut combattre l'imagination que par des occupations actives 

et .attrayantes d'une autre nature, ce qui revient alors à agir 

sur le cercle d'idées. 11 faudra donc s'arrêter à ce moyen, 

quand il s'agira de détruire une profonde perversion; ct c'est 

la culture morale qui doit surtout ÿ contribuer. Mais qu'on se 

garde bien, dans les cas que nous venons d'indiquer, de recourir 

aux châtiments rigoureux! Ceux-ci sont tout indiqués lorsqu'une 

certaine tendance nouvelle se manifeste pour la première ou la 

seconde fois par une faute, en dehors de toute préméditation, 

et que cette faute, si on ne la réprimait, serait susceptible de 

se renouveler, et de laisser dans l’âme un trait vicieux. Dans 

ce cas, la cullure morale doit intervenir sur-le-champ avec 

énergie. Ainsi le premier mensonge intéressé ne saurait être 

trop sévèrement puni, ni réprouvé avec trop de persévérance 

par dés avis fréquents, faits avec une douceur croissante, 

ct on ne saurait craindre, pour le rendre haïssable, de 

porter des coups trop douloureux dans les profondeurs les plus 

cachées de l'âme; avec un menteur endurei, au contraire, un 

semblable traitement n'aurait d'autre cffet que de le rendre plus 

dissimulé cet plus vicicux. 

19. Il y a une sorte d'activité extérieure multiple, qui n'est guidée 

par aucune tendance ni aucune réflexion profonde et constante, ct 

qui révèle des dispositions plutôt corporelles qu'intellectuelles : 

cette activité ne constitue pas un caractère ; au contraire, elle 

est un obstacle à l'affermissement du caractère. Elle peut être 

tolérée comme manifestation de l'humeur joyeuse, favorable à 

la santé et au développement de l'adresse; elle donne même à 

l'éducateur le temps de tout préparer pour la détermination 

ultérieure du caractère, et à ce point de vue elle est profitable. 

D'autre part, ce genre d'activité n’est pas désirable, parce qu'il 

peut aisément avoir pour cflet de reculer l'éducation ultérieure
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du caractère. au-delà de la période d'éducation. En consé- 

quence, lorsque la formation du cercle d'idées est restée 

en retard ou qu’elle a besoin d'être fortement rectifiée, il 

ne peut rien y avoir de- mieux que de laisser longtemps sans 

direction déterminée les manifestations joyeuses de la jeunesse; 

si, au contraire, le cercle d'idées existant permet d'espérer une 

détermination du caractère telle qu'on doit la vouloir, alors 

il est temps, — quel que soit l'âge, — d'y joindre une occupation 

active sérieuse, afin que l'homme se fixe bientôt. Pour celui qu'on, 

a soumis {rop {61 à une activité importante, il n’y a plus d'éduca- 

tion ! ou tout au moins elle ne peut être reprise qu'avec beaucoup 

de désagréments et peu de chances de succès. Il y a des natures 

pour lesquelles ‘il faut s'imposer, comme maxime d'éducation 

applicable dès la plus tendre enfance, de soustraire à leur acti- 

vité l'excès des atiraits extéricurs. Sinon celles n'atteindront 

jamais à la profondeur, à la décence, à la dignité; elles n'occu- 

peront aucune place dans le monde ; elles nuiront, en voulant 

uniquement agir; on les redoutcra, et quand on le pourra, on 

les refoulera. Pour ceux qui s’adonnent de bonne heure et 

exclusivement à une occupation inintelligente, on peut sûrement 

présumer qu'ils sont ct resteront des esprits vides, et qu'ils 

seront d'autant plus insupportables que l'intérêt qui les anime 

encore ne peut même pas persister avec une force égale ni les 

protéger contre l’ennui. 

20. La culture morale doit avant tout compléter les dispositions 

naturelles au point de vue de la mémoire de la volonté. On à 

déjà dit qu'un genre de vie uniforme, où l’on évite tout chan- 

gement pouvant être une cause de distraction, contribuait à ce 

résultat. Mais on ne peut micux se rendre compte de l'influence 

que peut surtout. avoir à cet égard l'attitude de l'éducateur, 

qu'en se représentant l'impression différente qu'on éprouve 

suivant qu'on vit avec des hommes au caractère constant, ou 

au caractère versatile. Avec ces derniers, nos relations se trou-
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vent sans cesse modifiées ; nous avons besoin, pour conserver 

notre fermeté auprès d'eux, d’une force double de celle qui 

nous est nécessaire auprès des autres; car ceux-ci nous com- 

muniquent insensiblement leur égalité d'humeur, et nous font 

avancer sur une voie unie, en nous présentant toujours le même 

rapport. Mais, dans l'éducation, il en coûte infiniment de peine. 

pour montrer toujours le même visage aux enfants dans les mêmes 

circonstances, car combien de choses'nous agitent, qu'ils ne 

peuvent comprendre, qu'ils ne doivent pas davantage éprouver ! 

Et lorsqu'on a affaire à plusicurs enfants, le travail de l'éducation 

lui-même affecte de tant de manières, qu'il faut un soin tout 

particulier pour rendre à chacun la disposition d'esprit qu'il 

avait fait naître, et ne pas confondre les différents tons qu’on 

doit prendre vis-à-vis de l'enfant, ni les altérer l'un par l’autre. 

À cet égard, il y a lieu de tenir compte des qualités naturelles 

de l’éducateur, ct en outre de son expérience du commerce des 

hommes. Lorsque celle-ci manque et que celles-là agissent défavo- 

rablement, l'insuccès de la cullure morale peut souvent n'avoir 

d'autre cause que l'impuissance de l'éducatéur à: se dominer 

pour paraître égal, de sorte que ses élèves ne le comprennent 

plus ct renoncent à l'espoir de jamais le satisfaire. C’est 

précisément le résultat contraire de celui que doit obtenir en 

première ligne la culture morale lorsqu'elle se propose. de 

former un caractère. Car il arrive en pareil cas que ce qui 

existait de mémoire de la volonté est réduit en raison même de 

ce que peut la culture morale, ct que le caractère est forcé: 

de s’édifier dans une profondeur cachée quelconque. — Une 

éducation qui tient l'enfant! (j'appelle ainsi celle qui favorise 

comme il convient la mémoire de la volonté), réussira donc 

surtout avec celui qui a le caractère naturellement égal. 

21. Mais que celui qui peut se vanter d’un tel avantage se garde 

1, Voirp. 264, $S 37sq.
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bien de ne pas satisfaire à la seconde condition de l'éducation 

morale, qui doit agir aussi d'une façon délerminante, de telle sorte 

que le choix puisse se décider! Or pour cela il faut une äme 

mobile, capable de toujours répondre aux mouvements de l’âme 

enfantine, — Ce qui dans ce cas importe encore plus que les 

qualités naturelles de l'éducateur, c’est la concentration de son 

esprit, qui doit se porter sur l'éducation de telle manière que 

lui-même, déterminé en grande partie par l'élève, le détermine 

à son tour par une sorte de réaction naturelle... 

IV 

DEs PuxITIONS 

# 22....-Il importe de remarquer que les punitions de l’éduca- 

lion ne sont pas liées à une idée de réparation, comme les 

punitions de la discipline; mais elles doivent être mesurées de 

* telle manière que l'individu y voice toujours un avis bien inten- 

tionné, et n'en puisse concevoir unc répulsion durable. pour 

l'éducateur. Tout dépend ici de la sensibilité de l'enfant. Quant 

à Ja qualité de la punition, ily a aussi entre les punitions de 

l'éducation ct celles de la discipline une différence qui saute 

aux yeux : celles de la discipline se bornent à rendre par n'importe 

quel moyen, la quantité de bien ou de mal méritée, tandis que 

celles de l'éducation doivent tendre à éviter autant que possible 

tout caractère positif ou arbitraire, et s'attacher uniquement, 

lorsqu’elles le peuvent, aux conséquences naturelles des actions 

humaines. En effet, elles doivent déterminer de bonne heure chez : 

l'enfant la direction qu'il prendrait lui-même plus tard avec 

l'expérience, et peut-être au prix d’un certain préjudice... Les 

récompenses pédagogiques doivent sc régler d'après les mêmes 

principes. Mais elles auront peu d'efficacité si elles ne se fondent 

pas sur un ensemble de procédés auquel elles puissent donner 

de l'énergie... 

Fac. de Lille. Tone IV. — A. 17e
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3... On a dit souvent, ct à certains égards on ne saurait trop | 

le répéter, qu'il faut laisser aux enfants leur esprit enfantin. 

Or, qu'est-ce qui gâte l'esprit enfantin ? Tout ce qui s'oppose 

à l'oubli naturel de soi-même. L'homme bien portant ne sent 

pas son corps: de même l'enfant insouciant ne doit pas se sentir 

exister, afin de ne pas prendre son existence pour mesure de 

l'importance des choses extérieures. Alors on peut espérer que, 

parmi les remarques qu'il fait, se trouveront aussi les, concep- 

tions claires du Juste et de l'injuste moral; et comme il consi- 

dère les autres à cet: égard, il. se considérera également lui- 

même; et de même que le particulier est soumis au général, de 

même il se trouvera soumis à sa propre censure. C'est le com- 

mencement naturel de la culture morale, qui est faible et incer- 

tain, ct doit être fortifié par l'instruction. Mais ce commen- 

cement est gêné ct troublé par toute excitation vive et dura- 

ble qui donne au sentiment de soi une occasion de prédominer, 

par où le propre moi devient un point de relation pour J'exté- 

rieur. Une telle excitation peut être agréable ou désagréable. Ce 

dernier.cas se présente dans la maladie ou l'état maladif, et 

même déjà chez les tempéraments très excitables : les éducateurs 

savent depuis longtemps combien le développement moral en 

souffre. C'est encore le même cas qui se présente lorsqu'on traite 

l'enfant durement ou qu'on le taquine souvent, ou qu'on néglige 

les soins que réclament ses besoins. En revanche, on conseille avec 

raison de favoriser Ja gaieté naturelle des enfants. Mais la pédagogie 

recommande avec autant de raison d'éviter tout ce qui, en procurant 

un sentiment de plaisir, donne au moi l'occasion de ressortir : par 

exemple, tout ce qui occupe les désirs sans aucune utilité, les 

éveille trop tôt au lieu de les réserver pour l’âge auquel ils appar- 

tiennent, ct tout ce qui entretient la vanité et l'amour-propre. 

24. 11 faut au contraire, à tout âge, habituer l'enfant, le petit 

garçon, l'adolescent, à supporter la censure à laquelle il s'est 

exposé, lorsqu'elle est juste ct compréhensible. C'est un point
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capital de la culture morale, de veiller à ce que toutes les voix de 

l'entourage, — qui sont en quelque sorte celles de l'opinion 

publique, — fassent entendre leurs critiques, sans les rendre 

désagréables par des commentaires offensants... Si l'éduca- 

teur seul doit représenter l'opinion générale ou même la con- 

tredire, il lui sera diflicile de donner du poids à sa critique; ou 

alors il importe essenticllement qu'il possède une autorité pré- 

pondérante, en dehors de laquelle l'enfant n’estime plus aucune 

autre opinion. Dans les premières années, l'instruction morale élé- 

mentaire se confondra presque avec cette censure : nous en laissons 

ici le soin aux mères et aux livres enfantins bien faits, en deman- 

dant seulement qu'on ne la change pas en maximes inculquées qui 

ont l'inconvénient, dans les cas les plus favorables, de devancer 

l'éducation subjective du caractère, ct même de la détruire, en 

même temps qu'elles portent attcinte à la naïveté de l'enfant. 

25.... Il est aussi mauvais pour l'esprit d’être amolli et 

attendri, que pour le corps qu'on veut protéger des intempéries 

du climat. Empècher le froid éxtérieur n’est pas élever la 

température intérieure ; mais tout au contraire, l'accroissement 

de chaleur morale résulte en grande partie du travail et de 

l'excitation qui se produisent à l'intérieur... Ce n’est qu'avec un 

éducateur négligent qu'un enfant prend comme exemple ct imite 

tout ce qu'il voit. Une sollicitude pédagogique modérée amène 

l'enfant à suivre seul la voie de sa propre culture, et lui permet, 

sans qu'il ait besoin de comparer avec ses propres efforts, 

d'observer et de considérer comme un phénomène étranger 

tout ce que font les natures grossières. S'il vient à en ren- 

contrer, elles blesseront si souvent sa délicatesse ct, en revanche, 

lui feront sentir si agréablement sa supériorité intellectuelle, 

que l’éducateur, s’il a fait auparavant son devoir, aura alors 

quelque peine pour rétablir seulement la communauté néces- 

saire entre celui dont il a élevé le niveau et les autres qui 

ont été abandonnés par le sort...
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26..., L'approbation méritée, donnée en silence, mais large 

ment et de grand cœur, est le ressort sur lequel doit s'appuyer la 

force du blâme, qui sera tout aussi largement donné, éloquent, 

mesuré avec soin, et devra puiser son énergic dans les tour- 

nures les plus variées, — et cela jusqu'à ce qu'il apparaisse que 

l'enfant a été intimement pénétré de l’un et de l'autre, et qu'il 

se dirige ct agit lui-même par les deux. Car il vient un 

moment, tôt ou tard, où les paroles de l'éducateur seraient - 

supcrilues s'il voulait continuer à exprimer ce que l'enfant se 

dit à lui-même si bien; mais c’est là le point de départ d'une 

certaine intimité, qui ne serait pas admissible plus tôt, et qui, 

sous forme de méditation des affaires communes, revient à cer- 

tains moments sur les choses intéricures dont Fhomme doit se- 

soucier au point de vue moral. 

Second exposé 

la 

PROCÉDÉS DE LA CULTURE MORALE 

27. L'éducation morale est sans doute loin d'être constamment 

un obstacle et une gêne; encore moins veut-elle imposer à 

l'enfant ‘une activité étrangère à la place de la sienne. Tou- 

tefois elle est obligée tantôt de refuser, tantôt d'accorder, de 

sorte qu'elle rend l'enfant bien plus dépendant que ne le ferait 

le gouvernement seul. Car il se peut que le gouvernement 

tienne rigoureusement à quelques prescriptions, et laisse pour 

le reste l'enfant à lui-même; mais c'est là’ une insouciance à 

laquelle la culture morale doit s’abandonner rarement, et qui 

ne pourrait se justifier que par une confiance bien fondée dans 

l'enfant. 

Un éducateur attentif laisse paraitre constamment, même sans
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le vouloir, un peu de satisfaction ou de mécontentement : cela 

suffit souvent; parfois mème, avec des enfants sensibles, c’est 

déjà trop. Le blâme inaccoutumé les touche beaucoup plus 

qu'on ne le voudrait, tandis que les moindres signes d’appro- 

bation ne leur échappent point. IL importe de ménager cette 

sensibilité. _ 
28. Cette sensibilité se manifeste plus généralement à l'égard 

de la liberté accordée ou des restrictions qu’on y apporte. Ce 

point a en mème temps pour l'éducation du caractère la 

plus grande importance immédiate, lorsque l'enfant use de la 

liberté accordée pour une action réfléchie et suivie de succès. 

Car ce succès a pour conséquence de donner de l'assurance à 

la volonté, par quoi le désir mürit ct devicnt résolution. 

Quand il y a licu d'espérer que l'enfant agira bien, il faut 

lui donner la liberté nécessaire; dans le cas contraire, il est 

dangereux de le laisser trop tôt avoir conscience de son pou- 

voir d'agir par lui-même. Nous reviendrons plus loin sur ce 

sujet. | | 

29. Lorsqu'on est souvent obligé de blämer et d'interdire ceci 

ou cela, la sensibilité s'’émousse cn général, mais, plutôt à 

l'égard des paroles qu'à l'égard des restrictions imposées. Pour 

les paroles, on peut varier la forme; maïs, en ce qui con- 

cerne les permissions et les défenses, il faut autant que possi- 

ble faire en sorte qu'on sente une règle fixe, par exemple 

celle de ne pas accorder un certain genre de permission 

hebdomadaire ou mensuelle, plus souvent que ne Ie permet 

une habitude qu'on a adoptée. L’irrégularité sans raisons appa- 

rentes, parait arbitraire ou capricicuse : les limites fixes sont 

plus facilement supportées. 

30. Rien ne peut mieux ménager la sensibilité de l'enfant à 

cct égard qu'un simple avertissement, un rappel quotidien, des 

appels à heure fixe, sans y associer de reproches. IL y à une 

quantité de petites choses de la vie quotidienne où il faut
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que l'ordre règne; il n'est pas bon de leur donner plus d’im- 

portance qu'elles n’en ont; il ne faut pas prodigucr facilement 

lc blâme sévère à des négligences insignifiantes, car on en a 

besoin pour les choses importantes. Mais la règle doit être 

observée; les petites punitions qui ne blessent pas :personnel- 

lement (par exemple les petites amendes de quelques centimes), 

conviennent mieux en pareil cas que des paroles dures. 

31. À ces moyens se rattachent ceux par lesquels on habitue 

l'enfant à supporter certaines choses et à endurer certaines pri- 

vations sans murmurer, ct même à s'endurcir. Ici, il faut 

non seulement éviter ce qui pourrait exciter la sensibilité, mais 

il faut encore permettre à la bonne humeur et à’ la joyeuse 

plaisanterie de se manifester librement. 

32. Le fait de gâter les enfants par une jouissance fréquente 

ct inutile, par un grand nombre de plaisirs artificiels qui ne 

comportent pas en même temps un peu de travail et d’excrcice, 

‘est déjà préjudiciable pour cetic raison que l'affaiblissement 

de la sensibilité qui en résulte rend inefficaces une quantité de 

petits moyens dont on peut faire usage avec des-enfants qui 

n'ont pas été gâtés. IL faut en effet bien peu de chose pour 

leur procurer maint plaisir, lorsque Ja grande modération est 

l'habitude quotidienne; mais il faut aussi user de ces moyens 

en quelque sorte avec économie, pour obtenir beaucoup avec 

peu. On évitera surtout de dégoûter prématurément les jeunes 

gens de leurs jeux inoffensifs en exigeant d'eux une tenue 

posée. L’amour-propre ne les pousse que trop tôt à ne plus 

vouloir paraître des enfants. 

33. Un bon éducateur se montrera attentif déjà dans les petites 

choses, qui peuvent prendre assez d'importance dans son petit 

monde ; mais ce qui importe davantage, c'est la proportion 

entre les diverses choses qui concourent à une même action : 

1° Proportion entre l'activité et le repos. IL faut que les forces 

. aient un emploi, mais, en s’employant, elles doivent se développer
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ct non s'épuiser. Il est parfois nécessaire que la jeunesse puisse 

sc convaincre par sa propre expérience de ce qu'on peut obtenir 

par l'effort; mais les fortes épreuves de ce genre nc doivent 

jamais devenir la règle. 

20 Proportion entre ce qui abaisse el ce qui élève les idées . Ici, 

il faut autant que possible qu'il y ait équilibre. Ce qui surgit de 

soi-même n'a pas besoin d’être élevé; mais si dans l'ensemble 

de l'éducation le blime l'emporte sensiblement, à la longue, 

sur l’encouragement, il perd de son action, il indispose plus 

qu'il ne sert. | | 

30 Proportion entre la liberté et les restrictions qu'on est obligé 

d'y apporter. Il faut que les personnes et les choses qui entourent 

l'enfant soient exemptes de ce qui pourrait l'induire en tentation; 

mais l'entourage de l'enfant doit être assez étendu ct assez 

riche pour qu'il se sente peu attiré vers ce qui vient du dchors. 

34. Les moyens d'éducation qui ne permettent pas de prévoir 

la sensibilité-des enfants sont d'une efficacité douteuse. Il s’en 

trouve pourtant quelques-uns, parmi ceux-là, qu'il y a lieu 

d'essayer, à la condition toutefois d'observer leur action. C'est 

dans cette catégorie que rentrent surtout les peines ct les récom- 

penses pédagogiques, par lesquelles on reproduit les consé- 

quences naturelles des actes de l'individu. Ainsi celui qui perd 

son temps est privé d'une certaine jouissance, celui qui abime 

ses affaires est forcé de s’en passer; celui qui s'est montré intem- 

pérant est obligé de prendre une médecine amère, le bavard 

est éloigné des licux où l'on dit ce qui ne doit pas être entendu 

de tout le monde, et ainsi de suite. Ces sortes de punitions 

ne servent pas à l’amélio ation morale, mais clles avertissent 

ct assagissent : dans quelle mesure, souvent on ne peut le dire 

d'avance; en tout cas, il peut en rester un souvenir utile. 

1. D'après la psychologie de Herbart, les idées s'élèvent ou s’abaissent: 

dans le premier cas, elles entrent dans la conscience, dans le second, elles 

disparaissent.
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35. Quelquefois il importe de faire sortir l'enfant : d'une 

mauvaise voie. On y réussit par une interruption soudaine, en 

faisant intervenir quelque chose de nouveau. IL y a lieu d'agir 

ainsi dans les cas où une occupation cest devenue traînante ct 

désagréable. , 

D'autres fois, on voit chez des enfants robustes unc con- 

duite très blämable persister malgré les remontrances ct les 

punitions, ou bicn changer de forme, bien qu'elle n'ait pour 

cause cssenticlle qu'un désaccord facile à faire disparaitre. En 

pareil cas, il suffit peut-être d’un petit cadeau, d'une attention 

inaccoutumée, pour amencr l'enfant à s'ouvrir, ct on voit aisé- 

ment ce qu'il y a à faire quand on a découvert la cause du mal. 

36. Chez ceux qui sont faibles physiquement, l'essentiel 

consiste à prendre grand soin de Ja santé, et à: faire preuve 

d'une patience persévérante. Seulement: il ne faut pas que la 

bonté dégénère en faiblesse indulgente; une surveillance étroite 

doit remplacer tout procédé de dureté. 

37. Il importe maintenant d'appuyer nos considérations sur 

les différences qui existent dans le caractère et la moralité ?. La 

culture morale a pour but : 1° de tenir l'individu ; + de le déter- 

miner', 3° d'établir des règles; 4° de veiller dans l’ensemble à 

maintenir dans l'âme le repos et la sérénité; 5°. de l'émouvoir en 

partie par l'approbation et par le blâme; ct 6° d'avertir et de 

corriger à temps. Ces termes courts prendront une signification 

plus précise par la comparaison des principes développés pré- 

cédemment. 

1° La culture morale considérée en tant qu'elle a pour but 

de tenir l'individu. 

38.- La culture morale, en tant qu'elle a pour but de tenir 

l'individu, se rattache d’abord à la mémoire de la volonté dont 

I. Page 92957, ÿ 10-12.
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ila été question plus haut !, ‘et dont l'opposé est la légèreté 

qu'on attribue ordinairement à la jeunesse. En effet, l'individu 

léger ne se souvient pas de ce qu'il a voulu: il a besoin d'être 

tenu par la culture morale. Vour préciser davantage, nous dirons 

qu'on peut le fenir à quelque chose ou loin de quelque chose. : 

La première condition à laquelle doit satisfaire la cullure 

morale pour atteindre ce but est la discipline, el lobéissance 

qui en est le résultat. IL suit de là que l'enfant, dans le cas 

où on voudrait commander, n'oscrait pas résister. Mais on 

commande rarement, ct seulement dans les cas d'absolue 

nécessité : autrement l'enfant ne pourrait pas se développer; 

ct si on Ie faisait sans motifs visibles et urgents, avec des 

enfants qui avancent en âge, l'obéissance ne durerait plus 

longtemps. Or, pendant la période où le gouvernement ne 

s'exerce pas, il faut pourtant que l'enfant ne soit pas aban- 

donné à une liberté sans frein, il faut qu'il sente toujours, si 

doucement que ce soit, qu'il ne doit pas dépasser certaines 

limites : c'est le résultat qu'on doit obtenir par la culture 

morale, en tant qu'elle se propose de tenir Yindividu. 

Mais l'élève même docile en général n'obéit pas à tout le 

monde, ni én toutes circonstances, ni toujours complètement, 

sur-le-champ et sans résistance; s'il arrive qu'il n'obéisse pas 

à des paroles douces il obéira encore moins si on le traite 

durement. Il faut sans doute que l'éducateur sache s'il est sou- 

tenu, — le père doit avoir décidé en lui-même jusqu'où il 

irait au besoin dans les mesures de rigueur ; le précepteur 

doit savoir sur quel appui il peut compter de la part des 

parents, ct le maître d'école, jusqu'à .quel point l'oblige l’au- 

torité supérieure : mais alors la culture morale serait ramenée 

au gourernement, ct c'est ce qu'il faut éviter autant que possi- 

ble. Les cas regrettables où on ne peut l'éviter sont, presque 

1. Page 298, $ 12.
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toujours ceux où, depuis longtenps, une faiblesse indulgente a 
cu pour résultat de rendre l'enfant insoumis: nous laisserons 

ces cas de côté ct nous pouvons d'autant mieux le faire que 
même l'insubordination, lorsque tous les liens ne sont pas 
rompus et qu'on lui oppose sans précipitation une fermeté 
sérieuse, disparaît bientôt ct fait place au repentir. 

39. Si donc la culture morale, en tant qu'elle se propose 
de. {enir l'individu, doit avoir en elle-même une certaine force 

pour remédier autant qu'il est nécessaire à l'insuflisance de 
l'obéissance, il importe auparavant de faire en sorte que 
l'enfant ait le sentiment vif que le contentement de l'éducateur 
est un bien qu'il peut posséder ou perdre. L’éducateur y 
réussira dans la mesure où son action pénètrera d'une manière 

cflicace et opportune dans les habitudes d'existence de l'enfant. 
Pour pouvoir prendre, il faut qu'il donne. S'il juge nécessaire 

de donner à l'enfant une autre direction, il ne doit pas considérer 
celte entreprise comme plus facile qu’elle ne l'est en réalité, 

mais il doit avancer lentement. 

La première chose à faire dans l'éducation du caractère, est 
décrite par Nicmeyer dans ce passage excellent : 

« L'éducateur doit porter ses premiers soins sur ce qu'il y a 
de décidément bon dans le caractère naturel de l'enfant qu’il 
doit élever : c'est là ce que ses cflorts constants devront tendre 
à conserver, à consolider, à élever au niveau de la vertu 

ct à protéger contre tout danger. C'est là ce qui doit pour 
ainsi dire donner le ion à toute sa méthode d'éducation. 
Mème s'il a affaire à un enfant mal élevé cet gaté, il portera 

son attention sur ce point ct cherchera à trier ce bon grain 
malgré l'ivraic qui pourrait être sortie à côté : car c’est là le 

point de départ du développement moral ultérieur. » 

Ce passage peut déjà figurer ici, bien qu'à vrai dire il 

n'appartienne qu'au chapitre de ka culture morale proprement 

dite, Si l'enfant sent qu'on s'adresse à ce qu'il a de meil-
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leur'en lui, et si à cela on ajoute un peu d'aménité, telle que 

le comporte le ton de la bonne société, il se montrera d'autant 

plus obéissant que la mémoire de la volonté sera en lui plus” 

développée, cet s'il manque encore quelque chose, la culture 

morale pourra facilement le compléter. 

Go. Mais, moins l'enfant aura la mémoire de sa propre volonté, 

plus la culture morale qui a pour but de le fenir présentera 

de diflicultés. Pourtant, ici encore, il y a lieu de distinguer 

entre l'indiscipline capricieuse et la simple légtreté. 

Il peut se présenter des cas où Îa pétulance de l'enfant 

provoque l'édueateur à une sorte de lutte. Plutôt que de s'y 

laisser entrainer, il suflira le plus souvent, au début, d'écarter 

avec calme, de veiller du regard, d'attendre jusqu'à ce que la 

fatigue se produise. Les embarras qu'un tel enfant se prépare à 

lui-même fouvniront l'occasion de l'humilier : c’est alors qu'on 

verra s'il est possible de l'amencr à une conduite uniforme. 

Quelquefois on peut arriver par ce moyen, avec quelques indi- 

vidus, à suppléer mème à l'absence de gouvernement; mais on 

ne peut guère l'espérer pour un grand nombre, chez qui l'in- 

discipline a déjà conduit à l'immoralité. 

41. La légèreté proprement dite, qui se manifeste par les 

oublis, le désordre, l'inconstance, et ce qu'on appelle les gami- 

ncrics, est un mal inhérent aux dispositions individuelles, ct 

qui ne comporte pas de guérison radicale; on peut toutefois, 

plus tard à force d'avertissements et de précautions contre les 

cxcitations extérieures, la rendre insensible. Le frein de Ia 

culture morale sera donc d'autant plus nécessaire pour éviter 

les conséquences du mal ou, tout au moins Îes atténuer. En effet, 

dès que l'enfant léger commence à se complaire dans ses actes, 

il sc révolte contre l'ordre ct l'application au travail, et songe 

aux moyens d’avoir de la liberté pour se: livrer au désordre, 

La culture morale doit aller au-devant du mal. Au commen- 

cement, tant que la volonté de faire mal n'existe pas encore
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c’est à clle qu’il appartient de remplacer. la volonté qui manque. 

Elle doit remettre sous les yeux de l'enfant ce qu'il a perdu de 

vue. [1 faut qu'elle donne sans cessc'à ses oscillations et à ses 

divagations une fermeté ct une régularité extéricures, qu “elle ne 

pourrait obtenir tout de suite. 

C'est ici le licu de dire qu'on ne doit pas raisonner avec les 

“enfants. «Je ne puis dire assez haut ni assez fort qu’on se garde 

de raisonner trop souvent », dit Caroline Rudolphi {; et Schwarz ?, 

qui cite ce passage, ajoute : « Une seule fois est déjà trop. » 

Niemeycr, en parlant des suites fâcheuses que peut avoir une 

top grande vivacité, et en caractérisant la légèreté « qui», 

dit-il, «rend inattentif, ne prend pas garde aux suites ct conduit 

à l'étourderie », continue ainsi : « Ce ne sont pas là des défauts 

du cœur, mais ce sont des défauts dont il faut pourtant se débar- 

rasscr, ct pour cela il n'y a guère qu'un moyen éducatif qui 

soit sûr : c’est l'habitude, qui ne doit être soutenue par les 

peines positives, sagement choisies, fque lorsqu'on commence à 

remarquer l'absence de bonne volonté, ou lorsque ces défauts 

ont déjà atteint un niveau élevé. » Il recommande de plus qu'on 

insiste pour changer sur l'heure ce qui doit être changé, les 

cxhortations vagues ne produisant aucun effet. : 

Sans doute, tout n'est pas tranché pour cela; mais nous 

avons encore d'autres choses à dire à propos de la culture 

morale, en tant qu'elle doit tenir l'individu, ct on ne peut con- 

tester qu'il soit mauvais de mettre le raisonnement ‘à la place 

de l'habitude. . 

- 42. S'il est plus diflicile, quand on a affaire à des caractères 

légers, de les retenir que de les astreindre à quelque chose, 

— car on réussit plus facilement sur ce dernier point, au 

I. Autcur d'un ouvrage sur l'éducation des filles, intitulé : Gemälde 

seiblicher Ersiehung, 1867, qui eut un grand succès en Allemagne. 

2. Théologien et pédagogue (1566-1835), auteur de plusieurs ouvrages sur 

l'éducation, dont le plus important est la Pédagogie (Ersiehungslehre)}, 4 vol. 

1802-1813. - , ,
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moins en partie, lorsque l'enseignement éveille de l'intérêt, — 

il est par contre plus diflicile d'astreindre les natures pares- 

seuses, parce qu'on est obligé de les troubler dans leurs aises. 

Le premier point ici, c'est de les exciter aux exercices du corps, 

en leur donnant de joyeux compagnons de jeu; ct lorsque 

les travaux difliciles de l'étude ne peuvent encore trouver place, 

il faut se contenter d’une occupation plus facile. Quand l'indo- 

lence s'ajoute à l'affaissement physique, il faut s'en remettre 

pour l'amélioration aux soins de la santé et aux années. 

