UNIVERSITE DE MONTREAL

ETUDE COMPARATIVE DES MANUELS DE PEDAGOGIE

PAR

| REAL BOUCHER :
SECTION D'EDUCATION COMPAREE ET DES FONDEMENTS DE L'EDUCATION
FACULTE DES SCIENCES DE L'EDUCATION

BIBLIOTHEQUE &
C.P. 8000 "
Rouyn-Noranda
{Québec)

MEMOIRE PRESENTE A LA FACULTE DES ETUDES SUPERIEURES
EN VUE DE L'OBTENTION DU GRADE DE
MAITRE ES ARTS (M.A.)

(OCTOBRE, 1985)



BB THEQUE

Cégep de I’Abitibi-Témiscamingue
Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue

Mise en garde

La bibliothéque du Cégep de I’Abitibi-Témiscamingue et de I'Université du Québec en Abitibi-
Témiscamingue a obtenu l'autorisation de I'auteur de ce document afin de diffuser, dans un but
non lucratif, une copie de son ceuvre dans Depositum, site d’archives numériques, gratuit et

accessible a tous.

L'auteur conserve néanmoins ses droits de propriété intellectuelle, dont son droit d’auteur, sur
cette ceuvre. Il est donc interdit de reproduire ou de publier en totalité ou en partie ce
document sans l'autorisation de I'auteur.



REMERCIEMENTS

Habituellement 1'étudiant-chercheur met é 1'épreuve la patience et
1'intérét de son directeur de recherche pour le sujet qu'il traite. Tout
au long de ce travail, monsieur Marcel De Grandpré a montré qu'il possé-
dait bien ces deux vertus si importantes aux yeux d'un candidat & la mai-
trise. Je 1'en remercie chaleureusement; dans cette direction éclairée,
j'ai particulierement apprécié son savoir et sa sagesse.

Je veux également témoigner ma reconnaissance a Simone Aubin, mon
épouse et amie, qui m'a si affectueusement soutenu touf au long de cette

recherche,



TABLE DES MATIERES

REMERCIEMENTS tuitiiiiniiiiieeineennseenonosnsnsonessssnsnansnsssnans
TABLE DES MATIERES 4uttereenereenenenaeoonenrenensnasnsnonensnnannns
SOMM A TR i ittt it e i e e e e
INTRODUCTION t.titiieiiiieneeneneseenenecssesecossssessannsescannns
CHAPITRE PREMIER: DEFINITION DE L'ECOLE NOUVELLE .vvvvrrvnnnennn..
1. Les reproches de 1'Ecole nouvelle a 1'école
traditionnelle ...iiiiiriiiiiiiietineneneensonsnenoncnsnnns
1.1 Le verbalisme ...iciiiierieieinennenenenernsnsasnnsans
1.1.1 Reproches directs .uieeveeeeeeeeennoeennceennns
1.1.2 Reproches similaires ...veveeeceveceenenecnnens
1.2 Méconnaissance de la psychologie de 1'enfant .........
1.2.1 Confusion entre la psychologie de 1'enfant
et celle de T'adulte +ivevviviinreianenenes e
1.2.2 Méconnaissance de 1a valeur fonctionnelle
de 1'intelligence ........... N
1.2.3 Méconnaissance des différences individuelles ..
1.3 Autoritarisme et routine ....viviiiiiniiinenrersennnss
2. Les orientations de 1'Ecole nouvelle ..iivievireennnerennns
2.1 L'enseignement concret par 1'activité .............. -
2.2 L'adaptation @ 1'enfant ......ieiiiiiiiiinnnnrnrnannnn
2.3 L'autonomie de 1'€TBVe .i.iiiereerenneaonernanennonens
CHAPITRE II: DESCRIPTION DES MANUELS DE PEDAGOGIE\ .................
1. Le manuel de Th.-G. Rouleau, C.-J. Magnan et J. Ahern .....
1.1 L'introduction du volume .......ciiiiieiiiirnnnnneens.
1.2 La psychologie ...covvvvnncns resressccantasatensassaans
1.3 L'organisation pédagogique des écoles .....vvvevennses

1.4 Méthodologie de 1'enseignement ......ceveveeennrnnsnns

(Ve IR N

12

13

19
20



1.4.1 Le catlchisme vuvveiiiererennrnenenenanennnnnas 63

1.4.2 La Tangue frangaise ...vieeeeneeiennerernnennns 64

1.4.3 L'Distoire toivieenirirenonnnaoaonccosenennsnas 73

1.4.4 L'agriculture ..ieeeiirvesronenrnrnnrnnssoanenss 75

2. Le manuel de Frangois-Xavier ROSS ..iiiiencrnrenvnsnnennnns 76
Z.1 Premiere partie: Livre PN 77

2.2 Deuxieme partie:r Livre II Liiiiiiiieiiierninnnnnens 79

2.3 Troisieme partie: Livre II] ieiiineirininnnrnennnns 83

2.4 MEthodologie SpeCiale .uivvvvevenereereneaneneenennnans 86
2.8.1 L HISEOTI® ueneeneenneeenneeaneeeeanennenn. 87

2.84.2 L'agriculture ..veeiiirnrtnrcnenavecaenansania, 88

2.5 Quatriéme‘pértie: Livre IV tiieiiierenececnncenannns 89

3. Le manuel de Roland Vinette ..iiiiiiiiiinniiernnnnnsernnens 92
3.1 Premikre partie: INtroduCtion «.veeeeeeveveeeennneons 93

3.2 Deuxieme partie: L'éducation .....evvvveverennnnnnens 96 -

3.3 Troijsieme partie: L'enseignanent .................... 103

3.4 Quatrieme partie: L'organisation de 1'école ......... 116

3.5 Méthodologie spéciale ....... Ce et heseereesetertannanns 123
3.5.1 Lareligion tieiieeiiiiineninreeresnonasnennens 124

3.5.2 La langue frangaise ...viviierecerecronennnnnss 127

3.5.3 L'histoire du Canada ....covevivvennrnnnnnnnnns 132

3.5.4 L'agriculture ..i.iuiiiiiieiienieinnnennennnennns 136

CHAPITRE III1 RATTACHEMENT EDUCATIF DES MANUELS DE PEDAGOGIE ....... 140
1. La complémentarité des antinomies ..veeeeereeeeenenonennnns 141
2. Le manuel de Th.-G. Rouleau, C.-J. Magnan et J. Ahern ..... 148
3. Le manuel de Frangois-Xavier ROSS .ieeeiveennnns Ceeseraeans 155
4., Le manuel de Roland Vinette .vvvvriiininiinnenrenennananns 160
CONCLUSION .t vtiininnnnnennnnnenne rrereseeeans Ceeeerses e sesesens 173

BIBLIOGRAPHIE ............ ceeserseressnans Peeeeestsreseensnanenensas 177



SOMMAIRE

On connatt peu les instruments de soutien 3 1a pratique
pédagogique qui ont €t€ utilisés au Ousbec de 1900 & 1950. Pour-
tant, parmi eux, les manuels de pédagogie composés durant cette
période par des Québécois, constituent des indicateurs théorigues
intéressants de moyens suggérés au futur maftre pour dispenser
ses enseignements. Quelle approche ces manuels favorisaient-ils:
traditionnelle ou renouvel&e? Comment peut-on définir ces manuels
au plan conceptuel et en termes d'orientation méthodologique? A
quelle philosophie éducative peut-on les rattacher? Toutes ces
interrogations se raménent & une seule question de recherche: les
, origntations qui se dégagent de ces manuels correspondent-e11es
aux positions de 1‘Eco1é nouvelle ou rejoignent-elles plutdt cel-
les de 1'Ecole traditionnelle?

Au niveau de la méthodologie utilisée, nous définissons
d'abord les composantes des concepts "Ecole nouvelle" et "&cole
traditionnelle”. MNous procAdons ensuite 3 une analyse thématigue
de trois manuels de pédagoaie québécois utilisés de 1900 a 1950
dans les &coles de formation des maitres du Québec. Nous déter-
minons par aprés en quoi ces manuels s'identifient en tout ou en
partie & 1'Ecole nouvelle ou & 1'école traditionnelle. La mé-
thode historique et l1a mé&thode d'éducation comparée sont donc

largement utilisées.



Notre recherche nous améne & conclure que les orientations
de ces manuels de pédagogie ne rejoignent pas réso1umentb1es po-
sitions de 1'une ou 1'autre des deux &coles. Ils insistent beau-
coup sur le renouvellement des attitudes comme préalable & 1'uti-
lisation des méthodes d'enseignement. Ce renouvellement trouve
ses fondements aussi bien dans les propositions de 1'Ecole vou-
velle que dans celles de 1'école traditionnelle. Les manuels de
pédagoqgie décrits dans cette recherche véhiculent souvent une
pédagogie dite traditionnelle au niveau des méthodes, mais posent

la problématique de la souplesse au niveau des attitudes.



INTRODUCTION

Depuis toujours, 1'éducation et 1'enseignement ont été 1'objet de
critiques diverses et de tentatives de renouvellement plus ou moins fruc-
tueuses. On a souvent accusé les maitres d'étre completement dépassés par
les événements, de véhiculer une pédagogie désuéte, de recourir a des
moyens disciplinaires et a des méthodes d'enseignement qui briment 1'en-
fant et qui 1'empéchent d'apprendre. L'école traditionnelle était donc
bl1amée de tous les maux qui accablaient les éleves. Pourtant, durant tout
ce temps, plusieurs personnes pronaient un renouvellement des idées et des
méthodes éducqtives. Jean-Jacques Rousseau le premier, proposait au
XVIIle siecle de placer le centre de gravité dans 1'enfant alors qu'il se
voyait 1e'p1us souvent prescrire ce qu'il avait a faire. Plus récemment,
plusieurs pédagogues y ont trouvé référence: nommons entre autres Ellen
Key, Jdohann Heinrich Pestalozzi; Johann Friedrich Herbart, John Dewey et
Alexander S. Neil.. |

Au Québec meme, 1'école a également été prise a partie et pour des
raisons tout a fait semblables. On a 1'impression que tout un passé édu-
catif est condamné par les thuriféraires d'une pédagogie dite active, et
nous nous demandons si le genre d'enseignement tant décrié était a ce
point nuisible pour le développement des éleves. Notre démarche de re-
cherche part de cette réflexion et dans un premier temps, elle se propo-

sait de déboucher sur un examen du genre d'enseignement qui était pratiqué



dans nos écoles de 1900 a 1950. Cette entreprise était beaucoup trop vas-
te dans le cadre d'un projet de maitrise et nous avons plutdt chodsi
d'examiner les idées et les principes pédagogiques qui ont servi d'assise
a la formation des enseignants. Pour mieux circonscrire encore nos inten-
tions de recherche, nous limitons notre investigation a 1'étude des ma-
nuels de pédagogie publiés au Québec entre 1900 et 1950. Nous pensons
pouvoir y trouver les indices qui vont nous permettre de dire si la pensée
qu'ils proposent pousse les futurs enseignants dans des voies dites tradi-
tionnelles ou si elle Tleur suggere d'innover. En d'autres termes, les
orientations qui se dégagent de ces manuels correspondent-elles aux posi-
tions de 1'Ecole nouvelle ou rejoignent—e]]es plutdt celles de 1'école
traditionnelle? Telle est notre questibn de recherche.

Pour étre en mesure de répondre a cette question, i1 faut d'abord
définir 1'Ecole nouvelle. Ce sera 1'objet de notre premier chapitre. En
cherchant les caractéristiques de 1'Ecole nouvelle nous pourrons identi-
fier les faiblesses dont celle-ci accuse 1'école traditionnelle. L'Ecole
nouvelle s'est posée en s'opposant, ce qui lui a permis d'imaginer des
jdées et d'expérimenter des méthodes et des moyens pour remplacer ce
qu'elle dénoncait. Albert Kesslerl nous fournira 1'essentiel du matériel

dont nous avons besoin pour éclairer notre perception des deux écoles.

1a1bert Kessler, La fonction éducative de 1'école, Ecole tradi-
tionnelle/école nouvelle. Fribourg, Editions universitaires Fribourg,
1964, 496p.




Le chapitre Il fera la démonstration des orientations éducatives
de trois manuels de pédagogie? écrits au Québec pendant Ta période préci-
tée. C= que nous en retiendrons portera principalement sur Ta philosophie
éducative de leurs auteurs, leur perception de 1'enfant, leur conception
de 1'enseignant et leurs propositions en matiere de méthodologie de 1'en-
seignement.

L'exposé théorique de notre premier chapitre et la démonstration
du chapitre II nous fourniront 1'occasion, au début du chapitre III, de
juger de 1'enjeu véritable du débat qui existe entre les tenants des deux
écoles. Les positions sont-elles aussi irréductibles qu'on peut le penser
de prime abord? Kessler nous permettra encore de clarifier cette question
par une proposition portant sur la complémentarité des antinomies pédago-
giques. Nous pourrons par la suite revenir a notre question de recherche
puis tenter d'y répondre en comparant les &1éments que nous aurons dégagés
de chacun des manuels de pédagogie a ceux que nous aurons identifiés dans
notre cadre théorique.

L'étude d'Albert Kessler intitulée La fonction éducative de 1'éco-

Je sera donc notre principale source théorique. Mais a cette oeuvre i1

faut ajouter une série de volumes qui ont été écrits soit par les tenants

2Thomas—Grégoire Rouleau, Charles-Jdoseph Magnan, John Ahern,
Pédagogie pratique et théorique, Québec, J.-A. Langlais et Fils, 1909,
409p. Francois-Xavier Ross, Traité de pédagogie théorique et pratique,
Québec, Charrier & Dugal, 1916, 4I6p. Roland Vinette, Pédagogie genérale,
Montréal, Centre de psychologie et de pédagogie, 1948, ZI6p.




de 1'Ecole nouvelle, soit encore par des auteurs qui ont voulu faire 1la
part des choses. Au premier groupe appartiennent les encenseurs de la pé-
dagogie nouvelle: Marc-André Bloch, Edouard Claparede, Paul Foulquié,
Adolphe Ferriere, Ovide Decroly, John Dewey, Maria Montessori, Robert Dot~
trens, Roger Cousinet; au second groupe, beaucoup plus restreint, appar-
tient Suzanne-Marie Durand qui malgré ses sympathies pour 1'Ecole nouvelle
montre que 1'école traditionnelle a quand méme de bonnes choses a présen-
ter. Tous ces auteurs seront utilisés ou présentés dans le cours de notre
travail.

Pourquoi une recherche sur un tel sujet? Il s'agit pour nous de
démystifier une croyance qui soutient que les méthodes nouvelles d'ensei-
~gnement sont indispensables au développement éducatif de 1'enfant. En ce
qui nous concerne, nous pensons que ces méthodes sont souvent utilisées
par des enseignants qui n'y croient pas ou qui se préoccupent bien peu de
faire oeuvre éducative. De plus, méme pour 1'enseignant qui croit aux
vertus de ces méthodes, nous ne sommes pas du tout certain que le. succes
réside dans leur utilisation. Nous avons gardé un souvenir impérissable
d'instituteurs et d'institutrices qui n'employaient que deé méthodes et
des procédés traditionnels d‘enéeignement, mais qui ont laissé leur marque
par des attitudes empreintes de respect et d'attention pour Teurs éleves.
N'est-ce pas au niveau des attitudes que peut résider Ta Véritab]e innova-
tion? La sensation d'@tre bien a 1'école ne vient-elle pas de la avant

tout? Ces maitres et maitresses ne faisaient jamais de discipline et j'ai



souvenance que leurs éleves apprenaient bien. Alors qu'en est-i1?

Pour notre satisfaction personnelle et pour éclairer un peu ceux
et celles que ce débat tracasse, nous voulons déméler ce qui actuellement
nous parait confus. C'est par 1‘étude des manuels de pédagogie que nous

pensons pouvoir y arriver.



CHAPITRE PREMIER

DEFINITION DE L'ECOLE NOUVELLE

Bien que fort ancienne comme concept, 1'appellation Ecole nouvelle
est d'un usage relativement récent, puisque ce n'est qu'en 1889 que Cecil
Reddie crée a Abbotsholme la premiére institution portant le nom de "New
School".l e concept comme tel revét une tres large réalité qui va de la
remise en question du role de 1'enseignant aupres de 1'enfant, jusqu'a la
plus entiere liberté de ce dernier en matiéere d'activités d'apprentissa-
ge. L'Ecole nouvelle se définit par opposition aux reproches qu'elle
adresse a 1'école traditionnelle. Dans son étude intitulée La fohction

éducative de 1'8cole. Ecole traditionnelle/école nouvelle, Albert Kessler

a saisi qu'il "y a bien des chances qu'on puisse atteindre plus facilement
a 1'essence de 1'Ecole nouvelle par 1'étude de ce qu'elle condamne, qu'a
travers le dédale de ses dénominations multiples et de ses méthodes va-
riées presque a 1'infini."2

Kessler a utilisé cette méthode pour répertorier les caractéris-
tiques de 1'Ecole nouvelle et cerner les composantes de ce concept; c'est

ce procédé qu'a notre tour nous lui emprunterons. Si du point de vue con-

IaTbert Kessler, La fonction éducative de 1'école. Ecole tradi-
tionnelle/école nouvelle. Fribourg, Editions universitaires Fribourg,
1964, p. 10.

21bidem, p. 31.



ceptuel, le présent chapitre fait appel a 1'oeuvre de Kessler comme prin-
cipal point d'appui, il ne traduira’pas les critiques gue 1'auteur mani-
feste a 1'endroit de rcertains procédés préconisés par les adeptes de
1'Ecole nouvelle. Notre démarche ne va pas dans ce sens, puisque des ca-
ractéristiques de 1'Ecole nouvelle présentées par Kessler, nous ne retien-
drons que les appellations dérivées et les explications qu'il en donne.

Tout en faisant le proces de 1'école traditionnelle, 1'Ecole nou-
velle s'empresse d'adopter des positions opposées aux abus qu'elle dénon-
ce; sa projection négative de 1'école traditionnele nous permettra, en
somme, de dégager un portrait de ses tendances propres, de ses orienta-
tions et des innovations qu'elle propose. C'est dans 1'ordre emprunté par
Kessler que nous procéderons; avant d'abordér les remédes aux reproches
que 1'Ecole nouvelle adresse a 1'adversaire, voyons en quoi consistent ces

reproches.

1 Les reproches de 1'Ecole nouvelle a 1'école traditionnelle

De facon générale, 1'Fcole nouvelle signale trois grands repro-
ches: 1. 1le verbalisme; 2. T1'ignorance ou la méconnaissance de la psy-
chologie de 1'enfant; 3. T1'autoritarisme et la routine. Voyons d' abord
en quoi consiste le verbalisme.

1.1 Le verbalisme

1.1.1 Reproches directs

S'inspirant principalement des dictionnaires de 1a langue frangai-



se,3 Kessler donne deux sens au mot "verbalisme®, "l. tendance intellec-
tuelle a se satisfaire de mots" (verbalisme intellectuel); "2. méthode
d'enseignement qui fait apprendre des mots" (verbalisme pédagogique).?
Quand i1 définit le verbalisme, Piaget lui donne le premier sens: “habij-
tude de se contenter de mots au lieu de penser objectivement le réel tel
qu'il est."™ Ceci nous ameéne a la représentation de 1'objet; le maitre
peut-il1 n'utiliser que la parole pour déclencher dans 1'esprit de 1'enfant
une idée correspondante? Le verbalisme intellectuel conduirait donc iné-
vitablement au verbalisme pédagogique qui, en pratique, ne permettrait pas
a 1'enfant de manipuler les objets. Entre la quantité d'informations
transmise par 1'école traditiqnne]]e a 1'enfant et ce qu'il en retient;ﬂil
existerait un hiatus qu'expliquerait la tendance a se contenter du Qerba;
1isme comme moyen privilégié d'enseignement. Abus de la fonction ver-
bale, utilisation exagérée de la parole pour exposer, tendance a exiger de
1'enfant qu'il répéte oralement ou par écrit ce que le maitre lui récite
ou lui fait lire, dissociation entre la parole et la réalité qu'elle est
sensée représenter, tels sont les reproches sur lesquels les pédagogues de

1'Ecole nouvelle s'entendent généralement pour dénoncer le recours presque

3Nommons entre autres les oeuvres suivantes: Dictionnaire
encyclopédique Quillet; Larousse du 20e siecle; Littré, Dictionnaire de Ta
Tangue frangaise, supplement 187/; Dictionnaire de 1'academie frangaise;
Guérin P., Dictionnaire des dictionnaires. Ibidem, p. 56.