En toutes circonstances, il faut tenir pour règle que les tâches 

imposées ne doivent pas dépasser les forces de l'élève ni être trop 

longues, mais que le travail une fois commencé doit être achevé ; 

tout au moins les élèves ne doivent-ils pas l'abandonner de leur 

propre gré, il faut qu’il constitue à leurs yeux un tout, si petit 

qu'il soit. | 

&3. 1l est à peine besoin de dire que la culture morale, en tant 

qu'elle a pour but de fenir l'enfant, repose sur l'attitude même de 

l'éducateur, sûr l’'uniformité de sa conduite; mais il faut que cette 

uniformité apparaisse. clairement même aux yeux des enfants. 

Surtout il ne devra pas donner licu à ce reproche : qu'on ne sait 

jamais comment faire avec lui, ct qu'il est toujours mécontent 

quoi qu'on fasse. Quand il en est ainsi, l'humeur avec ‘laquelle 

il se présente chaque fois cest la première chose que les élèves 

observent, comme ils observeraient Je temps qu'il. fait, et qu'ils 

se communiquent. Ils redoutent sa mauvaise humeur; mais, s’il 

arrive de bonne humeur, ils en profitent pour lui adresser des 

prières importunes. Les élèves cherchent à déplacer le point 

fixe qui doit les tenir, et le moindre succès cncourage des 

espérances excessives. Alors disparait l’action encore exercée 

par le gouvernement primitif, et les nouvelles mesures de 

sévérité auxquelles on cst obligé de recourir entraînent unc 

série de maux. |
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20 La cullure morale considérée en tant qu'elle a pour but 

de déterminer l'individu. 

GG. En second lieu, l'éducation doit agir d'une façon détermi- 

nante : elle doit amener l'enfant à choisir!. C'est ici que 

s'applique la distinction faite plus haut entre ce qu'on veut 

souffrir. ce qu'on veut oblenir et cc qu'on veut faire, ct par 
conséquent aussi l'expérience des suites naturelles des actes ct 
omissions ($ 3%), car si l'on ne prend pas garde à ces suites, il 

est impossible de mettre en harmonie ces volontés diverses. 

Or, il importe de remarquer que l'éducateur n'a pas à choisir 

au nom de l'élève, car c'est le caracttre propre de ce dernier 

qui doit arriver à se ‘déterminer. L'enfant doit apprendre à 
“connaître en partie les biens et les maux par sa propre expé- 

rience, et encore il n'en connaîtra que la plus petite partie. La 
“flamme brûle, l'aiguille pique, les chutes et les coups sont 

‘ douloureux : voilà des choses que le petit enfant doit déjà 

éprouver; et cela peut s'appliquer sur une plus grande étendue, 
à la condition qu'on ne Ie pousse pas jusqu'à la limite du danger 
séricux. 11 importe, au contraire, que les expériences ainsi 

faites récllement, confirmant les avertissements de l'éducateur, 

aient pour conséquence que l'enfant ajoute foi aux autres aver- 
tissements, sans avoir besoin d’en attendre la confirmation. 

.43. Les choses qui réjouissent et celles qui blessent résultent 
si souvent des rapports sociaux, qu’il faut que l'enfant grandisse 
au milicu de ces rapports pour apprendre dans unc certaine 
mesure à connaître sa place naturelle parmi plusieurs de ses 
semblables. Or, d'une part, s'éveille le souci de prévenir le 
mauvais exemple et la grossièreté; et, d'autre part, on ne doit 
pourtant pas, dans le choix des relations de l'enfant, se mon- 
ter aussi craintif que s’il s'agissait de lui épargner le senti- 

t. Voir p. 298, £ 12.
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ment de gène et d'oppression qui se produit dans toute société 

par le jeu des efforts et des résistances des-hommes. Trop de 

concessions de la part de ses camarades donnent à l'enfant 

des illusions sur les vrais rapports de la vie. 

En outre, la fréquentation de la société doit alterner avec 

la vic retirée. Il ne.faut pas que le courant de la vie sociale 

entraîne, ct devienne plus puissant que l'éducation. Le jeune 

enfant, et à plus forte raison l'adolescent, doit aussi déjà 

apprendre à être seul ct à remplir convenablement son temps. 

46. En vivant alternativement au milieu de ses parcils ct 

parmi les adultes, l'enfant apprend à connaitre différents points 

d'honneur. Les unir ou les subordonner entre eux comme il con- 

vient, peut être pour l'éducation, suivant les circonstances, une 

tâche plus ou moins aisée ou diflicile, selon que l'estime de la 

force brutale s'accordera plus ou moins avec les exigences du bon 

ton et la considération accordée aux talents ct au savoir, L'es- 

sentiel, c'est qu'on n'entretienne artificiellement aucun amour- 

propre, mais qu'on n’en étouffe non plus aucun lorsqu'il est 

naturel et juste. Mais, ordinairement, ceux qui s'intéressent aux 

progrès de l'élève ont besoin de se mettre cux-mêmes en garde 

contre l'illusion d'espérances cxagérées. En y cédant, ils devien- 

nent involontairement flatteurs, ils poussent l'enfant, et à plus 

forte raison l'adolescent, au delà du point auquel il doit se 

tenir : il faut alors s'attendre plus tard à d’amères expériences. 

47. Une chose qui se développe plus lentement que l'amour- 

propre naturel, c'est l'appréciation, l’estimation de la valeur des 

choses considérées par rapport aux besoins ordinaires de l’exis- 

tence. Ainsi, en particulier, les jeunes enfanis savent rarement 

manier l'argent ; le petit garçon est victime des illusions, et au 

lieu de dire, par exemple : ceci ou cela, quand il s’agit de ce 

qu'on peut avoir pour une certaine somme d'argent, il est tenté 

de dire : ceci et cela. Là encore, il faut qu'il fasse des expé- 

riences en petit, et qu'il apprenne à estimer par la pri-



272 | PROCÉDÉS DE LA CULTURE MORALE 

vation ce qu'il n'a pas, non seulement au point de vue de 

l'argent, mais aussi des choses clles-mèmes. J est rarement 

besoin. de prévenir la jeunesse contre l'avarice mesquine ; pour- : 

tant il arrive plus souvent qu’elle contracte un peu ce défaut 

par oui-dire, .et il peut arriver que tel soit avare par imitation, 

qui, de son propre mouvement, serait dissipateur. Lorsque ces 

défauts ne cèdent pas devant l'amour-propre, ils sont du ressort 

de la culture morale proprement dite. . 

. 48. Une fois que l'enfant a appris quelle gène il est ou n'est 

pas obligé de subir parmi les autres hommes, ct la somme 

d'honneur, de choses, de jouissances à laquelle il peut prétendre 

ou doit renoncer, il s’agit de savoir comment il combinera tout 

cela avec les occupations. auxquelles il se livre avec plus ou 

moins de plaisir ou de déplaisir. Il arrive souvent alors que 

telle chose rend l'autre possible, ou qu’elle en dépend, ou 

que celle-ci limite celle-là ; tout ccla, l'esprit réfléchi le remarque 

bientôt de lui-même, mais l'esprit léger ne s'en pénètre pas 

suffisamment : il faut alors que l'éducateur l'y aïde, car si la 

“réflexion sur ces sortes de choses fait défaut, l'homme restera 

sans caractère. ‘ 

Mais il arrive souvent qu'un certain manque de fermeté est 

méme désirable; c'est en ellet le cas lorsque les différentes 

sortes d'intérêt intellectuel que doit éveiller l'enseignement, ainsi 

que la culture morale et la cullure relirieuse, sont restées en 

retard. La partie objective du caractère ! ne doit pas se compléter 

trop tôt, ct bien souvent une grande partie de la valeur de 

l'éducalion niorale consiste à reculer ce moment. Cest à cela 

que sert la gène qu'on impose à l'enfant, la situation. infé- 

rieurc qu'on lui donne conformément à son äge, ct surtout la 

privation de liberté par laquelle on l'empêche d'agir sans per- 

mission ct à son gré’. L'appréciation esthétique des choses 

1. Page 997, $ 10. ot . 

2. Page 261, $ 28.
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de la volonté ne vient souvent que tard, ou reste faible par 

rapport à l'impression des expériences mentionnées précédem- 

ment; alors on constate aussi l'absence de chaleur morale, ct, 

en parcil cas, on parviendrait sans doute à former le caractère, 

mais bien mal, si on laissait le jeune homme en pleine liberté. 

Il vaut micux favoriser tout ce qui peut contribuer à prolonger 

au-delà de la mesure ordinaire les amusements de la jeunesse, 

mème les jeux enfantins. 

! 

3 La culture morale considérée en tant qu'elle a pour but 

d'établir des règles. 

49. La cullurê morale, considérée en tant qu'elle a pour 

but d'éfablir des règles, commence au moment où la partie 

subjective Au caractère apparait, c’est-à-dire ordinairement dans 

_ les dernières années de l'enfance. Dans la période qui précède, la 

règle était de ne pas raisonner avec les enfants ($ 41), du moins 

tant que cette règle pouvait suflire. Mais cela cesse ‘d’être pos- 

sible dès que l'élève raisonne par lui-même, ct le fait même 

avec une telle suite que ses pensées, au lieu de vénir et de 

disparaître comme des idées fugitives, gagnent en durée et en 

solidité. 11 ne faut pas alors abandonner ce raisonnement à lui- 

mème, on ne peut non plus le réprimer par des paroles d’auto- : 

rité, il faut au contraire que l'éducuteur s’y prête en raisonnant 

lui-même, et prévienne ainsi un développement ultérieur dans 

une fausse direction. | 

La tendance à établir des règles se remarque déjà dans les 

jeux des enfants. À chaque instant un ordre règle ce qu'il faut 

faire; seulement on obéit mal aux ordres impératifs et on 

les change souvent. Il ne manque pas non plus de desscins, de 

projets que les enfants se tracent à eux-mêmes, mais ils ne. 

peuvent signifier grand chose tant qu'ils manquent de fixité. 

Il en cest tout différemment lorsque ces projets ou desseins 

Fac. de Lille. ‘ Toux IV, — A, 18.
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deviennent fixes, que les moyens et les fins se combinent pour 

devenir des plans, dont l'exécution est tentée au milieu des 

obstacles, lorsqu’enfin ces mêmes desscins ou projets, conçus à 

l'aide de principes généraux, peuvent désormais élever la préten- 

tion d’être valables aussi pour les cas futurs possibles, et se 

trouvent ainsi transformés en maximes. 

5o. La prudence exige d'abord qu'on ne rchute pas les discours 

sincères par’ un mauvais accueil, mais qu'on tolère plutôt une 

discussion génante, pourvu qu'on soit sûr qu'elle est sincère, 

et que l'enfant ne se sente pas trop flatté par l'attention ines- 

pérée qu'on lui accorde. 

51. La prudence exige en outre, dans les cas où l'élève ne se 

laisse pas convaincre immédiatement, qu'on ajourne le juge- 

ment délinitif plutôt que d'y persister: il sera toujours facile 

de renvoyer l'enfant à des notions non- encore acquises et à 

des études ultérieures. La grande assurance avec laquelle les | 

jeunes garçons et les adolescents soutiennent ordinairement 

leurs opinions a toujours pour cause une grande ignorance 

ils ne soupçonnent pas de loin.combien de choses ont déjà at 

pensées cl contestées avant eux. C'est l'instruction qui les gué-. 

rira de leur manque de modestie. 

Mais l'essentiel pour la culture morale, c'est la logique ou 

l'inconséquence dans les actes. La difliculté d'agir strictement 

d'après des maximes, doit être rendue sensible à celui qui 

établit aisément des maximes. C'est dans ce sens qu'il faut 

mettre Ie miroir devant les veux de l'enfant, soit pour écarter les 

maximes qui ne peuvent subsister, soit pour consolider les autres. 

Mais parmi les maximes à écarter, nous comptons aussi 

celles qui, bien que dictées par Ja sagesse pratique, seraient 

pourtant contraires à la morale. En admettant que ‘ectte chose 

n'ait pas été d'avance bien claire pour l'élève, ‘il faut qu'elle 

ressorle dans la pratique par les conséquences choquantes qui 

en résultent, 
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52. La culture morale, en tant qu'elle a pour objet d'établir 

des règles, exige souvent qu'on tienne à l'enfant un langage vif, 

qu'on lui rappelle le passé et qu'on lui prédise l'avenir pour le 

cas où il persisterait dans ses fautes, qu'on l'amène à regarder 

en lui-même, pour chercher à la source mème le lien qui doit 

exister dans ses actions. Si cependant tout cela a déjà été 

fait précédemment dans une intention morale, alors il n'y a 

plus besoin de longs discours; on se montrera d'autant plus 

calme ct plus bref dans ses paroles qu'elles ont déjà produit. 

plus d'effet, qu'on peut avoir déjà plus de confiance dans le 

jugement personnel de l'élève, et qu’enfin on avance davantage 

dans la période où, entrant dans le monde, il pourra observer 

les discours et les actes des personnes’ étrangères qui lentou- 

rent. En cflet, lorsqu'arrive le moment où il veut comparer 

le nouveau à l'ancien, son sentiment pour l'ancien est devenu 

bien faible, ct disparait bientôt tout-à-fait s'il n'est pas déjà 

profondément enraciné. 

4 La cullure morale considérée en tant qu'elle doit maintenir 

dans l'âme le repos et la sérénité. 

53. En quatrième licu, l'humeur doit être maintenue égale 

dans son ensemble, et l'esprit toujours prèt à concevoir claire- 

ment. Cctte règle est bonne contre les eflervescences pas- 

sionnées (mais non d'une façon générale contre les passions), 

mais elle cst surtout indispensable pour la formation des juge- 

ments esthétiques, et contribue aussi par. là (bien que non 

d'unc façon exclusive) au fondement de la moralité. 

Tout désir peut devenir passion lorsque l'âme reste souvent 

dans l'état de désir ct y persiste assez longtemps pour qu'il 

puisse se grouper des idées qui s'y rapportent, que des plans 

et des espérances puissent se former, et le dépit envers autrui se 

confirmer. Aussi faut-il porter sa vigilance sur tous les désirs 

qui ont une tendance à persister et à se renouveler souvent. 
N
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Mais les désirs les plus fréquents sont ceux qui naissent 

du besoin naturel de nourriture et d'exercice physique. ‘ 

54. Tout d'abord il faut dompter l’ardeur exagérée qui résulte 

de besoins naturels non satisfaits en la satisfaisant sans excès. 

La faim ne doit pas pousser au vol, non plus que l'enfant qui 

reste trop longtemps assis ne doit être amené à l'idée de 

s'enfuir. Cet avertissement n'est pas superflu ; il y a de fâchcux 

exemples de ces cas, même dans les familles où l'on ne s'y 

attendrait pas. C'est pourtant l'excès contraire qui est le cas 

de beaucoup le plus fréquent. 

Lorsque le besoin a perdu son aiguillon, il faut opposer 

aux désirs ultérieurs un refus déterminé ct irrévocable, et en 

même temps faire diversion par un objet quelconque qui 

puisse occuper l'enfant. 

= Si l'objet qui excite le désir d’une façon continue peut 

être éloigné, ce scra le meilleur moyen. Cela est plus souvent 

possible, ct aussi plus nécessaire à la maison que chez les 

étrangers. Si l'objet ne peut être éloigné, on pourra en ajourner 

la jouissance ct la permettre - pour plus tard. Telle est par 

exemple la jouissance des fruits dans les jardins, dont l'inter- 

diction absolue entraîne comme conséquence une excitation 

dangereuse à la désobéissance, tandis que la faiblesse illimitée 

‘à cet égard serait tout à fait inadmissible, ne füt-ce que pour 

les dégâts causés par les enfants qui arrachent les fruits avant 

leur maturité, et à plus foric raison des ravages qu'ils 

exercent dans les jardins d'autrui. 

On pourra, par analogie avec ce cas bien connu, juger de 

beaucoup d'autres semblables. 

55. IL faut en outre observer les cnfants dans leurs j jeux. Plus 

leur imagination sera libre et les changements fréquents, moins 

on obtiendra d'eux la réflexion; mais lorsqu'un certain jeu se 

répète souvent, d'après des règles fixes, lorsqu'il s’y ajoute une 

certaine sorte d'étude pour y acquérir une habileté particulière,
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il peut dégénérer en passion : ainsi que le prouvent quelquefois 

les jeux de cartes, même lorsqu'ils n'ont pas un but intéressé. 

- Les jeux d'argent doivent être absolument interdits, mais il 

faut surveiller l'application de cette défense, si l’on n’est pas 

tout à fait sûr d'être obéi. 

56. Un de nos meilleurs moyens de parer au danger insé- 

parable des mouvements de la passion consiste à faire étudier 

à l'enfant une branche quelconque des beaux-arts, même s’il 

n'est doué que d'un talent médiocre : ainsi la musique ct le 

dessin sous n'importe quelle forme restreinte (on ne devra pas 

faire étudicr plusieurs instruments à la fois, et au lieu de dissé- 

miner les efforts de l'enfant en lui faisant essayer tous les 

genres de peinture, on fera en sorte qu’il s'applique avec suite 

à acquérir de l'habileté dans un genre déterminé). Si le talent 

lui manque, on peut se rabattre sur les travaux d’amateur, les: 

collections de plantes ou de coquillages, les travaux de 

cartonnage, ct mème de menuiscric et de jardinage, etc. 

Le talent poétique, si désirable en soi, réclame pourtant un 

contre-poids bien déterminé, qu’on trouve dans les ‘occupations : 

séricuses de l'étude, car un jeune poète élève des prétentions 

qui peuvent lui devenir funestes s'il y persiste. 

53. Tout dessein ayant pour origine une tendance passionnée 

et se révélant par le trouble qu'il apporte dans l'ordre, dans 

le travail et la répartition du temps, doit être combattu 

séricusement. Cela est d'autant plus nécessaire que le nombre 

de ceux qui y prennent part est plus grand: à plus forte rai- 

son lorsque l'ostentation, l'esprit de parti et de rivalité vicn- 

nent s'y méler. Il ne faut pas que cet.élément prenne le dessus, 

car il envahirait très rapidement le sol que l'éducation a 

eu tant de peine à défricher. 

= 58. Admettons qu'on ait réussi à tenir éloignées les passions : 

il importe maintenant de savoir, pour le fondement de la 

morale, comment l'action de l'enseignement se combinera avec



  

t A « 
278 ‘ PROCÉDES DE LA CULTURE MORALE 

les occupations. À ect égard, la partie la plus importante de 

l'enseignement est avant tout l'enseignement relisieux. Mais 

c'est dans le cercle de ses relations que les sentiments de 

l'enfant se développent de la façon la plus immédiate, et ici 

la culture morale doit voir la tâche qui lui incombe. Le moment 

est venu d'examiner à cet égard chacune des idées pratiques !. 

59. En ce qui concerne tout d'abord les cas de conflit, qui ne 

sont pas toujours faciles à éviter entièrement entre les enfants, 

ct qui doivent au moins leur apparaître comme une chose pos- 

sible, on ne peut leur interdire de se défendre: eux-mêmes 

contre les attagnes brutales imprévues; il faut au contraire 

leur recommander de montrer de la résolution dans la résis- 

tance défensive, mais aussi de ménager leur adversaire. En 

revanche il faut leur interdire absolument de s'approprier 

‘arbitrairement quoi que ce soit à l'exclusion des autres et sans 

en avoir conféré avec eux, et cela mème pour les objets les 

plus insignifiants, qui n’appartiennent à personne ou qui ont 

été jetés. Personne ne doit s'imaginer que son seul caprice 

puisse être une loi pour autrui. Il faut plutôt accoutumer les 

enfants à restreindre leur propriété. Ce qu’on leur donne pour 

un usage déterminé ne peut ètre employé autrement et doit 

ètre ménagé pour l'usage prévu. : 

Les promesses que se font les enfants entre eux.ne doivent 

pas être purement ct simplement déclarées nulles, si insensées 

et irréalisables qu'elles puissent ètre. Il faut que celui qui, 

par suite de telles promesses, se trouve dans l'embarras, 

en subisse les conséquences, et soit averti pour la suite. Mais 

les promesses précipitées ne doivent pas non plus ètre acceptées, 

ct à cet égard on a le devoir de dénouer les liens dans lesquels 

les enfants s’embarrassent quelquefois. 
ns I n’est pas mauvais que les enfants se préparent à eux- 

1. Voir p. 36.
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mèmes quelques épreuves sensibles de litiges difliciles à résoudre: 

seulement il ne faut pas tolérer chez eux le goût .des querelles, 

mais plutôt leur apprendre à les éviter et à les prévenir le 

plus possible. Ils peuvent connaitre 1 chose, mais pour se 

convaincre qu'elle est déplaisante. 

Go. Ici un double chemin s'ouvre à nos considérations. La 

lutte plait aux enfants, parce qu'elle indique de la force, et ils 

la recherchent le plus souvent par pétulance. À cet égard il faut 

tantôt serrer le frein, tantôt leur laisser libre carrière. Ce sont 

les exercices gyrinastiques qui doivent leur donner l'occasion 

de montrer leur force; les luttes d'émulation, qui ne sont pas des 

luttes proprement dites, seront bienvenues, si elles sont accom- 

pagnées de cris et de jeux. L'activité intellectuelle peut égale- 

ment fournir aux enfants l'occasion de se produire; elle peut aussi 

donner lieu à des comparaisons, mais à la condition toutefois 

de repousser absolument toutes les prétentions que ces compa- 

aisons pourraient faire naître. Ici la mesure praliquement utile, 

c'est-à-dire celle des proportions et par conséquent du perfice Le, 

est fournie par chaque enfant, suivant les pas qu'il fait en 

avant ct en arrière. Proposer l'un comme exemple à l'autre, 

c'est éveiller la jalousie, et il est bien préférable d'excuser le plus 

faible lorsqu'il ne peut pas faire plus qu'il ne fait en réalité. 

Gr. L'autre voie ouverte à nos considéralions nous conduit de 

l'idée du droit à celle de l'équité. La lutte déplait, mais plus 

encore la vengeance, bien qu'il soit vrai de dire que ce qui est 

juste pour l'un est équitable pour l'autre. Les enfants peuvent 

bien exercer leur sagacité à déterminer combien l'un ‘d'entre 

cux mérite de recevoir ou de souffrir de la part des autres pour 

ce qu'il s'est permis ou refusé, mais ils ne doivent pas s’arroger 

le droit de vouloir distribuer les peines et les récompenses. 

Ceci est un point sur lequel, sans renoncer à leurs propres 

lumières, ils doivent pourtant sc soumettre volontairement à 

lcurs supéricurs.
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Parcillement, lorsqu'il s'agit de répartir des dons, des 

faveurs, des marques d'approbation, il importe que d'une part 

l'éducaicur, évitant de laisser paraitre quelque préférence, ne 

s'écarte pas sans raisons déterminées de l'égalité dans la distri- 

bution, mais que d'autre part aussi il ne concède aux enfants 

aucun droit à ses dons volontaires, et que, tout en leur permet- 

tant d’avoir une opinion sur l'opportunité du plus ou du 

moins, il ne souffre pas néanmoins qu'ils st fondent sur 

celte. opinion pour élever la moindre prétention. 

62. Lorsque les enfants se sont absorbés dans les considé- 

rations relatives au juste et à l'équitable, il ne faut pas trop se 

hâûter d'exiger d'eux de la complaisance et de la docilité. Il 

faut qu'ils aient le temps d’en finir avec ces idées et d’être 

fatigués de ces méditations souvent bien stériles avant d'en 

arriver à se dire qu'à la fin il est pourtant nécessaire de 

céder, et que pour cette raison même il n’y à aucune grandeur 

d'âme à Ie faire. Plus tard on pourra leur rappeler que tout 

aurait micux marché si, dès le début, l’action des sentiments 

de bien vouloir avait prédominé de manière à écarter les sujets 

de conflits plutôt que d'avoir à les apaiser. 

En toutes circonstances , le bien vouloir doit ètre respecté 

comme la chose supérieure, mais le droit doit être représenté 

comme le degré inférieur qu'on ne peut franchir impunément 

à moins de consentement commun, c'est-à-dire de l'appro- 

bation des parties intéressées. 

63. Enfin, en ce qui concerne l'idée de la liberté intérieure. la 

différence entre ceux qui, bien que de loin, s'en approchent 

plus ou moins, est déjà, dans la plupart des cas, assez frap- 

pante parmi les jeunes garçons les plus âgés, et à plus forte 

raison parmi les adolescents, pour être remarquée de tous. 

L’éducateur fait ordinairement valoir lui-même, plutôt avec 

top de force et de bruit qu'avec trop de faiblesse, le mérite 

de ceux qui se distinguent par une conduite sage ct rai-
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sonnable: et les enfants entre eux sont des observateurs 

trop attentifs de leurs propres faiblesses pour ne pas voir 

combien les autres restent loin de ces modèles. C’est pourquoi 

il importe plus de ne pas exciter chez les enfants la tendance 

à rabaisser leurs camarades, que de diriger leurs regards sur 

ce qui déjà ne saurait leur échapper. | 

64. On se gardera naturellement de dévoiler les mauvais 

exemples provenant d'adultes qui peuvent entourer la jeunesse ; 

s'ils sont.notoires, ils répugneront plutôt qu'ils ne séduiront, 

à moins que la jeunesse n'ait quelque intérèt à les imiter ou à y 

trouver un prétexte d'exeuse. D'autre part, on ne peut guère 

espérer que les exemples louables soient imités; ils paraissent 

à la jeuncsse trop faciles, comme étant une chose qui va de 

soi. Aussi ne sera-til pas superflu de les faire ressortir expres- 

sément en témoignant de l'estime qu'ils doivent inspirer, surtout 

quand les enfants avançant en âge coninencent à vivre dans 

des milieux plus étendus, et à établir des comparaisons avec 

maintes choses capables de faire illusion par un faux éclat. 

5 La culture morale considérée en tant qu’elle doit émouvoir 

l'âme par l'approbation et par le bläme. 

65. Admettons donc que le regard de l'enfant ait été déjà 

dirigé comme il convient, soit dans ses rapports avec les autres 

enfants, soit par des exemplés, soit par l'enseignement, sur ce 

qu'il y a licu de distinguer d'après les idées pratiques, et que 

le jugement esthétique des choses relatives à la volonté 

ait été par là suflisamment éveillé: alors le moment de la 

culture morale proprement dite est venu. in effet, il ne faut 

pas attendre que la jeunesse saisisse d'elle-même ce qui est 

louable ou ce qui-ne l'est pas, et qu'elle s’y arrête, — et 

que chacun en fasse l'application à lui-même: il faut au 

contraire que les vérités qui sont en général désagréables à 

entendre, soient dites à tous et à chacun en particulier. Plus 

«
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l'éducateur connait exactement ses élèves, micux cela vaut. 

Car le moyen le plus eflicace pour engager chacun à s’obser- 
ver soi-même, c'est de montrer qu'on voit au fond de son âme. 

Un coup d'œil rétrospectif sur la conduite de l'enfant pendant 
unc période assez longue, le souvenir qu'on éveille d'une 
chose qui avait agi sur lui, la distinction qu'on fait du bien ct 
du mal en lui, tout cela constitue ce qu'on appelle ordinaire- 
ment moraliser, et qui, loin d'être en aucune façon superflu 

ou même mauvais dans l'éducation, est au contraire absolu- 

ment nécessaire, à la‘condition d'être à sa vraic place. Certes, 

il y a assez d'hommes qui grandissent sans qu'il soit jainais 
tombé dans leur oreille un mot sérieux de blâäme mérité, mais 

il ne devrait pas y en avoir. | 

66. IE n'est question ici que d'éloge et de blâme, mais non de 
dureté de traitement, ni mème de dureté de paroles. Il s'agit de 
réprimandes ct de punitions succédant à des actes isolés, ce 
qui est bien différent; sans doute les unes et les autres peuvent 
donner lieu à des considérations d'ordre moral, mais seulement 
après leur application. L'unélioration morale ne s'obtient pas 
par la contrainte du gouvernement ; elle ne s'obtient pas non 
plus par cette sorte de punition pédagogique qui rend plus 
sage ct ‘plus avisé par l'effet des conséquences naturelles des 

actes l. Mais elle s'obtient par l'imitation du langage de la 
conscience et du vrai honneur en présence de spectateurs im- 

partiaux. Un tel langage ne dédaigne pas non plus de prendre 

en considération les excuses que chacun tient ordinairement 

prêtes dans le fond de son äme, et permet à ces excuses de se 

faire valoir autant qu'elles le peuvent, mais il prend soin 

aussi d'avertir qu'on ne s’y fic pas pour la suite. 

.63. Dans les cas ordinaires, il n’y a' rien d’important à louer 

ni à blämer chez la jeunesse, Si d'une part il est bon de pré- 

1. Page 263, $ 34. ot 
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venir avec soin l'exagération, (déjà par la seule raison qu'elle 

diminue l'effet ou-produit une prévention fausse, sinon mème 

un certain sentiment de crainte), il y a pourtant, d'autre part, 

une sorte d'agrandissement qui convient pour exposer les 

petites choses d'une manière plus visible, pour présenter à la 

jeunesse ses propres actes de manière à leur donner plus 

d'importance à ses yeux et à en obtenir une plus grande 

ctlicacité contre sa légèreté : cet agrandissement consiste à lui 

montrer de loin l'avenir. Les moindres défauts peuvent grandir 

par l'habitude; le moindre désir, si on ne le refrène pas, 

peut se transformer en passion. Et puis, les’ circonstances 

futures de la vie sont incertaines; les séductions, les tentations, 

la misère inattendue peuvent survenir. Ce regard porté sur 

les possibilités de l'avenir n'est pas à vrai dire une pro- 

phétie, et ne doit pas avoir la prétention de passer pour 

telle, mais il est pourtant utile à titre d'avertissement. 

68. Une fois qu'on est parvenu à faire considérer à l'enfant 

sa culture morale comme une chose sérieuse et importante, il 

appartient à l'enseignement, joint à une connaissance de plus en 

plus étendue du monde, de faire que la chaleur morale pénètre 

dans son entier le cercle de ses idées, et que la conception 

de l'ordre moral universel se combine d'une part avec les 

idées religieuses, de l’autre avec l'observation de l'individu par. 

lui-même. À partir de ce moment, il devra être moins souvent 

nécessaire d'exprimer d'une façon directe et énergique l'éloge et 

le bläme. Il ne sera plus si facile que précédemment de montrer 

aux yeux de l'enfant ce qui se passe en lui plus clairement qu'il 

ne se l’est déjà dit à lui-même. Mais on peut encore lui venir en 

aide d'autre part, c'est-à-dire sur le terrain des idées générales, où 

la réflexion progressive de l'enfant cherche à s'orienter peu à peu.
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6° La culture morale considérée en tant qu'elle doit 

avertir et corriger. 

- 69. Enfin la culture morale doit exhorter et corriger le mal en 

temps utile. On peut toujours supposer qu'un jeunc homme, même 

arrivé au degré des résolutions morales, à pourtant encore besoin 

qu'on fasse de fréquents appels à sa mémoire, quoiqu'il y ait à cet 

égard de grandes différences entre les individus, et qu'on ne puisse 

les découvrir que par l'observation. Mais ce qu’on rappelle à sa 
mémoire, ce sont des principes primordiaux qui ont la préten- 

tion déjà. d'être acceptés universellement, et qui ne péuvent 

aisément ailirmer cette prétention s'ils ont été énoncés d'une 

façon inexacte ou conçus dans un ordre défectueux. Ce n'est déjà 

que chez le plus petit nombre que les considérations générales 

dominent ; à‘ plus forte raison la jeunesse, qui a tant de choses 

nouvelles à voir, à apprendre ct mème à étudier, sera-t-elle 

portée à mettre facilement les anciennes après les nouvelles, et 

plus encore les choses générales après les choses particulières. 

Cependant il est bien plus facile de faire des remontrances 

et de corriger là où une base excellente et solide a été établie 

que de se borner à fenir l'enfant comme il a été dit.plus haut 

($ 38-43) lorsque la culture morale ne rencontre à l'âge de 

l'adolescence aucun point d'appui auquel l'élève puisse seule- 

ment essayer de se tenir. 