41bidem, p. 57.

5Cité par Albert Kessler, Op. cit,. p. 64.



exclusif au langage parlé ou écrit comme méthode d'enseignement.®

1.1.2 Reproches similaires

Parmi les reproches similaires que 1'Ecole nouvelle adresse a 1'é-
cole traditionnelle, i1 convient de relever quelques expressions qui ne se
présentent pas nécessairement sous le vocable de verbalisme; d'autres dé-
nominations ou aspects du verbalisme restent possibles.

Nommons d'abord 1'enseignement abstrait, lequel rejoint au plan
conceptuel le reproche que nous avons exposé jusqu'a maintenant: décrire
verbalement 1'objet sans le présenter, ne constitue aux yeux de 1'Ecole
nouvelle qu'une simple abstraction et ne correspond en rien au processus
mental naturel de 1'enfant pour qui 1'abstrait passe d'abord par le con-
cret.” L'Ecole nouwelle ne nie pourtant pas la nécessité d'amener 1'en-
fant a. 1'abstraction mais uniquement lorsque son stade de développement
psychologique le permet.8

Un autre reproche qui ressemble beaucoup au verbalisme est 1'en-
seignement théorique. Selon les adeptes de 1'Ecole nouve]Te, 1'enseigne~
ment théorique réfere aussi bien a la transmission de connaissances géné-

rales et de schémas qu'a 1'utilisation prématurée de mots abstraits.? Ce

6Ibidem, pp. 68-69.
7Ibidem,p; 72
81bidem, p. 74
91bidem, p. 75.
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type d'enseignement ne permettrait pas facilement 1'apprentissage de la
langue réelle, c'est-a-dire celle qu'on doit comprendre et qu'il faut par-
ler.10 e probleme soulevé ici est celui de la regle ou de la démons-
tration précédant l1a présentation de 1'objet concret a étudier; 1'ensei-
gnement théorique ne faciliterait donc pas 1'acquisitioh de connaissances
particulieres par lesquelles i1 faut passer pour aboutir aux formules, aux
regles ou aux schémas généraux. De plus, i1 rendrait 1'éleve passif;
Gaston Mialaret décrit cet état:

L'éleve est passif quand i1 subit un enseignement sans y

prendre une part personnelle. Le sujet de la lecon est imposé

par le maitre, dans un programme scrupuleusement réparti d'a-

vance, et n'est nullement affecté par les intéréts propres des

éleves. Le plan de la legon est tout tracé. (...) I désigne

dans le manuel les pages a apprendre, indique ce qu'il con-

vient de retenir ({(par coeur)), quels dessin, carte, shéma

doivent 8tre reproduits sur les cahiers. Selon les degrés, i1

dicte un résumé, ou un cours dont i1 a pesé les termes. Le

role strictement personnel de 1‘'éleve ne commence qT‘au moment

de 1'exécution du devoir et de 1'étude de 1a lecon.il

L'imitation est le troisieme reproche similaire du verbalisme.

L'Ecole nouvelle reconnait que 1'enfant est naturellement porté a imiter;
mais i1 existe selon elle, un type d'imitation qui n'est que pure copie et

un autre qui favorise son développement ou qui lui donne finalement le

sens de 1'initiative.lZ L'un ne privilégierait que la répétition ou la

10Loc. cit.

1lgaston Mialaret, Education nouvelle et monde moderne, Paris,
Presses universitaires de France, 1969, pp. 94-95.

12p1bert Kessler, Op. cit., p. 78.
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reproduction, 1'autre encouragerait 1'action et la création. C'est évi-
demment le premier aspect décrit ici que 1'Ecole nouvelle dénonce, lequel
est susceptible de trop encourager le développement des automatismes chez
1'enfant. C'est donc plus au plan des méthodes utilisées que 1'imitation
servile s'identifie au verbalisme.

D'autres reproches reliés au verbalisme touchent des moyens d'en-
seignement. Aux yeux de 1'Ecole nouvelle, certains objets utilisés par
les enseignants de 1'école traditionnelle apparaissent comme symboles as-
sociés a 1'idée méme du verbalisme: Tles manuels, les livres, les récita-
tions, les notes, les examens et les programmes encourageraient trop faci-
lement la recherche d'opinions et de vérités toutes faites et éloignées
des legons de la vraie vie. Tous ces moyens utilisés par 1'école tradi-
tionnelle comme fins conférerajent a 1'écrit une forme "de réalité qui
fait oublier la réalité qu'il désigne."13 Une certaine paresse intel-
lectuelle issue d'une.recherche de la vérité dans les livres ou dans le
cumul des connaissances toutes faites, plutdt que dans les legons du monde
extérieur, risquerait alors de s'installer dans 1'esprit de 1'enfant.
Dans ce contexte, i1 est tout a fait plausible d'établir 1'analogie entre
enseignement livresque et verbalisme. Cette remarque constitue une donnée
primordiale de la compréhension qu'on peut avoir du verbalisme, puisque

dans son sens élargi i1 réfere aux institutions que 1'école traditionelle

13Ib1dem, p. 80.
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a contribué a mettre sur pied et qui débouchent justement sur cette notion
d'enseignement Tivresgue. On peut facilement parler dans ces cas-ci, de
moyens servant surtout d'occasions au développement de ce qu'il y a d'ar-
tificiel dans 1'enseignement, et qui contribue a entretenir et alimenter
le courant traditionnel de 1'instruction. Nous ne serions pas loin alors
d'un processus qui consiste essentiellement a faire apprendre des mots,
donc a recourir a la mémoire verbale.

1.2 Méconnaissance de la psychologie de 1'enfant

Apreés lui avoir reproché son verbalisme, 1'Ecole nouvelle accuse
1'école traditionnelle d'ignorer ou de méconnaitre la psychologie de 1'en-
fant.

Au niveau de la psychologie de 1'enfant, 1'Ecole nouvelle accuse
1'adversaire de ne faire aucune distinction au plan comportemental entre
1'enfant et 1'adulte, de ne tenir aucun compte de son évolution psycholo-
gique et de la psychologie différentielle. 'En substance, 1'école tradi-
tionnelle exigerait de 1'enfant des activités dont i1 est incapable, i1 y
serait trop tot traité en adu]te,14 de telle sorte que les connaissances
qui Tui sont transmises par des adultes ne seraient utiles qu'a des adul-
tes.

La pédagogie traditionnelle négligerait de prendre en compte 1'é-

volution naturelle de 1'enfant; dans Ta pratique, elle aurait donc ins-

141b5dem, pp. 98-99.



13

tauré et accentué 1'artificialisme dans 1'école. Cela aboutit a un manque
de naturel dans 1'enseignement. Trois causes largement commentées par
Kessler expliqueraient ce manque de naturel: 1. confusion entre la psy-
chologie de 1'enfant et celle de 1'adulte; 2. méconnaissance de la valeur
fonctionnelle de 1'intelligence; 3. méconnaissance des différences indi-
viduelles.

1.2.1 Confusion entre Ta psychologie de 1'enfant et celle de
1'adulte

L'école traditionnelle aurait d'abord contribué a entretenir 1la
confusion entre la psychologie de 1'enfant et celle de 1'adulte. Chez
1'adulte et chez 1'enfant il y a identité au plan fonctionnel; chacun est
un &tre autonome avec des besoins différents. Cela est important dans la
dynamique de 1'évolution humaine et, parce que les besoins sont spécifi-
ques a chacun, les intéréts le sont aussi. Selon 1'Ecole nouvelle, le
maitre de 1'école traditionnelle n'aurait pas compris que les besoins de
1'enfant ne sauraient &tre comblés par ce qu'il veut lui faire apprendre;
trois manifestations en découleraient alors: 1. 1'enseignement encyclo-
pédique; 2. 1'enseignement précoce; 3. 1'enseignement logique au lieu
de 1'enseignement psychologique.

Selon la définition qu'en donne 1'Ecole nouvelle, le concept tant
décrié d'encyclopédisme, consisterait en un déversement exagéré de savoir
dans 1'esprit de 1'enfant; la multiplication des matiéres scolaires en se-

rait T'expression.15 L'enfant ainsi agressé ne pourrait vraisemblable-

151b1dem, p. 107.
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ment pas développer son sens de la synthése et son syncrétisme.16

D'apres 1'Ecole nouvelle, la pratique de 1'enseignement précoce
aurait démontré qu'il est vain d'amener l'enfant a assimiler des notions
qui ne sont pas a sa portée. Ce n'est pas a n'importe quel age que 1'en-
fant peut acquérir les connaissances qui lui seront utiles lorsqu'il sera
adulte. L'intérét ou le besoin ne porte pas nécessairement 1'enfant a as-
similer ce que le maitre veut lui transmettre, surtout lorsqu'il y entre
beaucoup d'abstraction; Kessler dira que "son élan vital ne 1'y pousse
pas" et que "le besoin n'en est pas actuel."l7 L'Ecole nouvelle se de-
mandera alors pourquoi 1'adversaire cherche si td6t a faire atteindre a
1'enfant 1'idéal adulte; peu importe son 3dge, 1'enfant est en soi un &tre
complet qui possede des potentialités a développer éventuellement. L‘'é-
cole traditionnelle n'attendrait donc pas le moment propice pour transmet-
tre a 1'enfant des connaissances utiles.

Lorsque 1'Ecole nouvelle accuse 1'adversaire de mettre 1'accent
sur 1'enseignement logique plitot que sur 1'enseignement psychologique,
elle tenterde montrer que 1'école traditionnelle fait peu de cas du déve-
loppement psychologique de 1'enfant, puisqu'elle 1'oblige a maitriser en
peu de temps le plus possible de connaissances, dont le choix parait dou-

teux aux maitres de 1'Ecole nouvelle. Ces connaissanses tirdes des

161bidem, p. 108.
171bidem, p. 111,
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matiéres d'un programme ne seraient pas a sa portée, puisqu'au départ le
programme est le fait d'adultes. Les matieres qu'il comporte sont présen-
tées dans un ordre qui correspond a la logique de 1'adulte, et non a 1'é-
volution psychologique de 1'enfant ou aux intéréts de chaque 3ge.l8
Ainsi 1'Ecole nouvelle opposera facilement cette tendance naturelle de
1'enfant vers 1'égocentrisme, a 1'esprit analytique si cher & 1'enseignant
traditionnel mais si peu en accord avec 1'expérience acquise de 1'enfant,
Placer ainsi 1'enfant hors de ses horizons c'est, selon Dewey, 1'exposer a
trois conséquences importantes.
La premiére vient de ce que la connaissance acquise est le symbole
de 1'expérience; si cette connaissance ne repose sur aucun construit empi-
rique ou n'est. pas coﬁfirmé par une expérience a venir, elle ne symbolise
rien. Dans cet ordre d'idée, 1'Ecole nouvelle condamnera avec beaucoup
d'énergie cette tendance peu conforme a la psychologie de 1‘enfant, d'al-
ler de 1'inconnu vers le connu, de la partie vers le tout. L'idéal, selon
1'Ecole nouvelle, serait de procéder du simple au complexe et elle accuse
les traditionalistes de donner a cet axiome un sens tout a fait opposé a
sa véritable signification, lorsqu'ils suggérent de procéder de la partie

vers le tout.19

181hidem, pp.116-117.

19a1bert Kessler montre bien que 1'enfant qui se préoccupe du
fonctionnement du téléphone s'y intéresse d'abord de facon globale avant
de s'interroger sur les principes de la transmission électrique du son.
Dans ce cas-ci, 1'enfant procede du simple au complexe, c'est-a-dire du
tout a la partie. Ibidem, pp. 118-119.
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La deuxieme conséquence consiste en 1'absence de motif. L'enfant
agit en fonction d'un but, d'un besoin, d'un intérét; 1‘école tradition-
nelle, qui connaissait ce principe psychologique, s'est évertuée a donner
des buts a 1'enfant en créant un systeme d'émulation, de récompenses ou de
punitions. L'école traditionnelle s'intéresserait peu a peu a la néces-
sité pour 1'enfant d'atteindre 1'épanouissement de sa vie présente. Paul
Foulquié releve cette anomalie lorsqu'il se porte a la défense de cette
finalité dans la vie de 1'enfant:

L'enfance ayant sa fin propre, il faut laisser 1'enfant cher-
cher a réaliser ses propres buts et trouver dans cette réali-
sation le bonheur qu'il puisse éprouver. L'éducation tradi-
tionnelle rend 1'enfant malheureux, elle 1'oblige en effet a
renoncer a ses fins personnelles pour adopter celles de ses
parents et de ses maitres, ce qui est contre nature; et comme
il se défend contre cette substitution, on a recours a des
punitions. Dans 1'ensemble, durant la période SEP1aire 1'en-~
fant est condamné 3 de véritables travaux forcés.20

L'école traditionnelle se serait donc bornée a ne créer que des
buts artificiels et a ne répondre qu'a des besoins tres superficiels.2l

La troisieme conséquence serait que ce détachement du vécu de

1'enfant et de ses intéréts primordiaux ne lui procure que "des automatis-

mes sans vie".22 Si 1'éléve ne peut s'emparer de 1'objet de formation,

rien n'aura ici valeur éducative.

20p a4 Foulquié, Les écoles nouvelles, Paris, Presses universi-
taires de France, 1948, p. 114.

21p1bert Kessler, Op. cit. p. 121.

221 o¢c. cit.
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1.2.2 Méconnaissance de la valeur fonctionnelle de 1'intelligence

Apres avoir entretenu la confusion entre la psychologie de 1'en-
fant et celle de 1'adulte, 1'école traditionnelle aurait méconnu la valeur
fonctionnelle de 1'intelligence. Nous rejoignons ici ce qui a été dit
précédemment au niveau de la méconnaissance des besoins généraux de 1'en-
fant mais, en nous plagant cette fois-ci sous 1'angle de 1'acquisition et
de la conservation des connaissances et en partant du principe que 1'en-
fant ne fera des apprentissages et ne les conservera que s'ils correspon-
dent a des besoins bien actualisés.

L'Ecole nouvelle dénonce a ce niveau deux aspects du mode de
transmission de connaissances que 1'école traditionnelle fait subir a
l'enfant: Tle dressage et la mémorisation exagérée. Féire apprendre a
1'enfant des choses qui vont a 1'encontre de 1'intérét du moment, ou lui
faire accomplir des actes qui ne seraient conformes a ses besoins qu'en
d'autres occasions, voila des gestes qui contrarient ses instincts natu-
ré1s.23 Pour Paul Foulquié cette fagon de faire appelle toujours Tla
récompense ou la punition:

La pédagogie traditionnelle déterminait ce qu'il était utile
de faire apprendre a 1'enfant, les habitudes qu'il devait con-
tacter; ensuite 1e§ exerches propres a obtenir le résg]taP
visé étaient imposés aux éleves en faisant appel au devoir, a

1'intérét de son avenir, enf;Q et surtout a tout un systeme de
récompenses et de punitions.

231bidem, p. 126.
24paul Foulquié, Op. cit., pp. 118-119.
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Le maitre, qui se sert du dressage dans son désir d'inculquer des connais-
sances a l'enfant, ignorerait donc que 1'enfant est capable de besogne
créatrice lorsque 1'intérét du moment 1'y pousse. Obliger 1'enfant a fai-
re de pareils apprentissages le rendrait dépendant de 1'adulte et 1'inci-
terait @ la paresse, puisqu'il ne subit pas toujours les pressions que
nous venons de décrire.

La mémorisation exagérée découle directement du dressage qui sup-
pose chez 1'enfant un pouvoir d'enregistrement des connaissances qu'‘on
lui demandera éventuellement de réciter ou de reproduire. Le recours for-
cé a la mémoire s'imposera donc tout naturellement. Les dénonciations par
1'Ecg1e nouvelle de la mémorisation exagérée sont aussi fréquentes que
celles qui touchent a 1;enseighemen£ ericyclopédique. Ici, tous les themes
se rejoignent: le dressage entraine la mémorisation exagérée qui a son
tour est conditionné par le verbalisme, véhicule principal de 1'enseigne-
ment encyclopédique, donc de la routine., L'Ecole nouvelle signale encore
cette conception de 1'école traditionnelle qui ferait de 1a mémoire "1'ar-
senal des connaissances acquises par répétition et disponibles a tout mo-
ment (et) le pivot méme de 1a vie intellectuelle congue d'une maniéere sta-
tique".25 A ce chapitre, 1'école traditionnelle aurait affaibli de fagon
considérable les possibilités de 1la mémoire; la surcharge de faits

provoquerait chez 1'éléve un manque d'intérét, puisque la récitation et la

25A1bert Kessler, Op. cit., p. 133.
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révision tiennent lieu de buts a atteindre au niveau de la connaissance;
les méthodes d'enseignement tendraient donc a devenir des fins plutdt que
des supports a 1'acquisition bien comprise des connaissances. L'appren-
tissage consisterait alors essentiellement a "acquérir et conserver",26

1.2.3 Méconnaissance des différences individuelles

En plus d'avoir maintenu la confusion entre la psychologie de
1'enfant et celle de 1'adulte et d'avoir méconnu la valeur fonctionnelle
de 1'intelligence, 1'école traditionnelle aurait, selon des adeptes de la
pédagogie nouvelle, méconnu les différences individuelles. Dans ce con-
texte, que deviennent alors les aptitudes individuelles des éleves? Si
1'école traditionnelle ne fait pas de distinction psychologique entre
1'enfant et 1'adulte, se préoccupe-t-elle au moins des écarts quivexistent
entre enfants de méme age mais de stades psychologiques différents? L'E-
cole nouvelle croit que 1'enseignement traditionnel ne s'est pas préoccupé
de cet aspect du développement différentiel de 1'enfant et qu'il a au
contraire cherché a uniformiser les moyens et les rythmes d'apprentissa-
ge.27 Cette tendance et 1'enseignement collectif rappellent la volonté
de 1'école traditionnelle de favoriser, au tout premier plan, la transmis-
sion des connaissances entrainant par cela méme le dressage et la con-

trainte.

26Ibidem, p. 137.
27Tbidem, pp. 138-139.
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1.3 Autoritarisme et routine
Aprés s'@tre attaquée au verbalisme et a 1'ignorance ou a la mé-
connaissance de la psychologie de 1'enfant, 1'Ecole nouvelle accuse 1'éco-
le traditionnelle d'entretenir 1'autoritarisme et la routine. C'est Tle
troisieme grand reproche qu'elle lui adresse. L'autoritarisme, cette at-
titude naturelle de 1'adulte, s'avére néfaste selon 1'Ecole nouvelle lors-
qu'il est utilisé séns discernement par 1'enseignant. Plus souvent quali-
fié de dogmatique par les tenants de 1'Ecole nouvelle, ce comportement des
enseignants se traduirait en classe par la méthode déductive et condamne-
rait 1'éleve a 1'inaction, a la passivité. Cette forme de coercition, en-
couragement direct au “mensonge, a 1'hypocrisie et a la fraude"28 chez
1'éleve, enfra?ne 1'indiscipline; cette attitude de 1'éléeve appelle 3 son
tour une discipline autoritaire et forcément répressive. Marc-André Bloch
attribue ce résultat a ce qu'il appelle le dressage de 1'esprit, issu d'un
gavage qui tue chez 1'é1éve 1'ardeur intellectuelie:
Faute que 1'attention de 1'éleve soit spontanément mise en
éveil et maintenue en haleine par 1'appel adressé a ses curio-
sités et a ses intéréts propres, on ne peut que la forcer en
recourant a des méthodes coercitives et répressives, en sus-
pendant sur 1'éleve inattentif ou bavard 1'incessante menace

des punitions; et c'est pourquoi 1'école traditionnelle ne
peut se passer de cette discipline (...).29

281bidem, p. 149.

29%arc-André Bloch, Philosophie de 1'&ducation nouvelle, Paris,
P.U.F., 1968, p. 15.
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Cela aboutit a ce paradoxe que décrit Kessler: "(...) une disci-
pline autoritaire qui veut imposer 1'activité 1a ou 1'enseignement a pro-
voqué 1'activité 1ndisc1p1inée“.30 L'autoritarisme condamnerait donc
1'é1eve a une formation intellectuelle morale et sociale boiteuse,

Lorsqu'elle reproche a 1'école traditionnelle d'étre routiniere,
1'Ecole nouvelle demeure prudente parce qu'elle est aussi guettée par
cette attitude. Elle identifie deux formes de routine; celle qui s'empare
du maitre et 1'autre qu'elle associe a 1'école. La premiere serait pour
ainsi dire inconsciente, parce qu'imposée par 1'organisation administrati-
ve de 1'école et aussi parce que les tendances naturelles de 1'homme pous-
sent 1'enseignant a rechercher les voies faciles, la quiétude et a ignorer
le renouvellement des idées. |

L'Ecole nouvelle s'en prend aussi a la routine de 1'école tradi-
tionnelle lorsqu'elle la qualifie de "systeme figé".31 Ferriere, Binet
et Buyse 1'accusaient d'empirisme parce qu'elle ne se préoccupait d'aucune
vérification expérimentale et qu'elle ne recourait pas a 1'intuition qui
permet de comprendre 1'enfant.3Z Bien slir, 1'intuition aurait permis a
la pédagogie ancienne d'émettre des principes éducatifs, a partir d'obser-

vations primaires, mais leur application concrete n'aurait pas été renou-

30A1bert Kessler,Op. cit., p. 150.
3libidem,p. 160,
32Ibidem, pp. 160-161.
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velée par la suite ni ranimée par 1'intuition. La pédagogie aurait alors
été réduite au plus simple empirisme ou a la répétition de formules péda-
gogiques depuis longtemps inventées.

Selon 1'Ecole nouvelle trois autres expressions caractérisent la
routine de 1'école: 1la pédagogie dogmatique, la pédagogie a priori et la
pédagogie scolastique. I1 a été démontré précédemment que le dogmatisme
s'identifie a 1'enseignement autoritaire. Mais ici, 1'expression prend le
sens de ce qui reldve de la raison et non de 1'expérience33 et découle
donc d'une pédagogie routiniere. Le terme de pédagogie a priori revét
sensiblement 1a méme signification; 1'enseignant qui affirme des principes
ou des énoncés qui ne prennent pas leur source dans 1'expérience immédiate
de 1'enfant, ne suscite pas son intérét et rend par le fait méme son ené
seignement routinier.3% Cet enseignement est encore appelé scolastique
parce qu'il s'appuie bien plus sur la forme que sur le fond, sur des mé-
thodes d'enseignement surannées et sur un procédé qui consiste a brasser

des jdées plutdt qu'a démontrer des faits.3d

2. Les orientations de 1'Ecole nouvelle

Jusqu'a maintenant, nous avons relevé les dénonciations de 1'Ecole

331bidem, p. 162.
341bidem, p. 163.

35.0¢. -cit.
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nouvelle en regard des méthodes et des procédés pédagogiques utilisés par
les maitres de 1'école traditionnelle. A partir de ces dénonciations, les
tenants de 1'Ecole nouvelle tracent, par antinomies, un portrait des inno-
vations qu'ils proposent. Rappelons gque trois reproches majeurs sont im-
putés a 1'école traditionnelle: 1le verbalisme; 1'ignorance ou 1la mécon-
naissance de la psychologie de 1'enfant; 1'autoritarisme et la routine.
Nous en avons décrit le sens ainsi que le contenu des appellations déri-
vées. Quelles sont en contreparties les propositions de 1'Ecole nouvelle
pour combattre ces pratiques de 1'école traditionnelle qu'elle juge né-
fastes? Aux trois reproches majeurs que nous venons d'identifier 1'Ecole
nouvelle oppose 1'enseignement concret par 1'activité, 1'adaptation a
1'enfantbet 1'autonomie de 1'éleve. |

2.1 L'enseignement concret par 1'activité

En faisant la promotion de 1'enseignement concret par 1'activité,
1'Ecole nouvelle préconise d'abord une réforme de 1'organisation et des
procédés scolaires.

L'organisation de la classe comme préoccupation de départ en vue
de faciliter les apprentissages chez les éleves, ne figure pas au program-
me des préoccupations des maitres de 1'école traditionnelle. A ce propos
1'Ecole nouvelle les a accusé d'étre routiniers. Pour elle, le redresse-
ment passe d'abord par la réforme de 1'organisation et des procédés sco-
laires. L'organisation suppose un redéploiement de 1'ameublement et du

matériel d'enseignement, mais aussi une conception nouvelle de la classe,
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laboratoire d'activités diverses; a cela i1 faut ajouter une bibliotheque
pour Tivres de consultation, un petit musée, des ateliers pour les travaux
manuels, un Jjardin scolaire et des installations pour 1'élevage d'ani-
maux.3® les activitéds dans et hors de la classe seront relides a la vie
sociale (promenades, visites organisées). C'est aussi dans la vie que se-
ront puisés les éléments concrets de 1'éducation. Conséquemment, 1'éduca-
tion nouvelle repoussera la division en branches des connaissances et ne
retiendra que les sujets essentiels pour fins d'étude; elle écartera les
récitations, les examens traditionnels et les révisions qui s'ensuivent,
puisque les résultats du travail accompli servent a valider la méthode
employée. En tout, 1'objet de connaissance précédera le mot qui le symbo-
lise. | -
L'observation et 1'expérimentation seront a la base des procédés
d'instruction méme dans la communication des techniques et des idées abs-
traites; ainsi 1'apprentissage de la lecture sera précédé d'une période
d'observations, d'activités sensorielles et d'élocution; ce n'est rien
d'autre que la méthode Decroly d'apprentisage de la lecture. Le mot ne
sera plus alors que le symbole qui rappellera 1'objet de connaissance.
Pour les maitres de 1'Ecole nouvelle, 1'enseignement concret se
situe a la base des méthodes actives. Puisque selon 1'Ecole nouvelle

1'instruction doit éduquer, i1 apparait que 1'objet concret doit précéder

361bidem, p. 210.
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le mot et que la présentation de cet objet permettra la connaissance.
L'objet concret c'est surtout 1'éleve qui doit 1'apporter en classe pour
gu'il soit soumis a la conhaissance; 1'objet peut aussi étre 1'occasion
d'une activité spécifique, telle une féte. En plus d'arriver a la con-
naissance par 1'objet, la méthode Decroly d'observation suggere le réin-
vestissement: établissement de relations, d'associations; dimaginer des
situations dans lesquelles i1 est possible de recadrer telle connaissance
déja acquise.3’ Maria Montessori pour sa part propose le scénario sui-
vant: présentation de 1'objet; sa description et son usage; énoncé du mot
qui le désigne. Toute explication supp]émentgire jugée néceséaire sera
breve.38 A 1'enseignement surtout verbal, au maftre, la méthode Montes-
sori propose de substituer un matérie],,ddnt 1'utilité consiste a établir
1'ambiance dans le milieu &ducatif.3? Ce matériel destiné a soulever
certaines sensations chez des enfants anormaux pouvait-il empécher que
1'enfant normal s'adonne a des activités intellectuelles ou affectives?
Maria Montessori suggérait méme que le matériel auto-éducatif remplace
completement le maitre. Mais pouvait-il emp&cher a 1'occasion d'avoir
recours au maitre? A cela elle répondait que le maitre devait se conten-

ter de répondre ponctuellement a 1'interrogation de 1'enfant.

37Ibidem, p. 214.
38Ibidem, p. 215.
39Ibidem, p. 332,
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L'Ecole nouvelle préconise que le travail scolaire de 1'emfant
trouve sa source dans 1'expérience que lui procure la vie. Ainsi, le tra-
vail qu'il accomplira "fait jaillir" la pensée et permet de la contrdler
plus facilement que dans 1'expression purement verbale".40 13 s'agit
bien d'une réaction au verbalisme; 1'activité, moyen d'instruction, appa-
rait donc chez les tenants de 1'Ecole nouvelle comme une avenue privilé-
giée de 1'innovation. L'Ecole nouvelle a érigé en principe 1'utilisation
et la présentation a 1'éleve de 1'objet concret sans sa description verba-
le; ainsi 1'objet a mesurer est utilisé pour le calcul, 1'individu pour
les sciences naturelles, "le fait Tinguistique pour les Tangues, les do-
cuments pour 1'histoire,41 tandis que pour la géographie, les sortiés,
les modelages dans le sable, les cartes géographiques sont particulieére-
ment indiqués. Ces activités aident a constituer le savoir opératoire et
conduisent a la connaissance. Mais sans 1'explication verbale du maitre,
comment 1'enfant peut-il arriver a la connaissance? L'Ecole nouvelle ne
s‘embarrasse pas de cet argument puisque, selon elle, 1'enfant peut y ac-
céder par la découverte personnelle et pour éviter de retomber dans le
verbalisme, moyen généralement employé par 1'école traditionnelle pour
opérer cette découverte, elle préconise les procédés suivants: observa-

tion, intuition, enseignement expérimenta].42 Quant a 1'explication ver-

401bidem, p. 219.
4l1bidem, p. 220.
421pidem, p. 221.
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bale et au contenu qui constituent le savoir-avoir, il sera préférablement
remplacé par le savoir-faire dont il a été largement question jusqu'a
maintenant; le chemin parcouru serait donc infiniment plus riche de legons
que tous les discours du maitre. L'enseignement concret par 1'activité
n‘est que la caractéristique de [1'école active] . 11 faut maintenant
voir comment 1'Ecole nouvelle a résolu d'aller au dela de 1'enseignement
concret pour s'adapter a 1'enfant, car i1 ne suffit pas de dire que 1'or-
ganisation et les procédés scolaires doivent &tre réformés, il faut encore
montrer comment les réformes proposées sont adaptées a 1'enfant.

2.2 L'adaptation a 1'enfant

A 1'Ecole nouvelle 1'organisation scolaire s'adaptera a 1'enfant:
plus d'appréciation chiffrée, de bulletins et de classement scolaire; fin
des programmes et des contrdles. Désormais 1'éleve sera apprécié en
fonction de ses propres progres plutot qu'a partir de la quantité des con-
naissances acquises. L'appréciation collective comme la legon collective
disparaitront sauf si, a 1'occasion, les éleves abusés par 1'école tradi-
tionnelle réclament cette derniere.43 /

A 1'Ecole nouvelle, le programme perd son autorité; i1 ne régit
plus 1'horaire journalier, ni les activités des éleves, ni leur progres-
sion. Selon Bloch, le programme ne constituera plus une’"armature rigi-

de". Au contraire, il devra permettre "une constante et souple adaptation

431bidem, p. 228.
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(aux) intéréts et (aux) besoins (de 1'enfant), en méme temps qu'aux possi-
bilités variables du milieu, et laisser a 1'enseignement son caractére de
1ibre et vivante 1mprovisation".44

Les aménagements qu'on tirera du programme le rendront méconnais-
sable puisque "divisé en unités assimilables en un temps minimum et répar-
ti sur des fiches d'exercices pratiques, i1 peut €tre absorbé par chaque
éleve selon son propre rythme de travail".#5 Ccette question du rythme
nous amene a aborder tout le contenu des procédés scolaires.

La correction traditionnelle des devoirs fait place a 1'auto-cor-
rection, par 1'uti1isatioh de la fiche de correction ou par le groupe d'é-
leves travaillant en équipe. Afin de ne pas abandonner au hasard le déve-
loppement de 1'éleve, 1'Ecole nouvelle le dirige vers des méthodes de rem-
placement. La méthode synthétique sera remplacée par la méthode globale:
en écriture par 1'écriture script; en lecture par 1'expérimentation immé-
diate d'une technique de lecture; en calcul-mesure par 1'utilisation spon-
tanée et simultanée des acquis faits en cours d'apprentissage.

Lorsque 1'Ecole nouvelle parle d'adaptation dans les méthodes,
elle préconise d'abord 1'individualisation qui comporte différents degrés.
Dottrens prévoit pour la legon spécialisée le maintien de 1'enseignement

collectif, laissant au maitre le soin de déterminer le temps alloué au

44Marc-André Bloch, Op. cit., p. 50.

45a1bert Kessler,Op. cit., p. 228.
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travail individualisé. Toute unité nouvelle d'enseignement commence par
une Tecon collective, mais elle est aussitdot suivie d'exercices indivi-
duels a partir de fiches présentées aux éleves. Le travail effectué est
suivi d'un contrdle collectif. Les meilleures réponses viennent enrichir
le contenu des fiches d'individualisation; les éleves ayant commis des
fautes au niveau de leur travail, trouveront eux-mémes les fiches de récu-
pération qui leur seront utiles; ceux dont le travail ne montre pas de
fautes pourront choisir des exercices de développement destinés a 1'enri-
chissement .46

Le plan Dalton demande qué 1'éleve s'engage par contrat personnel
a fournir un certain travail, tout en le laissant Tibre de 1'organisation
de son temps. ’Le principe de ce tybe d'indivjdua]isation s'éloigne du
choix par 1'éleve des activités qui 1'intéressent, puisque le travail a
effectuer est imposé par 1'adulte. Le Systeme de Winnetka tente de pal-
1ier cette lacune en divisant le travail en deux parties égales: 1le tra-
vail individuel de 1'éleve sera laissé a 1'appréciation du maitre, tandis -
qde 1'autre moitié du temps est consacré a des activités collectives, so-
ciales ou artistiques beaucoup plus libres. Lorsque les écoles nouvelles
a la campagne préconisent également la liberté de choix des travaux pour
les éleves, elles ont le souci de leur formation dans 1'apprentissage de

Ta liberté et de la responsabilité; la méthode vise a développer la per-

461bidem, p. 231.
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sonnalité de 1'enfant et son individualité propre.

Decroly manifeste son intérd&t pour 1'enseignement concret mais
plus encore pour ce qui vit: les cultures et 1'élevage des animaux de-
viennent une partie importante de son programme d'observation. Decroly a
distribué l1a matiere a enseigner en centres d'intérét, lesquels sont tour
a tour abordds par la méthode des trois degrés.

L'observation constitue le premier degré de cette méthode; nous en
avons déja parlé lorsque Ta question de 1'enseignement concret a été trai-
tée. Le deuxieme degré est 1'association par laquelle 1'enfant est amené
a lier les connaissances acquises par 1'observation, et a les comparer a
des connaissances de seconde main; 1'enfant s'éleve ainsi a des connais-
sances plus abstraites. Le troisiémetdegré, celui de 1'expression permet
a2 1'enfant de construire sa pensée a partir des observations déja faites
et des associations qui s'ensuivent dans le but de 1'énoncer.

Decroly voyait dans le globalisme deux caractéristiques du fonc-
tionnement de 1'enfant: le syncrétisme et son égocentrisme naturel. Le
jeu éducatif pourrait selon lui combler les besoins engendrés par ces deux
tendances, en lui permettant d'abord de saisir, de fagon globale et confu-
se, certaines notions que 1'enseignement cherchait a lui inculguer et en
Tui offrant la possibilité de tenir compte de ses besoins profonds.

Comme Decroly, 1'Ecole nouvelle s'est intéressée au jeu qu'elle
considére comme "1'expression la plus pure de 1'activité naturelle de

Ttenfant". 4/  En utilisant le jeu, 1'Ecole nouvelle répond 3 un besoin

471bidem, p. 239.
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que 1'enfant manifeste et i1 peut @tre utilisé pour déboucher sur une
application dans une situation de travail, comme le suggérent Decroly et
Claparéde.48 Suzanne Marie Durand consolide cette opinion en s'appuyant
sur les jeux de construction dans lesquels elle voit les éléments consti-
tutifs du travail.?9 Madame Durand assigne également au jeu une tres
grande contribution au processus de socialisation de 1'enfant:

I1 est aussi apprentissage de la vie sociale, et dans un mi-
lieu a la taille de 1'enfant. Le vrai jeu est 1'apanage de la
société d'enfants, et d'enfants qui s'organisent entre eux
autant que possible. La véritable découverte de 1'((autre)),
elle se fait d'enfant a enfant, et non dans les rapports avec
1'adulte, lequel est trop lointain; meme s'il essaie de se
faire proche, il est trop savant, trop puissant pour ne pas
risquer d'étouffer la personnalité enfantine.

L'Ecole nouvelle attribue au jeu une fonction de préparation au travail et
elle n'essaie pas de dissocier les deux activités:

Si 1'Ecole nouvelle insiste sur la parenté tres proche qu'elle
voit entre le travail et le jeu, voire sur leur identité ou du
moins sur leur tres grande ressemblance (...), c'est qu'elle
considere 1'un et 1'autre comme des activités naturelles des-
tinées_a se compléter en des proportions adaptées a chaque
étape.ol

Le jeu sert de point de départ au travail et le fait jaillir; i1 fait par-

48Ibidem, pp. 242-244.,

49Syzanne Marie Durand, Pour ou contre 1'éducation nouvelle,
Bruges, Desclée de Brouwer, 1981, p. 130.

501bidem, p. 133.
S1pibert Kessler, Op., cit., p. 244,
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ticiper 1'enfant aux valeurs éducatives du travail et le relie donc a la
vie. Claparéde y voit "le fondement psychologique de 1‘école active, 52
Le jeu illustre bien la conception fonctionnelle de 1'éducation proposée
par 1'Ecole nouvelle dans les réformes d'organisation et dans les procédés
qu'elle préconise. Mais si le jeu répond a des besoins individuels et so-
ciaux de 1'enfant, en méme temps il rejoint ses intéréts. A son tour,
soutient Adolphe Ferritre, 1'intérét provoquera 1'effort spontané;”3
1'effort n'est pas invoqué ici comme un but a atteindre dans un futur
éloigné, mais i1 sera 1ié immédiatement a 1'intérét qui le déclenche et le
dirige.54 C'est ainsi que 1'Ecole nouvelle pense avoir promu et défini
1'effort véritable.

On revient donc a 1'idée d'adaptation a 1'enfant si chére a 1'Eco-
le nouvelle. Mais cette adaptation ne peut se faire que si on connait les
besoins de 1'enfant. Quels moyens 1'Ecole nouvelle met-elle en oeuvre
pour arriver a cette connaissance?

Roger Cousinet croit que les besoins de 1'enfant peuvent &tre con-
nus par "une psychologie scientifique basée sur 1'expérience et 1'observa-

tion".5% L'Ecole nouvelle croit pouvoir édifier cette science de 1'en-

92edouard Claparede, L'école fonctionnelle, Neuchatel, Delachaux
et Niest1é, Sixieme édition, 1968, p. 157.

53p1bert Kessler, Op. cit., p. 253.
54Ibidem, p. 255.
551pidem, p. 256.
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fant “"en préconisant la création de laboratoires de pédagogie prati-
que".56 Ces 1laboratoires doivent répondre aux conditions suivantes:
"1'enfant doit &tre placé dans son milieu naturel, i1 doit pouvoir s'y
développer en toute liberté, les éducateurs qui dirigent ces laboratoires
doivent &tre rompus a 1'observation psycho]ogique".57 L'Ecole nouvelle
situe idéalement le milieu naturel de 1'enfant dans la nature libre a la
campagne. L'enfant doit s'y trouver, mais 1'adolescent devra &tre mis en
contact avec la vie culturelle de la ville.

Avant toute autre chose, c'est a 1'enfant que 1'Ecole nouvelle
veut s'adapter et pour ce faire, elle doit favoriser 1'adaptation de 1'en-
fant. Le recherche du milieu naturel vise 1'atteinte de ce but. Par le
fait méme, cette école doit faVOrisér Ta liberté de 1'enfant en fui procu-
rant des possibilités de choisir des activités 1ibres, des spécialisa-
tions, en instaurant le travail individuel et en établissant les écoles en
républiques scolaires.”8

Le maitre devra enfin étre doué pour 1'observation psychologique.
C'est un peu ce qu'Adolphe Ferriere traduit par 1'expression "faire acte
d'intuition" c'est-a-dire d'abord formuler des hypotheses et ensuite les

vérifier.?9 Kessler définit ainsi les deux activités:

561bidem, p. 257.
57Idem.
581bidem, p. 258.