70. On voit par la grande diversité des principes que les écoles 

ont adoptés dans les temps anciens ct modernes pour la doc- 

trine de la morale et du droit, qu'il peut surgir un très grand 

nombre d'opinions, soit contraires, soit tout au moins exclusives, 

dès qu'on entreprend de mettre de l'ordre, de la précision et 

de La logique dans les idées morales existantes. Toutes ces 

opinions contraires et exclusives, avec les innombrables oscil- 

lations qui viennent encore s’y introduire, peuvent se renou-
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veler dans les esprits des enfants, surtout lorsqu'ils ticnnent à 

suivre leur propre chemin. Il est très ordinaire de voir que les 

principes adoptés s'accommodent aux inclinations, la partie 

subjective du caractère à la partie objective. Et si l'instruction a le 

devoir de rectifier l'erreur, la culture morale doit utiliser les 

occasions dans lesquelles les idées ont été visiblement guidées 

par les penchants. ‘ 

71. Mais, dès que l'élève a conquis la confiance en ce qui 

concerne sc$ sentiments autant que ses principes, le rôle de 

* Ja culture morale est terminé. En continuant de le juger sans 

nécessité et de l'observer d'une façon pénible pour lui, on ne 

pourrait que nuire à sa sincérité ct provoquer des considé- 

rations accessoires. Une fois que l'élève a pris charge de sa 

propre éducation, celle-ci entend ne plus être troublée. 

  

72. Le maitre ne doit rien tenter qui ne relève ct consolide sa 

valeur personnelle aux yeux de l'élève; s'il n'a pas son affection 

ct son estime personnelle, tous les moyens qu'il cmploicra ne 

serviront qu'à peu de chose, ct il n’obticndra aucun résultat... 

VI 

DES CONDITIONS NÉCESSAIRES À LA FORMATION DU CARACTÈRE MORAL 

73.. Voici les conditions indispensables à la culture du 

caractère moral : 

1°. L'homme doit ètre occupé infiniment plus des rapports 

sociaux que de lui-même. La société doit apparaitre à son 

esprit comme une grande énigme, qui doit faire qu’il s'oublic 

lui-même. Ccla peut s'obtenir chez les enfants qui ne sont 

pas encore corrompus, bien plus facilement que ne peuvent se 

limagincr des égoïstes adultes, qui sont persuadés, parce que le 
5 5 ; | |
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moi bien-aimé est chez eux le centre de toute poésie et de 
toute tendance, que la nature de l'homme est ainsi faite. Et pour- 
tant il arrive à tout homme de se trouver aussi dans des 
situations où, comme être comtemplatif, il voit les choses sans 
les rapporter à son moi, ct juge alors leur ensemble logique 
beau où laid, harmonique ou discordant, en l'approuvant'ou 
le désapprouvant, Il n'y a personne d'absolument égoïste : car 
la perpétuelle contemplation de soi-même est un conte. 

Le monde doit être représenté par. des idées; sinon la 
contemplation de la seule réalité conduit à l'opinion de 
Xénophon. Il faut que l’homme soit transporté dans un ordre 
-supérieur des choses: il faut que la réalité de cet ordre supéricur 
lui apparaisse autant que possible de près d’une façon non 
équivoque, et qu’il la conçoive fortement dans toute.sa nécessité ; 
il faut qu'il connaisse toutes les catégories de cct ordre 
supéricur, pour ne pas se voir ravir celles qu'il connaissait 
déjà antérieurement par une nouvelle qu'il viendrait à découvrir, 
et qui éveillerait en lui un nouvel enthousiasme. Dans toute 
spéculation de philosophie pratique, les idées deviennent pour 
nous insensiblement, — bien que d'une. façon purement symbo- 
lique, — quelque chose d'objectif : il faut aussi qu'elles le 
deviennent pour l'élève. Mais il importe d'en représenter la 
réalité également dans les choses qui existent hors de nous, 
avec une clarté et une variété telles qu'aucun doute ne puisse 

naître à leur égard. 

3, L'homme doit être sensible aux rapports esthétiques des 
volontés humaines. Pour qu'il puisse le devenir, il faut entrer 
avec lui dans des rapports qu’il puisse sentir, et pour les rendre 
tels, il faut qu'il s’y sente lui-même libre: c'est là une règle fon- 
damentale de toute relation entre l'éducateur et l'élève. 

4°. Ec tableau qu'on fait des rapports esthétiques ne doit pas 
être mesquin, sous peine de faire naître la sensiblerie : il doit 

ètre grandiose. L' éducateur ne doit pas se donner trop d'impor-
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tance, et encore moins vouloir que son étroitesse exclusive 

arrête l'élève lorsque celui-ci prend un vol plus élevé. 

  

5h. C'est précisément parce que l'homme a plus de force cor- 

porelle qu'il a généralement aussi plus de caractère que la 

femme. Celui-là seul peut avoir un caractère ferme et vouloir 

fermement, qui se dit qu'il sera capable de faire son devoir 

à son poste quand le moment sera venu. . 

“La nature donne des talents, l'éducation donne le caractére. 

Chaque individu doit être cultivé de telle façon qu'il püt être 

roi s'il s'agissait de l'être. L'homme sage ct ferme supporte 

ce qu'il ne peut pas ‘empêcher, mais il ne veut pas supporter 

davantage, et il sait jouir intimement et avec sagesse lorsque 

la fortune lui sourit. | 

De mème que la conscience de la force affermit et élève 

le caractère, de mème le caractère doit perdre infailliblement 

avec le sentiment de la faiblesse, soit par la diminution de 

la force morale ou de la force physique, soit par la perte 

des biens extérieurs de la fortune. Un caractère ainsi ébranlé 

est perdu s'il ne se présente d'autre part de nouvelles res- 

sources pour le relever. 

  

Action des groupes d'idées dominants. 

55. La grande différence entre l'élève ordinaire et l'homme 

mûr, c'est que chez Ie premier, les idées. dominantes dispa- 

raissent pendant les moments de travail : ce n’est qu'aux heures 

de récréation, et surtout pendant les vacances, qu'il se dirige 

lui-même. Et même les étudiants ordinaires, quand ils passent 

d'un cours à l'autre, se trouvent cncorc, au moins au début, 

dans le même cas. Ainsi, passivité constante aux heures essen- 

tielles de la journée! Les jeunes ouvriers ct même les domes- 

s
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tiques sont plus favorisés sous ce rapport, parce que les objets 

de Icur travail n’exigent pas qu'ils apprennent des choses aussi 

difficiles, ni qu'ils retiennent contre leurs aspirations intérieures 

des notions faiblement conçues. 

56. Et la formation du caractère, que devient-elle dans tout 

cela? Ne dépend-elle pas en effet entièrement des idées domi- 

nantes, qui n’émergent que peu à peu ct secrètement, après avoir 

supplanté les notions faiblement conçues et repoussé tout cc qui 

cst le propre de l'enfant, et qui est désormais dédaigné ? 

97. Sans doute on fait des devoirs! Mais ce travail, au lieu 

d'être dirigé par un groupe d'idées dominant, est subordonné 

aux règles nombreuses et mal liées de la grammaire, dont les 

applications sont isolées. Trouve-t-on ailleurs un travail métho- 

dique satisfaisant pour la jeunesse? Seraient-ce les compila- 

tions historiques ? les problèmes de mathématiques ? En quoi 

donc la grandeur, l'énergie doit-elle se montrer? et pour: 

quelle fin doit-elle se former ? — Pour le service militaire 

futur! C'est pour cela que l'individu qui sent en lui une 

activité spontanée, celui qui cherche un caractère, se dirige 

volontiers vers l'état ‘militaire. Et l'étudiant qui vit en pleine 

liberté n'est jamais bien loin du bon soldat, il le singe même 

forcément. 

58. L'éducatcur qui se borne à secouer l'enfant ne doit jamais 

rien attendre de bon de ce procédé. Ce serait un malheur 

qu'un écolier pétulant puni pour de folles gamincries ne 

recommençät pas l'heure suivante; il scrait déplorable que la 

volonté fût aussi faible et aussi molle; car alors tout cc qu'on 

aurait obtenu par l'éducation cèderait aussi facilement à l’entou- 

rage et à ses influences. L’entètement est une bonne chose, et 

on peut toujours le faire céder. Il n'y a que l'égoïsme ct la 

malveillance qui ne doivent pas être tolérés. 

59. Les exhortations ont pour effet de remuer l'élève jusqu'aux 

larmes si elles durent assez pour cela, ou de le rendre sérieux
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et de modifier ses dispositions de Jégèreté, ou encore de 

l'irriter et de l’endurcir, ou de l'attendrir et de l’aflliger plus 

qu'elles ne devraient; enfin elles peuvent l'humilicr, l'embar- 

rasser ct lc rendre craintif, de sorte qu'il se dérobe, ou bien, 

si clles ne sont qu'inopportunes, il ne s’en soucie bientôt plus 

(c'est ce qui arrive pour les exhortations trop longues), ou ne 

les écoute qu'avec un froid respect, pour tirer par derrière sa 

révérence. Tout dépend du degré de tension auquel on a porté 

les groupes d'idées existants. Les deux premiers cas indiquent un 

bon état de santé morale; le troisième et le dernier révèlent une 

méchanceté qui pourra se guérir tard chez l'irascible, mais chez 

l'autre jamais. Dans le quatrième et le cinquième cas, il y a une 

faiblesse qu'on peut corriger peu à peu. Il va sans dire que 

tous les cas ne sont pas toujours nettement séparés, mais que, 

comme on dit, tout dépend de la corde qu'on touche, c'est-à- 

dire ici de la série d'idées. Chaque élève prend mal une chose 

en particulier, et pourtant l'impression totale peut être bonne. 

On verra toujours qu'en général l'éducateur exige plus de 

l'enfant que celui-ci de lui-mème!. 

1, Voir sur les effets de la culture moralc la deuxième partie de ce 

volume : Pédagogie spéciale, liv. IL, chap. IL (p.358). 

Fac. de Lille. Tour IV. — A. 19.
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LIVRE V_ 

RÉSUMÉ DE PÉDAGOGIE GÉNÉRALE 

ADAPTÉE AUX DIFFÉRENTS AGES 

PREMIÈRE PÉRIODE 

DE ux A TROIS ANS 

1. Le fil de l'existence étant encore dais.les premières années 
extrèmement faible, et les soins du corps (dont il ne saurait 
être question ici) devant passer avant toute chose, il en résulte 
qu'il y aura, suivant l'état de la santé, de grandes différences 

à l'égard du temps vraiment profitable à la culture morale. 

Si court que soit ce temps, il a une extrème importance en 

raison de la grande sensibilité et de la grande excitabilité du 

premicr âge. 

2. Tout le temps où l'enfant veille complètement sans souffrir 

devra être utilisé de manière à ce que certains objets soient 
présentés à ses sens, mais sans lui être imposés. On devra 

éviter les fortes impressions, ainsi que les changements rapides : 

il suflira souvent de varicr légèrement pour exciter de nou- 

veau l'attention qui viendrait à se fatiguer. Il est désirable 

qu'on obtienne une certaine perfection dans les aperceptions 

de la vuc et de l'ouie, afin que ces sens se familiarisent au 

mème degré avec toutes les parties de leur domaine. 

3. On cherchera à donner d’une façon inoffensive libre carrière
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au besoin de mouvement de l'enfant: d'abord pour qu’il s'exerce 

à l'usage de tous ses membres, et aussi pour qu'il étende par 

ses essais personnels ses observations sur les choses ct les 

variations qu'elles peuvent subir. 

4. Il faut éviter à l'enfant avéc le plus grand soin les 

impressions désagréables où choquantes pouvant provenir des 

hommes. Personne ne doit traiter un enfant comme son jouet. 

5. De même, personne ne doit se laisser gouverner par 

l'enfant, surtout lorsqu'il montre quelque vivacité impétucuse : 

sinon, on provoque infailliblement chez lui l’entétement, défaut 

difficile à éviter chez les enfants maladifs, à cause de l'atten- 

tion qu’on est obligé de donner aux manifestations de leur mal. 

6. L'enfant doit constamment sentir la supériorité de 

l'adulte, cet éprouver souvent sa propre impuissance: c'est la base 

de l’obéissance nécessaire. En traitant l'enfant d’une manière 

conséquente, les personnes qui l'entourent constamment obticn- 

dront Fobéissance plus aisément que d’autres moins souvent 

présentes. Il faut laisser aux passions le temps de sc refroidir, 

à moins que des circonstances pressantes n’exigent le contraire. 

9. Rarement on aura recours à la force, qui ne doit servir 

qu'à inspirer la crainte autant qu'il est nécessaire pour pouvoir 

au besoïn formuler cflicacement une menace, et réprimer l'esprit 

d'insubordination. Car il faut que le gouvernement soit affermi 

dès les premières années, pour ne pas être obligé plus tard de 

recourir à l'extrémité fâchceuse des mesures de rigueur. - 

8. IL faut apporter dès le début beaucoup de soin à la for- 

mation du langage chez les enfants, afin de ne pas hisser 

s'enraciner des habitudes vicicuses et des négligences, qui plus 

tard occasionnent ordinairement beaucoup de perte de temps et 

d'ennuis. On évitera absolument les expressions recherchées, 

dont le sens dépasse la portée des idées de l'enfant.
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9. La vraie limite de séparation entre les deux premières 

périodes n'est pas indiquée par l’âge, mais elle coïncide avec le 

moment où cesse la première période d’impuissance de l'enfant, 

et où il commence tout à Ja fois à faire usage de ses membres ct 

à manicr la langue. Les enfants pouvant désormais s'affranchir 

par eux-mêmes de maints désagréments passagers, il en résulte 

un grand bénéfice au point de vue de la tranquillité et de la gaicté. 

10. Plus l'enfant cst en état désormais de se tirer d'affaire lui- 

mème, plus on doit éloigner de lui les sccours extérieurs. En mème 

temps, le gouvernement prendra plus de fermeté, ct pour maints 

individus plus de sévérité, jusqu'à ce que les dernières traces de 

l'entètement presque inévitable dans la période précédente aïent 

disparu. Toutefois, ceci suppose que personne n'excite sans 

nécessité l'enfant à une résistance quelconque. Plus l'enfant 

voit un ordre fixe autour de lui, micux il se soumet. 

11. Il faut laisser à l'enfant autant de liberté que l'admettent 

lcs circonstances, ne serait-ce que pour lui permettre de se 

montrer avec franchise, ct pour qu'on puisse étudier son indi- 

vidualité. Toutefois, l'essentiel à cet âge cest de prévenir les 

“mauvaises habitudes, surtout celles qui sont liées à un senti- 

ment blämable. | 

12. Ici, deux idées de la morale pratique doivent venir immé- 

diatement en considération, quoique d’une manière différente: ce 

sont celles du bien vouloir ct de la perfection !. Il ÿ a ecrtaines 

conceptions relatives. à cette dernière, que l'enfant se forme 

presque toujours de lui-même ; quant à la première, elle se 

développe plus rarement, il faut qu’elle lui soit donnée, et cela 

ne peut pas toujours se faire d’une façon directe. 

1. Voir p. 36, $ 13.
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13. Les manifestations du mal vouloir qui apparaissent souvent 

chez maints enfants doivent être considérées d'une façon abso- 

lument séricuse comme des indices ficheux ; car une fois qu'un 

caractère est gâté de ce côté, on ne peut plus l'améliorer à fond, 

et la ruine morale commence parfois de bonne heure. Ce qu'il 

y à à faire en pareil cas est expliqué dans ce qui va suivre. 

14. 1 faut supposer tout d'abord qu'on ne laisse guère de jeunes 

enfants seuls, mais qu'au contraire ils n’ont pas d’autres habi- 

tudes que celles de la vie commune , ct qu'il règne dans leur 

entourage un ordre sévère. Dès lors, les manifestations du mal 

vouloir sont hors de la règle, et dès qu'elles se produisent, 

* l'enfant a l'ordre régnant contre lui. Or, plus ilest habitué 

à dépendre d’une volonté commune, à s'occuper et à vivre 

joyeux dans le cercle où s'exerce cette volonté, moins il sup- 

porté de se sentir seul. Lorsqu'un enfant montre de mauvais 

penchants, qu'on le laisse seul : c’est pour lui une punition. 

15. Mais une telle punition suppose de la part du jeune enfant 

une sensibilité encore intacte : il pleure, il ne sait comment sortir 

de son cmbarras, ct sc sent entièrement faible dès qu'on le 

laisse seul; mais par. contre, il retrouve le bien-être dès qu'on 

l'admet de nouveau dans le cercle de sa société, Si on laisse 

passer celle période, si l'enfant, inspiré par le mal vouloir, 

s'est déjà aliéné la société au milieu de laquelle il pouvait 

vivre joyeux, alors il éprouve amerlume sur amertume, et il 

ne reste plus qu’à appliquer le droit strict, 

16. Il s'en faut donc de beaucoup que l'esprit de sociabilité 

.qui écarte le mal vouloir soit un réél bien vouloir, et même 

les: descriptions qu'on en trouve ordinairement dans les livres 

de littérature enfantine courent le risque de ne trouver aucune 

créance, comme étant des fables aisément inventécs. 11 importe 

‘alors d'établir tout d’abord la croyance au bien vouloir, ct cela 

mème chez l'enfant qui ne cesse d'être comblé des bienfaits de 

l'éducation, mais qui par l'habitude y devient insensible. On devra



DEUXIÈME PÉRIODE : DE QUATRE À HUIT ANS 29ÿ 

le priver un peu de la sollicitude accoutumée, ct celle-ci venant 

à se renouveler, il y reconnaitra un acte volontaire ct l'honorera 

en conséquence. Lorsqu'au contraire les enfants considèrent le 

bien qu'on leur fait comme une chose duc, où comme l'effet d'un 

certain mécanisme, cette erreur ouvre la porte toute grande, au 

point de vue de Ja moralité, aux aux les plus variés. 

179: À la sévérité nécessaire doit s'ajouter la bonté, et la 

bonté doit encore être accompagnée d’almabilité, si l'on ne veut 

pas refroidir l'âme de l'enfant, et étouffer en lui les germes du 

bien vouloir. Dans la période qui nous occupe, la disposition 

d'âme de l'enfant dépend directement de la manière dont on le 

traite, et des manières peu aimables, à la longue, ont pour 

résultat d'émousser sa sensibilité, 

Ce n'est pas encore à l’âge de l'enfance qu'on peut songer 

à résoudre le double problème qui consiste, d’une part, à' faire 

ressortir suflisamment l'idée du bien vouloir, de l’autre à 

éveiller des sentiments de réel bien vouloir. Mais c'est déjà 

beaucoup lorsqu'aux sentiments de sympathie, qu'augmente 

encore la joie de vivre en société, vient s'ajouter la foi dans 

le bien vouloir de ceux dont l'enfant dépend comme d'êtres 

supérieurs. Le terrain est alors préparé pour l'éducation reli- 

gicuse, ct celle-ci fera le reste. . 

18. L'idée de la perfection est, dans sa généralité, aussi loin de 

l'enfant que celle du bien vouloir; cependant, dans son domaine, 

les premiers pas sont beaucoup moins difliciles. Au fur ct à 

mesure que l'enfant grandit et se développe, ses facultés et ses 

talents se développent également, et il se complait dans cette, 

croissance. Mais ici il y a une infinité de différences relati- 

vement à la nature ct au degré, ct il importe de les observer, 

notamment en ce qui concerne l'enseignement qui, à cet égard, 

doit ètre en partie synthétique et en partie analtique, bien 

qu'il ne constitue pas encore régulièrement l'occupation essen- 

ticlle de l'enfant.
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19. À mesure que le cercle où se meut librement l'enfant 

s'élargit, que celui-ci, par ses propres essais, acquiert de plus en 

plus d'expérience, et qu'à cela viennent s'ajouter les promenades 

instructives, souvent si nécessaires, organisées par l'éducateur, 

l'expérience l'emporte sur les fantaisies imaginatives du début, 

bien que dans des proportions très variables suivant les indi- 

vidus. Mais ce désir d'acquérir de nouvelles notions fait alors 

surgir ces fréquentes questions des enfants, pour qui l'omni- 

science de l'éducateur ne fait pas de doute, — questions sans 

but, qui ne dépendent que du caprice du moment, et qui pour 

la plupart, lorsqu'elles ne sont pas suivies d'une réponse immé- 

diate, ne se renouvellent jamais. Un grand nombre de ces 

questions ne visent que des mots, ct peuvent ètre écartées 

par une dénomination appropriée de l’objet en question. D’autres 

visent les rapports des événements entre eux, notamment les 

modifications humaines, sans égard pour la nature imaginaire 

ou réclle des personnages. Or, bien que parmi ces questions 

il y en aït auxquelles on ne peut pas répondre, ct d’autres 

auxquelles on ne doit pas répondre, il faut pourtant, en général, 

ne jamais cesser d'encourager cectte tendance naturelle des 

enfants à questionner, car cela prouve qu'il y a en eux un 

intérêt original, que l'éducateur, plus tard, a souvent le chagrin 

de ne pas voir se produire et qu'aucun art ne saurait faire 

revivre. L'occasion cst alors tout indiquée de planter les pre- 

micrs jalons qui doivent préparer le terrain au futur enscigne- 

ment. Seulement il ne faut pas que la réponse faite à l'enfant 

entre dans des développements d'une profondeur intempestive : 

l'éducateur devra au contraire voguer au gré de l'humeur enfan- 

tine, qui ordinairement ne tolère guère les expériences qu’on vou- 

drait faire sur clle, ct fait souvent les bonds les plus inattendus. 

20. Tant qu’on ne peut pas consacrer des heures déterminées à 

l'enscignement analytique impliqué dans les réponses qu'on fait 

aux questions des enfants, cet enseignement se confond avec les
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promenades instructives, la fréquentation des autres personnes, 

les occupations diverses et tout ce qui en résulte, c'est-à-dire 

les habitudes, l’endurcissement, le jugemént moral et les pre- 

mières impressions religieuses, ct en partie aussi avec les exer- 

cices de lecture. | 

ar. Les premiers éléments de l'enseignement synthétique : 

la lecture, l'écriture, le calcul, les exercices de combinaison les 

plus faciles, et les premiers exercices intuilifs rentient dans les 

dernières années de cette période, lors mème que l'enfant ne 

scrait pas encore capable d'attention soutenue pendant une 

heure entière. Dans ce cas, on se contentera d’un temps plus 

court, car lc degré de l'attention est plus important que Ia durée. 

On remarquera la diflérence qu'il y a entre les matières 

d'enscignement qui ont été énumérées. Compter, combiner, 

voir, sont des opérations liées au développement naturel de 

l'esprit : l'enseignement n'a pas à les produire, mais simple- 

ment à les activer. Aussi doit-on, au début, procéder, autant 

que possible analytiquement. La lecture cet l'écriture, au con- 

traire, ne peuvent s'enscigner que synthéliquement, bien 

qu'on doive commencer par l'anabrse des sons de l'alphabet. 

1° Les exercices de combinaison 1, — généralement tout-à-fait 

négligés, et bien à tort, — sont des plus faciles, et peuvent 

aussi rendre plus faciles bien des choses : ils conviennent 

surtout pour les enfants. Deux objets placés l'un à droite, 

l'autre à gauche (ou l'un devant l'autre, ou l'un au-dessus de 

l'autre) peuvent être changés de place ; tel sera le premier point. 

Trois objets peuvent se placer (en ligne) de six manières : 

second point. Une des questions les plus faciles est celle-ci: 

Combien de paires peut-on former dans un nombre d'objets 

donnés? Les circonstances détermincront jusqu'où on peut 

pousser ces exercices. Seulement il ne faut pas prendre des 

1. Voir page 166, $ 13. ‘
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lettres de l'alphabet, mais des objets, ou encore les enfants 
eux-mêmes, pour les déplacer, les combiner et leur faire prendre 
des positions variées, Tout cela devra en partie à avoir l'air 
de s’enscigner en jouant. 

2° Pour les premicrs exercices intuitifs, ônse mi delignes 
droites, perpendiculaires ou obliques entre elles (ou encore 
d'aiguilles à tricoter se combinant et se croisant de plusieurs 
manières, puis de pions de damier, ct autres objets analogues); 

‘ensuite on utilisera de la même manière le cercle avec ses 

divisions ct ses aspects multiples. 

3 Pour le calcul, il faut également se servir d'objets sensibles 

(par exemple de pièces de monnaic), qu'on compte ct qu'on 
arrange de différentes manières pour mettre sous les yeux les 
sommes, les différences, les produits ; pour commencer, on s'en 
tiendra aux petits nombres, jusqu'à douze ou vingt, par exemple. 

4° Pour la lecture, on se servira de lettres ct de chiffres sur - 

des petits morccaux de carton faciles à combiner de différentes. 
manières. Si les progrès sont lents, ce n'est pas une raison pour 

négliger le reste de la culture intellectuelle, comme si la lecture 
en était Ja première condition : car ‘ectte étude réclame souvent 
beaucoup de patience, et elle ne doit jamais avoir pour résultat 
d'indisposer les enfants contre le maitre et:les livres. 

5° On amèncra l'enfant à l'écriture par le simple dessin, qui 
-doit se combiner avec les premicr$ exercices intuitifs. L'étude 
de l'écriture, unc fois commencée, favorise celle de la lecture. 

22. Mais, là encore, un certain nombre d'individus restent en. 
retard : ils sont d'abord surpris par les exigences d'une étude qui 

leur est désagréable, puis ils finissent par se résigner au sentiment 

de leur incapacité. Dans un grand nombre d'écoles, où quelques 
sujets tiennent toujours la tête et où la masse cherche à suivre 

‘le courant, on arrive à des résultats plus rapides: mais c'est plutôt 
par imitation que par la liaison intime des idées. Encore y a- til 

des retardataires que le dépit décourage profondément.
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23. Ce qui marque la limite entre l’âge moyen du jeune garçon 

ct la première enfance, — autant que cctte limite peut se 

déterminer, — c'est que Je jeune garçon, laissé à lui-même, 

s'éloigne volontiers de l'adulte, parce qu'il n’éprouve plus, 

comme le petit enfant lorsqu'il est seul, l'absence de sécurité, 

mais qu'au contraire il croit connaître suflisamment son domaine 

d'expérience proche, ct que ses regards y plongent à des dis- 

tances indéterminées ct en tous sens. C'est alors le devoir de 

l'adulte de s'attacher au jeune garçon et de le retenir, de faire 

la répartition de son temps, de modérer les imaginations 

auxquelles le porte sa trop grande confiance en lui-même ; et 

cela d'autant plus qu'il ne connait pas encore la timidité qu'é- 

prouve l'adolescent lorsqu'il arrive au milieu des hommes. En 

effet, la diflérence qui sépare le jeune garçon de l'adolescent, 

c'est que celui-là n'a pas encore de but fixe : il joue ct vit 

insouciant au jour le jour, et rêve alors un état viril qui ne. 

imanifesterait sa force que par le caprice. Cette nature joucuse 

subsiste longtemps si on ne la gâte point par des artifices. 

De méme il ne faut pas négliger tout-à-fait, pendant long- 

temps encore, de rattacher l’enseignement aux choses sensibles, 

mème lorsqu'il y a déjà de grands progrès de faits dans les 

sciences. 11 importe que les fondations ne soient pas chancelantes. 

24. L'essentiel pour ect âge, c'est d'empêcher que le cercle des 

idées ne se ferme prématurément : ceci est l'affaire de l'ensei- 

gnement. Sans doute, si variés que soicnt les objets de l'étude, . 

l'enfant apprend surtout en comprenant des mots, et en met- 

tant dans ces mots le sens que lui fournit la provision intel- 

lectuelle dont il dispose déja. Mais ccei même prouve que
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son cercle d'idées est le plus souvent fermé : l'enseignement 
ne peut que Jui donner de nouvelles formes, ct il faut que 
cela. ait licu tant que la masse acquise est encore facile -à 
mouvoir, car plus tard elle prend peu à peu des formes 
plus fixes. | ° 

25. De même qu'on doit séparer les garçons et les filles, 
de même il faut distinguer les individualités entre elles; et 
c'est d'après celles-ci que l'enseignement devrait adopter les 
distinctions correspondantes, au point de vue des matières 
comme de la méthode. Au lieu de cela, la famille fait valoir 

les intérêts de situation, ct prétend fixer la quantité d'in- 

struction nécessaire à l'enfant. 

Au point de vue pédagogique, tantôt chaque étude exige 
une activité intellectuelle appropriée, tantôt il faut que cette 
activité, tout en réussissant, s'accorde avec l'état général de . 

l'individu, n'épuise pas ses forces ou ne lui soit pas imposée 
cn temps inopportun. | 

Mais on se trompe quand on tient des raisonnements comme 
celui-ci : iclle étude étant reliée de fait à une autre, celle-ci à 

une troisième et cette dernière à une quatrième, il en résulte 
que celui qui aborde la première doit combiner avec elle la 
seconde, Ja troisième ct la quatrième. C'est là un raisonnement 
bon pour les savants, qui, eux, sont depuis longtemps au-dessus 
des questions préliminaires de pédagogie. Encore ce raison- 
nement ne montre-t-il que la relation qui existe entre les 
personnes qui représentent les différentes branches de l'en- 
seignement, mais il n'a rien de commun avec les rapports 
psychologiques. d'après lesquels l'éducation doit se guider. 
IL arrive assez souvent que les groupes d'idées restent isolés, 
bien qu’il existe entre leurs objets la relation la plus étroite 
et la plus nécessaire; alors il ne sert de rien à l'individu 

d'avoir seulement commencé, en ‘partant de points divers, un 

vaste canevas d'érudition,
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Il n'en est pas de mème pour certaines études qui consti- 

tuent la préparation nécessaire à des connaissances appro- 

fondies de diverse nature. Alors on peut tenir ce raisonnc- 

ment : celui .qui n'est pas en état de s'approprier les ‘unes 

n'est pas non plus capable d'atteindre les autres. 

26. Pour juger des aptitudes de l'enfant, il faut en outre, dans 

le premier enseignement, une méthode judicieuse, et en même 

temps, de la part du maître, des procédés convenables et qui 

ne rchutent pas: on évitera ainsi d’imputer à l'incapacité ce 

qui tient à la mauvaise manière de faire. 

On ne peut guère s'occuper des cas peu communs de 

développement tardif, à moins que les soins du corps, ou les 

excursions dans un domaine d'expérience plus vaste, et la 

variété dans la méthade d'enseignement n'aient fait défaut, — 

ce qu'on peut essayer de réparer. Mais, cn pareil cas, les 

progrès mêmes, d’abord accélérés, ‘ne donnent de résultats 

favorables que s’il vient s’y ajouter un vigoureux eflort per- 

sonnel pour avancer. | 

27. Revenant aux principes de la morale, nous nous occuperons 

surtout ici des idées de droit et d'équité!, qui naissent de la 

réflexion appliquée aux rapports humains, et sont moins acces- 

sibles à la premitre enfance, parce qu'elle voit partout la subor- 

dination à la famille. Le jeune’ garçon, au contraire, vit plutôt 

parmi ses semblables, et les redressements et corrections néces- 

saires n’ont pas toujours lieu avec une rapidité telle que le 

jugement personnel n'ait pas le temps de s'exercer. Les liaisons 

volontaires, la considération personnelle, et mème les usurpations 

de pouvoir sont des choses qu'on voit assez fréquemment dans 

les sociétés d'enfants. IL est indispensable que l'éducation inter- 

vienne pour éclairer les idées, et en outre établir le gouver- 

nement ct la culture morale; maïs il faut aussi un enseigne- 

ment qui montre de loin des faits semblables et les soumette 

1. Voir pp. 36 et 37, $$ 14 et 15. es
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impartialement aux considérations dont ils peuvent être l’objet. 

Cet cnscignement devra s'appuyer sur la poésie ct sur l'histoire. 

.. 28. D'autres considérations nous amèncront aussi à l’histoire. 