5% oc. cit.
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C'est 1'intuition inventive, celle qui pressent la vérité, qui
formule des hypotheses; cela est clair. Quant a 1'intuition
qui vérifie les hypothéses, elle ne s'explique, chez Ferriere,
que par cette 1ntu1tion\empir1que qui comprend pour ainsi dire

[d'instinct] la maniere d'agir de 1'enfant, et constitue
cette observation a base d'intuition qui est 1'unique moyen de
vérification, la ou i1 s'agit, a partir de données concretes
vérifiables, d'induire les phénomenes psychiques. Sans doute,

- i1 s'agit dans les deux cas de la méme intuition sensible rem-
placant en quelque sorte chez 1'@tre humain la communication
spirituelle directe propre aux purs esprits; mais formulant
des hypotheses, 1'intuition précede 1'observation du moins ri-
goureusement scientifique, alors qu'elle présuppose 1'observa-
tion scientifique quand elle vérifie ces hypotheses. 0

Le maitre devra donc s'efforcer 'de développer des qualités d'ob-
servation qui seules peuvent permettre d'abord la connaissance de 1'en-
fant, puis ensuite 1'adaptation a 1'enfant et en particulier au développe-
ment qualitatif de ses capacités. C'est ce qui pourra 1'amener a évoluer
en fonction de ses aptitudes personnelles.

Jusqu'a maintenant nous n'avons pas beaucoup abordé le rdle du
social, un des fondements de 1'éducation. Que 1'école doive préparer
1'enfant a faire son entrée dans la société, c'est une vérité qui n'échap-
pe a personne. En quoi donc cette adaptation a 1'enfant peut-elle favori-
ser 1'adaptation de 1'enfant? Selon Kessler les deux adaptations seraient
complémentaires: "leur complémentarité est bien marquée en ce que 1'adap-
tation de 1'enfant a tout ce que les siecles ont construit de culture hu-

maine ne peut s'accomplir que grace a 1'adaptation a 1'enfant;" le méme

601bidem, p. 259.
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auteur ajoute encore que "c'est grace a 1‘'adaptation a 1'enfant que se
produira 1'assimilation par 1‘'enfant des biens de culture et par 1la
1'adaptation de 1'enfant & la culture".6l

Lorsque 1'Ecole nouvelle parle d'adaptation a 1'enfant, elle ré-
fere a trois moyens pour y arriver: la concentration, la différenciation
et 1'individualisation. Si parfois 1'expression concentration désigne
1'attention que 1'on doit apporter a 1'observation de 1'enfant pour s'y
adapter, i1 peut en d'autres occasions signifier 1'attention persévéran-
te. Le terme peut référer soit, a la concentration didactique, soit encore
a la concentration psychologique. La concentration didactique tente de
. remédier au morcellement des matieres et s'efforce de trouver le principe
intégrateur des différentes disciplines ehseignées. Ce faisant, elle
s'approche de 1'unité psychique que 1'Ecole nouvelle reconnait dans 1'en-
fant, et qui s'observe par 1'extraordinaire capacité de concentration dont
1'enfant est capable. En ajoutant a cette capacité-1e globalisme dont
nous avons déja parlé, nous aurons identifié les fondements sur lesquels
1'Ecole nouvelle appuie ses moyens de concentration. |

La méthode des centres d'intérét de Decroly permet la concentra-
tion et répond a la nécessité d'adaptation a 1'enfant. La concentration
des connajssances plait a 1'Ecole nouvelle; elle produit la globalisation

des connaissances a transmettre et s'adapte particulierement bien a la fa-

6libidem, p. 264.
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culté de globalisation de 1'enfant. Ainsi 1'apprentissagg de Ta lecture
par la méthode globale, outre qu'elle permet la concentration, fait appel
3 son intérét alors que les lettres, les mots pris isolément ne le susci-
tent pas. Selon Decroly 1'intérét sera plus grand encore s'il correspond
aux besoins vitaux de 1'homme: besoin de se nourrir, de se protéger con-
tre les intempéries, de se défendre contre les dangers, se reposer et se
récréer. Mais si ces besoins de 1'homme, qui sont aussi ceux de 1'enfant,
sont "satisfaits par les soins de 1'adulte, ils n'engendrent pas chez
1'enfant des intéréts correspondants".62 | Pour tenir compte de 1'adap-
tation a 1'enfant, 1'Eco1e nouvelle s'appuie sur des mesures d'adaptation

{désignées par 1'appe11ation_différenciatio@ a la variété et a 1'évolution

rapide des intéréts de 1'enfant. Chaque enfant possede des aptitudes qui
le distinguent et des dispositions pour accomplir tel travail plutdt qu'un
autre. Parmi les procédés de 1'Ecole nouvelle qui tiennent compte de la
différenciation, rappelons 1'appréciation non seulement quantitative mais
surtout gqualitative, la mise sur pied de sections paralleles de types
d'enseignement divers, Tles branches a option. Ce contenu de la différen-
ciation remplit donc une autre condition de 1'adaptation a 1'enfant; i1

rejoint 1'Ecole sur mesure de Edouard Claparede.

La différenciation dirige 1'Ecole nouvelle vers des procédés d'in-

dividualisation. L'Ecole nouvelle y voit les avantages suivants:

621bidem, p. 269.
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Ils cherchent (...) a adapter 1'école non seulement au carac-
tére spécial de 1'enfant et aux différents types individuels;
ils s'efforcent encore de tenir compte des intéréts indivi-
duels, des dispositions individuelles, du tempo individuel
d'assimilation, bref de tout ce que la psychologie différen-
tielle peut découvrir d'original dans chaque individu.

Parmi ces procédés mentionnons 1'auto-contrdle par le groupe ou
par des fiches pour remplacer la correctijon faite par le maitre, des bul-
letins qui prennent en compte la qualité du travail et qui comparent 1'é-
Téve a 1uf-méme, plutdt que des procédés d'évaluation qui n'apprécient que
les résultats et qui ‘forcent trop la compétition. Les procédés d'indivi-
dualisation trouvent encore un terrain propre dans certaines activités
d'expression comme la composition libre ou le dessin Tlibre. L'ecole nou-
velle voit la possibilité de corriger avec 1'indi§idua1isation les caren;
ces de 1'enseignement collectif sans renoncer a celui-ci.

2.3 L'autonomie de 1'éleve.

Pour contrer 1'autoritarisme du maitre et pour le libérer de la
routine, 1'Ecole nouvelle préconise 1'acceptation de 1'autonomie de 1'éle-
ve. L'expression autonomie réfere aussi bien a 1'autonomie de 1'éleve in-
dividuel qu'a 1'autonomie collective. Les tenants de 1'Ecole nouvelle ont
eu des positions variables sur 1'autonomie de 1'éleve individuel, posi-
tions qui s'étendent de 1a tache imposée mais librement acceptée par 1'é-

leve qui en fera son affaire personnelle, jusqu'a 1'octroi a 1'éleve de la

liberté la plus absolue dans les choix de ses orientations et de ses acti-

631bidem, p. 271.
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vités d'apprentissage. En toute équité pour 1'Ecole nouvelle, i1 faut ce-
pendant admettre que la position de la plupart de ses maitres a penser se
situe plus proche du premier mode d'action que du second. Pour la plupart
des tenants de 1'Ecole nouvelle, 1'autonomie compléte n'est pas a laisser
entre les mains de l1a plupart des enfants; avant de s'approprier une acti-
vité pour la mener a terme selon ses aptitudes, 1'éleve devra d'abord y
trouver son intérdt. Meme si on réfere ici a 1'autonomie de 1'é&leve, le
maitre doit quand méme éréer un milieu riche et vivifiant au plan de 1la
pédagogie. C'est ce cadre qui fournira les excitations dont 1'enfant a
besoin pour entreprendre 1'action.64
Selon 1'Ecole nouvelle, 1'autonomie de la collectivité facilitera

beaucoup 1'atteinte de 1'autonomie individuelle. Selon Foulquié c'en est
pratiquement une condition indispensable:

La principale raison qui justifie 1'autonomie des groupes

d'enfants, c'est qu'elle est nécessaire a la promotion de

1'autonomie individue]1e. Dans une vie de communauté intime

(...) les enfants n'auraient guere 1' occas1on de se former a

1'autonomie s'ils ne participaient pas a l'organisation de

1'existence communautaire,

L'autonomie des collectivités d'enfants peut trouver son compte

par 1'introduction dans la classe du self-government, le genre de républi-

que scolaire a laquelle i1 a été fait allusion précédemment, et qui permet

aux éleves de prendre des décisions collectives a divers titres. Sur ce

641bidem, p. 317.
65paul Foulquié, Op. cit., p. 133.
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sujet, 1'Ecole nouvelle a été marquée par des exagérations, mais 1'ensem-
ble des auteurs qui en ont vanté les mérites se sont montrés prudents
guant a 1'octroi d'une trop large autonomie. I1s ont admis que le self-
government était un concept en évolution et que son opérationalisation
était dynamique; en conséquence 1'utilisation du procédé doit &tre adaptée
aux caractéristiques du groupe et le maitre qui en a la responsabilité,
doit évoluer en fonction de son application.66 En principe, le self-
government introduit a 1'école la socialisation et combat 1‘autoritarisme
du maitre.

Le role du maitre est aussi défini par 1'Ecole nouvelle; i1 sera
psychologue pour bien comprendre les besoins et les aspirations de 1'en-
fant; guide, maitre-pourvoyeur de matiére ou maitre-camarade pour éclairer
les éleves par 1'enseignement individualisé ou le travail collectif; hy-
giéniste parce qu'il doit agir sur le milieu et créer ainsi 1'ambiance
propice au travail é&ducatif. L'influence du maitre sur les éleves conti-
nuera a se faire sentir mais de fagon indirecte. I1 s'effacera donc pour-
permettre a 1'éleve, principal agent de sa formation, de trouver en 1lui

les ressources qui 1'ameneront dans la voie de 1'épanouissement.

66A1bert Kessler, Op. cit., pp. 324-325.
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Pour se définir, 1'Ecole nouvelle a d'abord montré ce qu'il ne
fallait pas faire en é&ducation, en dénongcant les abus de 1'école tradi-
tionnelle. Puis elle a tracé les orientations qu'elle entendait donner &
1'éducation nouvelle. Rappelons que pour remplacer le verbalisme, elle
propose 1'enseignement concret par 1'activité; a 1'ignorance ou a la mé-
connaissance de la psychologie de 1'enfant, elle oppose 1'adaptation %
1'enfant; enfin elle repousse 1'autoritarisme et la routine au profit de
1*autonomie de 1'enfant.

Nous nous demandons maintenant si les manuels de pédagogie utili-
sés au Québec de 1900-1950 proposaient des orientations conformes 3 celles
que 1’Eco]é nouvelle suggérait, ou bien s'ils s'en tenaient a des tendan-
ces plutdt traditionnelles. Nous voulons vérifier dans quelle mesure ces
manuels pouvaient informer les futurs maitres des orientations nouvelles
en éducation. C'est par un dépouillement de trois manuels de pédagogie

gue nous répondrons a notre question de recherche.



CHAPITRE II
DESCRIPTION DES MANUELS DE PEDAGDGIE

Avant de présenter les manuels qui nous occupent, souvenons-nous
que le premier établissement & avoir porté le nom de "New-School"a vu le
jour a Abbotsholme en Angleterre en 1889 et que les pédagogues de 1'Ecole
nouvelle auxquels nous nous sommes référés jusqu'a maintenant ont jalonné
la premiere moitié du XXe siecle. Pendant cette période, trois manuels de
pédagogie composés au Québec ont tour 3 tour connu leur heure de notorié-
té. Par ordre chronoTogique, i1 portent les titres suivants: Thomas-Gré-

goire Rouleau, Charles-Joseph Magnan et John Ahern, Pédagogie pratique et

théorique, Québec, J.A. Langlais & fils, 1909,, 409p.; Frangois-Xavier

Ross, Traité de pédagogie théorique et pratique, Québec, Charrier & Dugal,

1916, 461lp.; Roland Vinette, Pédagogie générale, Montréal, Centre de psy-

chologie et de pédagogie, 1948, 416p..

De chacun de ces manuels nous voulons extraire les traits qui les
caractérisent, afin de mettre en évidence le style de pédagogie et 1'ap-
proche méthodologique que leurs auteurs privilégient. De fagon plus spé-
cifique c'est au bagage méthodologique de ces manuels que nous consacre-
rons ce dépouillement. Les manuels en question présentent leurs orienta-

tions méthodologiques en deux temps: d'abord, par un exposé général de la
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méthodologie de 1'enseignement puis plus tard, par une section réservde 3
la méthodologie des différentes matiéres enseignées dans les écoles du
Québec.

Méme si notre travail porte avant tout sur les aspects méthodolo-
giques des manuels de pédagogie, nous ne pouvons pas isoler ces aspects
des considérations qui les étayent et qui les situent dans leurs contex-
tes. Ce chapitre fera donc ressortir les éléments qui touchent tout 1'ac-
te d'enseignement-apprentissage; il tentera de faire ressortir la place
que 1'enfant occupe dans ce processus. Parmi les themes abordés, notons
le role du maitre et des agents d'éducation, la place des éleves dans 1'é-
ducation, 1'organisation de la classe, la planification et 1'orgqnisation
de 1'enseignement, 1'apport de certaines disciplines (pﬁi1osophie, bsydho—
logie, etc.) qui contribuent a la compréhension et au développement de
T'enfant, la méthodologie générale de 1'enseignement et la méthodologie
spéciale de certaines matieres.

La liste que nous venons de dresser n'est pas complete; de pius
tous ces themes ne trou&ent pas nécessairement leur place dans les trois
manuels retenus; certains d'entre eux, abordés de facon exhaustive par un
auteur, peuvent n'8tre que tres partiellement effleurds ou pas du tout si-
gnalés par un autre. Malgré cela, notre analyse devrait dégager une lec-
ture des tendances véhiculées par les auteurs de ces manuels; elle devrait
également nous permettre de répondre a notre question de recherche donc de

déterminer si leurs orientations correspondent ou non aux positions de
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1'Ecole nouvelle ou si elles rejoignent plutdt celles de 1'école tradi-

tionnelle.

1. Le manuel de T.-G. Rouleau, C.-J. Magnan et J. Ahern.

La premiere édition de ce manuell remonte 3 1901; 1a deuxieme,
celle que nous avons pu consulter fut produite en 1909. L'avant-propos
nous informe qu'il s'agit d'une é&dition revue, corrigée et augmentée "con-
forme au nouveau Programme d'études des Ecoles Catholiques de la province
de Québec". On peut supposer que le contenu et la pensée des deux édi-
tions sont fondamentalement semblables et que les modifications, correc-
tions et ajouts de la deuxieme édition se situent au niveau de 1'adapta-
tion du manuel au programme d'études.

Ce volume est divisé en quatre parties: 1. Une introduction fait
état de considérations et principes généraux sur 1'éducation; elle tient
dans les trente premiéres pages. 2. Les chapitres un a treize touchent a
1a méthodologie d'enseignement des différentes matieres; chacun indique
1'importance de la matiére, sa place dans 1'horaire, les principes et la
philosophie qui s'en dégagent, le contenu 3 transmettre et les moyens de
le faire apprendre aux éleves. Chaque chapitre se termine par une série
de questions permettant au futur enseignant de s'en remémorer le contenu

et par des notes pédagogiques sur la fagon de graduer la matiere. Les

1Thomas-Grégoire Rouleau, Charles-Joseph Magnan et John Ahern, Pédagogie
pratique et théorique, Québec, J.A. Langlais & Fils, 1909, 409p.
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discplines touchées par ces treize chapitres sont les suivantes: instruc-
tion religieuse et morale; langue frangaise; mathématiques; tenue de 1i-
vre; algebre; géométrie; histoire; géographie; instruction civique; legons
de choses; agriculture; hygiene. 3. Les chapitres quatorze et quinze
traitent respectivement de la psychologie et de 1'histoire de la pédago-
gie; 1'un informe le futur enseignant de ce qu'il doit savoir sur 1'éduca-
tion physique, intellectuelle et morale de 1'enfant pour mener sa tache a
bien; 1'autre ajoute a sa culture générale. 4. Deux appendices completent
le manuel. Le premier touche les aspects suivants: 1'organisation péda-
gogique des écoles; les programmes d'études et les matieres de 1'enseigne-
ment. Le deuxieme présente les progrmnmesvd‘études par divisions annuel-
les.

Pour les fins de notre démonstration, nous ferons dans 1'ordre la
description des éléments suivants: 1'introduction gque nous avons décrite
ci-haut; le chapitre quatorze portant sur la psychologie; 1'organisation
pédagogique des écoles, premier aspect du premier appendice; 1a méthodolo-
gie d'enseignement de quatre matieres: Tlangue francaise, histoire, agri-
culture, instruction religieuse.

1.1 L'introduction au volume.

L'introduction renferme dix considérations sur 1'éducation et des
prescriptions sur la fagon de procéder pour organiser une école et clas-
sifier les &leves selon le programme. Au niveau des considérations il est

d'abord question de 1'instituteur.
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Comme 1'instituteur a pour mission, selon les auteurs, dé s'occu-
per de 1'avenir matériel, intellectuel et moral des éleves il doit possé-
der certaines qualités: le respect de soi-méme par une vie sobre, trés
rangée et exemplaire, par une grande piété et des moeurs pures; 1'amour de
1'enfance par une bonté sans faiblesse, par une fermeté parfois sévere et
rigoureuse mais toujours raisonnable, par une patience charitable pour
former et instruire les enfants, par 1'exactitude et le zele afin de ren-
dre son enseignement attrayant et intéressant et par 1'étude pour mainte-
nir et enrichir ses connaissances.?2

La deuxieme considération porte sur 1'éducation et 1'instruction.
L'éducation étant "le développement des diverses facultés que le bon Dieu
a données 3 1'homme"3 i1 faut que 1'enseignant en dirige le développe-
ment. L'instruction n'est qu'un moyen de formation et i1 ne faudrait pas
en faire le but de 1'école, puisque 1'enfant doit s'y former et se prépa-
rer a la vie.

La discipline, troisieme considératioq, est 1'ensemble des regle-
ments qui concernent 1'école et que 1'instituteur est chargé de faire ob-
server. Le maitre comme 1'éleve y est soumis: c'est elle qui procure le
silence et 1'ordre en classe. Selon la croyance 1'école vaut ce que vaut

lTa discipline; la discipline personnelle de 1'instituteur se reflétera par

2Ibidem, pp. 5-8.
3Ibidem, p. 8.
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1'ordre dans son enseignement. Envers les éleves 1'enseignant sera indul-
gent; Jjamais de punition dégradante et si les punitions corporelles ne
sont pas exclues, jamais ne frappera-t-on a la téte ou a la figure. Les
procédés disciplinaires seront paterne]s.4 Les auteurs soulignent toute-
fois que la discipline ne sera d'aucune utilité si 1'enseignant met de la
vie dans son enseignement.5

La quatrieme considération comporte une définition de la méthodo-
logie et des principes généraux qui en découlent. La méthodologie dans ce
cadre "est la science spéciale de 1'enseignement".6 Le maitre doit don-
ner un enseignement intellectuel et moral. 1I1 doit professer et, pour ce
faire,“instruire oralement les enfants’;’ le livre ne servira que comme
aide-mémoire.

La cinquieme considération s'intitule "Des méthodes". La méthode
est "1'ordre que nous suivons pour nous instruire ou instruire les au-
tres".8 Les auteurs ajoutent que dans un sens plus large, "la méthode

désigne 1'ensemble des voies et moyens qu'on adopte, apres mure réflexion,

41bidem, p. 9.
SIbidem, p. 8.
6Ibidem, p. 10.

7Loc. cit.

8Ibidem, p. 11.
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pour arriver a une fin".9 De fagon stricte, i1 n'y aurait que deux mé-
thodes: 1la déductive ou synthétique qui procede du principe a ses consé-
quences, de la regle a 1'exemple et 1'inductive ou analytique qui procede
des effets aux causes, de 1'exemple a la regle.

Les auteurs traitent ensuite des modes qu'ils définissent comme
étant "les diverses maniéres d'organiser une école en vue de 1'enseigne-
ment";10 de facon plus spécifique ce sont “des regroupements d'éleves re-
quérant parfois une disposition spéciale du mobilier scolaire".ll 11
existe quatre modes: 1'individuel lorsque le maitre enseigne a chaque
éleve successivement; le mutuel quand le maitre recourt a des moniteurs
qu'il prépare et surveille pour donner 1'enseignement aux éleves; le si-
multané lorsque le maitre enseigne 3 tous les élaves en méme temps; le
mixte, mélange des modes simultané et mutuel 3 1'occasion duquel 1'ensei-
gnant dispense d'abord une legon, un enseignement a tout le groupe, pour
ensuite confier a des éleves plus avancds le soin de faire passer des
exercices pratiques aux autres éleves, de leur faire réciter des legons et
de ne répéter que ce que le maitre a déja dit.

Vient en septieme place la question des procédés définis dans.ce

manuel comme "1'emploi de moyens ingénieux, quelquefois mécaniques, dans

9oc. cit.
101bidem, p. 12.

11 oc. cit.
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1*application des méthodes, afin d'arriver plus rapidement et plus slire-
ment au but que T1'on se propose en enseignant une matiére“;12 citons com-
me exemples le boulier-compteur en arithmétique, le globe terrestre pour
la géographie, toutes choses que 1'on désigne maintenant sous 1'appella-
tion moyens d'enseignement.

La huitieme considération porte comme titre "Regle et principes
qui sont la base de tout enseignement rationnel". La regle veut que le
majtre fasse "trouver aux éleves ce qu'il veut leur enseigner en les habi-

tuant a observer, & réfléchir, a juger et a raisonner."13 A ce stade-ci

les auteurs mentionnent cing principes. Le maitre doit d'abord faire ap-
pel a trois sens de 1'é1év¢: la vue, T'ouie et le toucher. Par exemple,
1'enfant peut apprendre le nombre en comptant des crayons, 11rpeu saisir
1a beauté de la prieére en regardant 1'image d'un enfant qui prie, i1 peut
savoir 1'idée abstraite des nombres en les écrivant: c'est 1'enseignement
1ntu1tif.14 Le maitre doit ensuite amener 1'enfant & mettre de 1'ordre
dans ses connaissances, a réfléchir sur les notions qu'il a acquises et a
découvrir d'autres idées en procédant de proche en proche en allant du

connu 3 1'inconnu.l® Comme troisidme principe, le maitre doit procéder

12Ibidem, p. 13.
13| gc. cit.
l41hidem, p. 14.

150 oc. cit.
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du particulier au général en mettant "sous les yeux de 1'enfant des cas
particuliers, des exemples distribués de maniére que 1'enfant trowve la
regle Tui-méme (...)".16 Le quatrieme principe insiste sur la nécessité
de passer par le concret pour aller vers 1'abstrait.l7 En parlant aux
enfants de choses concretes comme des actes de vertus, de courage, i1 est
possible de les amener peu a peu vers 1'idée méme de vertu ou de courage;
en le faisant réfléchir sur du concret on peut amener Péleve aux prin-
cipes, aux regles et méme vers de choses invisibles. Enfin, le cinquieme
principe réclame un enseignement concentrique que les auteurs définissent
ainsi:

L'enseignement est appelé concentrigue .si le maitre enseigne

chague année toute la matiére inscrite au programme des étu-

des, sommairement pour la premiere année, et avec des dévelop-

pements fe plus en plus considérables dans les années subsé-

quentes. 8

Ce serait, selon les auteurs, la voie normale & suivre pour faire

évoluer 1'éleve; c'est la seule qui correspondrait au développement simul-
tané et concurrent des facultés intellectuelles et morales; chacune de ces
facultés doit recevoir une culture proportionnée a la croissance. Lors-

qu'il est question de développement simultané et concurrentiel des facul-

tés et du type d'enseignement qui y convient, les auteurs insistent sur

161bidem, p. 15.
171bidem, p. 16.
18 oc. cit.
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1'aspect organique de 1'enseignement concentrique:
Tous les professionnels de marque réclament (...) la forme
concentrique non seulement pour 1'enseignement de chaque ma-
tiere, mais pour tout le programme des etudes. On exige que
toutes Tes branches soient distribuées et enseignées de manie-
re qu'elles se prétent un mutuel secours et, que la langue ma-
ternelle soit le centre vers lequel convergent et, la source
d'ou s'épanchent toutes les matieres du programme. Quelques
uns veulent que le foyer soit double, formé par 1'arithmétique
et Ta langue maternelle, et c'est sur ces deux matieres qu'ils
classifient Teurs éleves. Mais tous admettent que la concen-
tration du programme est réclamée par 1'unité naturelle de
notre ame et que la formation harmonique de 1'homme exige

1’enseigneme?t concentrique de toutes Tes matieres et de cha-
que matiere,1?

Ce type d'enseignement permettrait donc de recevoir une instruc-
tion proportionnée aux capacités de 1'enfant.

La neuvieme prescription nous informe simplement du c1assemeht des
écoles primaires a{nsi nommées: écoles primaires élémentaires (premitre %
Ta quatrieme année), écoles primaires intermédiaires ou écoles modeles
(cinquieme et sixieme années), écoles primaires supérieures ou académies .
(septitme et huitieme années).20

La dixieme et derniere prescription éxp]ique comment se fait le
classement des éleves. Certains peuvent accomplir le cycle du cours é1é-
mentaire et du cours modele en six ans. Chose surprenante, les auteurs
disent que Ta plupart des enfants mettront sept, huit et méme neuf ans a

accomplir ces deux cycles d' études?l et que e maitre est jugé d'apres le

191pidem, p. 17-18.
201bidem, p. 19.
2l1pidem, p. 20.
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nombre d'enfants qui montent d'un degré a la fin de 1'année:
.L*idéal est de faire progresser tous les éleves dans une telle
mesure qu'ils soient en état d'entrer dans la classe suivante
§ la fin de_1‘année. _Pluizun maitre se rapprochera de cet
idéal, plus il sera estime.

A cette prescription s'ajoute, tel un appendice, quelques propos
sur Ta fagon d'organiser 1'école et le classement des éleves. Nous y ap-
prenons que 1'enseignant qui devient directeur d'école doit se guider sur
Te programme d'études pour déterminer: 1. 1le nombre de divisions a éta-
blir dans son école, 2. Te temps alloué quotidiennement a 1'enseignement
des matieres, 3. ‘1'heure précise de dispensation des matieres, 4. les
cccupations de chaque division quand les autres divisions récitent leurs
Tecons23 (cela vaut évidemment pour 1es’c1asses a degrés multiples). Ce
tableau de 1'emploi du temps permettra de faire apprendre de fagon ordon-
née les connaissances spécifiées par le programme.

Le classement des éleves se fait selon les connaissances acquises
d'année en année. Une série de regles de classification régissent 1a pro-
motion des éleves qui doivent posséder un minimum de connaissances requi-

ses pour monter dans une classe plus avancée. Ces regles, énoncées dans

le volume, rappellent ces connaissances.24

22Tpidem, p. 21.
231 0c. cit.

241bidem, pp. 24-25,



52

1.2 La psychologie

Dans cette partie du volume nous ne retrouvons aucune définition
de 1a psychologie; on en saisit toutefois les assises par une conception a
la fois matérielle et spirituelle de 1'homme et par ce qui en nourrit les
facultés:

L*homme est un corps organique informé par une ame intelligen-
te et libre, c'est-a-dire doué de la faculté de penser et de
vouloir. L'éducation a pour but de développer réguliérement
cet &tre complexe ou plutdot de fournir a chaque éleve 1'occa-
sion et les moyens de se développer, de se former, d'acquérir
sa perfectiop propre et d'atteindre le but pour lequel nous
avons été créés.

Si cette formation est d'abord considérée comme une oeuvre intel-
lectuelle, elle passe inévitablement par les sens auxquels il faut s'inté-
resser par le moyen de 1'éducation physique. C'est le premier sujet de ce
chapitre. Les auteurs aborderont ensuite 1'éducation intellectuelle et
1'éducation morale.

Les principes de 1'éducation physique se résument a peu de choses.
Le maitre devra faire‘en sorte que 1'école soit bien entretenue: bonne
ventilation, température adéquate, éclairage suffisant. I1 exigera aussi
gque ses éleves aient une tenue propre pour leur personne et pour leurs
habits; i1 ne tolérera pas de maintien délabré et la posture sera conve-

nable; les exercices physiques seront variées: marche lente apres les

repas puis plus rapide un peu plus tard, la course, le saut. L'éducation

251bidem, pp. 24-25.
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des sens est d'autant plus importante qu'elle conditionne le travail in-
tellectuel: ainsi la vue sera exercée si on amene les enfants a estimer
les dimensions, a apprécier la longueur des lignes, les distances; pareil-
lement on peut exercer 1'ouie en évitant les sons forts, en identifiant
leur provenance, en faisant du chant.26

L'éducation intellectuelle se construit par le développement si-
multané "des deux facultés meéres de 1'ame", la volonté et 1'intelligence.
Comment y parvenir? Les auteurs fournissent la-dessus d'utiles indica-
tions. Occuper le jeune enfant de faits qui touchent a la nature sensible
tel que 1'amour des parents. Présenter d'abord a 1'enfant des objets ma-
tériels qu'ils percevront par les sens. Leurvfaireaconnaﬁtre ensuitejdes
objets immatériels. Exp]iqﬁer a 1'enfant le éens des mots et les leur
faire lire apres explication. Parler aux enfants des personnes et des
choses qui les touchent de pres. Les interroger fréquemment. Leur faire
classifier des objets dans un devoir pour qu'ils développent leur esprit
d'observation et, pour ce faire, se servir de 1'histoire naturelle, du
dessin, de la géographie... Les amener a la réflexion par le catéchisme,
1"instruction civique et le savoir-vivre. Exercer le jugement des enfants
en leur proposant de petites analyses de cas. Développer leur sens prati-
que et leur jugement moral en les confrontant a diverses circonstances de

la vie quotidienne, et en les faisant raisonner sur des situations d'abord

26Ibidem, pp. 308-311.
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simples puis progressivement plus compliquées. Exercer la mémoire mais de
facon méthodique; la mémoire des choses doit aller de pair avec la mémoire
des mots; les récitations verbales, les tableaux synoptiques, les récapi-
tulations et les revues sont des aides puissants pour ta culture de la mé-
moire. ‘Inviter 1'enfant a répéter des faits vraisemblables racontés an-
térieurement par le maitre et le faire réfléchir sur différents aspects de
ces contes, ou lui demander de faire du dessin linéaire a partir de cer-
tains éléments qu'il Tui fournit; cela serait susceptible de cultiver son
imagination en méme temps que son esprit d'observation.27

L*éducation morale veut que les actions des personnes soient con-
formes a la vérité; la volonté doit pour cela étre formée de fagon judi-
cieuse. La connaissance de 1'éleve s'impose donc comme un pré-requis a sa
formation. Pour y arriver, disent les auteurs du manuel, il faut que le
maitre "les étudie, non seulement en‘c1asse mais aussi quand ils sont en
liberté et au dehors".28 La formation de la volonté passe par le déve-
loppement d'une conscience morale; des interrogations appropriées de-
vraient permettre d'y arriver. En voici des exemples: interrogations sur
le sens du bien et du mal par le désir de s'approprier le bien des au-
tres; faire ressortir les pensées morales des personnages de notre histoi-

re. L'instituteur doit lui-méme donner "1'exemple de la rectitude par-

271bidem, pp. 312-317.
28Ibidem, p. 318.
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faite",29 pour amener 1'enfant a faire le bien et pour lui montrer a &tre
honnéte. L'é&ducation morale nécessite que 1'enseignant inculque aux en-
fants 1'amour de la religion, de 1a famille, de la patrie et des hommes en
général. Mais avant tout cela, 1'idée de Dieu doit avoir la préséance;
pour développer ces sentiments, rien de tel que des récits édifiants. Les
auteurs se préoccupent également des récompenses et des punitions au ni-
veau de 1'éducation morale. Les récompenses seront d'une valeur modéré,
données avec discernement et justice, sans prodigalité et ne devront pas
exciter la vanité. Les punitions seront rares, utiles, raisonnables et
infligées sans colere.30

1.3 L'organisation pédagogique des écoles.

L'organisation pédagoqidue des écoles telle que présentée par
Rouleau, Magnan et Ahern place 1'‘'instruction morale et religieuse au pre-
mier rang des matieres du programme d'études. Mais il est en plus ques-
tion du classement des éleves et du nombre de divisions dans une école qui
n'a pas intérét a étre trop élevé, si le maitre veut y maintenir 1'ordre;
il est bien sUr question ici d'école a un maitre avec divisions multi-
ples. Plus intéressants pour nous, les propos sur le tableau de 1'emploi
du temps sont présentés comme un guide de la répartition des matieres.

I1 ne s'agit pas ici d'un tableau unique mais d'indications générales.

291bidem, p. 320.
30Ibidem, p. 321.
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Ainsi, chaque matiere occupera dans ce tableau une place proportionnée a
son importance; cette place y sera indiquée par jour et par heure. Les
lecons de lecture et d'écriture occuperont évidemment plus de place au
cours élémentaire qu'au cours modele; les cours d'agriculture seront
davantage enseignés dans les milieux agricoles que dans les milieux
industriels.3l Lles lecons et les devoirs seront proportionnés a 1'état
d'avancement des éleves: vingt minutes au cours élémentaire, trente au
cours modele et pas plus d'une heure au cours académique.32 Les matieres
"les plus importantes" ou qui ekigent beaucoup d'attention seront placées
au début des classes; les exercices ou travaux difficiles alterneront
avec des plus faciles; la legon orale sera suivie d'une interrogation de
contrdole ou exercice d'application. Enfin, 11 faudfa que 1'emploi du-
temps prévoit des récapitulations et des compositions hebdomadaires et
mensuelles.33

Le maitre tiendra différents registres: un registre matricule
contenant la liste des enfants admis a 1'école, un registre d'appel qui
consigne les présences et les absences des éleves. Le journal de classe
contient toutes les legcons données dans la journée et le journal de notes

rassemble tous les points accumulés. La mise en application du programme

3lIbidem, p. 336.
32Ibidem, p. 337.
33Ibidem, p. 338.
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dépend de 1'initiative du maitre en ce gqui touche la maniere d'enseigner
les matieres, et la facon d'adapter les lecons aux besoins des éleves.
Des changements de fond des programmes ne sont cependant pas autorisés.34

Dans 1'apprendice I du volume, les auteurs reviennent sur le mode
d'enseignement. Le maitre est toujours celui qui enseigne mais comme nous
le savons déja, i1 peut &tre assisté par des moniteurs pour les récita-
tions, les répétitions des éleves, les dictées a leur donner. Pendant les
heures de classe, les éleves de chaque division devront toujours &tre oc-
cupés a faire quelque chose, méme lorsque le maitre donne un enseignement
particulier aux éleves d'une division. Le mode d'enseignement proposé
fait une tres large place a la répétition du mot a mot du moins dans les
basses divisions: selon les auteurs, T‘enseignement du catéchisme et de
la lecture pourrait en profiter.35

Les procédés d'enseignement sont pour leur part "des expédients,
des moyens pratiques mis au service des modes et des méthodes générales
d'enseigner".3% e procédé intuitif consiste a utiliser un objet concret
pour enseigner une notion abstraite; nous avons déja cité le globe terres-
tre et le boulier-compteur; on peut encore parler de batonnets pour incul-

quer 1'idée du nombre, des unités, des dizaines ou de gravures pour 1'en-

34 oc. cit.
3SIbidem, p. 339,

36l oc. cit.
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seignement de 1'histoire. Les auteurs jugent que le maitre qui veut réus-
sir aupres des jeunes doit absolument utiliser ce moyen. Le tableau noir
en est un autre; selon un adage de 1'époque on disait que ce moyen valait
bien un assistant. I1 est fortement recommandé a 1'instituteur de 1'uti-
liser constamment; “c'est Te livre commun a toute la classe, au maitre
comme aux élaves".37 Puisque le maitre ne peut toujours donner un ensei-
gnement oral sous peine de s'épuiser et de fatiguer les éleves, il recourt
au manuel qui devient alors un puissant auxiliaire. Mais ce moyen ne dis-
pense pas de la legon orale ou de toute explication qui doit précéder son
utilisation. Celle-ci variera selon les matieres: en catéchisme le mot a
mot du manuel doit &tre mémorisé, en histoire le manuel est un aide-
mémoire, en géographie son importance est secondaire puisqu'onb1'ut11isera
seulement apres 1'étude de la carte et 1'observation des phénomenes. Le
catéchisme excepté, les autres manuels n'ont pas a €tre appris par coeur
sauf pour certaines définitions, des morceaux qui servent d'exercices de
dictioh, des formules qui doivent 8tre précises et les priéres. Pour le
reste, les éleves peuvent dire ou écrire les choses en leurs propres
mots.38

La legcon orale, avons-nous dit, est de prime importance dans 1'en-

seignement. Les auteurs du manuel de "Pédagogie pratique et théorique"

371bidem, p. 340.
38Ibidem, p. 341.
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Tui attribuent une fonction décisive:
La voix du maitre, les explications, les interrogations du
maitre, voila les conditions principales du succes. C'est par
la parole, une parole toujours correcte, animée, vivante, que
1*instituteur prend contact avec ses éleves, qu'il éveille et
sou@ient leur attention} qu'il 1%% forme a 1'observation,
qu'il les provoque au raisonnement.

La lecon orale sera bien préparée mais aussi bien donnée. Avant
de commencer sa legcon, 1'instituteur fera un court rappel de ce qui a été
vu lors de la lecon précédente. Suivant ensuite la présentation de la
legcon du jour, 1'indication du texte a étudier ou du travail a faire.
Pour conserver 1'attention des éleves le maitre leur parlera sous forme de
causerie; i1 leur posera des questions sur ce qui a été vu et a partir de
leurs réponses, i1 essaiera de 1eur faire découvrir des reégles ou de faire
surgir de nouvelles idées. Rouleau, Magnan et Ahern suggerent méme que
1'enseignant en arrive a &tablir une conversation avec ses éleves.40

L'interrogation est fici présentée comme un art qui comporte des
regles. Les questions principales et quelques sous-questions seront pré-
parées a 1'avance. Elles seront courtes, précises, apbropriées; elles se
succéderont dans un ordre logique et gradué; dépendemment de la tournure
de la legon, certaines questions seront improvisées. Elles seront posées

d'un ton ferme mais quand méme empreint de douceur, tour a tour a chaque

éleve sans tolérer que les réponses soient soufflées et sans que le maitre

3% 0c. cit.

401bidem, p. 343.
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commence la phrase ou le mot a répondre. L'instituteur se chargera si
nécessaire de corriger la forme et/ou le fond de la réponse ou de la com-
pléter et insistera pour que 1'éleve répete apres lui la bonne réponse.
Toute réponse par oui ou par non devra contenir la question. L‘'institu-
teur verra a ce que tous les éleves aient la chance de répondre et Tleur
laissera un temps de réflexion pour trouver leurs mots. Ses questions ne
seront pas trop vastes et lorsqu'elles sont posées elles ne doivent pas
rester sans réponse.

Ces interrogations seront 1'occasion d'encourager avec modération
ceux qui fournissent de bons efforts et de blamer délicatement ceux qui
manquent d'application. Les questions seront ’variées et vivantes et
lorsqu'il les posera, le maitre devra se montrér patient avec les éleves,
leur témoigner de la bonne humeur, beaucoup de sympathie et une gaieté
réservée. Enfin, i1 en profitera pour corriger avec courtoisie les dé-
fauts de prononciation et la rapidité du débit.4l

Les devoirs écrits a 1'école ou a la maison sont un complément
indispensable a la legon du maitre puisqu'ils aident a la graver dans la
mémoire de 1'enfant. Cette production individuelle constitue aussi pour
1*éleve un outil puissant de réflexion, puisqu'il doit par ses propres
moyens produire le travail exigé. Mais avant d'étre demandé a 1'éleve, le

devoir doit &tre préalablement préparé. Les explications du maitre sont

4l1bidem, pp. 343-345.
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donc nécessaires et pour rendre attrayant ce labeur solitaire, le maitre
doit s'efforcer d'éveiller la curiosité des éleves; encore faut-il que le
travail ne présente pas de difficultés qui dépassent leurs capacités:

(Le maitre) choisira des devoirs ni trop longs, ni trop diffi-

ciles; ces devoirs seront en rapport avec les legons de la se-

maine, mais il les variera d'un jour a 1'autre; autant que

possible il y mettra de 1'actualité; i1 leur donnera un carac-

tere pratique; et, accessoirement, il en profitera pour ins-

truire les éleves sur des points étrangers a 1'enseignement
spécial auxquels ces devoirs s'appliquent.