Nous avons déjà vu plus haut ($$S 13-18) comment l'idéc du 

bien vouloir nous .amenait à la nécessité de l'éducation reli- 

gieuse : or, celle-ci repose sur des histoires, et mème sur des 

histoires antiques. Ceci implique une extension du cercle d'idées 

dans l'espace et dans le temps, qui, lors même qu'elle ne sc 

produirait que très incomplètement, marque pour chaque ensei- 

gnement, Y compris celui de l'école de village, un certain 

point qu'il faut généralement atteindre. 

29. Le second point, aussi nettement déterminé, et dont 

l'importance dépasse même celle de la lecture et de l'écriture, 

c'est le calcul : soit qu'il serve à la chrté des notions expé- 

rimentales les plus communes, soit qu'on l'utilise pour les 

usages économiques indispensables. 

30. Il est bien probable qu'aucun enfant n'imaginerait de 

lui-même le calcul décimal, et il est tout-à-fait certain qu'il 

n'inventcrait pas à lui seul l’histoire sainte. Ce sont donc 

deux choses qu’il faut considérer comme appartenant surtout 

à l'enseignement synthétique. La question qui se pose toujours 

dans cet enseignement, c'est la difliculté de le faire pénétrer 

sûrement dans les groupes d'idées existants 1, Or, on ne peut 

vraiment aflirmer que toute l’histoire se.rattache d’une façon 

générale, donc aussi au point de vue pédagogique, à l'histoire 

sainte, ni toutes les mathématiques au calcul (&25). Mais ce 

qu'il ÿ a de certain, c'est que la valeur cilicace d’un groupe 
d'idées s'accroit en proportion de son étendue et de la multi- 

plicité de ses points de rattachement. Par conséquent, l'histoire 

sainte et le calcul doivent, autant que les circonstances ct les 

aptitudes de l'élève le permettent, faire désirer une plus grande 

extension de l'enseignement historique ct mathématique, et 

1. Page 39, $ 22.
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cela même dans les cas où l'on ne peut espérer unc culture. 

multiple 1. 

31. Parmi les matières d'enseignement à choisir, .on aura 

d'abord égard à la poésie ct aux sciences naturelles, en ayant 

soin de ne pas supprimer la gradation nécessaire. Des fables ct 

des narrations, comme celles bien connues de Gellert, demandent 

un certain temps, ct il ne faut pas que le’ goût des enfants y 

devienne trop tôt rebelle. Pour la soologie, les notions les plus 

faciles et les plus simples seront rattachées, dès: les premières 

années de l'enfance, aux livres d'images; les herborisations 

scront le meilleur moyen de donner à l'enfant les notions les 

plus élémentaires de la botanique. Quant aux langues étrangères, 

elles scraicnt mises au dernier rang, si des circonstances particu- 

lières ne leur donnaient dans bien des cas une importance prépon- 

dérante. Car, du moins en ce qui concerne les langues anciennes, 

il est gertain que les études de théologie, de jurisprudence, de 

médecine, et mème toutes les branches de l’érudition s’y rat- 

tachent si étroitement qu'elles devront toujours faire la base 

des études dans les écoles classiques. | 

Il est d'ailleurs bien-évident que tout l'ensemble de l'instruc- 

tion dépend trop des conditions extéricures de rang ct de for- 

tune pour qu'on puisse préciser, à l'avance quelles seront, en 

général, les matières de l'enscignement. Mais le développement 

de l'intérêt multiple est dans une dépendance beaucoup moins 

étroite par rapport aux matières d'enseignement, ct l'enseigne- 

ment à toujours la tâche de s'approcher, dans des limites 

données, de la culture multiple. Il importe d'ailleurs, lorsque les 

circonstances sont très-favorables, de ne pas perdre de vue, au 

milieu de tant de richesses, le but propre de l'instruction. 

32. L'instruction, qu'elle soit considérée comme nécessaire 

ou comme utile, a souvent pour effet de comprimer l'enfant 

à un degré qu'on cherche à se, dissimuler, il est vrai, dans 

1. Voir p. 57, $11.



304 ‘ PÉDAGOGIE DES DIFFÉRENTS AGES 

les classes cultivées, mais qui, ailleurs, saute aux yeux : 

cet état est extrêmement préjudiciable aux qualités de courage, 

de résolution, d'adresse, d'originalité, au développement phy- 

sique ct à l'activité productive de l'esprit. Quelques heures 

de gymnastique ne sont pas un remède suffisant. Le meilleur 

moyen de racheter tous ces inconvénients consiste à prévenir 

les vices qui résultent de l'oisiveté. C'est d'abord parce qu'il 
faut porter sur cc point une attention particulière et régler sa 

conduite d'après le résultat des observations faites, ct pour bien 

d'autres raisons encore, que l'éducation de famille devra con- 

tribuer à réagir contre toute oppression naturellé, même contre 

celle qu'exerce un bon enseignement, — et l'éducation scolaire 

doit lui laisser le temps nécessaire pour cela. On peut bien, 

sans doute, demander à celle-ci d'occuper l'enfant complètement. 

Mais d'autre part, il ne faut pas que les devoirs donnés pour 

la maison remplissent la plus grande partie du temps; au 

contraire, ils ne doivent en remplir que la partie la plus 
minime; quant à l'emploi du temps qui reste libre, c’est aux 

parents et tuteurs à Je déterminer d'après les observations 

qu'ils auront faites sur l'individu, et à en assuiner les consé- 

‘ quences. | ‘ 

QUATRIÈME PÉRIODE 
ADOLESCENCE . 

33. Que l'instruction soit continuée ou non, toute son 
influence dépendra maintenant de la valeur que l'adolescent 

attachera lui-même à la conservation des notions acquises et à 

la continuation de ses études. On devra done mettre sous ses 

yeux, de la façon la plus claire possible, le lien. qui existe soit 

entre les différentes parties de la science, soit entre le savoir 

et l'action; et il y a lieu de recourir aux mobiles les plus 

puissants pour atteindre les points qu’on s’est proposés comme
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buts, tant qu'il s'agit de combattre la paresse et ’étourderic. 

Mais, d'autre part, c'est précisément à ce moment qu'il faut 

redouter et éviter les mobiles spécieux qui n'auraient pour 

effet que de donner l'illusion du talent. 

34. D'ailleurs, l'indulgence qu'on avait pour l'enfant et le 

jeune garçon doit cesser. La valeur totale de l'adolescent est 

maintenant la question capitale, et c'est elle qui doit déterminer 

sa situation dans la société. 11 faut qu'il sente la difliculté de 

prendre sa place parmi les hommes. Il se verra disputer les 

places pour lesquelles il ne semble pas propre; il est entouré 

de concurrents, et aiguillonné par des espérances qu'il est sou- 

vent diflicile et par là même urgent de modérer. 

35. Une fois que l'adolescent, confiant dans les circonstances 

favorables, et dédaignant toute incitation du dehors, marche à 

son aise, l’éducalion est achevée, et on ne peut que la clore 

par des enseignements et des avis bons pour Îc cas où des 

expériences futures pourraient en évoquer le souvenir. 

36. Si au contraire l'adolescent poursuit un certain but, ce 

sont les formes de vie qu'il cherche et les motifs qui le 

poussent, qui détcrmineront ce qu'on peut encore faire pour 

lui. Les points d'honneur qu'il s'approprie tiennent Île milieu 

entre les’ projets et les maximes, suivant qu il en subit l'im- 

pulsion plus cxtéricurement ou intéricurement. 

33. Ce n’est que dans les cas où il se sentira humilié par ses 

fautes qu'il sc montrera encore docile. fl faut profiter de ces 

occasions pour les lacunes qui restent à combler. Du reste, lc 

devoir impose de lui représenter sans ménagement les règles 

sévères de la morale. On ne peut guère cspérer encore une 

complète franchise. et encore moins l'exiger. La réserve chez 

l'adolescent est le commencement naturel du gouvernement de 

l'individu par lui-même. | 

—————— 

Face. de Lille. ° . Tone IV. — À, 20.
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PÉDAGOGIE SPÉCIALE 

LIVRE I 

REMARQUES PÉDAGOGIQUES 

RELATIVES AUX MATIÈRES SPÉCIALES D'ENSEIGNEMENT 

CHAPITRE Ier 

DE L'ENSEIGNEMENT RELIGIEUX! 

1. Il appartient aux théologiens de déterminer la malière 

de l'enseignement religieux, et la philosophie doit témoigner 

qu'aucun savoir n'est en état de donner plus d'assurance que 

la foi religieuse. Mais, au point de vue pédagogique, il y a 

quelque chose à dire sur la fin non moins que sur le com- 

mencement de cet enscignement. 

La fin ou tout au moins le point culminant de l'enseignement 

religieux est la confirmation et l'admission à la sainte commu- 

nion, qui en est la conséquence. La confirmation est confession- 

nelle, la communion au contraire marque l'union fraternelle de 

tous les chrétiens. Il appartient à l'émotion qui remplit l'âme 

lors de la première participation à la communion de vaincre 

le sentiment de la séparation des fidèles appartenant à d’autres para 

1. Voir p. 168, & 16.
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confessions, d'autant plus que cette admission à la communion 
implique comme une: condition générale l'aspiration sérieuse 
à la moralité, et qu'il faut supposer cetie condition remplie 
par les fidèles d'opinion différente, dès qu'ils sont autorisés à 
prendre part à la célébration de cet acte. L'enseignement 
religieux préliminaire doit done d'autant plus viser à ce but, 
que l'amour chrétien envers ceux qui pensent différemment 
sur des points de foi importants est pour beaucoup de gens 
un devoir difficile à remplir; et il est d'autant plus néces- 
saire d'en imposer l'obligation, que l'enseignement religieux 
lui-même n'a pu se dispenser d'indiquer d'une façon précise 
les divergences de doctrines entre les diverses confessions. 
2. Dans l'enscignement classique, il est possible, si l'on a 

commencé assez tôt l'étude du grec, de renforcer l'impression 
des doctrines chrétiennes par les dialogues de Platon relatifs 
à la mort de Socrate, notamment le Criton ct l'Apologie. Mais 
l'impression produite par ces œuvres, étant plus faible; devra 
précéder le moment où l'initiation à la communion des chré- 
tiens sc fera sentir dans toute sa force. | 

°3. En nous reportant maintenant en arrière par la pensée, 
nous voyons que l'enseignement religieux relatif aux particula- 
rités de chaque confession doit être précédé de l’enseignement 
chrétien général, et que celui-ci à son tour a dû s'appuyer sur 
l'histoire sainte, qui comprend aussi l'Ancien Testament. Mais 
on peut se demander si l'histoire sainte ne doit pas elle-même 
s'appuyer sur quelque chose. 

4. IL cst impossible de réprésenter la religion d’une manière 
suffisante sion ne la considère que comme quelque chose d’uni- 
quement historique ct passé, qui ne ferait que se continuer. Il est 
encore indispensable ‘que le maitre utilise les témoignages pré- 
sents de la nature autant qu'ils peuvent servir à son but. Mais le 
plus important n’est même pas encore ce qui exige quelque con- 
naissance de la nature, et fait conclure à une sagesse et à unc force.
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5. Le sentiment pur de la famille s'élève aisément et de lui- 

même à l’idée d’un premier père. Ce n’est-que lorsqu'il fait défaut 

qu'on se trouve obligé de prendre pour points de départ les 

Églises et la célébration du dimanche comme signes publics 

d’humilité et de reconnaissance. Un amour, une sollicitude ct 

une surveillance qui s’exercent en tous lieux, constituent l'idée 

première de l'Étre suprème, qui, d'abord restreinte au point de 

vue limité de l'enfant, ne s'étend et s'élève que peu à peu. 

G. IL importe de relever et d'épurer bien complètement les 

idées accessoires d'ordre inférieur, avant de présenter les 

notions mythologiques de l'antiquité : alors seulement celles-ci 

pourront agir comme il convient, en montrant le contraste 

qui existe entre des récits visiblement fabuleux et grossicrs : 

et des vérités dignes et élevées. IL n'y a là, si l'on s’y prend 

bien, rien de diflicile, mais il y a d’autres diflicultés qui tiennent 

à l'individu. | 

7. Tandis qu'avec certains individus il est dangereux de 

parler beaucoup du péché, soit parce qu'ils apprennent ainsi à le 

connaître, soit parce qu'ils en éprouvent une terreur fantastique, 

il en.est d'autres qu'on ne peut ébranler qu'en se servant des 

expressions les plus énergiques, et d'autres encore qui s'en vont 

prèchant contre les péchés du monde et, dans leur fière assu- 

rance, se mettent en opposition avec lui. Il y a aussi des rai- 

sonneurs qui, sans avoir entendu les doctrines spinozistes !, 

considèrent d'eux-mêmes le fait établi comme approuvé, ct 

approuvé par le juge suprème, et qui par conséquent voient dans 

la force la preuve de fait du droit. Enfin, il y a des contempteurs 

de la morale pure qui s'imaginent pouvoir par la prière s'auto- 

‘ riser à de mauvaises actions. On rencontre déjà chez certains 

enfants des traces de ces aberrations, surtout lorsqu'on a loué 

une fois-leur habileté à répéter le sermon cntendu, ou même 

leur ferveur à réciter tout haut leurs prières. 

1. D'après lesquelles le droit n’est autre chose que la force.
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IL est donc nécessaire de surveiller les effets de l'instruction 

religieuse chez chaque individu : c’est encore là une tâche qui 

incombe à l'éducation de famille. ‘ 

  

8. La pédagogie ne considère pas la religion d'une façon 

objective, mais subjective. La religion est une amie et une pro- 

tectrice, mais il faut qu’elle soit enscignée à l'enfant, sans trop 

de détails, d’une façon plutôt indicatrice que didactique, et de 

manière à ne pas épuiser sa réceplipité. Par conséquent, il 

faut surtout que cet enscignement ne soit pas pratiqué en 

temps inopportun. Il ne doit pas non plus être dogmatique 

au point d'éveiller le doute, mais il sera bon de le combiner 

“avec les notions de sciences naturelles, et de l'utiliser pour 

lutter contre l'égoïsme; son but sera de renvoyer au-delà des 

limites du savoir, mais non d'enseigner au-delà de ces limites, 

ce qui scrait une contradiction, car il semblerait alors qu'il 

peut enseigner précisément ce qu'il ne sait pas. Enfin il s’ap- 

puiera sur la Bible, suivant ainsi la méthode. historique, et 

devra préparer l'esprit à l’idée de la communauté religieuse. 

9. Les bases de l'intérél religieux doivent être jetées de 

bonne heure et à une telle profondeur, que plus tard l'âme 

repose paisible. ct intacte dans sa religion, tandis que la 

spéculation poursuit sa marché pour son compte. La philo- 

sophie n’est, comme telle, ni orthodoxe ni hétérodoxe; de même 

la foi n’est pas, et avec raison, la philosophie. 

10. La religion naît du sentiment de la dépendance où se 

trouvent tous les hommes vis-h-vis de la nature et d’un être 

supérieur, placé au sommet de tous les êtres; sans ce sentiment 

. d'humilité, qui est le trait fondamental de toute piété, tout en- 

, seignement, tout scrmon sera vain, métaphysiquement autant 

que moralement. 

11. Lorsqu'on s'aperçoit qu'il existe déjà chez un jeune
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homme une forte tendance religieuse, . qui s’accroit ou se 

manifeste tout-à-coup, il faut avant tout donner pour base à 

cette religiosité la sympathie, et venir en mème temps en aide , 

à la spéculation et au goût, afin que la religion ne s'empare pas 

de la spéculation, et que le tout ne prenne pas une fausse 

direction et ne dévie. La métaphysique doit rigoureusement 

sortir de la physique. Mais lorsqu'une tête bouillante remue 

tout cet raisonne sur tout, il faut la prendre dans ses propres 

filets, et exprimer son mécontentement chaque fois qu’elle ose* 

s'attaquer aux choses du goût et de La religion, auxquelles est 

dû le respect. L'amour et la foi sont le fondement de toute 

religion ; il faut les entretenir, mais il faut aussi que le maitre 

ait clairement conscience de sa vocation et de ses propres 

convictions, et qu'il y tienne fermement : c'est par cette supé- 

riorité de lesprit qu'il pourra toujours mettre aisément 

l'élève au vrai point, | 

12. Ceux qui veulent donner aux enfants une culture très 

morale ont l'habitude, souvent, de les-abasourdir d'idées reli- 

gieuses ct ascétiques, ct à force d'agir ainsi, en viennent à 

perdre eux-mêmes le sens naturel, c'est-à-dire la facilité de recon- 

naître et de sentir l'enfant dans sa nature pour ce qu'il est. IL 

_est, cn général, très dangereux de tout rapporter directement à 

la moralité, parce qu'on s'aveugle ainsi sur les rapports des 

choses qui lui sont étrangers. L'intelligence peut y sombrer. 

13. On ne doit point, par la religion, rendre encore plus senti- 

mental un enfant qui l’est déjà, et faire qu'il s'agenouille comme 

une pelite fille: avec des airs de saint et son livre de prières 

üla main. Lorsque la virilité s'éveillera en lui, — ce qui doil 

infailliblement arriver, — il rejettera loin de lui toutes ces 

pratiques. C'est ainsi que beaucoup de libres penseurs se sont 

révélés depuis cinquante ans. La religion ne doit pas vouloir 

empêcher la force de la nature. 

 



CHAPITRE.II 

DE L'ENSEIGNEMENT HISTORIQUE 

sÉSDuE. 1. Le défaut ordinaire des jeunes professeurs d'histoire, c'est 
moe «la prolixité involontairement croissante de leur exposé. Ce 

n'est pas que l'intérêt grandisse, mais ils se laissent entrainer 

. .Gà ct là par Ile tissu compliqué des événements. C'est là le 
signe évident d’une préparation insuffisante : mais ce n’est pas 
sculement la préparation générale qui est nécessaire, ce sont 
les exercices préparatoires cux-mêmes. _ 

2. Quand l'exposé historique doit être purement chronolo- 

gique, tout en étant présenté dans un tableau fixe, ce procédé 

exige une égale facilité à parcourir par la pensée le cercle 

des événements dans tous les sens, cù arrière, en avant, ou 

latéralement (c'est-à-dire synchroniquement). Les noms dignes 

de fixer l'attention doivent former des groupes et des séries 
déterminés, et on doit très couramment pouvoir détacher de ces 

groupes les noms les plus remarquables entre tous, où bien 
extraire d'une longue séric les points les plus i impor tants pour 
en reformer une série plus courte. | 

3. II faut de plus que les idées générales qui ont rapport aux 

États, aux constitutions, aux institutions, aux coutumes rcli- 

gicuses, aux étapes de la civilisation, ct qui servent à l’expli- 

cation des faits historiques, soient non seulement tout à fait 

claires à l'esprit du maître, mais il faut encore qu'il songe 

dans quelles conditions il pourra les développer à ses élèves 

ct les tenir présentes à leur esprit : ceci suffit à montrer que, 

tout-à-fait au début de l'enscignement, la plupart des réflexions 

devront ètre exclues. Et l’histoire ancienne, où les motifs sont
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des événements moins compliqués que les intérêts modernes 

de la politique, réclame sa place dans les leçons qui conviennent 

à la première jeunesse. . 

&. Considérons maintement la difficulté qu'il y a à bien 

raconter un événement compliqué. Pour y réussir, il faut avant 

tout que les pensées aient un cours bien net, grâce auquel le 

fil du récit se retrouve bien exactement dans tous les points 

qui ne sont pas des points d'arrêt voulus. Ccci suppose un 

débit facile, auquel il a fallu s'exercer soigneusement : il n’y a 

pas de bonne Ieçon d'histoire sans -cela. Mais le simple cours 

du débit ne suflit pas encore. Il faut des points d'arrêt, pour 

permettre à l'esprit de se concentrer ct de réfléchir alterna- 

tivement ; d'ailleurs, sans cela, la formation des sérics! ne 

pourrait avoir lieu, les premières notions faisant obstacle aux 

dernières. Il n'est donc pas indifférent de savoir où commence 

une leçon d'histoire et où elle finit, ct aussi en quels points 

les répétitions devront s’y intercaler, 

Le narrateur ne peut faire entendre ses paroles que dans- 
# un ordre successif, et pourtant l'événement qu'il raconte se 

présente à son esprit sous une lout autre forme, qu'il doit 

communiquer à J'auditeur. Cette forme ne peut non plus se 

comparer à une surface plane, mais un inlérêél varié y fait 

voir des points saillants et des parties effacées. Il importe donc 

de bien distinguer dans chaque cas à quel point le discours 

doit suivre de près la succession des faits, à. quels moments 

au contraire il doit s’en écarter pour recueillir des détails 

accessoires. Il doit y avoir dans l'expression une force capable 

de ramener le regard en arrière ou de côté, même sans perdre 

de vuc la direction générale. Celui qui expose doit être maitre 

d'intcrcaler dans sa leçon, ici des descriptions, là des tableaux, 

et, tout en remuant son auditeur, il doit pourtant rester 

1. Voir mon Traité de psychologie, pp. 141 et 150, et quelques autres 

passages. IL : °
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maître de sa réflexion et ne pas cesser de porter ses regards 

au loin. 

5: Une condition essentielle vient encore s'ajouter à tout cela : 

c'est d'observer la plus grande simplicité dans l'expression. 

La languc serrée ct abstraite des historiens modernes con- 

vient à peine à la classe la plus élevée du gymnase. Il faut 

également éviter tout à fait le ton sentimental ou spirituel 

des romancicrs modernes. Les seuls modèles sûrs sont les 

classiques de l'antiquité. 

On s’'exerccra avec les récits d’Iérodote, qu'on fera a apprendre 

absolument par cœur, dans une traduction aussi fidèle ct aussi 

courante que possible. L'influence de ce travail sur les enfants 

est surprenante. Plus tard on pourra prendre Tite-Live ct 

Arien. 11 faut imiter soigneusement l'habitude qu'avaient les 

anciens de prèter à leurs personnages principaux leurs vucs 

de leurs mobiles, ce qui permet au narrateur de se dispenser 

de réflexions personnelles, et ne la restreindre que si elle 

devient le prétexte d’une rhétorique artificielle. 

6. Une fois qu'on a combiné les exercices précédemment 

indiqués (&S 2-5) avec une étude approfondie ct raisonnée 

et l'histoire, il y a lieu, dans la pratique, d'étendre ou de 

restreindre l'art nouvellement appris, suivant les circonstances 

et le but qu'on se propose. Mais les cas sont tellement diflérents 

qu’ on ne peut donner de règles générales à ect égard ; toutefois 

nous ferons les remarques suivantes. 

Ce n'est pas seulement en général que l'on doit r'CCoNI- 

mander l'emploi dé tous les moyens par, lesquels les objets 

historiques peuvent être représentés d'une manière sensible 

(portraits, reproductions de monuments, de ruines, etc.), il faut 

encore considérer comme indispensable en particulier l'emploi 

des cartes géographiques pour les temps anciens, les avoir 

toujours sous la main, ct ne pas négliger de les mettre sous 

les yeux des élèves...
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Faute d'avoir recours à de tels procédés, les exercices de 

mémoire, réduits à eux seuls, auront pour résultat de faire per- 

dre beaucoup de temps et de faire disparaitre la bonne -humeur. 

Maintenant, nous appellerons l'attention sur les quatre 

manières d'enscigner.qui suivent. 

7. La première question qui se pose dès les premières 

leçons de géographie, une fois qu’on a terminé la description d’un 

pays, est celle-ci : quel aspect avait autrefois ce pays? Gar il 

importe à une conception juste des choses de songer que les 

villes ct autres ouvrages des hommes n'ont pas la mème 

ancienneté que les montagnes, les fleuves et les mers. Aussi, 

bien qu'on ne puisse, dans les leçons consacrées à la géogra- 

phie moderne, Ss'arrèter à montrer ct à expliquer les cartes 

anciennes, il est pourtant utile de donner quelques détails sur 

l'antiquité du pays dont on s'occupe : mais, dans ces explications, 

il scra inutile de déployer aucun art narratif, et même on devra 

l'éviter tout-à-fuit, car si la question, à la vérité, appartient à un: 

temps antérieur, c'est le pays lui-même qui y a donné licu. On 

se borncra à animer la représentation du sol immobile en 

rappelant le mouvement des premières expéditions et migrations 

des peuples. Ainsi, prenons pour exemple la géographie de 

l'Allemagne : au début, les renseignements sur les temps pri- 

mitifs seront aussi brefs que possible; mais au fur et à mesure 

que la France, l'Angleterre, l'Espagne, l'Italie se succtdcront, 

ces détails historiques sc rattachcront peu à peu les uns aux 

autres, ct on montrera pour ainsi dire l'histoire de loin. Tout 

cela peut ètre déterminé d’une façon plus précise si l’on considère 

séparément le premier et le second degré de l'enseignement 

géographique. | ‘ 

Dans le premier, on peut s’en tenir aux notions les plus D Ï
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générales : par exemple, on dira tout simplement que l'Alle 

magne, à une époque qui n'est pas encore très-éloignée, a été 

beaucoup plus divisée que maintenant, qu'il ÿ a eu des temps 

où des villes et des seigneurs voisins se faisaient quelquefois 

la gucrre, que les chevaliers habitaient sur des hauteurs diflici- 

lement accessibles; mais aussi que pour micux établir l'ordre 

et la surveillance, l'Allemagne a été divisée en dix cercles, cte. 

Le second degré de l'enseignement géographique comprendra 

déjà plus de faits, mais très peu d'histoire ancienne. Il n'ya 

que les faits modernes qui puissent facilement se rattacher à 

la géographie, sauf dans les cas où il reste encore des monu- 

ments, tels que les ruines enltalie, la langue mixte de l'Angle- 

terre, la conformation politique particulière de la Suisse avec 

son sol si divisé, facile à voir sur la carte, ct la diversité de ses 

langues. L 

Si l'on veut, dans d’autres leçons, exposer de courtes biogra- 

- phies comme preinière préparation à l'histoire du moyen âge 

ct à l'histoire moderne, — ainsi qu'on l'a souvent recommandé : 

(bien qu'on nc puisse donner ainsi que des fragments), — on y 

réussira au moins plus rapidement si l'on a complété l'ensei 

gnement géographique par les notions historiques dont nous 

avons parlé. Mais alors il est d'autant plus nécessaire d'avoir au : 

mur un tableau chronologique, dont on pourra montrer telle 

où telle partie chaque fois que l’occasion l’exigera, afin de per- 

mettre à l'élève de retenir au moins quelques points fixes du 

passé. Sinon, on court le risque, par des biographies dispersées, 

de provoquer une grande confusion. 

Il 

8. La partie cssentielle de l'enseignement historique pour 

la première jeunesse reste toujours l'histoire grecque et l’histoire 

romaine, 11 sera bon de commencer par quelques récits attrayants
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tirés de la mythologie d'Homère, car l'histoire cst inséparable 
des croyances populaires. Mais il y a deux écueils qu'il faut 
éviter : le premicr est celui qui consiste à cntrer, sous prétexte 
d'être complet, — ce qui est d'ailleurs parfaitement inutile, — 
dans les détails circonstanciés de Ja théogonic, ou de donner 
des fables choquanies ; le second, c’est de faire apprendre par 
cœur les fables mythologiques. Seule la vraic histoire doit être 
fixée dans le mémoire des enfants. L'étude de la mythologie ne 
convient qu'aux adolescents et aux hommes. | 

L'histoire des Perses sera racontée à peu près telle qu'elle 
se trouve chez Hérodote ; on y raltachcra sous forme d'épisodes 
celles des Assyriens et des Egyptiens, tout en laissant la Grèce 
au premicr plan, Les récits tirés de l'Ancien Testament forment 
au contraire une matière à ceux seuls, L'histoire romaine doit 
conserver, pour Îe premier enscignement, son début mythique. 

9. Unc fois que l'attention des enfants a été attachée par 
des récits détaillés conçus d'après les modèles antiques, il ne 
faut pourtant pas que le seul plaisir de sc faire raconter des 
histoires détermine constamment l'impression dominante des 
leçons ; mais on aura soin de les faire suivre de résumés concis, 
ct d'en faire apprendre par cœur quelques points essentiels, : 
dans l'ordre chronologique. À cet égard, on s'inspircra des 
remarques suivantes, 

- Les principaux événements devront s'attacher aux dates 
fixées dans li mémoire de telle façon qu'il ne puisse jamais 
y avoir de confusion. Pour un événement capital, avec tout 
le groupe qui s'y rattache, une seule date peut suffire ; on 
pourra bicn en ajouter unc seconde ou une troisième, mais plus 
on les accumule, moins cela vaut, car l'efct: utile en est 
réduit dans la proportion où croit la difficulté de les retenir 
toutes. On fera plutôt cn sorte de tenir les dates relatives à 
l'histoire d’un seul et mème pays aussi éloignées que possible : 
cc scra le‘moyen de tirer d'autant plus de profit des dates 
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rapprochées au point de vue du synchronisme qui relie les 

histoires des différents pays. De mème on se montrera très 

sobre de détails pour la géographie ancienne, ct l'on s’'effor- 

cera surtout d'en imprimer des notions exactes dans l'esprit. 

10. Les résumés qui suivent les récits détaillés auront l'avan- 

tage, pour les périodes dont il a été peu question, de mettre 

l'élève en état de supposer par lui-même qu'il s’est passé encore 

beaucoup d'événements dont l'histoire ou le professeur n'a point 

fait mention. On préviendra ainsi les fausses impressions qu'il 

y a lieu de craindre lorsque l'enseignement est donné sous forme 

d'abrégé, comme on est en effet presque toujours obligé de le 

faire dans la suite. 

"AIT 

11. L'histoire du moyen âge ne peut s'appuyer ni sur l'étude 

des langues ni sur les rapprochements qu'on pourrait faire 

avec l'état de choses moderne; il n’est guère possible de donner 

à l'exposé d'autre clarté que la clarté chronologique et géogra- 

phique; et pourtant on ne saurait s’en contenter, car il en résul- 

tcrait pour la mémoire un trop lourd fardeau de choses sans 

intérèt. Les bases de l'édifice du moyen âge : islamisme, papauté, 

mpire, ct féodalité, devront être soigneusement mises en lumière 

et expliquées. La plupart des faits antérieurs à Charlemagne 

pourront encore servir de complément au tableau de la migration 

des peuples. À ce moment se noue le fil de l'histoire germanique; 

dans la plupart des cas, il sera à propos de faire courir ce fil à 

travers toute la trame de l'histoire, ct d'y attacher le synchro- 

nisme historique. Mais, pour le faire, nous éprouvons un certain 

embarras. Sans doute les Othon, les Henri, les Hohenstaufen, 

avec tout ce qui se rattache à leur rôle dans l'histoire, consti- 

tuent en quelque sorte un tout dont les parties se tiennent; mais 

déjà l'Interrègne offre une triste solution de continuité, ct bien 

que l'exposé reprenne en quelque sorte sa vigueur avec l'histoire



DE L'ENSEIGNEMENT IUSTORIQUE 321 

de Rodolphe Ir, d'Albert Ier, de Louis de Bavière, il ne trouve 

pourtant pas dans les noms des souverains depuis Charles IV 

jusqu'à Frédérie T1 des points de rattachement qui permettent 

de les choisir comme jalons du synchronisme pour l'histoire 

générale de cctte époque. Aussi vaudrait-il peut-être micux 

s'arrèter à l’excommunication de Louis de Bavière, — à la 

diète électorale de Rense, — et surtout à cette question : à la suite 

de quels événements le siège de la papauté fut-il transféré à 

Avignon? Ensuite on pourrait, en remontant à Charlemagne, 

prendre la France, l'Italie et mème l'Angleterre, et compléter 

l'histoire des croisades, — puis exposer synchroniquement l'his- 

toire de la Bourgogne et de la Suisse, et de mème les guerres 

entre la France et l'Angleterre, avec leurs alternatives de succès 

et de revers, — enfin s'arrèter pour la France à Charles VIII, 

et pour l'Angleterre à Henri VII, pour remettre au premier 

plan l'histoire d'Allemagne avec Maximilien. Les guerres des 

Hussites devront ètre considérées comme le prélude de la 

Réforme. Le reste devra être intcrcalé adroitement dans ce 

rancvas. Enfin, il scra bon, pour les répétitions, d'apporter 

quelque variété dans le groupement des faits. 