I1 est intéressant de constater que les auteurs se préoccupent, en
ce début du siecle, d'une certaine intégration des matieres:

Le principe si fécond de la combinaison des spécialités dans
un méme enseignement trouve ici dans (sic) son application
toute naturelle. C'est en effet tres facile dans la dictée
par exemple, de combiner une lecon de grammaire avec une legon
de bienséance ou de sciences; et, dans les problemes d'a-
rithmétique, de faire entrer une foule de notions utiles a
connaitre dans la vie pratique, soit de cultivateur, soit de
la femme de ménage, etc.™-

Tout devoir fait a 1'école ou a la maison doit &tre suivi d'une
correction immédiate en se servant de préférence du tableau noir et peu
importe le mode de correction: individuelle (faite par le maitre 1lui-
méme) ou mutuelle. Le devoir est encore une occasion pour 1'instituteur
de surveiller 1'écriture, 1'orthographe et le style des éleves.

Les récapitulations, les révisions et les compositions sont des

exercices utiles pour Te maitre qui sait les employer. Ces procédés d'en-

421bidem, pp. 345.
431bidem, p. 346.
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seignement permettent de revoir des matieres étudiées. La récapitulation
tient lieu de répétiton; 1'éleve fait un retour sur ce qu'il a déja wu =t
le majtre questionne ces matieres; cela permet aux enfants d'enchainer
Jeurs connaissances et de les mémoriser encore plus profondément. Par 1a
revision le maitre revoit aussi des sujets déja traités mais y ajoute des
aspects nouveaux et tente de relier des notions apparemment isolées dans
le but d'amener les éleves a avoir une vue d'ensemble. I1 est souhaitable
que ces revisions se fassent périodiquement: a la fin de chaque semaine,
de chaque mois, de chagque trimestre et de chaque année. %4

Alors que les revisions et les récapitulations sont des exercices
oraux, les compositions seront faites par écrit. Elles sont rédigées dans
un temps déterminé et portent de préférence sur les matieres fondamenta-
les. L'indispensable correction des compositions par le maitre permettra
de relever le méme genre de fautes ou d'erreurs dont on a déja parlé lors-
que nous avons abordé la question des devoirs écrits.4d

Le travail a domicile est nécessaire si 1'enseignant tient au pro-
gres de ses éleves. Les legons ou les devoirs faits chaque soir a la
maison seront contrdolés par 1'instituteur. Encore une fois, ces travaux
ne seront ni trop longs ni trop difficiles, d'autant plus que les éleves

sont souvent fatigués d'une journée de labeur a 1'école.46

441bidem, pp. 346-347.
451bidem, pp. 347-348.
461bidem, p.348.
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1.4 Méthodologie de 1'enseignement
1.4.1 Le catéchisme
L'enseignement de cette matiere occupe a 1'école le premier rang
de toutes les matieres. I1 se donnera dans toutes les écoles deux fois
par semaine pendant une heure. Le catéchisme est la plus nécessaire des
connaissances; le majtre doit en &tre convaincu et s'imprégner de son en-
seignement. Avant de le donner a apprendre par coeur a 1'éleve, il doit
expliquer le sens grammatical et littéral des mots et des phrases. Méme
s'il participe a la mission du prétre, 1'instituteur n'entrera pas dans
des considérations dogmatiques; aussi longtemps que les enfants ne sauront
pas lire, 1'apprentissage des réponses du catéchisme et des prieres se
fera par répétition: voila ou le moniteur peut &tre utile.47
Selon les auteurs, cet enseignement gagne beaucoup a ne pas &tre
routinier et doit s'accompagner d'illustrations: images, gravures mura-
les, objetsde piété. La marche a suivre proposée pour 1'enseignement du
catéchisme explique la conception des auteurs sur la diversité des moyens:
Cet enseignement doit €tre vivant, et se donner de telle ma-
niere que tous les éleves a la fois soient en scene, et tenus
attentifs par une émulation de bon aloi. L'interrogation a
d:abord pour objet les explications données au catéchisme pré-
cedent, et ensuite le texte que les éleves ont di apprendre le
jour méme. L'explication vient aprés. Elle porte sur la le-
¢on assignée le jour suivant. Car, encore une fois, ce serait

d'une (sic) méthode bien défectueuse que de donner a apprendre
des textes inexpliqués, surtout dans une matiere si diffici-

47Ib1dem, p. 33.
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le. On accoutumerait par 1a les enfants a se trainer sans in-
telligence et sans golt sur des questions et des réponses qui
ne diraient rien a leur esprit, et qu'ils ne seraient point
curieux du tout de penétrer. Au contraire, si 1'on explique
d'avance les textes, 1'éleve se met plus volontiers a 1'étude
d'une legon qu'il comprend et dont i1 a par conséquent entrevu
1'intéret. La, encore, 1'explication se fait entremélée de
dialogues animés, par lesquels le maitre stimule 1'attention
de Ta classe et s'assure qu'il est suivi et compris.

Les auteurs consideérent que cette méthode est tout a fait adaptée
pour 1'enseignement du catéchisme. Mais a notre avis son contenu est po-
lyvalent et on trouvera qu'il est tout aussi approprié pour 1'enseignement
d'autres matieres. Nous aurons peut-&tre 1'occasion de vérifier cette
hypothese pour 1'enseignement de la langue frangaise.

1.4,2 La langue frangaise

Dans ce manuel, la méthodologie de 1'enseignement de la langue
frangaise couvre cing domaines: 1la lecture, 1'écriture, la grammaire, la
récitation et les exercices de rédaction et de composition.

De fagon générale 1'enseignement de la langue francaise doit &tre
gradué et tenir compte de ce que 1'enfant sait déja pour découvrir du nou-
veau, varié afin d'éviter la monotonie, vivant pour établir la communica-
tion entre le maitre et les éleves, destiné a former les éleves a la ré-
daction, rationnel pour mettre a profit le bon sens de 1'éleve, moral

puisqu'il permet d'avoir sous les yeux des textes susceptibles d'élever le

sentiment moral et re]igieux.49

481bidem, p. 34.
491bidem, pp. 36-37.



65

L'enseignement de la langue ne consiste pas uniquement a faire
assimiler des notions aux éléves, ni a les pousser a ne maitriser que
1'écriture et la lecture, et lorsque les auteurs parlent de la méthode a
utiliser pour 1'enseignement du frangais, ils montrent qu'elle vaut égale-

ment pour toutes les autres matieres de 1'enseignement. Cette méthode,

quelle est-elle?

(...) c'est celle qui fait intervenir tour a tour le maitre et
les éleves, qui repose sur 1'intuition et 1'interrogation. Le
maitre part toujours de ce que les enfants savent, etc., pro-
cédant du connu a 1'inconnu, du facile au difficile, et les
conduit par 1'enchainement de questions orales ou de devoirs
écrits, a découvrir les conséquences d'un principe, les prin-
cipes et les applications d'une regle, ou inversement, les
principes et les regles qu'ils ont déja inconsciemment appli-
qués. Le maitre doit toujours faire comprendre avant de faire
apprendre

Au risque de répéter ce que les auteurs ont déja dit sur les mé-
thodes d'enseignement, i1 nous faut encore ajouter ce qu'ils retiennent au
niveau des procédés:

1. Procéder d'abord en montrant les objets aux enfants (in-
tuition), en leur apprenant les noms, afin que le mot éveille
toujours dans leur esprit 1'idée de la chose, de 1'objet.

2. Mais enseigner le mot n'est pas le but de 1'éducateur, pas
plus qu'il n'est celui de 1a mére; c'est un simple moyen d'ar-
river jusqu'a 1'esprit. Donc, étude de la chose signifiée par
le mot: instruction.

3. Enfin, cette instruction, méme donnée par le mot, serait
nuisible si elle ne tendait au perfect1onnement moral de 1'in-
dividu. De 1a la nécessité de faire sort1r une idée morale de
tout enseignement: éducation.

50rbidem, p. 38.
5libidem, pp. 38-39.
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Les auteurs insistent sur la nécessité que les enfants sachent
lire assez tot puisque "le jour ou il sait lire courammant (sic), le towt
jeune éléve devient actif; i1 cesse d'é@tre une entrave a la bomne
discip]ine".52 Selon Rouleau, Magnan et Ahern, il semble qu'il suffit de
peu pour que le probleme de la discipline soit résolu.

L*'apprentissage de la lecture gagnera a étre fait en méme temps
que celui de 1'écriture et de 1'orthographe. Mais tout doit commencer par
le décodage des mots pour lequel i1 existait deux procédés 3 1'époque de
parution du manuel:

L'ancienne épellation décompose la syllabe en autant d'él1é-
ments que de lettres; exemple: cheval: cé-ache-é, vé-a-elle.
Le procédé phonique ne décompose le mot qu'en deux éléments;
;$ son et 1'articulation; par exemple: cheval: che-e, ve-

Les auteurs recommandent d'emblée 1'utilisation du procédé phoni-
que pour favoriser 1'apprentissage de la lecture parce qu'il se conforme a
la marche naturelle de 1'intelligence de 1'enfant®% et qu'il "fait dispa-
raitre tout ce qui rend dans nos écoles le premier apprentissage de 1la

lecture pénible et fastidieux".®® Le procédé d'épellation serait tout 2

fait antipédagogique,56 illogique parce qu'il "ne tient aucun compte de

521b1dem, p. 40.
531bidem, p. 48.
541bidem, p. 43.
551bidem, p. 52.
56Ibidem, p. 47.
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1'age des éleves qui le subissent"7 et qu'il améne beaucoup ¢'enfants %
se dégolter "de 1'école des la premigre année de leur scolarité", 58

Le procédé phonique n'est pas loin de ressembler a une méthode
globale d'apprentissage de la lecture:

Ainsi plus de répétition sans fin de lettres et d'assemblage
de syllabes qui ne disent rien a 1'esprit de 1'éleve; au lieu
de ces exercices monotones d'épellation ou 1'enfant joue un
role machinal et passif, le majtre fait tout de suite lire et
écrire des mots et des phrases. Chaque mot lu sur le tableau
de Tecture, puis écrit au tableau noir, enfin lu de nouveau
dans le syllabaire et copié par 1'éleve sur 1'ardoise ou le
cahier donne lieu d'abord a des petites legons de choses, et
plus tard, a mesure que le niveau s'éleve, a des questions de
langue, d'orthographe, de grammaire, que]guefois méme de
science usuelle, d'histoire et de géographie. 9

Par surcroit, un tel procédé constitue un avant golt de ce que
pourrait &tre un début d'application de "1'intégration" des matieres. II
y a également cHez les auteurs un souci d'adapter 1'enseignement de 1la
lecture au développement intellectuel de 1'enfant. I1 est vrai que cet
enseignement utilise abondamment la répétition pour amener les éleves a
mémoriser les sons, les lettres, les syllabes puis les mots. Mais sous
1'angle des procédés et des moyens proposés, il y a quand méme de bonnes
suggestions: parmi elles citons une disposition en demi-cercle des en-

fants devant le tableau de Tlecture,b0 1a nécessité pour les éleves de

57Ibidem, p. 44.
58Ibidem, p. 45.
591bidem, pp. 52-53.
60Ibidem, p. 53.
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bien respirer lorsque le maitre leur fait répéter des mots, des phrases ou
des textes un peu plus 1ongs,61 le souci de choisir des textes adaptés
aux besoins des é&leves lorsqu'ils sont plus avancés en lecture:

Une sélection s'impose a raison du milieu fréquenté par les

enfants, et en vue aussi de leurs besocins futurs. Sans doute,

il est un fond commun utile a tous les éleves; mais il est

incontestable, d'un autre coté, que les exigences des écoles

urbaines et des écoles rurales ne peuvent etre absolument les

mémes.

I1 appartient au maitre de choisir dans le manuel des legons

les plus propres a développer chez les uns, les connaissances

industrielles et commerciales, chez les %gtres; les connais-

sances agricoles et le gout de la culture. 2

Comme pour 1'enseignement des autres matiéres, celui-ci sera gra-
dué; d'abord la lecture élémentaire ou mécanique avant de passer succes-
sivement a la lecture courante, a la lecture expliquée et a la lecture ex-
pressive.63
L'écriture devra &tre enseignée tres tdt parce qu'elle est utile

pour 1'étude des autres branches du programme et que la majorité des éle-
ves quittent 1'école sans avoir fait de longues études. L'enfant se met-
tra donc a écrire aussitdt qu'il commencera a faire 1'apprentissage de la
lecture. I1 reproduira sur papier les signes et les mots qu'il connait

d'une maniere qui signifie pour lui quelgue chose. La forme sera peut-

8tre grossiére mais elle est conforme a la représentation qu'il s'en fait:

61Ibidem, p. 56.
621bidem, p. 67.
631bidem, p. 41-42. |
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L'écriture de 1'éleve n'est donc rien d'autre que la représen-
tation imparfaite, il est vrai, non pas du modele, mais de
1*image du modele qu'il a dans 1'esprit. Plus 1'image qu'il
s'est formée est fidele, plus ressemblante sera Ta copie; au
contraire, plus 1'image est vague, mal définie, plus la copie
laissera a désirer.

Selon les auteurs, pour que les enfants arrivent a bien maitriser
1'écriture ils devront développer leur sens de 1'observation. Dans son
cahier, 1'éleve regardera une lettre ou un mot, puis i1 fermera le cahier
et tentera de le reproduire sur une ardoise ou du papier. S'il n'y arrive
pas, i1 recommencera cette manoeuvre jusqu'a compléte représentation de
cette lettre ou de ce mot.0% Ce procédé, fort machinal, serait plus
avantageux que le copiage de lettres ou de mots que 1'on a constamment de-
vant les yeux:

Des éleves habitués ainsi apprennent a voir juste, a observer
exactement, et ils acquierent une aisance, une facilite a
écrire qui ne vient que tardivement - si elle vient jamais - a
des enfants qui ont maitrisé les difficultés de la calligra-
phie en copiant 1laborieusement, petit & petit, des modeles
qu'ils avaient constamment sous les yeux.

L'enseignement de 1a lecture sert ici d'occasion pour quelques
conseils pratiques sur le maintien du corps, la position du cahier, 1la

disposition des doigts pour tenir le crayon et 1'émulation comme moyen

d'amener les enfants a bien écrire.67

641bidem, p. 71.
65Ib1’dem, p. 72.
66Loc. cit.

671bidem, p. 74-78.
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La grammaire s'enseignera aussitd0t que les enfants sauront lire
couramment. Ici, la méthode intuitive est de rigueur puisqu'il faut en-
seigner "la grammaire par la langue et non la langue par la grammai-
re".68 0n remontera donc a 1a regle par des exemples, a 1'inconnu par le
connu, au difficile par le facile. Dans 1'enseignement de la langue, la
grammaire occupera le second rang, mais il ne faut pas en nier 1'importan-
ce:

Depuis quelques années, on combat la science livresque; cer-
tes, ce n'est pas sans quelques excuses, car on a tant abusé
du livre dans le passé! Mais i1 serait faut de conclure que
les manuels ne rendent aucun service a 1'école. Sans doute,
1'enseignement oral a d'incontestables avantages, mais 1a mo-
bilité de 1'enfant ne permet pas de s'en tenir a ce seul exer-
cice. I1 faut que 1'éleve abandonné a lui-méme retrouve dans
un Tivre aussi clairement écrit que possible, le résumé de 1a
lecon orale, c'est-a-dire les regles .qui ong été formulées a
la suite des applications qu'on en a faites. 9

Pris comme un moyen et non comme une fin de 1'instruction, le 1i-
vre a donc sa place dans la classe; ses usages sont multiples: ajde-mé-
moire et outil de référence pour 1'éleve, instrument d'enseignement pour

e maitre.

Les exercices reliés a 1'enseignement de la grammaire sont 1'étude
du vocabulaire, les exercices d'invention, la dictée, 1'analyse et les
exercices orthographiques; ils sont tous destinés a vérifier les connais-

sances grammaticales des éleves. Sans pénétrer le contenu de ces exerci-

68Ibidem,p. 81.
691bidem, p. 84.
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ces, nous nous rendons vite compte qu'ils occupent une place importante
dans 1'ensemble des matieres a enseigner en langue frangaise.

Avant de passer a la rédaction et a la composition, soulignons la
préoccupation des auteurs pour la récitation, exercice tout désigné non
seulement pour cultiver la mémoire, mais aussi pour faire comprendre aux
enfants le sens des mots, pour leur permettre de dégager les grandes idées
d'un texte et pour les inciter a bien prononcer.

La rédaction et la composition réalisent la synthese des acquisi-
tions faites en lecture, écriture,grammaire et récitation. Ce ne sont
toutefois pas des exercices isolés mais qui doivent se faire en méme temps
que les autres apprentissages de la langue frangaise. LlLeur utilité ne se
dément pas:

A 1'aide des devoirs d'invention, on habitue des éleves a
trouver les mots qui expriment des idées a leur portée. C'est
ici le temps de cultiver chez les enfants les facultés qui se
rapportent a 1'association des idees, a 1'abstraction et a la
généralisation. La formation des familles de mots, les con-
traires, les synonymes et les homonymes, voila autant
d'exercices qui concourent a la formation générale du
vocabulaire. Lorsqu'on a éveillé dans 1'esprit de 1'enfant un
grand nombre d'idées propres au milieu ou il vit, et qu'il
sait rendre chacune de ses idées par un mot convenable, on
commence la composition: de 1'idée au jugement le passage est

facile. De Ta proposition on arriye aisément a la phrase,
puis a la rédaction proprement dite. 0

Les difficultés qui menent a Ta bonne rédaction et 3 la belle com-
position seront graduées, proportionnées a 1'age de 1'enfant, le plus pos-

sible en rapport avec son vécu; ainsi 1'éleve n'a pas a devenir 8crivain,

701b1dem, pp. 113-114,
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on lui demandera "d'écrire correctement une lettre de famille ou d'affai-
rest, 71 Progressivement on 1'aménera vers des sujets un peu plus abs-
traits: i1 y arrivera par 1'imitation, c'est-a-dire en composant apres
Tecture d'un texte et présentation d'un canevas de composition a partir de
ce texte;’2 i1 pourra encore atteindre ce but par la réflexion, c'est-&-
dire qu'a partir d'un questionnement habile, 1e maitre amenera ses éleves
a écrire des propositions qui s'enchainent sur le tableau noir,73ensu1te
1'éleve doit rédiger un texte dans lequel i1 disposera les différentes
propositions de fagon convenable afin d'en faire un tout cohérent.

Nous avons souligné la possibilité de faire évoluer 1'enfant vers
des sujets plus abstraits; nous signifions par 1a que les éleves auront
éventuellement a utiliser leurs connaissances de 1a langue dans des occa-
sions moins immédiatement pratiques que Tors de la rédaction d'une let-
tre. Les auteurs n'admettent tout de m@me pas que 1'instituteur Teur pro-
pose des sujets qu'ils ignorent completement:

(...) i1 faut prendre des sujets de compositions aussi preés
que possible des éleves. Ce ne sont pas des traits d'hérois-
me, des faits lointains que les éleves auront a raconter plus
tard, des maximes philosophiques qu'ils auront a déevelopper,
des aventures merveilleuses et grandioses qu'ils auront a deé-
crire. Mettons donc plutdot Tes eleves en présence des événe-
ments ordinaires de la vie, des phénomenes qui se passent sous

leurs yeux, des accidents, joies ou douleurs, dont la vie est
pleine, des services a demander ou a rendre, les témoignages

7l1bidem, p. 115.
721bidem, p. 116.
731bidem, p. 119.
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de reconnaissance, de regrets ou de sympathie comme en impo-
sent ]a bon%éldu coeur, les relations sociales ou les vertus
chrétiennes.

C'est plus qu'il nous en faut pour montrer que les auteurs dési-
rent que 1'enseignement de la langue frangaise colle de fagon pratique au
vécu des éleves auxquels il est destiné.

1.4.3 L'histoire

"L'histoire doit instruire 1'esprit et former le coeur"’S nous
disent les auteurs. Au plan méthodologique 1'enseignement de 1'histoire
sera fort simple. En racontant d'abord les faits, le maitre prendra soin
de faire connaitre les causes et d'établir les liens entre les événements;
seulement apres, 1'éleve pourra-t-il recourir au manuel pour apprendre sa
legon qu'il pourra répéter avec ses propres mots s'il est doué, mais qu'il
devfa reproduire 11tté}a1ement s'il ne peut éutrement rendre compte de la
1egon.76

L'enseignement de 1'histoire doit viser des objectifs a la fois
idéologiques et pratiques. Le maitre montrera qu'a la lumiere de la foi
et de la raison pour les chrétiens et la loi naturelle pour les paiens,
il est possible de faire 1e‘bien et de repousser le vice et que les dé-
chéances résultent de conduites indignes.”’/ L'éleve apprendra que Jésus-

Christ est le centre de 1'histoire.

741bidem, p. 136.
75Ibidem, p. 263.
78 0c. cit.

’Tibidem, p. 264.
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L'histoire préparera aussi 1'enfant a la vie; lui qui vit au Cana-
da dans un régime de monarchie constitutionnelle apprendra ses devoirs de
citoyen et d'électeur.’8

L'histoire doit donc former; mais pour que le but visé soit at-
teint le maitre doit utiliser des moyens appropriés: tableaux, images,
cartes géographiques indiqueront les hauts faits de 1'histoire et 1les
Tieux de leur déroulement. A la fin de la legon, le maitre commentera les
événements ou 1'action des personnages dont il a parlé en insistant sur
les points de vue social, moral et religieux.79

Deux types d'histoire sont enseignés par le maitre: 1'histoire
sainte, de la plus grande importance a 1'école primaire, n'ést pas autre
chose que "le catéchisme en exemp]es"80 et qu'on a intérét a enseigner en
utilisant des tableaux et des gravures reprégentant des scenes de i'his—
toire sainte;81 1'histoire du Canada doit s'enseigner des que 1'enfant
arrive a 1'école primaire et de fagon concentrique, de sorte que 1'enfant
qui quitte 1'école apres une année de classe ait une certaine connaissance
de 1'ensemble de 1'histoire nationale.82 Les grandes figures du passé

canadien seront présentées a la jeunesse comme des modeles a imiter, et

78 0c. cit.
79bidem, p. 265.
801bidem, p. 266.
8lLoc. cit.
821b1dem, p. 268.
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leurs actions inspireront la vertu, la piété, 1'héroisme, 1'intégrité. A
ces sources les éleves puiseront le patriotisme, le devoir et 1'hon-
neur.83

Formellement, 1'enseignement de 1'histoire tel que suggéré par les
auteurs doit éviter toute présentation trop exclusivement dogmatique.
C'est pourquoi, i1 sera plutdt raconté aux jeunes enfants sous forme d'a-
necdotes intéressantes suivies de quelques questions simples. Plus tard,
a mesure que les éleves progresseront, la legon deviendra plus explicati-
ve. Mais en tout temps, le maitre n'oubliera pas de faire des retours en-
arriere pour comparer entre eux les éléments des principaux événements de
1thistoire, surtout ceux qui touchent une méme question afin "de mettre de
1'ordre et de T'unité dans les connaissances".$4 |

1.4.4 L'agriculture

Les éleves des campagnes québécoises doivent connaitre 1" heureux
et honorable état de 1'agriculture et la vie des champs. La mission de
1*instituteur en regard de 1'enseignement de 1'agriculture est de faire
naitre chez les éleves le goUt de rechercher de bonnes méthodes de cultu-
re. L'enseignement dispensé dans les milieux urbains n'a pas sa place
dans les centres agricoles puisqu'il serait de nature a favoriser vers les
villes une émigration dommageable a la jeunesse rurale,85

La place qu'on accordera a 1'agriculture a 1'école doit correspon-

dre a son importance sociale:

831bidem, p. 270.
841bidem, pp. 276-277.

81bidem, p. 294.
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On n'inspirera 1'amour et 1'estime de 1'agriculture qu'en en
faisant une matiere importante et constante des legons de lec-
ture, d’arithmétique, de géographie, des sciences usuelles et
des lecons de choses. Que le maftre en fasse voir la supério-
rité au point de vue de la dignité humaine, de la paix, de
T'honorabilité; les ressources diverses que peuvent y trouver
les hommes laborieux et intelligents qui, rompant avec la rou-
tine et les méthodes surannées, se tiennent au courant des pro-
gres de la chimie agricole, de la mécanique industrielle, du
commmerce local et international; les avantages qu'elle pré-
sente au point de vue religieux et social, ainsi que les qua-
1ités et les vertus requises pour qu'on y trouve le bonheur et
1*indépendance.

Ce type d'enseignement passera bien si 1'instituteur plonge ses
éleves dans 1'action; a cet effet on tirera profit d'un petit jardin situé

pres de 1'école, "une petite ferme expérimentale" comme 1'appellent les

auteurs; la pratique de 1'agriculture a 1'école passe par 1'ensemenqement
de fleurs, de fruits de p]antes potageres, etc.87  (C'est encore la meil-
leure facon d'inspirer 1'amour de 1'agriculture.

2. Le manuel de Francois-Xavier Ross

Le manuel de Pédagogie théorique et pratique de Frangois-Xavier

Ross88 se divise en quatre parties: Livre I: L'Institutrice; Livre II:
- L'Enfant; Livre III: La Méthodologie; Livre IV: L'Organisation des éco-

les. Chacune de ces parties est a son tour largement subdivisée mais de

861b1dem, p. 295.
871bidem, pp. 296-297.

88Francois-Xavier Ross, Traité de pédagogie théorique et
pratique, Québec, Charrier & Dugal, 1916, 46lp.
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facon inégale toutefois, puisqu'il fallut a Ross tenir compte de 1'impor-
tance quantitative des sujets abordés. De courts préliminaires définis-
sent les termes généraux employés dans 1'ouvrage: 1la pédagogie "est la
science et 1'art de 1'éducation";89 dans son sens général 1'éducation
"comprend le développement complet de toutes les facultés humaines"?0 et
Ta "formation est le résultat de 1'éducation"9l

2.1 Premiere partie: Livre I

Le Tivre I décrit un modéle d'institutrice entierement dévouée a
sa tache, gui a pour mission "de donner aux enfants qui lui sont confiés,
1'éducation comp]éte"._92 Elle est pourvue de cette mission par une délé-
gation des pouvoeirs des parents qui ont eux-mémes recu de Dieu Ta mission
de faire de leurs enfants des "hommes paffaits",93 de T1'Eglise, qui doit
s'occuper du bien-&tre spirituel des enfants?4 et de 1'Etat qui désire

d'abord des citoyens "utiles a la patrie".95 Cette mission, dont on con-

891bidem, p. 7.
90Ibidem, p. 8.
911bidem, p. 10.
921bidem, p. 11.

93Ibidem, p. 12.

94Loc. cit.

B1bidem, p. 13.
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¢oit 1'importance, est d'origine divine;96 tre institutrice est une
vocation et requiert des qualités de trois ordres: 1. Physiques: bonne
santé, tenue correcte, manieres dignes, sens aiguisés de la vue et de
1'ouie, voix forte; 2. Intellectuelles: esprit juste, bonne connaissance
des matieres de 1'enseignement, science des méthodes, jugement droit (bon
sens); 3. Morales: piété vraie et intérieure, conduite 1rréproéhab1e
dans le geste, 1'habillement, les fréquentations: fermeté, douceur et
bonté, dévouement.97

L'institutrice doit entretenir des rapports harmonieux avec Tles
enfants, les parents, les autorités scolaires et religieues. Elle doit
agir avec les enfants a la fagon d'une-bonne mére, s'assurer la collabora-
tion des parents-en leur parlant avec déférence et en les intéressant au
travail de leurs enfants, respecter les autorités scolaires en se confor-
mant soigneusement a leurs instructioné, considérer T'autorité religieuse
(1e curé) comme "un personnage indispensable pour le bon fonctionnement
des écoles".98 [r'institutrice doit faire une visite au curé lorsqu‘elle
arrive dans la paroisse et 1'assurer de son entiere collaboration pour

1'éducation morale et religieuse des enfants placés sous sa responsabili-

96Loc.c1t.
971bidem, pp. 14-17.
98Ibidem, p. 22.
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té. Elle doit comprendre qu'elle ne peut diriger son école ou sa classe
en toute tranquilité si elle tente de se passer de son avis et plus encore
si elle complote contre lui.

Les moyens généraux d'éducation comprennent 1‘'enseignement et la
discipline, chacun ayant ses méthodes, ses procédés et ses formes. L'en-
seignement doit s'efforcer de promouvoir 1'activité personnelle de 1'en-
fant afin de le révéler a lui-méme et de faire en sorte qu'il puisse pro-
duire par sa propre initiative.99 La discipline sera appliquée avec for-
ce et sagesse.

Ross, porte-parole de la société de son temps, exige de 1'institu-
trice des capacités peu communes de psychologue et de pédagogue. Ce ne
sont bourtant pas les moindres qualités qu'elle doit posséder; rappelons
qu'elle doit également &tre vertueuse, en parfaite santé et de bons rapé
ports avec les autorités. Devant 1'abondance de ses fonctions, on peut
conclure que la future institutrice ne suffira pas a la tache, si;e11e
n‘entend pas se donner totalement a 1'éducation des enfants dui lui sont
confiés.

2.2 Deuxieme partie: Livre II

Le livre II est un traité de psychologie rationnelle de 82 pages
sur les facultés de 1'enfant. C'est de loin la partie la plus théorique
de 1'oeuvre; elle s'inspire largement de la philosophie sco1a§tique et

plus particuliérement des enseignements de Saint Thomas d'Aquin qui les

99bidem, p. 23.



80

divise en quatre catégories: végétatives, sensitives, rationnelles, sur-
naturelles. Selon Ross, la faculté c'est "la puissance innée de produire
une série d'actions".l00  Chacune doit donc &tre cultivée, développée.
Pour les besoins de la pédagogie, Ross ne retient pas strictement la clas-
sification philosophique des facultés; i1 adopte plutdt une division qui
comporte trois volets: Tles facultés physiques, les facultés de connais-
sance, les facultés de tendance.

Les facultés physiques de 1'enfant sont "les puissances ou activi-
tés corporelles qui lui permettent d'exercer les fonctions nécessaires a
la vie physique, c'est-a-dire sa vie végéfative et sensitive".l0l {ren-
fant doit donc étre en bonne santé; pour y arriver, les moyens ne manquent
pas; bonne hygiene c'est-a-dire classe propre etvbien aérée, espaces. suf-
fisants, bonne tenue des éleves, travail proportionné aux capacités des
éleves, etc.; exercices corporels: récréations et jeux, gymnastique, tra-
vaux manuels, etc. |

"lLes facultés de connaissance sont les puissances par lesquelles
1'homme acquiert ou conserve les connaissances soit de 1'ordre matériel,
soit de 1'ordre>1mmatérie1."102 Ross divise ces facultés en deux catégo-
ries: les facultés d'acquisition (les sens externes, 1'intelligence); les

facultés de conservation (1'imagination, 1a mémoire). Les facultés de con-

1001bidem, p. 31.
101l1bidem, p. 38.

1021bidem, p. 49.
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naissance sont déve1oppées par 1'éducation intellectuelle; ainsi 1'éduca-
tion intellectuelle des sens doit apprendre a 1'enfant a bien regarder, a
bien écouter, etc.103 En plus d'@tre le siege de la perception des
idées, 1'intelligence comprend le jugement, le raisonnement, la réflexion,
1'attention, 1'analyse et 1a synthese, 1'imagination, la mémoire. Par
nécessité pédagogique Ross a ajouté ces trois derniéres activités aux opé-
rations fondamentales de 1'intelligence. Je ne voudrais pas m'attarder
sur le fonctionnement de chacune de ceé facultés de 1'intelligence, non
pas plus que sur les facultés de tendance; soulignons seulement que Ross
en analyse le jeu d'une fagon complete et détaillée.

Les facultés de tendance sont formées par 1'éducation morale; ce
"sont celles par lesquelles 1‘homme, a) est entrainé vers un bien connu,
et b) se déc%de 1ibrement a suivre'cet entrainement ou a y résistert,104
Ross en reconnait deux: 1les inclinations et la volonté libre. Les incli-
nations nous portent vers les choses bonnes et nous éloignent des choses
mauvaises.105 Ces inclinations portent en philosophie le nom de’passions
et elles sont éducables puisque 1'éleve peut &tre amené a dominer ses en-
trainements déréglés et a fortifier 1'énergie de sa volonté.100 Les in-

clinations particulieres les plus susceptibles d'étre cultivées ou corri-

1031phidem, p. 52.
1041bidem, p. 84.
1051bidem, p. 86.
1061bidem, p. 89.
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gées selon le cas sont 1'estime de soi, 1'ambition, 1'égoisme, la duplici-
té et le mensonge, 1'amour de Dieu et le sentiment national. Toutes ces
inclinations sont évidemment voulues par Dieu, particulierement les deux
dernieres. L'amour de Dieu, "reine des vertus",107 doit &tre maintenu
dans le coeur des enfants par les trois moyens suivants: 1le faire connai-
tre, le faire aimer et faire pratiquer sa volonté. L‘'institutrice doit
développer le sentiment national dans le coeur des enfants pour que la
"race" canadienne-francaise puisse accomplir la mission providentielle qui
Tui a été confiée. L'enseignement de 1'histoire du Canada et 1'amour de
la "race" peuvent exalter ce sentiment.

La volonté 1ibre n'‘est rien d'autre que la capacité de 1'ame de
décider librement et en connaissance de cause en vue d'atteindre un bien
commun.108  [a vd]onté qui joue ié{ un rdole important doit &tre cultivée
par la formation de la consciencel09 et par la pratique de se décider 1i-
brement.110  Chez 1'enfant, la liberté doit &tre dirigée a partir des

principes de la religion c'est-a-dire "par le dedans".11l  En fin de

compte la volonté sera raffermie par 1'acquisition de bonnes habitudes

1071bidem, p. 96.
1081pidem, p. 99.
1091pidem, p. 100.
1101pidem, p. 103.
1111pidem, p. 105.
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parmi lesquelles on trouvera d'abord la priére.ll2

2.3 Troisieme partie: Livre III

Le Yivre III long de 280 pages expose d'abord une méthodologie gé-
néra]e de 1'enseignement, puis avec force détails et exemples, une métho-
dologie spéciale pour les matieres du programme. Tracer les grandes li-
gnes de cette méthodologie n'est pas une mince tache; aussi devrai-je me
Timiter a énoncer les grandes idées de 1a méthodologie générale de Ross et
a ne retenir que deux exemples de sa méthodologie spéciale, ceux de 1'his-
toire et 1'agriculture.

Ross préconise une méthodologie générale tres active, centrée ce-
pendant sur les connaissances de la majtresse et sur son sens de 1'initia-
tive. La méthodologie ne remplace pas le sens inné de la pédagogie, elle
est au contraire un instrument de rationalisation de la maniere d‘ensei-}
gner. Les regles fondamentales que le maitre doit suivre dans son ensei-
gnement sont Tles suivantes: provoquer, diriger et soutenir 1'activité
personnelle de 1'éleve; graduer 1'enseignement ou le mettre a la portée de
T'enfant en allant du concret a 1'abstrait, du particulier au général, du
simple au composé, du connu a 1'inconnu; donner un enseignement intuitif
pour amener 1'éleve a 1'abstraction d'une idée & partir de notions concre-
tes; coordonner et associer les connaissances; appliquer 1'adage "peu mais
bien" en évitant la précipitation, et en revenant souvent sur les connais-

sances acquises par Tla répétition et les récapitulations; faire comprendre

1121bidem, p. 109.
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avant de faire apprendre; pourvoir au développement physique, intellectuel
et moral de 1'éleve, 113

Ross releve deux formes d'enseignement: 1a forme dogmatique 3
caracteére magistral est plus facile pour le maitre mais peu pratique pour
1'éleve du niveau primaire qui doit alors tacher de comprendre i‘exposé de
1'enseignant;114 1a forme socratique, plus a la portée des jeunes en-
fants, fait en sorte que 1'instituteur "attire 1'attention des éleves sur
1'objet de la legon, les fait observer, et par des questions habilement
posées, les amene a découvrir 1'inconnu du connu, qui est le point de dé-
part de 1'observation”, 115

Les procédés particuliers d'enseignement sont des moyens exté-
rieurs au service des formes. Ross en énumere trois qui servent a I‘expo—
sition, a 1'app1icatfon et au contrdle des legons. Les procédés d'exposi-
tion sont 1'intuition et 1'usage du tableau noir: ce sont deux procédés
qui "servent a faire mieux saisir les notions abstraites que les éleves
auraient peine a percevoir par un pur travail d'esprit'l1®6  es procédés
d'application sont les répétitions et récapitu]ations et les devoirs jour-
naliers. Les procédés de contrdole permettent de vérifier le travail des

8leves: ce sont la récitation des lecons, la correction des devoirs, les

1131bidem, pp. 117-127.
1141hidem, p. 129-130.
1151bidem, p. 130.
1161pidem, p. 136.
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compositions ou concours et les examens.117

Comment le mode, la forme et les procédés particuliers d'enseigne-
ment entrent-ils dans une legon donnée par 1'instituteur? Ross en fait la
démonstration en indiquant simplement les étapes d'une legon, de la prépa-
ration jusqu'a Ta dispensation en classe: 1. 1le fond ou la matiere a en-
seignef: fixation du but précis de la lecon et détermination de ce qui
est connu et inconnu de 1'étudiant; 2. 1la maniere d'enseigner qui est en
quelque sorte la marche a suivre: la lecon donnée aura 1'allure d'une
causerie, d'une "conversation simple, claire, animée, entre 1'institutrice
et 1'éleve"; 3. les applications en classe ou les devoirs; les devoirs
faits a domicile devront tous &tre corrigés en classe ou en dehors de Ta
classe; les compositions et Tes concours seront également corrigés et les
résultats révélés de facon un peﬁ solennelle; 4. 1le but éducatif indique-
ra dans quelle mesure la legon profitera a 1'enfant.118

La premiere partie du Tivre III se terminé par quelques considéra-
tions sur T'utilisation des livres de classe et du programme. L'ensei-
gnant et 1'éleve ne doivent pas devenir esclaves des livres de classe; en
suivant servilement le livre, le maitre risque d'amener les éleves a mémo-
riser le mot a mot au détriment de la compréhension du texte. Ce serait

alors la science livresque "“plutdt que de faire un travail d'idées qui

cultive 1'inte1ligence".119

1171 o¢. cit.
1181bidem, pp. 136-147.
119Tbidem, pp. 148-149.
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Le programme identifie et décrit le contenu des matieres qui doi-
vent &tre dispensées au niveau de 1'enseignement primaire. Le but de
1'enseignement primaire comporte deux volets: 1la formation, qui est le
but éducatif, et la préparation a la vie qui est le but utilitaire; le
programme doit répondre a ce double but. Pour que le programme soit bien
compris et appliqué, 1'enseignant devra tenir compte des capacités de
1'enfant; i1 verra alors a 1'alléger sans le modifier et i1 "tachera d'en
tirer tout le fruit possible sans le spécia]iser".lzo Ross ajoutera en-
core que le programme doit &tre adapté aux exigences locales et qu'il doit
8tre disposé de fagon concentrique, c'est-a-dire en donnant chaque année
les matieres au programme, et en approfondissant d'une année a 1'autre le
degré de connaissances de chacune des matieres.l2l

é.4 Méthodologie spéciale

En matiere de pédagogie spéciale, Ross aborde les matieéres suivan-
tes: d'abord 1'enseignement religieux et 1'enseignement de la langue
frangaise sont 1e$ fondements de toute bonne éducation chrétienne et na-
tionale; suit de pres 1'enseignement des mathématiques. Les autres matie-
res du programme sont la géographie, 1'histoire du Canada, le dessin, les
legcons de choses dans le genre sciences de la nature et agriculture. Nous
en retenons deux: 1'histoire et 1'agriculture, matiéres valorisées par

1'auteur en raison de leurs fondements idéologiques.