IV 

12. Pour les leçons d'histoire moderne, on profitcra de 

cette circonstance qu'elle embrasse un espace de temps moins 

vaste que celle du moyen àge, ct qu'elle se divise aussi en 

trois périodes bien distinctes : la première, antérieure à la paix 

de Westphalie; la seconde, s’arrêtant à la Révolution française: 

et la troisième, enfin, s'étendant depuis la Révolution jusqu’à 

nos jours. On distingucra soigneusement ces périodes l'une de 

l'autre; on commencera par le récit synchronique des principaux 

événements contenus dans chacune, et on continuera en donnant 

les détails nécessaires pour chaque pays. Ce n’est qu'après avoir 

Fac. de Lille. ‘ Tone IV, — À. 21.
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fait cela ct après l'avoir bien fixé dans les esprits par les répé- 

titions, qu'on pourra ütilement ajouter un exposé cthnographique 

détaillé, remontant pour chaque pays en particulier jusqu'au 

‘ moyen âge, ct se continuant jusqu'à notre époque. Il ne sera 

pas mauvais de reprendre ces exposés si l'on veut par là donner 

pour chaque État en particulier, un tableau plus complet de ce 

qui n'avait été indiqué tout d'abord que par une simple 

esquisse. ‘ 

Mais l'essentiel, c'est qu'un enseignement qui a tant soit 

peu la prétention de donner une culture complète ne puisse 

jamais être considéré comme terminé avant d'avoir provoqué 

l'examen raisonné des faits historiques, et d’avoir commu- 

niqué à l'élève ce genre de curiosité. Ceci s'applique surtout, 

il est vrai, à l'histoire moderne, à cause de ses rapports 

immédiats avec le présent; mais il faut aussi que l'histoire du 

moyen âge ct celle de l'antiquité soient -revues conformément 

à cette méthode. | 

L'histoire doit. ètre le précepteur de l'humanité, et s’il n’en 

est pas ainsi, la faute en est en grande partie aux maitres 

qui l’enseignent à la jeunesse. | 

13. Pour compléter l'enseignement historique dans les gymmases, 

ct surtout dans les écoles primaires supérieures (dont les études 

ne sont pas complétées par celles de l'université) il faudrait 

un résumé bien composé de l'histoire des arts ct des seicnces, 

conçu sans prédilection marquée pour telles ou telles branches 

spéciales. 

Enfin, il convient d'accompagner l'enscignement de l'histoire, 

pendant toute sa durée, de modèles de poésie qui soient sinon 

cmpruntés directement aux différents âges, mais qui du moins 

s'y rapportent par le sujet, et soient choisis de manière à faire 

ressortir en quelque sorte, ne fût-ce mème qu'à des distances très 

lointaines, les grandes différences qui existent entre les mouve- 

ments les plus spontanés de l'esprit humain.
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Remarque. — L'histoire nationale n'est pas la mème pour 

chaque pays, ne présente pas non plus partout le mème intérèt, 

et elle est souvent incompréhensible à cause de ses rapports 

avec des événements d'une plus haute importance, lorsqu'elle 

en a été détachée pour être exposée à la jeunesse. Si on veut 

l'utiliser de bonne heure pour échaulïer le cœur des enfants, il 

faudra y puiser avee un soin particulier, de manière à y choisir 

précisément pour le jeune âge les choses qu'il peut comprendre et 

qui sont capables de produire les sentiments qu'on veut éveiller. 

14. L'histoire qu'on doit apprendre est bien diflérente de 

l'histaire dans laquelle on doit apprendre, et toutes deux sont 

encore différentes de l’histoire qu'on parcourt ou dont on se 

pénètre uniquement par goût, quelle que soit d'ailleurs la nature 

de l'intérêt qui est lié à ce goût. 

  

15. Le secours de Ia poésie est toujours nécessaire pour 

rapprocher les objets historiques éloignés, pour les illuminer 

en quelque sorte. Mais la poésie moderne ne convient pas 

pour ce genre d'exposition. Chaque âge. ne se présente bien 

que dans sa poésie propre. 
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CHAPITRE III 

MATHÉMATIQUES ET SCIENCES NATURELLES 

1. C'est unc illusion de croire que les dispositions naturelles 

pour les mathématiques soient plus rares que .pour les autres 

études, ct cette crreur provient de ce qu’on les fait commencer 

trop tard ou qu'on les néglige. Mais que les mathématiciens 

soient rarement disposés à s'occuper des enfants comme il: 

conviendrait, c'est un fait très naturel. Le calcul a fait négliger 

_ les éléments des combinaisons ct de li géométrie, et on a essayé 

alors de démontrer que l'imagination mathématique n'était pas 

évoillée. 

Le premier point essentiel, c'est d'observer les quantités ct 

leurs variations, là où elles se présentent : par conséquent, de 

compter, de mesurer, de pescr, chaque fois qu'on peut le faire, 

ct quand on ne le peut pas, d'estimer tout au moins les 

quantités, même sans précision pour conrnencer, et d'acquérir 

les notions de quantité absolue, de grandeur ct de distance. 

On observera en particulier d'une part le nombre de per- 

mutations, de variations et de combinaisons possibles, d'autre 

part les rapports de superficie et de volume, lorsque des surfaces 

cet des corps semblables dépendent de lignes analogues. 

REMARQUE. — Il y aurait bien des choses à dire sur tout 

ce qui contribue à rendre le début de l'enseignement des 

mathématiques diflicile sans nécessité : mais ce n'est pas ici 

lc lieu. Nous ferons seulement remarquer brièvement que ces 

diflicultés tiennent à trois causes: 1° à la langue ; 2° à la 

façon dont le professeur conçoit ordinairement les notions 

arithmétiques; 3° à la confusion d'exigences toutes différentes.
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1° Ainsi la langue est déjà un obstacle dans le calcul 

élémentaire des fractions. On lit par exemple : 2/3, deux tiers, 

ct par conséquent: 2/3 X 4/5, deux tiers de fois quatre 

cinquièmes, au lieu de dire: multiplication par 2 et par 4, 

et division par 3 et par 5. On nc réfléchit pas que le 

ticrs d'un entier n'implique pas l’idée de cet enticr, qui ne 

peut être un multiplicateur, mais seulement un multiplicande. 

Tout cela embrouille les enfants. Il en est de même pour 

le terme mystérieux : racine carrée, qu'on emploie au lieu de: 

demi-multiplication. C'est encore pis lorsqu'il est plus tard 

question des racines des équations. 

20 On pourrait faire encore plus d'objections contre la fausse 

conception des nombres qui consiste à les considérer comme 

des sommes d'unités : or, ce ne sont pas plus des sommes 

d'unités que les sommes ne sont des produits. Le terme deux 

ne signifie pas qu'il y a deux objets, mais un objet doublé, 

peu importe que cet. objet doublé soit simple ou multiple. La 

notion d'une douzaine de chaises n'implique pas douse repré- 

sentations d’une chaise, mais elle ne renferme que deux idées : 

l'idée générale de chaise, et l'idée indivisible de mulliplica- 

tion par douze. De même, la notion de cent hommes ne 

contient que deux idées : l'idée générale d'homme et celle du 

nombre indivisible cent. Et ainsi de suite pour six pieds, sept 

livres, elc.; dans ces expressions, la langue allemande offre 

l'avantage de laisser le nom: au singulier!. La conception 

des nombres n'est pas müre, tant qu'ils sont confondus avec 

les quantités, et qu'elle est subordonnée à la supputation 

successive des chiffres. 

30 Dans les exemples d'arithmétique, on confond la difti- 

culté inhérente à la conception de l’objet avec le caleul même. 

Le capital, Yintérêt, et le temps, — la rapidité, le chemin et le 

1. On sait qu’en allemand Ja plupart des noms de mesures sont inva- 

riables. 
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temps, ete., sont des objets déjà familiers aux élèves, et qui 
doivent par ‘conséquent avoir été expliqués longtemps avant 
qu'on puisse s'en servir pour les exercices de calcul. Lorsqu'un 
élève a encore quelque peine à saisir les conceptions arithmé- 
tiques, on devrait lui donner des exemples qui lui fussent assez 

familiers pour qu'il pût en tirer de nouveau l'idée arithmétique, 

et n'eût pas besoin de l'y appliquer. 

2. La mesure des lignes, des angles et des secteurs (à laquelle 
l'enfant peut ètre amené par maints jeux de construction) conduit 
aux exercices intuilifs, soit de géométrie plane, soit de, géométrie 

sphérique. Une fois que ces exercices seront devenus courants, on 

devra les répéter souvent, sinon ils seront oubliés, comme tout 

autre genre d'exercices. N'importe quel plan, quelle carte géogra- 

phique ou céleste peut donner lieu à des applications. 

Les exercices intuilifs seront organisés de telle manière que 

l'élève, après avoir terminé la géométrie plane, soit tout préparé 

à la trigonométrie : on suppose que l'arithmélique a été traitée 

parallèlement à la géométrie plane, jusqu'aux équations du second 

degré. | 

REMARQUE. — L'essentiel est d'exercer l'œil à mesurer les 

distances et les angles, et de combiner cet exercice avec des 

calculs tout-i-fait élémentaires. Le but de ce genre d'exercices 

n'est pas sculement d’aiguiser le sens de l'observation appliquée 

aux objets matériels, mais surtout d’éveiller l'imagination 

géométrique, et. d'y unir la réflexion arithmétique. C'est en 

cela que consiste en effet la préparation aux mathématiques, 

si négligéc ct pourtant si nécessaire. Pour y arriver, on se 

servira d'objets matériels. On en a essayé de différentes 

sortes, puis on, les à remis de côté. Les plus commodes pour 

commencer : sont les tiangles en bois, faits de tiges minces 

et solides. IL suilit d'en avoir 15 paires, tous rectangles et 

ayant un côté commun d'égale longueur. Pour faire ces trian- 

gles, on dessinera un cercle ayant quatre pouces de rayon,
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et on traccra les tangentes ct les sécantes de ce cercle à 5°, 

100, 159, 20° ct ainsi de suite jusqu'à 85° On conçoit ais- 

ment toutes les combinaisons auxquelles ces lignes. peuvent 

donner lieu. Les tangentes ct les sécantes devront être mesu- 

rées empiriquement par les élèves, et les nombres corres- 

pondants, à partir de 45°, — seulement en chiflres entiers 

ct en dixièmes pour commencer, — seront notés et appris 

par cœur après quelques répétitions. On peut tirer de là des 

calculs extrèmement faciles, dont le premier but est d'éveiller 

chez les élèves une attention durable pour des objets aussi 

simples. Les exercices inluitifs de géométrie sphérique deman- 

dent un appareil plus compliqué: on prendra les trois plus 

grands cercles mobiles d'une sphère. On ferait bien de se 

servie d'un semblable appareil dans l'enseignement de la fri- 

gonométrie sphérique. D'ailleurs il va de soi que ces exer- 

ciccs intuitifs ne doivent pas remplacer l'enseignement de la 

géométrie, ni mème de La trigonométrie, mais qu'ils n'ont 

d'autre but que de préparer le champ à ces sciences. Lors- 

qu'on aborde la géométrie des surfaces, on laisse de côté 

les triangles de bois, ct la représentation sensible fait place 

à la construction géométrique. En mème temps, l'arithmétique 

commence à s'élever au-dessus des simples notions de pro- 

portions, pour passer aux puissances, aux racines ct aux loga- 

ritlumes. Car, pourrait-on comprendre seulement le théorème 

de Pythagore sans avoir la notion de la racine carrée? 

3. Mais ici il faut s’arrèter à un point capital qui. présente 

une certaine difficulté : je veux parler des logarithmes. Il est 

assez facile d'en expliquer l'usage, ct mème d'en expliquer la 

théorie, dans la mesure où elle est utile précisément pour les 

applications ‘(théories des séries arithmétiques correspondant 

aux séries géométriques, et dans lesquelles toutefois il faut 

considérer les nombres naturels comme unc série géométrique). 

Mais, considérés au point de vue scicntifique, les logarithmes 
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se rattachent aux exposants fractionnaires et négatifs, et aussi 

à la formule du binôme, laquelle n’est à vrai dire qu’une formule 

facile de combinaison pour les ‘exposants entiers négatifs, et 

n'est. précisément nulle part moins utile que sous ce rapport. 

La trigonométrie est sans doute, en ce qui concerne ses 

principaux théorèmes, indépendante des logarithmes, mais dans 

l'application elle ne peut guère s'en passer : aussi peut-on se. 

demander s'il est indispensable d'initicr d'abord les commen- 

çants d’une manitre scicntifiquement rigoureuse et complète à 

la théorie des logarithmes, et d'attendre, pour commencer l’en- 

seignement d’ailleurs si fécond de la trigonométrie, d'avoir 

mené cette tâche à bonne fin, — ou bien si l'on doit per- 

mettre aux élèves l'usage pratique des logarithmes ‘avant 

qu'ils en aient pénétré exactement les principes fondamentaux. 

Remarque. — -La difliculté que présentent les logarithmes, 

— et qui est incontestablement une des diflicultés les plus 

sensibles de l’enseignement des mathématiques, — n'est pour- 

tant qu'une preuve des conséquences regrettables que peuvent 

avoir-les négligences commises aux débuts. Si on ne négligeait 

pas de développer l'imagination mathématique, on ne man- 

querait pas d'occasions d'inculquer bien plus profondément, 

non seulement la notion de proportion, comme l'exige d’ailleurs 

l'arvithmétique la plus élémentaire, mais d'éveiller de bonne 

heure la notion des fonctions. Déjà, les exercices intuitifs men- 

tionnés plus haut ont montré à l'élève les tangentes ct les 

sécantes conne des lignes dépendant d’un angle. Une fois que 

ces exercices sont devenus aussi familiers qu'on est en droit 

de lattendre au bout de six mois d'enseignement, on pourra 

montrer le sinus et le cosinus. Mais il ne faut pas s'en tenir 

là. Un peu plus tard, vers l’époque où l’on abordera la mesure 

des surfaces, on insistera sur les carrés ct les cubes des 

nombres naturels et on les fera bientôt apprendre par cœur. 

On rattachera à cès notions l'étude des différences entre
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ces carrés et ces cubes, et de la somme de ces différences, 

pour en déduire les quantités primitives, c'est-à-dire les 

racines, et on trailcra ensuite de la mème manière les carrés 

et les cubes faciles. Pour cela on se servira de petits cylin- 

dres de bois, tels que des pions de damier, et on en con- 

struira toutes sortes de figures : les élèves devront dire quelle 

quantité de ces cylindres il faut leur donner pour obtenir ces 

figures ou d'autres. Puis on montrera comment les carrés ’et les 

cubes croissent lorsque la racine croit, et on s’appuicra sur 

celte démonstration pour préparer les premiers éléments du 

calcul différentiel. On passera alors à l'examen des racines, qui 

sont de plus en plus rapprochées à mesure qu'on avance 

régulièrement dans la série des nombres. Enfin on arrivera 

à la notion de l'insertion des logarithmes, après avoir parcouru 

plusieurs fois dans les deux sens les logarithmes de 1, 10, 

100, 1000, cle., ainsi que ceux de 1/10, 1/100, ete. 

4. Dans les établissements où l'on a surtout en vue un but 

“pratique, on pourra expliquer les logarithmes par la. compa- 

aison des séries arithmétiques avec les séries géométriques, ct 

passer rapidement aux applications. Mais, lors mème qu’on 

s'appuierait sur le théorème de Taylor et sur celui du binôme, 

il n'y aurait guère plus de profit à procéder ainsi pour maint 

commençant: non pas que ces théorèmes; ainsi*que les élé- 

ments du calcul différentiel, ne puissent ètre démontrés claire- 

ment, mais la seule chose à redouter, c'est que maintes notions 

acquises ne soient pas retenues. Le commençant se souvient 

encore, lorsqu'on en arrive, aux applications, qu'on lui a fait 

cette démonstration, .et qu'il l'a saisie; et même, en l'y aidant 

un peu, il scrait peut-être en état de retrouver point par 

point la marche de la démonstration. Mais il lui manque la 

vue d'ensemble ; et dans la’ pratique, il sc soucie fort peu 

de la façon dont les logarithmes ont été calculés. 

Ce qui vient d'être dit à propos des logarithmes peut s’ap-
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pliquer encore à d'autres choses. La valeur des démonstrations 
rigoureuses n’est reconnue complètement que lorsqu'on se 
meut familièrement dans la sphère des notions auxquelles elles 
se rattachent, | 

5. Les démonstrations qui prennent sans nécessité un chemin 
détourné, en s'appuyant sur des notions accessoires étrangères, 
sont un maltrès grave pour l'enscignement, si élégante que 
soit la: fiçon dont on les présente. En revanche, on devra 
préférer les démonstrations qui s'appuient sur les simples 
notions élémentaires, car en pareil cas la conviction n'est pas 

subordonnée à la fâächeuse nécessité de se demander si l'on 
doit revoir toute une longue série de propositions prélimi- 
naires. Ainsi le théorème de Taylor peut se déduire de 
la formule d'insertion, mais celle-ci à son tour de l'étude des 

différences, pour laquelle il suffit de savoir additionner et sous- 
traire, et de connaître les nombres pour les permutations. 

, 

6. La valeur pédagogique de tout l'enseignement mathé- 
matique dépend surtout de la profondeur à laquelle il pénètre 
dans la masse totale des idées et des connaissances acquises. 
Ceci nous amène tout d'abord à cectte conclusion : qu'il faut 
provoquer l'activité personnelle des élèves, et non se borner 

à un simple exposé didactique. Les occupations mathématiques 
sont nécessaires. Il importe de faire sentir tout ce qu'on peut 
obtenir par les mathématiques. 11 faudra de temps en temps 
faire faire des rédactions mathématiques : seulement ces devoirs 
devront être assez faciles, et: il ne faut pas imposer à l'élève 
plus de travail qu'il n'en peut faire à son aise. Il y en a 
beaucoup qui se sentent déjà attirés par les mathématiques 
pures, surtout lorsque la géométrie et le calcul sont convena- 
blement associés. Mais il faut plutôt compter sur l’action des 
mathématiques appliquées, pourvu que l'objet de l'application 
ait déjà éveillé par lui-même l'intérèt, ce qui s'obtient par 
d’autres moyens.
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Les exercices mathématiques ne doivent pourtant pas retenir 

trop longtemps l'élève dans un cercle étroit ; il faut au contraire 

que l'exposition didactique marche en mème temps. S'il s'agis- 

sait uniquement de stimuler l'activité personnelle de l'élève, 

les principes élémentaires seraient bien suflisants pour en tirer 

une quantité infinie de problèmes qui fourniraient à l'élève 

l'occasion de se réjouir de son habileté croissante, ct mème 

d'éprouver du plaisir aux petites découvertes qu'il fait lui- 

même, sans avoir pour cela la moindre idée de la grandeur de 

la science, On peut comparer beaucoup de problèmes aux jeux 

d'esprit, qui sont bienvenus à leur place, mais qui ne doivent 

pas usurper le temps du vrai travail. Quant aux choses qui, 

au fur Là mesure des progrès, se comprennent d'elles-mèmes, 

on ne devrait pas s'y arrèter pour ne faire que de simples . 

tours d'adresse. De simples exemples pratiques sont incom- 

parablement moins’ importants que les notions de sciences 

naturelles, qui aplanissent d'autant micux le chemin aux mathé- 

matiques qu'elles sont liées à des connaissances techniques. 

7. Des enfants tout jeunes peuvent déjà s'occuper de zoologie 

avec des livres d'images, puis de botanique en analysant des 

plantes qu'ils ont collectionnées. S'ils y ont été habitués de bonne 

heure, ils avanceront facilement d'eux-mêmes, en les guidant un 

peu. Plus tard on leur apprendra à observer les caractères 

extérieurs des minéraux. (La 200ologie ne pourra être continuée 

aussi sûrement à cause des questions de sexe). 

8. Ces exercices devront se lier à une observation très atten- : 

tive de la nature extérieure, de tout ce qui varie avec les saisons, 

et des rapports entre les hommes. Cela nécessite d’une part : 

l'observation des corps et des phénomènes célestes, — lever du 

soleil et de la lune, phases de la lune, place de l'étoile polaire, 

orbites des étoiles les plus brillantes ct des constellations les 

plus apparentes ; — ect d'autre part: les connaissances techno- 

logiques qui peuvent s'acquérir soit par l'observation person- 
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nelle, soit par les leçons de sciences naturelles. On ne devra: pas 

considérer les études technologiques uniquement au point de 

vue des intérêts dits matériels : car elles fournissent des termes 

intermédiaires très importants entre les conceptions de la 

nature ct celles des fins humaines. — Tout enfant qui grandit, 

tout adolescent devrait apprendre à manier les outils courants 

des menuisicrs, aïnsi que la règle et le compas. Souvent 

mainte habileté mécanique serait plus utile que des exercices 

gymnastiques : car celle-là sert à l'esprit et ceux-ci au corps. 

Aux écoles primaires supérieures se rattachent les écoles de 

tavail manuel, qui n’ont pas besoin d’être précisément des 

écoles industriclles. Enfin, tout homme devrait apprendre à se 

servir de ses mains : car li main a sa place d'honneur à côté 

de la langue, pour élever l'homme au-dessus des animaux. 

Les connaissances dont il vient d’être question rentrent 

dans l’enscignement de la géographie, dont il sera question 

plus loin. | 

9. L'observation des corps célestes est la base de l'astro- 

nomie populaire, et celle-ci peut servir à montrer si l'ima- 

gination mathématique est suflisamment éveillée chez l'enfant. 

10. Les premicrs éléments de statique et de mécanique seront 

déjà considérés : comme introduction à la physique, qui elle- 

même doit être associée aux parties les plus faciles de la chimie. 

La physique doit être annoncée de loin, bien longtemps avant de 

faire l’objet d'un exposé didactique, par maints objets capables 

d'exciter l'attention. (Ainsi on montrera aux enfants des mou- 

vements d'horloge, des moulins, les phénomènes les plus 

connus de la pression atmosphérique, des jouets électriques 

et magnétiques, etc.) Dans les écoles primaires supéricures, 

on devra parler des constructions et des machines au moins 

autant qu'il est nécessaire pour que l'élève cherche plus tard 

à s'instruire davantage. Il en sera de même pour les notions 

fondamentales de la physiologie.
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11. Ainsi, chaque fois qu'une nouvelle matière doit être 

enseignée, il est très important de choisir quelques points princi- 

paux pour les faire apprendre rigoureusement par cœur. De plus, 

les élèves devront s'exercer à des descriptions exactes. Chaque 

fois que ce sera possible, ces descriptions seront rectifiées par la 

présentation des objets récls. 

Il faut sévèrement réprouver l'examen trop rapide des objets 

présentés aux regards, chaque fois que l’on montre quelque 

chose; sinon les collections ct les expériences ne servent à 

rien. On ne doit pas non plus abuser de ces présentations, et 

souvent il faut dire à l'avance sur quel objet l'élève va avoir à 

porter son attention. Il pourra souvent être profitable de com- 

mencer par de bonnes descriptions, de montrer ensuite des gra- 

vures, ct enfin les objets eux-mêmes. 
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CHAPITRE IV 

GÉOGRAPHIE 

1. Il faut distinguer dans l'enseignement de la géographie au 
moins deux systèmes : l’un qui se rattache analÿtiquement au 
licu environnant (au plan de la localité), ct l'autre qui part du 

= 

globe terrestre. 11 ne scra question ici que du premier, car le 
second peut être étudié directement dans de bons traités. 

REMARQUE, — La méthode qui consiste à prendre pour point 
‘de départ le globe terrestre prèterait moins à la crilique si, 
pour faciliter la conception de notre planète sphérique, on 
montrait d’abord le globe lunaire, et mème, à l'occasion, à 
l'aide d'un télescope. Mais, en admettant mème qu'on s'y prit 
ainsi, il n’en resterait pas moins absurde de vouloir d'abord 

donner l'idée vague et incertaine d'unc-boule immense, au licu 
de faire appel à l'intuition directe. Il est tout aussi irrationnel 
de commencer par le Portugal et l'Espagne. Le lieu où se 
trouvent présentement élèves ct maître est le point d'où l'on 
doit partir pour s'orienter et étendre par la pensée son horizon. 
Jamais il ne faut négliger l’aperception sensible des objets, 
quand elle fournit d'elle-même les points d'appui. 

2. La géographie est une science qui procède par association, 
et elle doit utiliser les occasions de combiner les diverses 
notions qui ne doivent pas rester isolées. Ce n'est pas sa 
partie mathématique, dont le complément et l'intérèt se trou- 
vent dans l'astronomie populaire, qui constitue tout d'abord 
(dans le second système) un lien entre les mathématiques et l’his- 
toire; mais elle peut déjà s'appuyer dans ses éléments sur les ever- 
cices intuilifs, et servir à déterminer d'après ceux-ci quelques
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iiangles qui se trouvent sur les cartes employées au com- 

mencement ; ceci toutefois n'est pas toujours nécessaire dans 

la suite, lorsqu'on à acquis une certaine facilité à distinguer 

les points essentiels. (La détermination d'un point par la 

longitude et la latitude est aussi peu à sa place dans le premier 

système, que s'il venait à l'idée d'un voyageur, en Allémagne 

ou cn France, de se représenter les lieux où il compte s'arrèter 

au moyen de la position qu'ils occupent par rapport à l'équa- 

teur et au méridien). La géographie physique suppose des 

notions déjà acquises d'histoire naturelle, ou bien elle fournit 

l'occasion d'étendre celles qu'on possède. La géographie poli. 

tique expose la manière dont l'homme habite et utilise la surface 

du globe. Le rôle pédagogique de l'enseignement géographique 

consiste à combiner toutes ces choses. . 

3: Le maître devra savoir raconter, à la manière d'un voya- 

geur. La détermination de‘la position respective des lieux cités 

(soit par leur groupement autour d'un point principal, soit, pour 

les plus importants, par des triangles) ne doit pas ètre plus en. 

désaccord avec la narration qu'en histoire, où la chronologie doit. 
D 

s'accorder avec le récit. La narration doit donner un tableau 

clair; pour cela il faut prendre dans l'espace certains points 

d'appui fixes. Mais ces points ne doivent pas être isolés; il 

faut au contraire qu'ils soient reliés. par les traits du tableau. 

4. Le nombre des noms étrangers qui résonnent à l'oreille. 

. cn une minute ou en une heure n’est pas indifférent. Il ne l'est. 

pas davantage que ces noms soient prononcés avant ou après le 

moment où le tableau représenté par la carte géographique a été 

compris des élèves. Au contraire, il importe essentiellement que 

toute carte mise sous les yeux soit présentée comme l'image 

d'un pays. Pour cela, il suffit de citer quelques noms de fleuves, 

trois où quatre tout au plus, et quelques noms de montagnes; 

car ce n'est pas à ce moment qu'il faut songer à ètre complet. 

Les noms donnés servent déjà à déterminer la position de 
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points importants, soit par rapport les uns’ aux autres, soit 

par rapport aux frontières du pays. 

On distingucra ces points, puis on les reliera entre eux; (on 

peut se servir pour cela d'un tableau noir, sur lequel ils scront 

d'abord indiqués. isolément à vue d'œil, puis reliés comme il 

convicnt, cc qui peut se faire pour les sources et les embou- 

chures de fleuves par une ligne représentant leurs cours). 

Lorsqu'on suppose que les élèves ont suflisamment observé la 

nature extérieure, ct notamment la pente des rivières ct des 

ruisseaux, les déclivités d'une certaine région (toute lacuue 

à cct égard devra ètre réparée avant: tout), le moment est 

alors à peu près venu de décrire l'aspect que ce pays offrirait 

. à un voyageur. On pourra ensuite donner plus complètement 

les noms des rivières ct des montagnes, mais en ayant soin de 

les faire répéter immédiatement plusicurs fois aux élèves. Ce 

sera le moyen de voir si les listes de noms étrangers qu’on 

avait données étaient top longues : car c'est l'insouciance 

apportée à cet égard qui est cause en grande partie de la 

stérilité de l'enseignement géographique où de l'ennui qu'il 

“inspire aux élèves. On continuera par une description détaillée 

des curiosités naturelles particulières s'il y en a, et de quelques- 

unes des villes les plus importantes, en donnant le nombre de 

lcurs habitants. Ici encorc‘il y a lieu de déterminer la situation 

respective de ces villes, et il est indispensable de faire inter- 

venir l'activité personnelle de l'élève. Enfin on parlera, pour 

terminer, de tout ce qui caractérise l’industrie humaine appli- 

quéc aux produits du pays, ct on ajoutcra sur les institutions 

politiques le peu qui soit à la portée des élèves. En général 

il faut se dispenser, dans le premicr système, de donner les 

noms des provinces. . 

5. Dans les répétitions, qui devront être fréquentes, on veillera 

de plus en plus à ce que chaque nom désigne bien son lieu, 

ct qu'aucun ne reste attaché à une place fixe dans:la suite des
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mots. On devra donc souvent changer l'ordre des noms, ct 

faire parcourir la carte dans toutes les directions et à tous les 

points de vue. Naturellement on s’inspirera des qualités indi- 

viduelles des élèves, et si, à la vérité, il s’en trouve à qui on 

ne doive demander que le strict nécessaire; il en est d’autres 

dont il faudra exiger d'autant plus, afin qu'ils donnent l'effort 

qu'on est en droit d'attendre d'eux. | 

6. Au milieu d’autres études auxquelles on attache plus d'im- 

portance, la géographie est entièrement négligéc par des élèves, 

ct souvent même par les maîtres : rien n’est plus regrettable. 

On peut restreindre beaucoup l'enseignement géographique 

(cela cest mème nécessaire dans le premier système), mais ce 

n'est pas une raison pour le dédaigner. Pour bien des individus, 

c’est le premicr enseignement qui leur donne la conscience 

qu'ils peuvent apprendre comme on le leur demande. Pour 

tous, il doit servir de lien entre les autres études, ct maintenir 

celles-ci dans cette liaison. Sans lui, tout le reste est chancelant: 

les événements historiques manquent de théâtre ct d'espace, 

les produits naturels n’ont plus de source, l'astronomie popu- 

laire (qui doit préserver l'esprit de tant de divagations!) manque 

de base, enfin l'imagination géométrique est privée d’un de ses 

plus puissants stimulants. Si on laisse ainsi se détacher les 

unes des autres les différentes parties de la science, on com- 

promet gravement toute la culture que doit donner l'instruction. 

Fac. de Lille. Towe IV, — À, °2. 
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CHAPITRE V 

ENSEIGNEMENT DE LA LANGUE MATERNELLE 

1. On disputerait moins sur l'enseignement des langues si on 

faisait bien les distinctions nécessaires qu'il y a lieu de faire. 

La distinction la plus importante est celle qui doit ètre faite 

entre ces deux choses : parler et comprendre. La distance qui les 

sépare est une donnée qu'on trouve à l'époque où commence 

l’enseignement régulier : elle est souvent très grande, souvent 

aussi elle est faible; elle est déterminée par l'individualité ct 

par le milieu dans lequel a vécu l'enfant. 

2. La langue maternelle a tout d'abord été entendue, saisie, 

imitée par l'enfant; tantôt celle était formée, tantôt elle était 

grossière; elle a été entendue exactement ou superficicllement, 

imitée par des organes plus ou moins parfaits. Ce qu'elle peut 

avoir de défectueux s'améliore peu à peu lorsque des personnes 

cultivées donnent chaque jour le bon exemple et insistent pour 

qu'on parle correctement. Mais il faut quelquefois plusicurs 

années pour obtenir ce résultat, 

3. Unc autre circonstance étroitement liée à l’individualité, 

c'est lc besoin plus ou moins grand de s'exprimer par le lan- 

gage. C'est par là que le langage propre de chaque individu 

s'élève au-dessus de la simple imitation; ct les idées qu'il 

exprime doivent servir à le perfectionner. Ce genre de perfec- 

tionnement est parfois surprenant à l’âge de l'adolescence. 

4. On pourrait croire aisément qu'il n’est pas besoin: de 

Icçons spéciales pour la langue maternelle, — tout au moins 

au point de vue de la languc scule, _ parce que, d'unc part, 

les maitres cultivés exercent leur influence par leur seul
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exemple et par les corrections, toujours nécessaires, que le hasard 

leur, donne l’occasion de faire, et que, d'autre part, la culture 

intéricure, progressant peu à peu, doit influer à l'extérieur sur 

la langue, autant que le permettent d'une façon générale les 

aptitudes individuelles. 

A ce propos, il est bon de rappeler que d'abord le maître, qui 

est cultivé, n'est pendant longtemps compris qu'imparfaitement 

par son auditeur, qui ne l'est pas, et qu'ensuite l’enseignement 

est bien ralenti. si à chaque tournure un peu rare, il faut se 

demander si on est compris. Mais ce n'est pas tout. 

5. La langue est faite aussi pour être lue et pour être écrite. 

Elle devient par là un objet permanent d'étude, et cmbarrasse 

celui qui ne la connaît pas à fond. On commencera donc par 

démontrer analtiquement, à l'aide de textes lus et écrits, à 

quel point le sens de tel ou tel passage scrait détruit ou 

modifié, si tels ou tels mots étaient mis à la place de tels ou 

tels autres, ou si les signes de flexion avaient ‘été mal choisis, 

Nous n'avons besoin d'apprendre à personne qu'aussitôt 

après doit venir la spnthèse des phrases, s'étendant par degrés 

à des enchevètrements de plus en plus compliqués, notamment 

par le moyen des différentes conjonctions. 

6. Lors mème que la difliculté pour lire et pour écrire aurait 

été égale pour tous, l'enscignement de la langue, destiné à y 

remédier, n'en mériterait pas moins d'être également recom- 

mandé et de prendre unc égale importance dans tous les cas. 

Mais c'est ici qu'apparaissent les plus grandes diférences. 

Aussi devra-t-on s'eflorcer, lorsqu'on a affaire à un grand nom- 

bre d'élèves, d'associer l'enseignement de la langue à d'autres 

matières. L'enseignement anal'tique pourra, pour les uns, être 

appliqué pendant lcs mêmes leçons à l'étude de la langue, et, 

pour les autres, s'exercer dans des domaines tout à fait difié- 

rents. On pourra y rattacher des devoirs écrits de nature bien 

difiérente. 
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7- On apportera aussi une plus grande variété dans les mêmes 

leçons, au moyen des exercices de lecture à haute voix et de 

la répétition orale des narrations; cependant, jamais on ne pourra 

songer à amencr tous les élèves à un degré égal de culture, 

et c'est à cet égard surtout qu'il faudra reconnaître la force de 

l'indipidualité. | 

8. Dans les dernières années de l'enfance ct à l’âge de l’ado- 

lescence, on utilisera les leçons de langue maternelle, soit pour 

montrer aux élèves, par des modèles choisis, divers genres de 

poésie ct d'art oratoire, soit pour leur faire rédiger des 

compositions écrites. Ces excrcices sont d'autant plus utiles que 

les modèles sont plus purs et micux adaptés par leur choix au 

degré de culture déjà atteint, et qu'on saura éviter avec plus 

de soin d'imposer aux individus un goût contraire à leur ten- 

dance naturelle. Les plus délicats de tous les exercices écrits 

sont les exercices épistolaires. Chacun ne peut bien écrire des 

lettres intimes qu'à sa manière; ici, toutes les choses apprises 

ne font que gèner. Les exercices écrits sont surtout excellents 

lorsqu'ils reposent sur .un riche fonds d'idées précises, qui 

admet plusieurs manières de traiter le sujet. Alors, plusieurs 

élèves pourront traiter concurremment un même sujct, et la 

correction n'en offrira que plus d'intérêt.
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CHAPITRE VI 

LANGUES GRECQUE ET LATINE 

1. On sait que la démonstration des différences grammati- 

cales ct des nombreuses tournures qui servent à donner de 

l'expression à la langue gagne singulièrement en clarté par la 

comparaison de la langue maternelle! avec le latin et le 

grec. On peut déjà tenter la chose avec les enfants de huit 

ans, ct voir si cet avantage peut être utilisé pour les léçons 

d'allemand, lors mème qu'on n'aurait, pas encore décidé d'une 

façon définitive qu'ils suivront le cours ordinaire des études 

secondaires. Certains enfants éprouvent si peu de peine à 

apprendre les flexions latines, qu'ils sont bientôt en état de 

traduire de courtes phrases de thèmes ct de versions. 

2. Toutefois il ne faudra pas continuer longtemps cet ensei- 

gnement d'essai : car, pour la majorité des individus, les 

diflicultés en croitront si rapidement, qu'on se verra obligé de 

reconnaître qu'il est impossible de s’y soumettre pour de 

simples avantages accessoires. En outre, le rapport des études 

philologiques aux sciences d’une part, et aux besoins du siècle 

de l'autre, tel qu'on était encore habitué à le considérer depuis 

le temps de la Réforme, sc modifie d'une façon toujours plus 

sensible d’une période de dix ans à l’autre. Le travail qu'exigent 

les langues anciennes ne vaut vraiment la peine aujourd'hui 

que dans Iles cas où.le talent se trouve uni à l'intention 

séricuse d'acquérir des connaissances classiques complètes. 

REMARQUE. — I. On cntend souvent dire que les langues . 

anciennes donnent la mesure fixe d’après laquelle on peut 

1. Jei l'allemand.
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déterminer le degré d'avancement ou de recul des langues 

modernes, ct qu'il faut également reconnaitre dans les œuvres 

classiques de l'antiquité les modèles de pureté et de beauté du 

style. Ces aflirmations et d'autres semblables sont incontesta- 

blement justes et de la plus grande valeur : seulement elles ne 

sont pas pédagogiques. Elles expriment ce qui doit se faire en 

général, mais non ce qui est nécessaire à la culture des jeunes 

individus. Or, la grande majorité de ceux qui se destinent 

aux cimplois de l'État ne peuvent s'occuper de veiller au sort 

des langues ct du style, mais il leur faut bien prendre la langue 

comme elle est, ct s’assimiler le style qui conviendra à leur 

genre d'occupations. Ces soucis d'ordre supérieur qu’on invoque 

concernent les. littérateurs, mais le littérateur ne sé forme pas 

par l'éducation. 

IT On connaît l'opinion d'après laquelle la diflieulté serait 

amoindric si on abordait les langues anciennes plus tard, car, 

dit-on, l'aptitude à les apprendre serait alors plus grande. C'est 

le contraire qui est vrai: plus on attend, plus le cercle d'idées 

de l'élève tend à se fermer. Les choses de mémoire doivent venir 

de bonne heure, surtout quand tont le profit qu’on doit en tirer 

dépend de l’habileté — qu'il faut acquérir — à les manier couram- 

ment. Il faut commencer de bonne heure pour pouvoir avancer 

lentement; sans ètre obligé d'imposer une contrainte que désap- 

prouve une bonne pédagogie. Quatre heures de latin par semaine 

ne nuisent pas au petit garçon s’il a d’ailleurs quelque entrain, à 

la condition que les autres occupations soient réglées d’une 

façon judicieuse au point de vue pédagogique. Commencer par les 

langues modernes, c'est mettre la charrue devant les bœufs. 

Toutefois il. sera utile de faire apprendre les noms anglais ct 

français de quelques objets de la vic quotidienne. Cela peut 

servir au moins pour la prononciation; mais quelques mots 

ne constituent pas l’enscignement d’une langue. 

3. Nous n'avons rien à dire ici de la façon dont les langues



LANGUES GRECQUE ET LATINE . 343 

anciennes doivent ètre enseignées lorsqu'on les considère comine 

un objet de nécessité ou de convenance, en dchors de toute 

considération pédagogique. Il faut plutôt reconnaitre qu'il 

n'existe pas de procédés pédagogiques pour amener des natures 

plongées dans les intérèts du présent à s’assimiler Ie contenu 

des œuvres de l'antiquité en y prenant un intérêt direct. 

Considérée au point de vue pédagogique, toute différence 

dans la représentation vivante de l'antiquité, dans la façon de 

la relier plus intimement aux autres objets principaux du 

savoir, et d'écarter le souvenir désagréable des tourments 

de la période scolaire, constitue la valeur plus ou moins 

grande qui peut être attribuée aux connaissances acquises à 

ect égard. Si l'on pouvait obtenir la mème représentation de 

l'antiquité sans le secours des langues anciennes et de la puis- 

sance des impressions de la jeunesse, les matières d'enscigne- 

ment dont il a été question dans les chapitres précédents, ct qui 

constituent le programme des écoles primaires supérieures, ne 

laisseraient plus rien à désirer, et l'étude des langues anciennes 

serait un mal nécessaire des gymnases, si haut qu'on puisse 

priser les avantages accessoires qu'elle offre. 

5. Mais les langues seules ne donnent point par elles-mêmes 

à l'enfant l'image des temps ni deg hommes, elles ne sont à ses 

yeux qu'une occasion saisie par le maître pour le tourmenter de 

devoirs. Mème les sentences mémorables, les fables, les petites 

narrations ne peuvent changer cette impression; elles ne sont 

pas un contre-poids suilisant à l'ennui que lui inspire l'étude 

des racines qu'il faut retenir, des flexions qu'il faut appliquer 

dans les exercices, des conjonctions .qu'il faut employer 

comme jalons indicateurs dans les périodes, — quand bien 

mème tout cela serait d’ailleurs à portée de la jeunesse. 

L'histoire ancienne (ch. I, & 5, 8) est le seul point d'appui 

possible pour un enseignement vraiment pédagogique des 

langues anciennes.
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6. Si on veut commencer par le latin, on trouvera en Eutrope 
et en Cornélius Nepos deux auteurs bons à utiliser après les 
exercices préparatoires faciles ($ 1) qui se rattachent à la com- 
paraison avec la langue maternelle. Ce choix même n'est pas 
tout-à-fait mauvais, si le professeur s'en sert pour faire revivre 

l'antiquité par des narrations. Mais on connaît la Sécheresse de 
ces deux auteurs, ct ce. n'est certes pas en les prenant comme 

point de départ qu'on sc ménagera un chemin aisé pour avancer. 
7 On sait pour quelles raisons l'Odyssée d'Homère convient 

plus que toute. autre œuvre aux premières années d’études. 
Chacun peut s’en rendre compte en lisant avec attention l'Odyssée, 
ct cn ayant constamment en vuc les différents genres d'intérêt 
que l'enscignement doit éveiller {. Mais il ne s'agit pas ici 
uniquement d'obtenir un effet direct, il faut encore trouver 

les points de rattachement nécessaires pour la suite de l'ensci- 
gnement. On ne peut micux préparer ’étude de l'histoire 
ancienne qu’en fixant l'intérêt pour la Grèce antique à l'aide 
des récits homériques: c’est un moyen de préparer en même 
temps le terrain pour la culture du goût et l'étude des langues. 

Les raisons de cette nature, qui sont empruntées directement 
au but principal de tout enseignement, ct qui n'ont contre elles 
que la tradition (c'est-à-dire l'étude conventionnelle du latin), 
s'imposeront bien un jour ou l'autre à l'attention des philo- 
logues, s'ils ne veulent pas qu'avec l'extension que prennent 
l'histoire et les sciences naturelles, et les exigences croissantes 

des intérêts matériels, le grec ne soit réduit dans les écoles 
aux limites où l'a déjà été l'hébreu. Il y a quelques’ années, 
ne fut-on pas déjà sur le point de dispenser du grec ceux qui ne 
se destinaient pas à la théologie ? | 

Sans doute, l'Odyssée ne possède pas une force magique 
capable de remuer ceux qui ne réussissent pas en général dans 

T. Voir p. 123, $ 2% sq. et p. 175, 8 30. 
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les études de langues, ou qui ne les prennent pas au sérieux ; 

mais une longue expérience a démontré qu'elle dépasse en 

valeur pédagogique déterminée toute autre œuvre de l'antiquité 

qu'on pourrait choisir. D'ailleurs elle n'exclut pas l'étude précoce 

du latin, et mème, si on le juge nécessaire, du grec; seulement 

le latin, mené de front avec l'Odyssée, ne peut aller: aussi vite 

que d'ordinaire, car l’'Od)-ssée demande au moins une-heure 

par jour, outre le travail qu'exigent la grammaire et le vocabulaire. 

L'expérience a démontré que les notions élémentaires de 

grammaire qui se rapportent aux déclinaisons et aux conju- 

gaisons, mème réduites au strict nécessaire, demandent d'abord 

une étude extrèmement attentive. Aussi devra-t-on, au commen- 

cement de l'Odyssée, se borner à quelques vers par heure, et ne 

pas exiger dans les premiers mois que les mots soient rigou- 

reuscment appris par cœur. ln revanche, on imposcra plus 

tard cette étude des mots aux élèves comme travail accessoire, 

et on y veillera rigoureusement. Ils apprendront ainsi une 

portion considérable du vocabulaire : c'est par là que les formes 

de la langue trouvent leur véritable objet, celui auquel elles se 

rapportent ct qui fait loute leur importance. Le maître devra 

savoir discerner très exactement quand il faut aller vite, cet 

quand au contraire il faut s'arrêter; car, dès que les élèves 

sentent croître leur facilité, ils sont généralement portés à une 

certaine négligence, qu'il faut relever sur-lc-champ. Si on veut 

expliquer toute l'Odyssée, — ce qui peut très bien sc. faire 

avec de bons élèves, parce que la facilité croît très vite à 

mesure qu'on approche de la fin, — il ne faut pourtant pas y 

consacrer beaucoup plus de deux années : sinon on provoquerait 

la fatigue, ou d'autres matières seraient négligées. Dans les 

écoles, on fera bien de faire expliquer les quatre premiers 

chants à une classe (qui peut ètre celle où se trouvent les 

élèves à l'âge de dix ou douze ans); on commencera donc 

dans la classe suivante au cinquième chant. Il n’est pas néces-
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saire de déterminer exactement le nombre de chants qui pourront 

être vus dans chaque classe, car on pourra toujours compléter 

ce qui manque à l'aide de la traduction de Voss. La raison 

de cétte répartition apparaîtra immédiatement à quiconque 

examinera de près l'Odyssée. Les élèves plus avancés pourront 

plus tard lire ‘tout seuls certains chants, mais toujours à la 

condition d'avoir à fournir la preuve de ce qu'ils ont appris. 

Il n'est d'ailleurs pas nécessaire d'entrer en ce moment dans 

des explications détaillées sur les particularités de la languc 

d'IHomère, d'autant plus qu'on reviendra plus tard à ce poète 

(avec l'Iliade). Quant à” ceux qui pourraient étre cflrayés par 

les difficultés, ils doivent se rappeler que par tout autre chemin 

il y a également de grandes diflicultés à vaincre. On évitera 

les influences accessoires des contes arabes et des récits analo- 

gues qui émoussent l'attrait du merveilleux. 

8. Pour la suite de ces études, il nous suflira de nommer deux 

poètes, deux historiens ct deux penseurs : Homère cet Virgile, 

Hérodote et César, Platon et Cicéron. Les circonstances détermi- 

ncront ce qui doit venir avant ou après, ou être fait en même 

temps. On pourra sans doute accorder toujours à Xénophon, 

à Tite-Live, à Euripide, à Sophocle, à Horace, une place à côté 

de ces noms; Horace surtout fournit des sentences dont l'édu- 

cateur ne devra pas dédaigner l'influence pour l'avenir. Il est 

évident que Virgile et Hérodote, venant après Homère, sont 

rendus plus faciles; et d’ailleurs l'élève ne pourra se dispen- 

ser de revenir à Ilomère (avec l'Iliade, tout au moins la 

mythologie), ni de revoir l’histoire ancienne au point de‘vue 

pragmatique ! (ch. IH, $ 12). En outre, la syntaxe des langues 

anciennes, qui offre bien plus de diflicultés que les flexions et 

les mots, s’apprend plus facilement lorsqu'on fait précéder les 

prosateurs des poètes, parce qu’on n’a pas à lutter en mème 

tr. Voir p. 126.
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temps avec toutes les diflicultés ‘de la construction des 

périodes. Il est tout au moins désirable que le vocabulaire latin 

soit appris dans l'Énéide, comme le vocabulaire ‘grec dans 

l'Odyssée, bien qu'on. ne puisse guère cspérer de pouvoir la 

parcourir en totalité; car la lecture de l'Énéide ne peut, à beau- 

coup près, se faire aussi rapidement que celle des derniers 

chants de l'Odyssée une fois qu'on a acquis l'habileté néces- 

.saire. Le De bello gallico de César scra étudié avec un soin 

tout particulier, paree qu'il se rapproche plus qu'aucun autre 

auteur courant du style qu'on peut souhaiter à un jeune 

homme d'acquérir d'abord. Cela fait, il sera à propos d'aborder 

comme travail principal . ’étude rigoureuse ect systématique de 

la syntaxe latine, avec des exemples courts ct bien choisis, ct 

de la faire apprendre par cœur. Dans Platon, il scra bon de 

prendre pour objet d'étude quelques livres de la Zépublique 

(notamment les livres 1, 11, 1V, et vin). Il est à peine besoin de 

rappeler que Cicéron doit d'abord être montré à la jeunesse 

par son côté brillant, c’est-à-dire comme orateur. Dans la suite, 

ses écrits philosophiques prendront une place importante; seu- 

lement, pour bon nombre de passages, le sujet aura besoin 

d’être expliqué à fond. 

Cicéron devrait être lu souvent à haute voix par le maitre, 

ou plutôt débité, Il faut pour un orateur la parole vivante, et la 

lecture ‘ordinaire et monotone des élèves ne peut lui suflire. 

Quant à Tacite, les avis sont partagés sur l'usage qu’on doit en 

faire en classe. Il est incontestable d’une façon générale que 

ces écrivains qui disent beaucoup en peu de mots, sont excel- 

lents non seulement pour le maître qui les explique, mais aussi 

pour l'élève capable de les concevoir. C’est tout le contraire 

pour Cicéron: il demande à être lu facilement pour être 

apprécié. 

9. L'expérience a appris depuis longtemps ce qu'on peut 

attendre de la jeunesse au point de vue du maniement écrit
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‘des langues anciennes, et jamais on ne trouvera de méthode 
capable de donner avant le temps le degré de maturité 
d'esprit que révèle un bon style latin. Tant que les élèves 
des gÿymnases ne seront pas micux choisis, il arrivera que la 
majeure partie commenceront, au point de vue de la composi- 
tion latine, quelque chose qu'ils ne finiront jamais. Il vaudrait 
micux les exercer souvent sur ce qui leur est acccessible, 
c'est-à-dire faire faire des excrcices de composition pendant, 
les classes mêmes, sous la direction du maitre ct après 
préparation en commun des élèves. Ce procédé a l'avantage 
des devoirs ordinaires, sans l'inconvénient des innombrables 

fautes, dont la correction profite si rarement aux élèves. 
Le travail en commun les amuse et il peut s'adapter. au 
degré de culture de chaque âge. A la place. des devoirs 
proprement dits, je recommanderais volontiers de faire faire 
des extraits des passages d'auteurs déjà expliqués, d’abord 
avec le secours du livre, et plus tard sans aucun secours. 
Extraire n'est pas imiter, ct ne doit pas l'être. Pour imiter 
Cicéron, il faut le talent de Cicéron; sinon, on a à craindre 

de froides reproductions artificielles. César même n’est déjà 
pas assez simple pour que son style puisse s’enscigner cet 
s'apprendre. On pourra néanmoins apprendre beaucoup de 
César par cœur, d'abord de courtes phrases, puis des périodes 
plus longues et enfin des chapitres tout entiers. L'utilité de 
ces exercices est démontrée par l'expérience. 

  

10. Les anciens sont le point d'orientation de la culture. 
Que nous puissions ct devions faire plus qu'eux, cela ne fait 
aucun doute; ce n’est que lorsque nous perdons le fil que 
nous nous retournons pour voir le commencement et la 

direction primitive. C'est précisément pourquoi les anciens
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sont l’objet des études de la jeunesse. Une simple curiosité 

érudite, qui ne tiendrait aucun compte de cela, nous siérait 

mal, et, à côté d’une force productive, apparaitrait comme 

une grande faiblesse. Il faut que nous trouvions les anciens 

derrière nous. | 

11. Qui donc a reçu réellement la culture classique? Sans. 

aucun doute ceux-là seuls qui la louent. Car on ne peut vrai- 

ment supposer que ceux qui se plaignent de la peine inutile 

que donne l'enscignement du latin et du grec, aient reçu la 

culture classique... 

  

12. Quelle absurdité d'expliquer péniblement Horace à l'aide 

de la mythologie grecque, et de ne passer qu'après aux poètes 

grecs!
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CHAPITRE VII 

DES CAS SPÉCIAUX EN MATIÈRE D'ENSEIGNEMENT 

1. La détermination plus précise de l'instruction à donner 
peut dépendre : de la nature des différentes matières d'ensci- 
gnement, de l'individualité des élèves, et des circonstances 

extérieures de la vie morale. 

2. Lorsqu'on a en vue la multiplicité des connaissances ct 
l'érudition dans un grand nombre de branches, chaque science 
réclame pour elle seule une étude approfondie. C'est à ce point 
de vue que se place l'État, qui a besoin d'un grand nombre 
d'individus ayant une culture spéciale, pour en faire un: tout, 

-Ct c’est pour cela aussi qu'il répand l'instruction, organise des 
établissements où on la donne, sans se demander quels sont 
les individus qui se l'assimilent, si ce n’est au point de vue de 
leur emploi futur! 

3. Le point de vue opposé, d'après lequel on doit tirer de 
chaque individu le meilleur parti possible, sera au contraire 

celui des familles, qui, elles, s'intéressent à leurs membres. Il 

y a là une différence qui ne doit pas leur échapper, ct elles 
devront, par conséquent, se soucier non pas du degré des 
aptitudes particulières des individus, mais de la culture géné- 

ralc. qu'ils peuvent acquérir. | 

4. Ceci se rattache à la distinction entre les divers intérêts 
et les aptitudes. Mainte aptitude peut s’'acquérir par l'effort, 
mais si l'intérél correspondant fait défaut, elle est inutile pour 
la culture générale. ù 

1. Voir pp. 365 et suiv, 
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C'est en s'appuyant sur cette différence qu'on répondra à 

tant de reproches mal fondés et à l'opinion de tant de gens 

qui, croyant mieux s’y connaitre, expliquent à leur manière 

l'insuccès d’une instruction précoce. Si l'on avait, disent-ils, 

développé plus tôt telle ou telle aptitude, les progrès eussent 

été plus considérables. Mais lorsque l'éntérét n'est pas éveillé 

et ne peut l'être, tous les efforts qu'on tentera pour développer 

telle ou telle aptitude, seront non seulement sans valeur, — 

parce qu'ils conduisent à une action vide de sens, — mais 

encore ils seront nuisibles, parce qu'ils gâtent les dispositions 

naturelles de l'âme. | 

3. C'est, dans bien des cas, unc importante question de savoir 

si les individualités peuvent supporter sans détriment la con- 

trainte que peut nécessiter l'exercice des aptitudes, et cette 

question ne peut quelquefois ètre résolue sans tenter quelques 

expériences. La lecture, le calcul, la grammaire fournissent à 

cet égard des exemples connus. | 

6. Plus l'enseignement est parfait, plus il donne l'occasion 

de comparer les qualités et les défauts des individus qui le 

reçoivent en mème temps. Cela est important non moins pour 

la continuation de l'enseignement lui-même que pour la culture 

morale, car cest un moyen de pénétrer plus profondément 

les défauts qu'elle doit combattre. 

5. La vie morale peut se relier à des vues sur l'univers; 

elle peut aussi se mouvoir dans un horizon très limité. Il est 

vrai que l'étendue de l'instruction se trouvera le plus souvent 

restreinte par des considérations s'appliquant à la situation 

"extéricure; toutefois elle ne devra jamais être réduite en deçà 

des limites de la sagesse pratique nécessaire pour les besoins 

de la vie courante, et devra au contraire les dépasser dans tous 

les sens. Autrement l'individu serait exposé à s’attribuer à 

lui-même et à ceux qui le touchent une importance excessive. 

8. Il est en général plus difficile d'étendre l'horizon intel-
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lectuel dans le domaine du passé que dans celui du présent. 
Cest pourquoi, dans l'instruction des femmes et des classes 
inférieures du peuple, la géographie, avec tout ce qui s'y rat- 
tache, occupe une place plus importante que l'histoire. Dans les 
réductions qu’on cest obligé de faire subir à l'instruction, on ne 

pourra sc dispenser d’avoir égard à cette différence. Et réci- 
proquement, lorsqu'on doit donner à l'instruction une plus 
grande extension, on portera d'autant plus son attention sur 
l'histoire comme étant la plus dillicile.
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LIVRE II 

DES DÉFAUTS DES ÉLÈVES 

ET DE LA MANIÈRE DE LES TRAITER 

  

CITAPITRE IF 

DISTINCTION DES DÉFAUTS EN GÉNÉRAL. 

1. Certains défauts résident dans l'individualité; d’autres 

se sont manifestés au cours du temps, avec l'intervention : 

plus ou moins active de l'individualité. Nous laisscrons tout 

d'abord de côté les fautes proprement dites. 

Parmi les défauts inhérents à l'individualité, les uns gran- 

dissent avec le temps, ct les autres diminuent. 

2. C'est un fait très fréquent, que des hommes qui ont 

traversé bicn des vicissitudes se reconnaissent pourtant à des 

traits individuels qu'on pouvait déjà remarquer dans leur 

jeunesse. Cela montre qu'il y a chez eux une certaine unifor- 

mité dans la manière particulière dont ils reçoivent les 

différentes impressions et les appliquent. C’est cette uniformité 

que l'éducateur devra observer aussitôt que possible, afin de 

juger exactement ses élèves. 

3. La grande ardeur au jeu est en général la marque d'un 

caractère peu sérieux, mais indique en revanche de la sensibilité 

ct une tendance à l'indiscipline. L'habileté au jeu est un signe 

d'aptitude à se placer au point de vue de. son adversaire, ct 

à pénétrer les desseins qu’il peut former. L'éducateur aime 

-bien mieux voir l'enfant s’adonner avec plaisir au jeu que 

Fac. de Lille. Tour 1V, — A. 93,
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montrer de la paresse ou une molle curiosité, où même un air 

sérieux ct sombre. Ce goût du jeu est un défaut peu grave, 

quand il arrive qu’il fait oublier le travail ct perdre le temps; 

il est plus grave et quelquefois très funeste, lorsqu'il s'y mêle 

de la dissipation, ou l'amour du gain, ou la dissimulation, ou 

de mauvaises fréquentations. C'est alors que l’éducateur doit 

résolument intervenir. 

&. Le courage et la réflexion croissant avec les annécs, les 

défauts qui tiennent à la seule faiblesse seront combattus par un 

régime fortifiant au double point de vue physique et moral, et 

les actes de précipitation par des conscils ct des réprimandes : 

d'ailleurs les uns ct les autres peuvent se corriger. Les natures 

faibles qui n'ont aucun défaut grave se développent, avec 

des soins attentifs ct constants, beaucoup mieux qu'on ne le 

supposerait au premicr abord. 

5. L'instabilité, l'agitation perpétuelle, se manifestant à l'état 

. de santé ct sans provocation extérieure, sont des signes équi- 

voques. On observera le lien des idées : si, au milieu de leurs 

changements les idées principales subsistent ct se relient bien, 

l'agitation n’est pas un indice grave. Mais le cas contraire est 

plus inquiétant, surtout lorsque le tempérament est très 

excitable, ct que l'individu est souvent plongé dans des rève- 

ries. On peut alors prévoir de loin le danger de la folie. 

Le traitement qui convient en pareil cas consiste à astrein- 

dre l'enfant à des occupations fixes, qui l'obligent surtout à 

l'observation exacte du monde extérieur, — ct à exiger de lui 

l'ordre et la ponctualité, ainsi que l'exécution des choses 

prescrites, en donnant toutefois la préférence à celles vers 

lesquelles la porté son propre goût. 

6. La lubricité et l'emportement sont des défauts qui ordi- 

nairement s'aggravent avec les années. On y. opposera une sur- 

veillance étroite, des réprimandes sérieuses, et toute la rigueur 

des principes moraux}! Toutefois, les accès passagers des passions,
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à moins qu'ils ne prétendent se justifier avec un centètement 

persistant, demandent à ètre traités avec ménagement, comme 

des maux qui réclament de la prudence ct de la vigilance. 

3. Les défauts examinés jusqu'à présent apparaissent le plus 

souvent à la surface. Il en est d'autres qu'on ne peut observer 

qu'à l’occasion de l’enseignement. 

On rencontre des esprits obscurs avec lesquels on ne peut 

mème réussir à rattacher les nouvelles notions à des points 

déterminés de leur masse d'idées acquises; si on leur pose des 

questions faciles dans le but de faire surgir leurs idées, on ne: 

fait qu'accroitre la résistance qu'ils ont à vaincre, ct ils se 

trouvent plongés dans l'embarras; quelquelois ils cherchent à 

se tirer d'affaire en répondant simplement: Je ne sais pas; 

d’autres fois ïls donnent pour réponse les premières sottises qui 

leur passent par la tête. Ce n’est qu’à force de sévérité qu'on arrive 

à mettre péniblement en jeu leur esprit, et ce n’est que dans 

les dernières années, lorsque la nécessité les pousse, qu'ils 

acquièrent quelque pratique dans un cercle très restreint. Chez 

d'autres, qu'on pourrait appeler des esprits rélrécis (non 

bornés en général), parce que chez eux les idées se reproduisent 

bien; mais dans une mesure restreinte, on constate de grands 

efforts pour apprendre, mais ils apprennent mécaniquement, ct 

tout ce qui ne peut s’apprendre ainsi, ils le saisissent de travers; 

ils n’en veulent pas moins juger, ct ils jugent faux, ce qui au 

commencement les décourage, et plus tard les rend centêtés. 

Enfin il en est encore un grand nombre dont on nc peut 

arriver à faire céder les idées où à les fixer. Nous allons 

examiner ces deux cas de plus près. 

8. Parmi les diflérents groupes d'idées, les uns doivent 

dominer d'une façon constante, les autres aller et venir alterna- 

tivement. Mais lorsque ce rapport se développe et s'établit de 

trop bonne heure, les groupes d'idées devenus dominants ne 

1. Voir p. 39, $ 22. 
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peuvent plus ètre retenus autant qu’il le faudrait pour l’acqui- 

sition des nouvelles choses qu'apporte avec elle l'instruction. 

C'est ce qui explique pourquoi, comme on l’a constaté, certains 

enfants intelligents ne peuvent, avec la meilleure volonté, recevoir 

d'instruction et s'y montrent mème parfois absolument rebelles, 

— et qu'une rigidité qui n'étonucrait pas à la fin de lâge 

mûr semble s'être glissée par erreur dans ect âge enfantin. Il ne 

faut pas se laisser aller à favoriser cctte étroitesse en la qua- 

lifiant de noms qui semblent l'excuser, comme ccux de.fermeté 

.ct d'énergie : mais il ne faut pas non plus perdre de vue les 

inconvénients d’un enscignement lourd et du dégoût pour 

l'étude qui en est la conséquence. 

Il vaut certainement micux admettre qu'on aurait pu, au 

moins dans une grande mesure, obvicr à ce défaut par un 

‘enscignement commencé de très bonne heure, et dirigé dès le 

début dans lous les sens, à la condition de le combiner avec 

des occupations variées, pas trop difliciles, mais attrayantes; 

tandis que, une fois le mal déclaré, ni l’art ni le soin des 

maitres les plus divers ne pourra le faire disparaitre. Lorsqu’à 

l’âge de l'enfance, vers les six ans, on commence à craindre 

que les questions ne sortent d’un cercle trop étroit, il est alors 

grand temps de rechercher d’autres moyens de stimuler l'esprit, 

surtout en étendant autant que possible l'expérience. 

9. Inversement, il ya beaucoup d'individus chez lesquels 

(même encorc à l'age de l'adolescence) aucun groupe d'idées ne 

parvient à exercer une action particulièrement dominante. Ceux-là 

se trouvent dès l'enfance constamment ouverts à toutes les impres- 

sions, et prèls à tout changement d'idées. Ordinairement, ils 

- causent agréablement ct s’attachent très vite; c’est à cette catégorie 

qu'appartiennent ceux qui apprennent vite et oublient de même. 

C'est encore là un défaut qui, une fois déclaré, résiste aux 

soins de l'art ct aux bonnes intentions, et qui rend l'individu 

incapable de fortes résolutions.
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Mais ce défaut se manifeste avec plus ou moins de force 

suivant l’action qu'a exercée le premier entourage de l'enfant. 

Si cctte action à été dispersante, il s’accroit, malgré de bonnes 

dispositions naturelles, dans des proportions inquiétantes. Si au 

contraire une certaine autorité, d’ailleurs nécessaire, s’est exercée 

avec persévérance, il arrive que l'adolescent s'élève à un degré 

que l'enfant ne pouvait faire espérer. Mais il importe surtout 

qu'une vivacité superficielle (accompagnée peut-être d'idées 

drôles, de gaminerics hardics, etc), n’égare pas le jugement 

de l'éducateur au point de vue de lui faire voir là l'heureux 

indice de talents qui se développcront plus tard. Les talents se 

révèlent par des eflorts constants, même dans des circonstances 

moins favorables; et il ne faut pas songer à en favoriser le 

développement tant que ces efforts ne se sont pas manifestés. 

Les deux dernicrs défauts - dont il vicnt d'être question, 

quoiqu'ils aient pu se révéler au cours du temps, n’en sont pas 

moins inhérents à l’éndividualilé, et peuvent ètre atténués, mais 

non tout-ù-fait extirpés. 

10. Il est infiniment plus facile de combattre l'élan des 

natures énergiques qui sont capables d'un vif enthousiasme. Le 

remède se trouve visiblement dans une excellente instruction, 

aussi solide que variée, qui prépare et tende à la cohésion des 

idées et à la réflexion. . | 

11. Il eût encore été plus facile d'éviter au début certains 

défauts qui, dans les premières années sont le fait du gouver- 

nement ou de l'instruction, ou de la culture morale, ou de 

l'absence de ces trois choses. Mais la difliculté de l'amélioration 

à cet égard croît très rapidement avec le temps. On remar- 

quera en général qu'on a lieu de se féliciter extrêmement 

lorsqu'après les négligences. du début, l'enfant, grâce à une 

meilleure direction, commence à faire quelques-unes de ces 

questions si fréquentes à l’âge de six ou sept ans !. 

1. Page 296, $ 19.
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CHAPITRE II 

LES EFFETS DE LA CULTURE MORALE 

U S'HILSD. 1. À. La culture morale prévient les passions : 

!. 1° Par la satisfaction des besoins; 

. 2° En évitant les occasions de désirs ardents: 

3° En occupant l'enfant; 

& En l'habituant à l’ordre ; 

5° En l’obligeant à méditer ses actes et à en rendre 

compte. 

B. Elle agit sur les passions : 

1° En cmpèchant les accès violents; 

2° En faisant surgir d'autres passions; 

3 En habituant toul-à-fait l'individu à se dominer 

lui-même. 

C. Par les considérations sociales qu'elle inspire (préve- 

nant ainsi ce qu'on appelle le manque d'éducation), 

elle contribue : | 

1° À établir une certaine conformité dans la conduite 

des différents individus: 

2 À rendre possibles les rapports sociaux, bien mieux 

que par.la discorde et les querelles; 

3° A cmpècher le développement de certaines ten- 

dances particulières, sans pouvoir étouffer toutefois 

les énergies vraiment importantes, pourvu qu'on 

: - sache éviter la sévérité excessive.
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D. Enfin elle a pour effet de rendre circonspect, car : 

1° lle limite les tentatives hardies; : 

2 Elle prévient les dangers ; 

3 Elle punit pour assägir; 

& Elle observe, et elle habitue l'homme à se croire 

observé. 

2. Si l’on embrasse maintenant d'un coup d'œil ces différents 

effets proches et connus de la culture morale, on en conclut 

immédiatement qu'en général elle peut beaucoup pour diminuer 

le mal, et qu'elle est parfaitement en état d'excrecr une action 

profonde sur le rapport des groupes d'idées entre eux. Mais 

on voit aussi le danger qu’elle offre : c’est de provoquer la 

dissimulation, parce qu'elle refoule le mal qui se montre à la 

surface. | 

3. Il en résulte avec le temps des inconvénients croissants, 

lorsque ces dissimulations viennent à se combiner entre elles ct 

que les élèves prennent vis-à-vis de l'éducateur une conduite 

étudiée. Les conséquences de cette façon d’agir sont bien connues. 

On y opposcra une sévérité impitoyable pour les dissimulations, 

unc fois qu'on les aura découvertes, et une grande indulgence 

pour les fautes ouvertes ; dans bien des cas, il faudra exercer 

une surveillance, souvent mème cachée, afin que le système 

de dissimulation n'envahisse pas l'éducation. 

5. La dignité de l'éducateur est compromise lorsqu'il rivalise 

comme espion avec les élèves qui dissimulent. 11 ne faut pas 

qu'il prétende tout savoir, ct pourtant il ne peut exposer 

longtemps sa confiance à être trompée aussi grossièrement. 

Mais la difliculté mème que présente ce point nous ramène 

encore à cette conclusion : c'est dès les premières années, 

où la surveillance est encore facile et où l'on peut agirle plus 

sûrement sur l'âme, que les bases de l'éducation doivent être 

jetées; et d'autre part les familles ne doivent pas, autant que 

possible, perdre longtemps de vue leurs enfants.
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Le jugement esthétique et moral peut très bien se feindre; 
les plus belles maximes, les plus beaux principes s'apprennent 
par cœur, ct on se couvre parfaitement du manteau de la piété. 

4 Si. on démasque l'hypocrite et'qu'on le repousse, il recommen- 
cera son jeu ailleurs. Il ne reste donc qu'à montrer une 
sévérité qui le décourage, et à l'occuper constamment sous une 
surveillance active et en un autre lieu, afin qu'il puisse sortir 
des recoïns où s’élaborent ses fautes. Le changement de rési- 
dence peut quelquefois produire une amélioration. 

5. La volonté ne se laisse nulle part diriger d'une façon plus 
immédiate que dans les rapports sociaux où elle apparait comme 
volonté commune. Dans les premières annécs de la jeunesse, 
alors que l'enfant est entièrement livré à sa mère, c'est elle 
qui peut le mieux le diriger; plus tard, la culture morale 
obtiendra les résultats les plus sûrs en encourageant les 
relations dé société parmi la jeunesse, et en profitant de ces 
rapports pour développer les germes du bien. C’est alors que 
les idées sociales, épurées par l'instruction, devront peu à peu 
prendre leur place. | 

6. Mais on voit déjà se produire parmi les enfants des frac- 
tionnements de partis et s'établir des cercles fermés: tout 
cela ne doit pas échapper à la vigilance des éducateurs. 

Si l’on accorde à certains élèves plus âgés et plus éprouvés- 
une sorte de crédit vis-à-vis des plus jeunes et des moins 
réfléchis, ceux-là deviennent responsables, mais les autres ne 
sont pas pour cela dispensés de toute réflexion personnelle, ni 
obligés de s’incliner devant toutes les exigences de leurs aînés, 

mème lorsqu'elles sont visiblement déraisonnables.
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CHAPITRE III 

  

DE CERTAINS DÉFAUTS PARTICULIERS 

1. IL importe tout d’abord de distinguer entre les fautes que 

commet l'élève, et ses défauts proprement dits. Les faules qu'on 

commet ne sont pas toutes des manifestations des défauts qu'on | 

peut avoir, mais les mêmes faules répétées souvent peuvent 

donner lieu à des défauts qui subsistent. C'est là ce qu'il 

importe de montrer et de faire comprendre à l'élève aussi 

clairement qu'il est en état de Île concevoir. 

2. Lorsque l'enfant commet une faute non préméditée, sur 

une incitation extéricure, ou contre une résolution sérieusement 

conçue, il s'en cflraye le plus souvent de lui-même. Dans ce 

cas, tout dépend de l'importance de la faute et de la pro- 

portion qu'il y a entre cette faute et l'horreur que l'enfant en 

ressent déjà. 

Bon nômbre de menues fautes, de petits oublis, et mème 

certains dégâts sans importance, demandent de la part de l’édu- 

cateur beaucoup de patience ; mais ce serait méconnaître la 

grande difficulté de la culture morale que de décourager, par 

une dure répression de ces peccadilles, la franchise des enfants, 

qui importe si grandement ct qui, une fois disparue, ne 

revient guère. 

3. En revanche, le premier mensonge fait dans une mé- 

chante intention, le premicr “arcin, et tous les actes analogues 

notoirement funestes à la moralité ou à la santé, devront 

être réprimés avec une sévérité persistante. de telle façon 

que l'élève, qui a cru se permettre une faute sans gravité, soit 

découragé très séricusement par la crainte autant que par le 

blâme. ,
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4. IL faut aussi traiter séricusement toute première tentative 
que se permettrait l'élève contre l’autorité et le commandement 
pour essayer ce qu'il peut oser. Mais il importe également de 
ne pas attacher à l'intention de ces essais une importance 
exagérée, ct de montrer non de la colère, mais de l'énergie. 

Il ÿ a-pourtant des cas où l'éducateur doit absolument 
avoir l'air de ne pas agir tout-à-fait sans passion, parce que la 
répression nécessaire, faite de sang-froid, irritcrait davantage 
l'élève et le blesscrait d'une façon trop durable. On n'a qu'à 
laisser de côté ce sang-froid voulu, et on arrive ainsi facilement 
au degré de passion qu'il est utile de montrer. 

5. Là où le gouvernement et la culture morale ont fait défaut 
un certain temps, une fois l’ordre bien rétabli, une quantité: 
de défauts disparaissent d'eux-mêmes ct n’ont pas besoin de 
traitement particulier. Le respect de l'ordre, et un penchant 
suffisant à l'activité régulière : voilà les choses essentielles. 

6. Les défauts qu'un individu paraît avoir ne sont souvent 
autre chose que des maximes adoptées par la société dans 
laquelle il espère entrer. La question est de savoir si on peut 
améliorer ses opinions, et les élever à une conception supé- 

ricurc des choses humaines, afin qu'il puisse dédaigner les 

apparences qui passent pour honorables. 

7. Les défauts proprement dits d'un élève déja âgé sont 

rarement isolés. De même il est rare qu'ils se manifestent tout- 

à-fait ouvertement; ils se montrent plutôt comme provoqués 

par une sorte de complicité de l'entourage. On peut alors, il 

est vrai, cmpècher en grande partie qu'ils ne s’aggravent pen- 

dant la période de l'éducation, mais on ne peut guère songer 

à une amélioration radicale chez les individus qui se cachent 

adroïtement, tant qu'ils ne sont pas devenus plus adroits 

encore, et trop ficrs pour se cacher, ct aussi plus aptes à la 

vraic estimation des valeurs morales. 

Quand on a affaire à des talents qui n’ont pas encore été
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utilisés, et qu'on ne peut organiser l'enscignement de manière 

à les développer, il y a quelque espoir de pouvoir donner aux 

enfants déjà âgés et aux adolescents de quoi opposer un contre- 

poids aux habitudes acquises. Autrement, l'amélioration ne peut 

avoir lieu d'une façon durable que dans le premier äge. In 

tout cas, lorsqu'il y a beaucoup à corriger, il est bon de 

maintenir longtemps chez l'enfant le sentiment de Ia dépen- 

dance vis-à-vis d'une sévère culture morale. 

8. Cependant on pourra combattre avec plus de succès les 

défauts qui ne sont pas tolérés dans la société à laquelle 

l'élève croit appartenir. Il importe beaucoup qu'il voie cette 

société par son côté le plus estimable; mais, d'autre part, on 

ne peut éviter qu'il n'en aperçoive aussi les qualités moins 

nobles, s’il vient à y découvrir un champ libre pour les défauts 

de son individualité. 

9. C'est là que l'éducateur pratique voit clairement le 

degré d'éducabilité de la jeunesse, et les limites qui la res- 

treignent. La naissance et les circonstances extérieures indi- 

quent aux adolescents, el mème déjà aux enfants, la elasse de 

la société à laquelle ils appartiendront; ils cherchent alors à 

s'assimiler la forme de cette société, et à entrer dans son 

courant. En se dirigeant vers ce courant, ils prennent avec 

eux les nobles sentiments, les connaïssances et les vucs que 

l'instruction leur offre d'une part et que la culture morale 

favorise, et que d'autre part l'individualité, déterminée par 

les premières impressions, est prète à s'approprier. Il n'y a 

que de rares exceptions pour ceux dont l'esprit, s'étant trop 

concentré dans les choses religicuses, scientifiques ou artis- 

tiques, les a rendus moins sensibles à la force d'attraction de 

la société. L'enseignement qui a provoqué cette concentration 

a déterminé leur direction, ct dès lors ils cherchent d’eux- 

mèmmes ce qui Y est conforme, et ne prennent en revanche 

qu'une faible partie de ce qu'on leur offre.
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10. Dans la recherche des motifs qu'on voudra opposer aux 
défauts isolés, ou par lesquels on s’efforccra de contrebalancer 
les tendances fächeuses en provoquant des eflorts vers le 
mieux, on devra tâcher de se rendre un compte exact de la 

4 façon dont l'individu conçoit la société, et notamiment de 
‘ savoir si, dans cette conception, c'est plutôt l'État ou la famille 
4! qu'il a en vue. ° ° 
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LIVRE III 

L'ÉTAT ET LA FAMILLE 

  

CHAPITRE IE ° 

L'ÉDUCATION PAR RAPPORT A LA FAMILLE ET A L'ÉTAT 

  

L'ÉDUCATION APPARTIENT AUX FAMILLES 

1. L'éducation est essentiellement l'affaire des familles. L'État 

ne se soucie que des individus qui peuvent devenir importants 

pour lui, et laisse dans leur insignifiance une foule de gens. 

dont l'existence n'a d'importance que dans des milieux très 

restreints et ne doit pas laisser de traces après leur mort. Il 

lui faut des soldats, des cultivateurs, des fonctionnaires, des 

ecclésiastiques : il se soucie de ce qu'ils font, mais non de ce 

qu'ils ont en eux ni d'eux-mêmes !. 

L'État ne peut pas non plus diriger son attention et ses 

tentatives d'amélioration sur l'intérieur des individus. Les 

règlements scolaires se rapportent à des examens sur ce qui 

peut s'examiner, à un certain savoir, en tant que ce savoir 

paraît à la surface. Les professeurs eux-mêmes ne peuvent 

explorer les profondeurs des individus; ils mesurent plutôt la 

somme de savoir qu ils étalent : c'est leur point de vue naturel. 

L'éducation doit donc ètre considérée comme unc affaire 

domestique, qui sans doute reçoit de l'aide du dehors, mais qui 

1. Voir p. 350, S2et8.
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nc doit jamais s'y abandonner exclusivement. Toutes les écoles, 
toutes les agglomérations d'élèves ne sont qu'un des moyens 
qui conduisent au but. 

2. Ainsi, une grande partie de la vertu non seulement fémi- 
nine, mais virile, consiste à Supporter ct à souflrir sans résis- 
tance: c’est là pour l'État unc vertu négative; mais, pour le 
particulier, c'est, — ou ce doit ètre une vertu positive, ct dont 
l'éducation précisément réclame le développement. L'État en 
général ne rccherchera que ceux qui montrent beaucoup de sur- 
Jace, tandis que la famille a le devoir de protéger les qualités 
intérieures ct de les récompenser autant que possible par l'estime. 

3. La cullure morale fait souvent tout, lorsqu'elle reste 
dans la main de parents intelligents, et souvent elle gâte 
tout dans Iles établissements publics. Pourquoi? Parce que 
dans le premier cas elle représente l'ordre, ct dans le second 
l'arbitraire. 

—— 

4 L esprit civique était jadis le but unique de la pédagogie, 
et elle avait alors plus de prestige et plus dé énergie qu’au- 

CN jourd’hui, où ce but-est généralement négligé. Demander à 
l'art de former la jeunesse pour la machine compliquée de 
nos États scrait d'ailleurs une invitation qu'il déclincrait 
poliment. Il est impossible qu'il mette son orgucil à fournir 
un bon fonctionnaire, un bon juriste ou un bon ollicier. 
C'est déjà bien assez pour lui d'être obligé de soullrir que 
ses élèves soient un jour enlacés dans des liens si étroits. 
Mais si l’État veut avoir de braves gucrricrs et des chefs 
éclairés, des hommes d’affaires habiles et des magistrats 
intègres, s’il demande des citoyens disposés à obéir à un gou- 
vernement juste et à le soutenir, qui aient trop de cœur pour 
ne pas défendre leur patrie ct trop d'intelligence pour ne pas 
mépriser l'erreur des révolutionnaires, il lui suflit pour cela 
de s’honorer lui-même en encourageant le vrai mérite, ct les 
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hommes que l'art aura élevés éprouveront de toutes façons La 

vocation de devenir cilo)ens; il ne leur sera pas pénible 

d'obéir; ce sera même pour eux le plus agréable des devoirs 

que de reconnaitre par une profonde gratitude toute la solli- 

citude loyale et éclairée de l'État à leur égard. 

IL 

DE L'ÉDUCATION DANS LA FAMILLE 

5. Lorsque l'éducateur isolé sc trouve limité, il est assez 

porté à se dire que la société peut tout, si elle le veut et si 

elle possède les lumières nécessaires. Cependant l'État rencontre, 

aussi bien que les familles, des diflicultés particulières. 

6. L'État a besoin de soldats, de cultivatcurs, d'artisans, de 

fonctionnaires, cte., et toutes ces professions lui importent. Son 

regard embrasse une foule de gens dont l'existence personnelle 

n'a d'importance que dans un cercle restreint, ct s’il s'en occupe, 

c’esten général bien plus pour prévenir le mal qu'ils pourraient 

faire que pour leur venir directement en aide. C'est celui qui fait 

quelque chose qui est distingué parmi les autres ; le plus faible 

doit se retirer, ct l’un compense l’insuflisance de l’autre. 

7. L'État examine ce qui peut s’examiner, c’est-à-dire la con- 

duite et le savoir extérieurs ; il ne pénètre pas l'homme intérieur. 

Les maitres des écoles publiques ne peuvent guère pénétrer plus 

profondément; ce qui leur importe à eux aussi, c’est plutôt la 

somme de savoir qu'ils distribuent que les individus mêmes 

ct la manière dont chacun utilise intéricurement son savoir. 

8. En revanche, aucun étranger ne peut remplacer pour les 

familles ce qui manque à tel ou tel de leurs membres, et le fond cest 

pour elles une chose si visible et souvent si sensible, que l'exté- 

rieur seul ne leur suflit pas. Aussi conçoit-on clairement que 

l'éducation soit toujours et avant tout une aflaire domestique,
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ct que ce soit seulement du sein de la famille qu’on doive 
utiliser à cct effet les établissements de l'État. oi 

Mais quand on considère de plus près la vie dans les familles, 
on la trouve bien souvent chargée d’affaires, de soucis, ou bruyante 

à un degré incompatible avec toute la sévérité qu'impliquent 
incontestablement les exigences de l'instruction, ou celles de la 

morale. La vie aisée, comme la vic besoigneuse, a ses dangers 
pour la jeunesse: c’est pour cette raison que les familles se 
reposent sur l’État plus qu'elles ne devraient, 

9. Les établissements d'éducation privés n’ont eux-mêmes ni 
le ressort de l'État, ni celui des familles, .et peuvent rarement 

échapper aux comparaisons ‘auxquelles ils sont exposés par le 
fait qu’ils doivent représenter d’une part les écoles publiques, 
de l’autre les familles. 

Cependant, pour les natures vigourcuses qui n'ont pas 
besoin de l'émulation des écoles publiques, leur enscignement 
peut porter scs fruits plus vite, et être mieux adapté à l'indi- 
vidualité que celui des écoles publiques ; au point de vue de 
la culture morale, il sera plus facile d'éviter les maux prove- 
nant de l'entourage qu’on ne peut le faire dans bien des familles. 

Si ces établissements avaient la faculté de choisir librement 
parmi un grand nombre de maitres et d'élèves, ils pourraient 
alors, -les circonstances étant d’ailleurs favorables, faire de 
grandes choses. Mais cctite condition même du choix des 

élèves suffirait déjà à montrer qu'on ne pourrait encore par 
ce moyen satisfaire qu'imparfaitement à l’ensemble des exigences 
de l'éducation. Et même ces élèves choisis apportcraient avec 
eux leurs impressions premières, ils pencheraicnt vers les 
rapports sociaux pour lesquels ils se croiraicnt désignés; ils 
ne pourraient se défaire des défauts de l'individualitét, à 
moins que, les ayant constatés avant de procéder au choix, 
on n'ait eu soin de les éviter par l'exclusion. 

1. Page 353, $ r sq.
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10. Il faut donc que l'éducation soit autant que possible rendue 

aux familles. Et alors, dans beaucoup de cas, on ne pourra se 

passer de maîtres particuliers. Ces maîtres, qui devront être 

pourvus . d’une excellente instruction scolaire, seront d'autant 

plus indispensables que les gymnases produiront davantage. 

Il y a licu de remarquer aussi que l’enscignement le plus 

savant n'est peut-être pas le plus diflicile, mais au contraire 

le plus facile, parce qu’il est donné avec le minimum de chan- 

gements, tel qu'il a été reçu. C'est done une illusion de croire 

que les précepteurs en général ne sont bons qu’à remplacer 

les maitres des classes inférieures du gymnase. La difliculté de 

beaucoup la plus grande résulte de ee que, si habiles ct 

si actifs qu’ils soient, ils ne peuvent donner autant. d'heures 

de leçons qu'une école, et qu'il devient alors nécessaire d'exiger 

de l'élève plus de travail personnel. D'ailleurs, les élèves bien 

doués aiment précisément micux cela qu'un enseignement qu’on 

est obligé d’approprier à un grand nombre et qui pour celte 

raison n'avance que lentement. 

Mais l'éducation dans la famille suppose que les principes 

de saine pédagogie règnent à la maison, et que ce ne sont pas. 

des chimères ou des demi-connaissances qui en tiennent lieu. ! 

Cela est d'autant plus nécessaire lorsque les maîtres, privés 

ou publics, changent fréquemment, ct que ces changements 

“ont pour conséquence des inégalités dans l'instruction ct le 

traitement des élèves, auxquelles on est obligé de remédicr. 

1. L'ouvrage célèbre de Niemeyer : Principes de l'éducation et de l'ensci- 

gnement, est accessible à tout esprit cultivé, et répandu depuis longtemps 

déjà. IL. 

Fac. de Lille. 
Tous IV. — À. 24,
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I 

DE L'ENSEIGNEMENT SCOLAIRE 

1. La question des écoles et de leurs rapports avec les auto- 
rilés communales d’une part; et l’État de l’autre, est importante 
ct diflicile; car les écoles non-seulement sont soumises à des 

principes pédagogiques, mais elles ont encore pour but le main- 
tien des connaissances utiles, et l'exercice des arts indispen- 
sables. Dans les leçons qu'on peut faire à ce sujet à l'université, 
il suilira d'en dire quelques mots, car les jeunes maîtres qui 

.acccptent unc fonction scolaire assument en même temps des 
obligations qui leur tracent pour longtemps à l'avance le chemin 
qu'ils doivent suivre. . 

2. Îls ont tout d’abord à considérer le caractère de l'école où 
ils vont enscigner. Le plan d'études leur fera connaitre l'étendue 
de leur enscignement ct le rapport adopté entre les différentes 
matières; il leur indiquera également les divers degrés pour 
chaque matière. Ils apprendront dans les assemblées de profes- 
seurs à connaître les rapports divers des maîtres avec les auto- 
rités, avec les parents ct tuteurs, ct avec les enfants, rapports qui 
donnent lieu à unc action commune plus ou moins complète de 
la part des maîtres. C’est là que leur apparaîtra tout d’un coup 
l'ensemble de l'action qui peut s'exercer sur les élèves jeunes, 

: moyens ou âgés, ct qu'ils apprendront en mème temps d’où
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viennent ces derniers, quelle a été leur préparation ct quelle 

direction ils prennent ordinairement au sortir de l'école. 

3. 11y a en ellet de grandes différences suivant que les élèves 

songent à fréquenter l'université, ou que le gymnase est rempli 

d'élèves qui n’ont pas l'intention de poursuivre leurs études ; 

il en est de même pour l'école primaire supérieure, suivant 

qu'elle a un examen de sortie, qui lui fixe un but déterminé, 

auquel la culture générale doit préparer, ou que ses élèves 

entrent ct sortent sans motifs précis, au gré des familles; ct enfin 

aussi pour l'école primaire, suivant qu'elle ne sert que d'école 

préparatoire pour les gymnases et les écoles primaires supé- 

ricures, ou qu'elle donne au futur artisan, pendant toute la 

durée de l'enfance, une culture appropriée à son état, etc. 

&. Les questions posées aux élèves doivent ètre claires ct 

précises, et se suivre dans un ordre aisé: les réponses devront 

être rectifiées, et au besoin répétées de telle façon que tous les 

entendent: aucune pause ne doit être de longue durée, ni aucune 

explication s'adressant aux faibles devenir trop ennuyeuse pour 

les forts: ceux qu'on fait travailler présentement doivent être 

soutenus, mais non troublés par trop d'interruptions ; ; la 

marche des idées doit ëtre encouragée ct activée chez tous, 

mais non précipitée, etc. 

L'enseignement satisfcra, plus ou moins facilement à ces 

exigences suivant que les élèx es seront plus ou moins nombreux 

ct inégaux. 

5. Dans les devoirs donnés, il faut tenir compte le plus possible 

des aptitudes de chaque élève, afin qu'aucun ne s'abandonne au 

découragement que provoqueraient des exigences trop grandes, 

mais aussi pour qu'aucun ne se permette de traiter sans soin 

un devoir trop facile. | . 

7. Dans les différents groupements des élèves (par classes ou 

autrement), les inégalités doivent être indiquées aussi nettement 

que possible, afin d'obtenir une meilleure répartition, et d'éviter
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l'accumulation d'un trop grand nombre d'élèves dans une classe. 
7- Dans tous ces efforts successifs, on découvrira maints incon- 

vénicnts qui nuisent à l’école. Ainsi on verra, par exemple, 
que l’école n'est point, d'après sa nature même, un tout, s’il lui 
manque un maître capable pour une matière importante, ou si, 

entre les écoles préparatoires qui lui envoient des élèves, il 
ÿ'a une trop grande inégalité d'instruction et de culture, ou 
bien encorc s’il elle doit (comme les écoles des petites villes) 
être à proprement parler une école primaire supérieure, tout 
en donnant l'enscignement d’un gymnase, — ou enfin si elle a 
quelques autres imperfections de cé genre. 

8. L’indication de ces défauts isolés aura aussi pour con- 
séquence, dans la plupart des cas, que les améliorations du: 
système scolaire général n’apparaîtront qu'isolément, et remé- 
dicront aux embarras les plus sérieux, car il faut bien recon- 
naître qu'il est rarement possible d'organiser d'un scul coup 
les écoles de toute une province de telle manière que tout con- 
corde parfaitement. 

9. Mais, dans les réformes d'ensemble, il faudrait non seule- 
ment tolérer une grande variété dans le système scolaire, mais 
encore la rechercher, car la division du travail est, pour tous les 
travaux humains, le vrai chemin du perfectionnement ; ce qui 
a té dit précédemment nous montre assez clairement quelle 
importance il faut attacher à une séparation exacte des élèves. 

  

La différence des intelligences est le grand obstacle de 
toute éducation scolaire. La faute capitale des règlements sco- 
laires, c’est de n'y point prendre garde, de favoriser ainsi 
le despotisme des maitres et de leur donner l’occasion de tout 
raboter sur le même niveau. On a l'air ainsi de faire beau- 
coup, là où en réalité on fait peu : il faut en finir avec cette 
duperie. Les écoles primaires supérieures se plaignent quand
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on leur envoie des sujets qui ne sont pas bons pour le gym- 

nase. Elles ne conçoivent pas qu'on leur assigne ainsi le soin de 

la culture multiple, tandis que la philologie règne exclusivement 

dans les gymnases. 

Il 

DES ÉCOLES PUBLIQUES 

10. Les établissements d'éducation privés, choisissant leurs 

élèves, peuvent les renvoyer sans scrupules. Les écoles publiques 

ne peuvent refuser l'admission et ne peuvent exclure les élèves 

que dans les cas extrèmes. Car il faut que les élèves trouvent une 

école quelconque pour ne pas rester incultes : mais aucune école 

ne veut avoir le rebut. En revanche les établissements privés 

doivent se charger aussi de la culture morale. I faut donc 

avant tout qu'ils aient un personnel spécial pour les occupations 

accessoires ct la surveillance, afin que les professeurs ne soient 

pas exposés au danger'de trop négliger l'enseignement, 11 leur 

faut absolument des bourses pour admettre gratuitement des 

élèves choisis. Souvent aussi ils sont exposés à manquer de 

bons maitres s'ils n'ont pas une source de recrutement assurée 

et constante. 

  

‘ Des agglomérations d'élèves. 

11. Lorsqu'il y a trop peu d'élèves, les progrès ne sont pas 

uniformes, et lorsqu'il y en a trop, il arrive que le professeur 

est plutôt entrainé par le mouvement général que cette masse 

doit suivre nécessairement, qu’il n'est en état de le diriger lui- 

mème. Un très grand nombre d'élèves constitue une puissance 

dont ils ont même conscience, si le pouvoir de l'État n'ést 

pas derrière. Dans cette masse se développent les maux d’une
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société grossière ; il s’y forme des partis avec leurs querelles, 
leurs luttes et leur fourberie: il est indispensable d'y opposer 
unc résistance comme celle qui convient à un mal toujours 
menaçant, c’est-à-dire une discipline sévère. Cette discipline, 
tenant plus du gouvernement que de la culture morale, ne se 
confond donc pas avec l'éducation proprement dite. 

Le monde extérieur exerce aussi une influence dangereuse. 
Dans les grandes villes, il ÿ à au moins quelques élèves qui 
sont mal surveillés, et qui entraînent les autres. Dans les petites 
villes, bon nombre d'établissements sont remplis d’enfuits dont 
les parents demeurent loin: dans ce cas, il n’y a pas de sur- 
vcillance possible, si l'action de l'école ne s’excree pas sur toute 
la ville. C'est là-que la sévérité des règlements scolaires s'impose. 

12. Pour montrer comment le rôle d’une école réale spéciale 
revient à celui d'une simple classe accessoire dans un gymnase 
général bien organisé, il est indispensable d’opposer le tableau : 
d’un semblable gymnase à celui de l'école réale. 

13. Pour l'école. qui ne veut pas exposer ses élèves au danger 
de rester privés d'éducation, la première question est ‘eclle-ci : 
quelle partie de l'instruction éducative doit-elle choisir? C’est 
ici qu'éclate la différence entre l'enseignement gnthétique et 
l'enseignement analytique. Ce dernicr ne peut rencontrer, chez 
les élèves d'un établissement. public, que des groupes d'idées qui 
existent d'une façon générale dans l'expérience de chacun, ou que 
l'école même donne à tous, — tandis que Ja partie de beaucoup 
la" plus importante des notions qui réclament l'analÿse pédago- 
gique est individuelle, personnelle, ct exige un éducateur privé. 
Il en est tout différemment de l'enseignement synthétique. 
Qu'on s'imagine plusieurs maitres privés l'ayant donné d'une 
façon régulière à différents individus de même âge, ces maîtres 
devront, au bout de quelque temps, faire des progrès tellement 
semblables que, du moins pour un grand nombre de matières, 
la plupart d'entre eux deviendront superflus, que l'avantage de
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l'enseignement commun l'emportera, et que par conséquent il 

scra bon de donner à l'éducation privée le soutien de l'école. 

Inversement, l'école ne doit rigoureusement admettre pour cha- 

cune des matières qu'elle enseigne que des élèves dont l'intérêt 

aurait déjà été éveillé bien nettement pour cet objet par une 

éducation privée antérieure ; de même, dans chaque classe, elle ne 

doit accepter qu'un nombre d'élèves tel qu'on puisse à la fois tenir 

leur activité et leur attention en éveil’: ce qui dépend en partie 

des dispositions naturelles du maître. Ainsi, à l'école on ne 

fait que continuer ce qui a déjà élé préparé et commencé 

auparavant, et la manière dont l'enseignement scolaire est saisi 

par l'élève, ainsi que les opinions qui se manifestent peu à peu 

chez lui, ses lectures, ses fréquentations, etc., devraient néces- 

sairement faire l'objet d'une révision par l'enseignement anab-- 

tique, ’està-dire par l'enscignement privé, qui devrait ainsi 

compléter et rectificr sans cesse l'œuvre de l’école. 

Mais il n'est que trop certain que cette action combinée des : 

éducateurs privés et des écoles doit être rangée en général parmi 

les utopies: cela n’en donne que plus d'importance à la question 

. de savoir si au moins l'enseignement synthétique ne doit pas être 

pour la plus grande part ct dès le commencement l'affaire de 

l'école, — En supposant préalablement une organisation stricle- 

ment régulière, je m'imagine que m'est pas impossible. Tout 

d'abord il faudrait une école préparatoire dans laquelle, d’après 

les méthodes de Pestalozzi et d'Olivier !, on donnerait à l'enfant 

les notions nécessaires pour comprendre et manier la langue, el 

1. Pédagogue philanthropiniste, né en 1759, à La Sarra (Suisse française), 

mort en 1815, fut un des collaborateurs de Basedow au Philanthropinum 

de Dessau. Olivier est l'auteur de la méthode de lecture qui parle son nom, 

et qui fit alors grand bruit. Ce fut Jui qui apprit à lire au roi de Prusse, 

Frédéric-Guillaume IV. On le citait pour ses hizarreries de caractère, dont 

un exemple suflira ici: pour ne pas s'endormir dans ses longues veillées, 

il avait imaginé de se tenir les pieds dans l'eau froide. (La Réforme de 

l'éducation, elc., p. 156). ‘



  

356 1 DES ÉCOLES PUBLIQUES 

les notions élémentaires d’es ace et de nombre, en y oignant Pi y j 
‘ les exercices de combinaison , qui conviennent surtout à ce 

degré. Les enfants de huit à neuf ans pourraient alors, dans les 
écoles publiques, aborder Homère et commencer les exercices 
réguliers d'intuition, à la condition que tous les élèves ne soient 
pas sous la direction d'un seul maître : car ces exercices élé- 
mentaires ne conviennent pas aux classes nombreuses. Jl 
faudrait donc admettre que ces premiers exercices fussent 
dirigés à la fois ct parallèlement par plusieurs maîtres. Pour 
cela, il suflirait de choisir dans un gymnase prospère parmi les 
élèves de la première classe, qu'on n'aurait qu'à guider et à 
surveiller. La continuation du grec avec Ilérodote et Xénophon, 
les premicrs exercices de latin (qui devront être plutôt des ‘ 
exercices proprement dits que des traductions), la géographie, 
les éléments des mathématiques, après en avoir jeté les fonde- 
ments à l'aide de l'A BC de l'intuition !, tout cela pourra ‘ensuite 
se faire parfaitement dans des classes plus nombreuses, pourvu 
qu'on observe réellement l'esprit de l'enseignement éducatif. : 
partir. de l'âge de quatorze ans environ, ceux qui sc destinent 
à l'administration des finances ou à d'autres, pourront commencer 
dans une classe supplémentaire de quatre ou cinq heures par 
semaine, des exercices spéciaux de dessin, de calcul, ete. Un peu 
plus tard pourront venir les exercices de parole et de style d'af- 
faires. (Les vrais exercices de style rentrent dans l'enscignement 
analytique, car ce sont des exercices qui servent à développer 
les idées ct les sentiments personnels qu'il s'agit d'exprimer 
par la langue sans les altérer ni les déguiser : il faut pour cela 
un maitre particulier, où même l'élève peut le‘faire tout seul). 
Dans les dix-huit derniers mois d'école, l'élève devra suivre 
quelques cours complémentaires de mathématiques appliquées, 
notamment d'architecture, de mécani ue, de technologie, en D 

1. Voir p. 10, $ 16.
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s'appuyant sur la physique, la chimie, l'histoire naturelle ct 

l'économie politique. (Le droit naturel, science dont l'existence 

est mise en doute, ct l'anthropologie, pitoyable mélange de 

matières tirées de l’histoire naturelle et d'une métaphysique 

diflicile, peuvent toujours rester bannis de toutes les écoles). 

Pendant que les futurs employés d'administration seront occupés 

dans ces classes spéciales, ceux qui se destinent à la théologie, 

au droit, à la médecine et à la philologie seront réunis d'une 

part dans les classes d'explication, pour étudier les poëtes et 

les orateurs latins et grecs difliciles ; de l'autre, les futurs 

philologues suivront les classes d'exercices pour le maniement 

du latin parlé, et les élèves qui se destinent aux autres bran- 

ches de l'enseignement supérieur assisteront aux conférences 

faites par chacun sur l'objet de ses études futures. Par contre, 

la logique, la physique, la chimie, l'explication des auteurs 

modernes, la trigonométrie avec sa partic d'analyse mathéma- 

tique, et l’histoire universelle, dont le cours (six heures par 

semaine pendant un an, à la condition que le squelette chrono- 

logique ait été étudié longtemps auparavant) couronnerait l’en- 

scignement scolaire : tel est l’ensemble des études qui doivent 

réunir tout le chœur des jeunes amis des Muses, sans souffrir 

que les âmes soient dispersées, comme cela arrive lorsqu'on ne 

considère que la profession future. 

14. Mais dans un tel gymnase, — c’est là le point essentiel, 

— on ne pourrait employer.que ceux qui se seraient auparavant 

excreés comme éducateurs privés ct qui se seraient distingués 

par une précision méthodique autant que par leur zèle et leur 

talent. 

15. Afin que le gymnase fit au moins quelque chose aussi: 

pour l’enseignement analtique, on pourrait peut-être instituer 

deux ou trois personnes qui n'auraient pas de classe à faire, 

mais qui feraient venir les élèves isolément et auraient au 

besoin l'entrée de leurs demeures et de leurs familles, J'appel-
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lerai ces auxiliaires répétiteurs, bien que leur rôle ne soit rien 
moins que de répéter sous forme de leçons, mais qu'il consiste 
au contraire à enseigner par la conversation, analysant tout ce 
que disent les élèves eux-mêmes, ainsi que leurs travaux, et 
les aidant ainsi à reproduire de différentes manières les choses 
appr ises ct pensées, à comparer entre elles plusieurs produc- 
tions, ct à suivre les modèles existants. 

Cette occupation de répétiteur ne pourrait être confiée au 
professeur proprement dit pour trois raisons qui paraissent 
bien évidentes : 

1° L'enseignement analytique’ exige une observation fine de 
l'élève, ‘à laquelle les professeurs ne scront guère disposés dans 
les intervalles des. classes ; d’ailleurs, il est plutôt à désirer 
qu'ils consacrent tout leur travail à l'enseignement synthétique 
et qu'ils se mettent en garde contre la pédanterie par des 
distractions intelligentes ; 

2° Il faut pour l'enseignement anab-lique des hommes qui ne 
S’habituent pas, avec le temps peut-être, à certaines formes 
d'enscignement déterminées ; car ils doivent au contraire acqué- 
rir une facilité toujours plus grande à entrer dans n'importe 
quelles vues, et à aider chaque individu à développer: ses idées; 

3 La confiance des élèves est toujours rcbutée par le 
séricux des leçons synthétiques et par l'application parfois 
nécessaire de la discipline scolaire. Et quand même il n’en 
serait pas ainsi, il ne faut toujours pas que l'élève, en racon- 
tant ce qu'il a appris à l'école, s'imagine réciter, comme ccla 
arriverait infailliblement s'il le racontait au même professeur 
avec lequel il a appris. — D'ailleurs les répétiteurs n'auront pas 
affaire à tous les élèves, et ils auront encore moins affaire à tous 
au même degré. Les génies n'ont pas besoin d'eux; quant aux 
esprits obtus, ils ne peuvent profiter de leur aide, et les individus 
tout-à-fait fermés y sont rebelles. Cependan!, ces dernicrs peu- 
vent indirectement en profiter par leurs rapports avec les
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res élèves, en analysant et en expliquant aux natures ouvertes 

et bien douées leurs pensées, leurs sentiments ct leurs concep- 

tons de toute sorte. 

Si on me demande où je prendrai ces répétiteurs, je répondrai : 

là mème où se trouvent ceux qui font de l’enseignement sp'nthé- 

tique, c'est-à-dire parmi les plus” distingués des éducateurs 

privés. On divisera ceux-ei en deux catégories : ceux qui 

aiment à enseigner sous forme d'exposé, et qui affectionnent 

des formes didactiques déterminées, et ceux qui ne soumettent 

leur savoir ct leur pensée à aucune chaîne, et préfèrent au 

contraire les recouvrir, suivant l'occasion, d’une parure infini- 

ment variée. Ces derniers ne conviennent pas pour l'enseigne- 

ment gynthétique, maïs ce sont eux les vrais répélileurs. Ils 

doi 

la 

vent ètre pénétrés des sciences et aussi connaître à fond 

forme didactique de l'école; mais l'aspect de jeunes gens 

esclaves de cette forme didactique doit les encourager à rer- 

placer celte dépendance par la liberté et la ‘souplesse la plus 

con iplète. On est naturellement en droit d'attendre qu'ils aient 

assez de cœur pour porter aussi un regard attentif sur les 

élèves au point de vue de Ja culture morale nécessaire qe ne 

dis pas du gouvernement), afin de se rapprocher autant que 

possible des éducateurs privés. Leur action bienfaisante de- 

vie ndrait pour les riches un motif de plus de se procurer des 

éducateurs privés qui puissent faire complètement ce que les 

aut res, avec un si grand nombre d'élèves, ne pourraient faire 

qu'en partie. 

III 

DEs MAÎTRES 

1. Est-il done si désirable qu'en matière d'enseignement ct 

d'études, tout un pays porte le même uniforme ? Et doit-on 

org aniser la culture intellectuelle des individus en vue d'en
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rendre la surveillance plus commode et plus facile au gouver- 
nement ? S'agit-il d'établir un ordre auquel tous doivent se 
‘Soumettre de la même façon, afin qu’on sache à quoi s'en tenir 
sur leur compte ? A cette opinion j'opposcrai ma conviction, 
qui est diamétralement opposée. Les talents pédagogiques sont 
variés : tel éducateur obtient plus par l'affection, tel autre par 
l'autorité ; de même on rencontrera tantôt un excellent maitre 
pour telle branche, tantôt pour telle autre. Ce qui importe 
d'abord et avant toutes choses, c'est que ces talents divers soient 
tous utilisés autant qu’ils peuvent l'être ; pour cela, il est néces- 
saire de leur laisser libre jeu. En effet, nos États ct nos nations 
n'auront de longtemps une telle surabondance de bons maitres 
qu’ils puissent dédaigner tel ou tel qui se présente, ou restrein- 
dre son action bicnfaisante parce qu'il suit sa propre voice, 
qui ne coïncide pas.cxactement avec le plan général prescrit. 
S'il nous est permis de nous placer un moment par la pensée 
au point de vue d’unc autorité dirigeante, je crois que nous 
considérerons comme sujettes à la critique toutes les prescrip- 
tions par lesquelles nous aurions diminué la somme d'activité 
pédagogique utile au lieu de: l'augmenter, et que l’excuse 
d’avoir en revanche organisé tout l'enseignement avec beau- 
coup d'ordre et d'uniformité ne pourrait en aucune façon être 
digne de nous. Mais peut-être s’eflraicra-t- -On en songeant à la 
diversité des méthodes, à l'insuffisance et à l’étroitesse de cul- 
ture des individus, telle qu’elle résulterait d'un système dans 
lequél, par exemple, un physicien pourrait communiquer sa 
passion à ses élèves, ou bien tel maitre versé dans la littérature 
antique, ou tel autre amateur de la littérature moderne, ferait 
prévaloir son goût particulier, tandis que d'autre part, ce 
seraicnt les mathématiques, l’histoire, ou n ‘importe quelle autre 
branche, qui, grâce à un maître distingué, accaparcraient aussi 
un certain nombre d'élèves distingués. Mais qu’on veuille bien 
examiner si on aura remédié à cet inconvénient en retenant tel
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ou tel maitre qui parlcrait avec plaisir ct avec force de son 

objet d’études favori, en l'obligeant à suivre un plan d’études 

qui le lui interdit, et en lui imposant, ainsi qu'à ses élèves, 

d’autres occupations qui étouffent ce plaisir de l'esprit créateur 

auquel l’art et la science -doivent leur naissance ct leur expan- 

sion, Mais ceux qui croient qu'un tel sentiment ne se trouve 

pas en général chez nos maîtres ct chez nos élèves, et que, par 

conséquent, il n’y a pas lieu de le ménager, .montrent par là 

mème qu'ils considèrent l'enseignement, ainsi que l'étude, 

comme un métier : avec un peu de logique, ils nous démon- 

trcront aussi combien ce métier est nuisible, et en bon style de 

Rousseau, ils nous ramèneront dans les bois.
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EXTRAITS DIVERS 

DE LA REPRÉSENTATION ESTHÉTIQUE DU MONDE 

CONSIDÉRÉE COMME OBJET PRINCIPAL DE L'ÉDUCATION 

(EXTRAITS) 

1. On peut résumer la seule ct unique fin de l'éducation 

dans cette notion : la moralilé. . 

2.... Pour qu'il soit possible et constamment juste de 

concevoir l’œuvre de la pédagogie comme un tout unique et 

de l’accomplir d’après un plan donné, il faut auparavant qu'il 

soit possible de considérer la fin de l'éducation comme unique. 

3. La moralité, comme but suprème de l'homme ct par 

conséquent de l'éducation, est universellement reconnue. Celui 

qui le nicrait montrerait qu’il ignore à proprement parler ce 

que c’est que la moralité; tout au moins n'aurait-il pas le 

droit de discuter avec nous. Mais, pour faire de la moralité tout 

le but de l’homme et de l'éducation, il est nécessaire d’en 

étendre la notion, de montrer sur quoi elle s'appuie nécessai- 

rement, c'est-à-dire les conditions de sa possibilité réelle. 

&. Faire en sorte que l'enfant se trouve lui-même, en 

choisissant le bien et en rejetant le mal : c'est en cela que 

consiste l'éducation du caractère, ou bien elle n'existe pas. Cette 

élévation à la personnalité consciente d'elle-même doit sans 

aucun doute s’accomplir spontanément dans l’âme de l'élève, et 

Fac. de Lille. Tous IV, — À. 95.
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s'achever par sa propre activité: ce scrait folie, de la part de 
l'éducateur, que de vouloir créer l'essence mème de la force qui 
doit produire ce résultat et la faire entrer dans l'âme d’un autre. 
Mais élant donnée celte force déjà existante et nécessairement 
fidèle à sa nature, la’mettre en état de produire infailliblement 
cet avec unc certitude absolue cette élévation, c'est là une chose 

que l'éducateur doit s’imaginer comme possible: y atteindre, 
la trouver, l'étudier, la provoquer et la poursuivre : tel doit 

ètre le but suprème de ses efforts. | 

5. Considérons un enfant qui se sente porté, soit par les 

soins de l’art, soit par la nature et le hasard, à s'essayer 
dans beaucoup de choses, mais qui abandonne facilement ce 

qu'il trouve absurde et accomplisse avec force et fermeté ce 

qu'il a médité, — un enfant dont on puisse facilement éveiller. 

l'esprit de tonte manière, qui sente vivement les procédés 

"excessifs ct se laisse aisément instruire, diriger ct humilier 

par de justes paroles : voilà un spectacle qui nous réjouit, et 

nous parait de bon augure. Nous disons que cet enfant est 

libre, parce que nous présumons qu'il lui suflira d'ouvrir les 

Yeux pour trouver et pour saisir ce qui ést raisonnable, ct qu'il 

n'y aura en lui aucune résistance capable de réduire le jugement 

au silence et l’étoufler. | | 
6. Mais nous oublions peut-être qu'il importe encore de’ 

savoir quel monde l'enfant trouvera devant lui, quel monde il 

devra apprendre à juger et à manier. 

7+ Ce monde est un cercle riche et ouvert, plein de vie 

infiniment variée ! C’est ainsi qu'il le jugera dans toutes ses 

parties. Ce qu'il peut atteindre, il le touchera et le remuera 

pour. en étudier toute Jx mobilité. Quant au reste, il le 

contemplera et s'y-portera par la pensée... 

8. Que l'enfant soit devenu plus où moins libre; et dans 

quelle mesure : ecla dépend du hasard psychologique, auquel 

il à obéi en se livrant plutôt aux calenls de l'égoïsme ou en
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s'adonnant à la conception esthétique du monde qui l'entoure, 
Ce hasard ne doit pas rester hasard. L'éducateur doit avoir le 
courage de supposer qu'il est en son pouvoir, s’il sait bien S'y 
prendre, de déterminer celte conception assez tôt-at assez fortc- 

ment par une représenlalion esthétique du monde, afin que. 
l'attitude libre de l'âme ne reçoive pas sa loi de la sagesse 

courante du monde, mais de la pure méditation P ratique. Cest 
une semblable représentation du monde, — de tout le monde 

connu, et même de tous les temps connus, pour eflacer au 
besoin les mauvaises impressions d'un entourage pernicieux, — 
qu'on pourrait considérer avec raison comme l'affaire essentielle 
de l'éducation, et pour laquelle la direction morale, qui provo- 

que et refrène les désirs, ne serait que la préparation nécessaire, 
9. IL faudrait que la première éducation du sentiment chez 

l'enfant fût bien manquée pour que l'impression morale que 
laissent les récits de l'antiquité pût rester douteuse. Le contraste 
de la fiction avec la vérité, et de la grossièrelé avec la culture, 
doit déjà frapper de toutes parts l'esprit de l'enfant, s'il com- 

pare ce tableau avec Le milieu dans lequel il vit. Et le double 
contrasté qui apparait d'une part entre les hommes du poète 

et les siens, ceux qu'il aime ct vénère, et d'autre part entre ces 
dieux fabuleux et la Providence qu'il se représente d’après l’image 
de ses parents et qu’il adore à leur exemple, — ce contraste, 
dis-je, produit dans une jeune âme restée pure un effet exacte- 

ment contraire à celui qu'éprouvent ecux qui, pour échapper à 

l'ennui des leçons de religion trop longues, cherchent un refuge 

dans les fantaisies de leur imagination, avec lesquelles ils peu- 

vent jouer audacieusement, et un dédommagement dans la pr'a- 

tique des arts où ils espèrent admirer leur propre supériorité. 
10. Comme la représentation esthétique du monde serait 

incomplète, combien la réalité donnée y rentrcrait peu, et quelle 

image fabuleuse flotterait dans les idées, si on excluait de ce 

tableau la nature! Croit-on qu'on puisse‘enseigner à se conduire
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uniquement par les idées morales? — L'homme est placé au 
milieu de la nature, il en est une partie, elle pénètre et traverse 

tout son être de sa puissance, il répond à cette force extérieure 

. par la sienne‘propre, à sa façon, suivant sa nature, d’abord par 
la pensée, puis par la volonté et par l’action. La chaîne de la 
nalure traverse sa volonté, mais en une place déterminée et 
pour une volonté déterminée!,.. Ce sort est la nécessité qui 

presse l’homme, et cette nécessité, il faut absolument qu'il la 

voice ct qu'il la médite pour déterminer ses pas, et la mesure de 

ses pas pour chaque instant particulier. Car si l’idée morale parle 

à l'espèce, elle est muette pour l'individu tant qu'il reste isolé ; 

elle ignore sa plus proche limite, elle le blàäme et le confond, 

mais elle ne peut lui venir en aide; elle veut le voir au but, ct 

il n'est que sur la route; mais clle ne sait rien de la route... 

. I 

QUALITÈS NÉCESSAIRES A L'ÉDUCATEUR 

1. ]] faut pour l'éducation une idéc intensivement forte et qui 

se soutienne d’une façon continue, une force toujours présente 

chez l'éducaieur. Ce qui n’excite pas l'âme cest perdu pour 

la culture : car la masse des choses qui n'ont jamais intéressé 

l'élève est engloutie par celle des choses qui l'ont réellement 

intéressé. Mais la faculté du jugement, une vue saine ct person- 

nelle, l'aptitude à adapter les notions fixées à toutes les situa- 

tions, ce sont là autant de choses qui ne se communiquent pas. 

Il faut que toutes les particularités rappellent à l’éducateur ce 

qui a été médité à fond; il faut qu'il soit en état, sous l'influence 

de cette pensée, de se crécr lui-même à chaque instant sa 

pédagogie.
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2. Celui qui n'a pas le séricux pédagogique subit l'influence 

du charme qu'excrce la nature enfantine sur l'adulte par sa 

vivacité, son amabilité, et même par le simple contraste : mais 

alors l'éducation devient un pur jeu avec les enfants. 

3. L’éducateur doit observer dès le début en quels points 

la nature de son élève est supéricure à La sienne. La 

supériorité se manifeste tout d'abord par une conception de 

certains objets plus finc et plus rapide que celle dont l’éduca- 

teur a le souvenir d'avoir été capable dans sa jeunesse: elle se 

montre ensuite dans la force avec laquelle l'âme tout entière 

supporte une conception vive sans en être ébranlée. À l'égard 

de cette supériorité, l'enfant ne devra pas être troublé, si ce 

n'est pour prévenir des erreurs apparentes dans l'ensemble de 

sa culture. Et c'est par là que l'éducation atteindra le plus vite 

son but. 

4. Les individualités des maîtres forment un cercle plus 

étroit que celles des élèves. 

5. Les exigences de l’éducateur ne doivent pas être la pensée | 

constante de l'élève. Car ce n’est pas en elles, maïs dans les réels 

* rapports des choses que doivent résiderles motifs de ses actions 

ct les ‘principes de ses opinions. Ceci s'applique déjà à Ja 

première jeunesse : il peut arriver mème à de petits enfants 

de mèler à tort des.considérations accessoires sur les personnes 

qui les entourent, et par conséquent de ne plus rien sentir 

avec une complète pureté. 

6. Tout ce qu'on pourrait dire sur les rapports du maitre 

avec son élève se résume presque dans ce vain souhait : que 

le maître ne devrait jamais ètre moins que l'élève capable de 

rapports tendres et intimes, ni en revanche en exiger plus que 

ce dernier n'en peut donner.
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II 

SUR LE CHOIX DES LECTURES 

TE de reiger, . I. Un principe qui me parait essentiel, c'est qu'il ne faut 
$S 26-31. , . : ; ‘ .Paralyser aucune faculté humaine : toutes doivent se développer . . 

sous la protection de la loi morale et sous sa douce domination. 

Le goût demande done à ètre nourri et cultivé... 

2. Le sentiment du beau fait des hommes heureux ; sans 
lui, quelle jouissance récompensera l'homme d'allaires le plus 

. honnète, le plus noble, le plus habile, le plus actif? Il vivra pour 
tous les antres, mais’ non pour lui même, On l'admirera, on 

l'estimera hautement, on le bénira; mais il ne verra dans tout 
ce qu'il fait que l'accomplissement de son devoir. — Y a-til 
des joies plus pures, plus innocentes, plus communicatives et 
plus capables. d'adoucir les rapports sociaux, d'élever l'esprit 
vers tout ce qui est beau, et d'ouvrir le cœur pour tout ce qui 

est bon, que celle d'obéir au chœur des Muses ? ° 
3. Quand on vit tous les jours avec le monde réel, et qu'on 

à Sans cesse sous les Yeux ses propres faiblesses et celles des 
autres, je crois qu'on a besoin de temps en temps de contempler 
un tableau vrai et fortement dessiné de l’humanité telle qu'elle 
pourrait et devrait être en général. Tous les grands caractères 
inventés par Ja fiction, toutes les peintures du monde de l’inno- 
cence et des régions habitées par les bienheureux ne sont au 
fond que des tentatives faites pour représenter l'homme à l'état 
de perfection. Choïsissons les plus réussis de ces essais, ct ne 

faisons point attention à la foule des autres! , . 

&.... Les écrits enfantins proprement dits, tels que le 

lobinson, sont à la vérité excellents pour les enfants, mais 

l'intention de tout ramener à la morale et à la religion y est 

trop visible... Les biographies et les histoires vraics rendraient
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cncore moins que les écrits enfantins les services qu’on en 

attend. Les caractères réels sont toujours trop variables et 

top chancelants, les nuances qui les distinguent sont trop 

délicates et les ressorts moraux qui les font agir trop compliqués. 

Les traditions historiques par lesquelles nous les connaissons 

sont beaucoup trop obscures el aussi trop mutilées pour qu'on 

puisse attendre de celui qui ne connaît pas encore l'homme 

et ne le soupçonne pas encore dans secs manifestations isolées, 

qu'il déchiffre de tels hiéroglyphes. Ce n’est qu'après avoir 

appris, à l’occasion des personnages fictifs, à se représenter toutes 

sortes d’hommes possibles, et à se transporter dans leur situa- 

tion, leur caractère et leurs sentiments qu'on arrive à juger 

avec plus de facilité, plus de justesse, plus d'intérèt et plus 

d'équité les personnages historiques... 

:5. Les caractères grimaçants et impossibles, les isonne- 

ments faux où immoraux, l'intrigue brillante ct impunie ne 

doivent assurément pas ètre offerts aux regards des jeunes gens, 

6..., La connaissance de l'amour, du moins par les.livres, 

ne me parait pas offrir de danger pour mon élève (Louis)... 

Qui sera plus porté à abuser de l’autre sexe que celui qui 

ne comprend pas qu'on puisse l'aimer? Mais celui qui connait, 

qui sent et qui estime hautement la dignité des femmes, 

n'éprouvera que du dégoût à la vue des créatures perdues... 

  

I 
PENSÉES DIVERSES 

1. Dans tout champ que l'éducation n'a pas défriché, le hasard 

sème souvent beaucoup de mauvaises herbes. Les enfants qui 

réussissent dans le mal se frayent un jour leur chemin comme 

adultes, et le poursuivent par-dessus la tête et le cœur des 

autres hommes.



dbid. 
RRTETA 

dbid, 
$ 84. 

did, 
s 88, 

- Jbid. 
$ 89. 

392 | PENSÉES DIVERSES 

2. Une éducation sainte fait de la vertu réelle une chimère.: 
Ce qu'il faut d’abord, c’est un citoyen de la terre. 

3.... La morale a seule le droit de commander absolument 
à la pédagogie ; elle la veut tout entière à son service : telle est 
l'idée à laquelle il faut s'élever. Ni le maître ni l'élève ne 
doivent craindre le travail et l'effort: l’un et l'autre fournissent 
au contraire, quand par hasard la nécessité ne s'en impose pas, 
l'occasion d'un exercice excellent pour apprendre à trouver la 
force, l'énergie et la suite qu'exige la morale. Seulement, cette 
idée de suite disparaitrait tout-à-fait si on voulait tourmenter 
la jcuncsse en lui imposant arbitrairement des victoires sur 
elle-même. 

  

4. Ce qui détermine l'éducation, ce n’est pas le moins du 
monde ce vernis qu'on appelle la cullure générale, mais c’est 
ce qui apparait à l’homme comme un but éleré et lointain : par 
exemple un cercle d'action dans l'État ou dans l'Église, ou bien 
l'érudition, le bonheur domestique, l'activité paisible et les 
profits de la vie rustique, et même les jouissances qu’on peut 
goûter dans un milieu étendu, etc. 

  

5. L'éducation pratique consiste à introduire l'élève dans des 
relations sociales qui ont pour lui de la valeur, mais à la 
condition que la sévérité morale en soit la loi fondamentale... 
Tout d'abord, il ne comprendra pas cette sévérité, mais plus 

tard il en sera reconnaissant. 

  

- 6. L'enfant doit tout considérer . comme son œuvre, il faut 

qu'il ait la volonté de devoir à lui-même sa propre culture. 

À cet égard, la période entre dix ct quatorze ans est importante, 

car c'est alors que l'enfant sent bien profondément qu'il vou- 

drait posséder les bienfaits de l'éducation. Auparavant, à partir
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de six ans, il est diflicile d'éveiller et de maintenir ect esprit 

chez l'enfant, et, à ‘âge de dix-sept ans, il n'y a plus d'éduca- 

tion proprement dite possible, sauf tout au plus chez ceux qui, 

se voyant négligés, éprouvent vivement le désir de se laisser 

encore élever; encore cela ne dure-til pas longtemps, ou tout 

au moins cela ne dure-t-il qu'autant qu'ils ne se sentent pas 

capables de poursuivre eux-mêmes l'œuvre de leur éducation. 

7... La morale, considérée comme simple loi de censure, 

n'est pas un principe d'activité constante et complète : or, c'est 

pourtant un tel principe qu'il. faut à la pédagogie. 

8. La surveillance, la défense qui. réprime, la contrainte, la 

menace par laquelle on empèche, ne sont que des procédés 

négatifs de l'éducation. Rien ne montre l'absurdité: de l’an- 

cienne pédagogie comme sa prédilection pour la contrainte. 

Rien ne trahit la. faiblesse de la pédagogie actuelle comme son 

enthousiasme pour la surveillance. Il ‘faut qu'elle se trouve 

dans un grand embarras pour recommander exclusivement un 

moyen aussi dangereux, aussi insuflisant, et aussi coûteux. 

Empècher les fautes n’est bon qu'à la condition de substituer 

toujours à l’activité contrariée une autre activité. L'homme ne 

doit pas ètre trop bète, ni trop incapable, ni trop paresseux 

pour le vice, sinon la vertu disparaît du même coup. 

9. 11 ÿ a une grande différence entre le travail de celui qui 

apprend un métier et de celui qui reçoit l'instruction scolaire. 

Celle-ci rend l'homme, pendant très longtemps, passif à un 

tel point que la première question qui doit s'imposer à l'esprit 

est celle-ci : quelle réaction succèdera, chez l'élève, à cette action
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constante du maître ? C'est là qu ‘est la vraie question pédagogique. 
L'ouvrier, au contraire, excree une action plus personnelle. Ici, 
le travail se passe surtout dans la tête de celui qui apprend, car 
il peut facilement exécuter tel ou tel tour de main : l'essentiel, 

c'est qu'on lui en montre lx succession ct les effets. 

  

10. Chez tous ceux dont le caractère est déjà fixé (individus 
égoïstes, avares ou sensuels d'une façon conséquente), la morale 
vient trop tard, 

  

11. La jeunesse ne croit pas volontiers combien la vie devient 
tout-à-coup séricuse, | Fe 

  

Ce qu'on trouve de naturellement bon chez l'enfant doit 
être. considéré ‘comme la chose la plus importante, et mis au 
premier rang dans l'éducation. Sans cela, il n’y a pas d'éducation 
possible, parce que le point de départ manque ct que, par 
conséquent, il est impossible d'avancer. Il faudra donc : d'abord 
le reconnaitre, ensuite le-faire valoir aux yeux de l'enfant: 
c'est-à-dire distinguer ce qu'il a de meilleur en lui de ce qu'il 
peut avoir de mauvais, pour opposer l'un à l'autre, et pro- 

duire ainsi en lui-même une discordance sans laquelle il ne 
pourrait jamais approcher de la vertu. Il faut le mettre en 
conflit avec lui-même, car il est nécessaire qu'il fasse lui-même 
son éducation. 

13. L'éducation serait une tyrannie si elle ne conduisait 

à la libe erté, 

    

  

   

B--OJIEC, 

Central& Unhershorg 
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