1201bidem, p. 152.
1211bidem, p. 153.
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2.4.1 L'histoire

Pour Ross, 1'enseignement de 1‘'histoire du Canada doit avoir pour
but général de favoriser le sentiment d'appartenance a la "race" francaise
d'Amérique.122 Ce moyen sera atteint si 1'institutrice s'adresse a 1'in-
telligence plutdot qu'a la mémoire de 1'enfant. Cet enseignement sera in-
tuitif, raisonné et enchainé, religieux et moral; ainsi 1'enfant tirera de
1'histoire des legons pratiques qui en feront "un homme de devoir, un
chrétien sincére, un partriote convaincu".123  ['institutrice s'efforcera
de faire ressortir le rdole de la religion et du clergé dans la survivance
des Canadiens frangais apres la Conquéte de 1760.

Le programme d'histoire fournit un bon exemple du caractére con-
centrique de 1'enseignement de cette matiére. Pendant les deux premieéres
années, les enfants apprennent les principaux faits de toute 1'histoire du
Canada. En troisieme année, 1'enfant régoit le manuel qui 1lui sert
d'aide-mémoire. L'enseignement concentrique se poursuit en guatrieme an-
née alors que commence 1'étude du manuel; 1'éleve doft 8tre initié a 1'en-
chainement des événements, a leurs causes et a leurs conséquences. Pen-
dant les cours modele et supérieur, 1'institutrice emploiera avec profit
les tableaux récapulatifs et synoptiques et les éleves s'exerceront a pré-

parer des résumés dcrits.124 Ep somme, 1'enseignement de 1'histoire fera

1221pidem, p. 352.
1231bidem, p. 358.
124Ibidem, p. 360.
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d'abord connaitre la grandeur de la "race", les vertus qui T1'élevent,
1'honneur de la religion, 1'amour de la langue et la gloire de 1'ame fran-
caise. C'est avant tout 1'histoire d'un peuple voué a une mission provi-
dentielle.

2.4.2 L'agriculture

En abordant la méthodologie de 1'enseignement de 1'agriculture se-
Ton Ross, i1 convient de souligner 1'intérét de 1'auteur pour la vie cham-
pétre, aussi bien dans les faits qu'il préconise que dans 1'esprit qu'il
veut inculquer. L'agriculture entre dans la catégorie des legons de cho-
ses mais a cause de son importance pratique, Ross lui consacre un chapitre
spécial. L'auteur désire qu'on fasse aimer 1'agriculture parce qu'elle
est une profession ﬁob1e. - Toutes les autres matieres du programme peuvent
concourir ében rehausser 1'importance. Parmi les travaux susceptibles
d*éveiller les enfants a 1'amour de 1'agriculture, relevons 1'établisse-
ment des Jjardins scolaires et 1'enseignement ménager.125 Si c'est au
jeune garcgon surtout que cet enseignement est destiné, la jeune fille peut
participer aux progres de 1'agriculture en exercant les activités suivan-
tes: maintenir un foyer attrayant et heureux, s'habiller sobrement, orne-
menter en proportion avec sa condition et ses ressources. A en croire
Ross, la femme sera le plus souvent la grande responsable des troubles fa-
miliaux si elle n'applique pas ces regles: "le malheur des ménages pro-

vient Ta plupart du temps du luxe de la femme, de sa vanité, de son inca-

1251bidem, pp. 387-391.
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pacité a tenir sa maison, de son insouciance a surveiller les choses inté-
rieures du foyer".126

2.4 Quatrieme partie: Livre IV

Divisé en trois chapitres, le livre IV porte sur 1'organisation
des écoles. Le chapitre I ne touche qu'a leur aspect matériel: mobilier
scolaire, matériel d'enseignement, bibliotheque et musées, archives. Plus
important gqualitativement, le chapitre II traite de 1'organisation didac-
tique: classement des éleves, tenue des livres d'appel, promotion annuel-
le, tableau de 1'emploi du temps, inscription des éleves et préparation
des classes. La bonne institutrice verra a ce que toutes ces activités
soient soigneusement accomplies afin qu'advenant un changement d'ensei-
gnante, la personne appelée a lui succéder puisse y retrouver 1'ordre re-
quis pour poursuivre la tache déja commencée.

La confection du tableau de 1'emploi du temps est un sujet capital
dans la mesure ou i1 révele 1'importance que Ross accorde aux différentes
matiéres du programme:

L'enseignement de 1a religion tenant le premier rang parmi les
matieres du programme, i1 faudra lui assigner au moins une
demi-heure par jour, et davantage pour les enfants qui se pré-
parent a la premiere communion. La langue maternelle est la
matiere 1a plus importante apres la religion, et elle doit re-
venir a 1'horaire tous les jours avec une durée qui dépend des
circonstances. L'écriture et la lecture ont besoin d'une ap-
plication particuliere au cours élémentaire. L'écriture meri-

te aussi une place de choix. D'autres matieres peuvent ne re-
venir que deux ou trois fois la semaine.

1261bidem, p. 392.
1271bidem, p. 407.
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La résultante de cette forme de c]assemenfldes matieres sera sans
doute 1'établissement d'un horaire fixe, procédé commode pour 1'enseignant
qui désire planifier de facon stricte.

L'organisation disciplinaire, contenu au chapitre III, doit offrir
assez de souplesse pour que 1'enfant puisse déployer librement ses éner-
gies et les traits de sa personnalité, pour qu'elle s'adresse a son coeur

et a son intelligence et pour qu'elle développe en lui un sentiment de
responsabilité.128

Selon Ross, la discipline a un but précis:

(...) établir ou maintenir 1'ordre qui attribue a chaque chose
Ta place qui .Tui appartient. Avec 1'ordre, regnent en classe
le respect et la soumission des éleves envers le maitre, la
bonne entente entre les éleves, et toutes les énergies s'o-
rientent vers _la fin supérieure de 1'éducation que 1'école
doit procurer.

Trois grands principes fondamentaux guideront le maitre dans son
action disciplinaire; i1 ne peut les méconnaitre s'il veut promouvoir le
développement intégral des éleves:

1. La discipline doit constamment provoquer, diriger et sou-
tenir 1'activité personnelle de 1'éleve. ,
2. La discipline doit s'adresser a 1'intelligence, au coeur
et a la volonté.

3. La discipline doit provoquer et fortifier chez 1'éleve le

sentiment de Ta respinsabilité et lui apprendre a faire un bon
usage de sa liberté.i30 ’

1281bidem, pp. 416-419.
1291bidem, p. 415.
1301b1‘dem, pp. 416-419.
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Pour établir un climat harmonieux en classe, i1 faut amener 1'en-
fant a respecter le désir d'apprendre de ses copains, 1'ordre prescrit par
1'institutrice et les biens mis a sa disposition.

Les moyens disciplinaires préconisés par Ross ont un caractére
préventif; ils sont susceptibles de stimuler 1'enfant a observer la dis-
cipline. I1 appartiendra donc a 1'enseignante de montrer a 1'éleve que
discipline et répression ne sont pas synonymes; si par contre 1'éleve a
besoin d'étre réprimé, i1 faudra que cette action soit adaptée aux cir-
constances et proportionnée a la gravité de la faute. Mais une bonne or-
ganisation de 1'école devrait faire en softe que ce recours soit le moins
fréquent possib]e.131

Parmi ces moyens préventifs, citons la présentation ou le rappel
par la maitresse du reglement scq]aire,132 1'émulation, 1'organisation de
camps rivaux et d'associations pouvant servir les fins suivantes: 1'ordre
matériel, le perfectionnement moral.l33

Pour bien exercer la discipline, la maitresse doit posséder un
éventail de qualités qu'il est difficile de rencontrer dans une seule per-
sonne: autorité morale, droite et loyale, ferme et douce; elle doit en

outre provoguer les énergie et encourager 1'éleve.

131l1pidem, p. 420.
1321bidem, p. 421.
1331bidem, pp. 425-428.
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Les récompenses et ]es‘punitions seront réparties de facon judi-
cieuse; 1'institutrice ne sera pas prodigue de récompenses et par les pu-
nitions qu'elle infligera elle visera a détruire chez 1'enfant ce qui est
mauvais et a provoquer ce qui est bon.13% En punissant, 1'institutrice
tachera de ne pas humilier 1'enfant, d'éviter les punitions corporelles et

d'agir avec parcimonie.135

* * %

Le manuel de Pédagogie de Ross connut une longévité intéressante.
En 1952 on en publiait une septieme é&dition. Cet é&vénement survenait
quatre ans apres la parution de 1'oeuvre de Roland Vinette. Toujours
d*actualité malgré 1'age de 1'édition originale, le texte de Ross prati-
quement ihchangé, paraissait réfléter en 1952 les aspirations des tenants

d'une pédagogie active.

3. Le manuel de Roland Vinette
En 1948 , Roland Vinette présentait le fruit de longues années de
pratique, de recherche et d'observation dans un volunel36 qui fut des
Tors largement utilisé dans certaines écoles normales de la province de

Québec. I1 divise son volume en quatre parties: une "Introduction" a la

1341bidem, p. 435.
1351bidem, pp. 439-440.

136Ro]anq Vinette, Pédagogie générale, Montréal, Centre de psy-
chologie et de Pédagogie, 1948, 416p.
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pédagogie se compose de quatre chapitres, "L'Education" en réunit cing,
"L'Enseignement" douze et "L'Organisation de 1'école"trois.
Nous ne pourrons faire abstraction dans notre présentation d'une

dtude publide en 1950 qui s'intitule Méthodologie spécialel3/ et qui

traite de 1a méthodologie des différentes matieres du cours élémentaire.
Mais avant, préoccupons-nous du manuel que Vinette fit paraitre en 1948.

3.1 Premiere partie: Introduction

Toute la premiére partie sert a présenter 1'orientation pédagogi-
qué de Vinette. La pédagogie est née avec les premiers éducateurs; puis
des penseurs élaborerent une technique de 1'enseignement et de 1'éduca-
tion.138 Certaines personnes possedent sans doute d'instinct des talents
de pédagogues, mais la plupart doivent nécessairement étudier Tles regles
de la pédagogie, pour devenir dé bons.maﬁtfes;139 La pédagogie sera dbnc
"la science et 1'art de 1'éducation et de 1'ense1’gnement".140 Selon
Vinette, la pédagogie puise a toutes les sources. La théologie, gardienne
et dispensatrice des vérités religieuses s'est toujours prévalue du droit

de déterminer les fins de 1'éducation et de la diriger.141

137Ro1and Vinette & al., Méthodologie spéciale, Montréal, Centre
de psychologie et de Pédagogie, 1950, 793p.

138o1and Vinette, Pédagogie générale, Montréal, Centre de
psychologie et de Pédagogie, 1948, p. 9.

1391bidem, p. 11.
1401pidem, p. 10.
1411bidem, p. 13.
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La philosophie a tres largement inspiré la pédagogie; i1 ne s'est
guére trouvé de systeme philosophique qui n'ait eu sa pédagogie: Aristo-
te, Platon, Thomas d'Aquin, Rousseau, Spencer, Comte, Newman, etc., ont
préconisé des systemes pédagogiques conformes a leurs orientations philo-
sophiques. Dtailleurs, les pédagogues ne fqnt jamais abstraction dans
leur enseignement de leurs idées philosophiques sur les origines de 1'hom-
me, sa nature, sa destinée.l42 La pédagogie procede également de la so-
ciologie; 1'enfant, héritier d'un milieu familial et social subit des in-
fluences éducatrices qui secondent ou combattent celle de 1'éducateur;143
celui-ci s'efforcera donc de connaitre le milieu d'ou vient 1'enfant et
auquel i1 est destiné.144 La pédagogie ayant pour objet le développement
intégral de 1'homme, de son ame et de ses facu]tés_doit beaucoup a la psy-
chologie dont 1'objet est "la connaissance de 1'5me.et de.ses facU]tés
dans leur nature et dans leur vie",143 D'ailleurs, 1'argument historique
démontrerait que tous les grands pédagogues ont été de grands psycholo-
gues. La pédagogie puisera donc a la fois dans la psychologie expérimen-
tale et dans la psychologie rationnelle. La biologie permettra a son tour
au pédagogue de voir les rapports qui existent entre la vie physique et la

vie mentale et émotive.146 L'éducateur devra donc connaitre la vie phy-

1421hidem, pp. 15-16.
1431pidem, p. 19.
1441 ¢, cit.

145 5. cit.
1461pidem, p. 21.
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sique et les lois de son développement. Enfin 1'histoire de la pédagogie
elle-méme a permis a la pédagogie de retenir les meilleures idées éducati-
ves véhiculées par différents pays.

Selon Vinette, plusieurs pédagogies non catholiques commettent
1'erreur fondamentale de nier la destinée surnaturelle et éternelle de
1'homme. Les fausses doctrines pédagogiques prétendront alors que 1'homme
sera sa propre fin ou ce sera la sociétél47 d'ol 1'existence des pédago-
gies individualistes qui font de 1'homme la fin ultime de 1'éducation et
des pédagogies collectivistes, selon lesquelles la société seule a des
droits, non 1'homme. Les adeptes des pédagogies individualistes se divi-
sent en trois groupes: les naturalistes pour qui il faut gque 1'enfant
soit éduqué par les seules forces de la nature;148 les intellectualistes
selon qui, 1'éducation intellectuelle est la fin ultime de 1'éducation et
qui ne manifestent un intér&t pour la vie physique et morale de 1'enfant
que comme moyen de 1'é&ducation inte11ectue11e;149 les volontaristes qui
ne jurent que par la formation du caractére de 1'enfant et qui dispensent
un enseignement moralisateur.190 Au niveau des pédagogies collectivistes
T'unanimité cesse des qu'est abordée la question de la nature de la socié-

té. Pour les tenants de la pédagogie sociologique, il faut préparer les

147Ibidem, p. 29.
1481pidem, p. 30.
1491bidem, p. 31.
1501bidem, p. 32.
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enfants pour les besoins de la société et pour le bien commun.l5l [a pé-
dagogie nationaliste fera de 1'école un foyer nationaliste; son but ultime
sera de former de farouches défenseurs de la nationl52 tandis que celwi
de la pédagogie politique préparera 1'enfant pour le service de 1'Etat au-
quel i1 appartient.153

Vinette affirmera logiquement qu'en raison d'erreurs graves, ces
théories doivent &tre écartées. La pédagogie catholique sera la seule
vraie, puisqu'elle est conforme aux trois caractéristiques exclusives de
la philosophie catholique, 1'universalisme qui embrasse 1'homme et la vie
dans leur totalité, le théocentrisme parce qu'elle est centrée autour de
1'idée de Dieu et 1'ecclésiocentrisme pérce qu'elle est dominée par 1'E-.
g]ise.154

| 3.2 Deuxieme partie: L‘'éducation

Dans la deuxieme partie, Vinette définit d'abord 1'éducation:
“|'action exercée sur 1'enfant afin de lui faire acquérir toute la perfec-
tion dont i1 est capab]e".155 Si 1'éducation offre des grandes possibi-
1ités, elle se heurte quand méme a des limites: 1'hérédité dote 1'indivi-

du d'un potentiel 1imité auquel 1'éducation doit donner tout son rende-

1511hidem, p. 33.
1521bidem, p. 34.
1531 oc. cit.

1541 i dem, pp. 36-44,
1551bidem, p. 47.
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ment;156 la volonté 1ibre de 1'enfant qui donne a ce dernier la possibi-
lité de se soustraire 3 1'influence de 1'éducateur;l57 7'action des au-
tres agents d'éducation peut nuire a 1'action d'un éducateur.158 [ 'édu-
cation sera 1égitime et nécessaire: 1égitime parce qu'elle n'attente pas
a la liberté de 1'enfant,159 nécessaire parce qu'elle aide 1'individu a
mener une vie humaine convenable et a atteindre sa destinée surnaturel-
1e.160 |

Les fins de 1'éducation sont nombreuses, si 1'on considere qu'a
part la fin u1t1me‘mentionnée par Vinette et qui n;est autre que la vie
surnaturelle de 1'enfant ou possession de Dieu dans 1'éternité, i1 existe
également des fins intermédiaires et des fins immédiates. Les fins inter-
. médiaires sont 1'éducation sociale qui prépare 1'enfant a vivre en socié-
té, 1'éducation familiale qui forme 1'enfant a la vie de famille, 1'éduca-
tion professionnelle qui aide 1'enfant a choisir une carriere, 1'éducation
civique qui donne a 1'enfant des moyens de vivre sa future vie de citoyen,
1'éducation nationale qui permet a 1'enfant de découvrir le sentiment

d'appartenance a une nation et 1'éducation humanitaire qui lui fait pren-

1561bidem, p. 49.
157 oc.cit.
158Ibidem, p. 50.
159 oc. cit.
1601bidem, p. 51.
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dre conscience qu'il appartient a 1'humanité. 161 Ces fins ne peuvent
8tre atteintes qu'a un &age assez avancé. Des fins plus immédiates Turi
permettront d'y arriver progressivement. L'éducation physique développe
les possibilités physiques du corps; 1'éducation intellectuelle en fera
tout autant pour les puissances de 1'intelligence; 1'éducation morale per-
mettra 3 1'enfant d'atteindre le vrai tandis que 1'éducation religieuse le
fera cheminer dans sa vie surnaturelle.l162

La pédagogie de Vinette donne a Dieu le rdle d'agent premier de
1'éducation; auteur de la nature, Dieu permet 1'action des causes secondes
qui organisent a leur tour le développement des potentialités de la natu-
re. La priéré devient donc une nécessité chez 1'éducateur chrétien afin
d'obtenir les secours,divins.163 Par contre, en raison de sa nature pro-
pre et de celle de 1'éducation, 1'enfant doté d'une volonté 1ibre sera
1'agent principal de 1'éducat1’on;164 dans ce contexte, 1'éducateur devra
se faire accepter de 1'enfant s'il veut que s'épanouisse cette volonté 1i-
bre; i1 devra également mbntrer beaucoup de savoir-faire s'il veut faire
agir 1'enfant dans le sens de 1'éducation:

On peut faire agir 1'enfant malgré Tui, mais cette action im-
posée ne sera nullement formatrice. Elle sera méme dé&forma-

1611pidem, p. 60-72.
1621bidem, pp. 72-82.’
1631bidem, pp. 89-90.
164Tpidem, p. 90.
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trice, si elle provoque chez 1'enfant une réaction contre 1'é-
ducateur. Seule 1'activité déclenchée du dedans et voulue par
le sujet, que ce soit pour elle-méme ou pour des motifs ex-
triniégues, est vraiment humaine et génératrice d'habitu-
des.165 ~
Vinette identifie également quelques agents de droit: 1la famille
qui a des devoirs envers 1'enfant dont ceux de pourvoir a leur éducation
et a leur enseignement;166 1'Eglise qui par sa mission, sa maternité spi-
rituelle et son rd0le historique a un droit universel d'enseigner et de
donner 1'éducation,167 1'Etat qui par son droit de voir au bien commun
des citoyens a des droits en matiere d'éducation et d'enseignement.168
Pour sa part, 1'école, agent délégué, est soumise au contrdle des agents
de droit; c'est pourquoi 1'école ne peut &tre déconfessionnalisée et que
de toute fagon cela est impossible en théorie, puisque 1'enseignement re-
Tigieux ne se sépare pas de T'enseighement en général, et en pratique
puisque 1'enseignement de 1a morale, de 1'histoire, etc., ne peut &tre vi-

dé de son contenu reh’gieux;169 i1 faut encore signaler qu'en raison de

cette délégation de droits, la coéducation n'est pas souhaitable parce

1651bidem, p. 91.
1661bidem, p. 92.
1671bidem, p. 96.
1681bidem, p. 97.
169Tbidem, p. 99.
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qu'elle est anti-pédagogique, anti-sociale et immorale.170

Selon Vinette le maitre personnifie 1'école. Son rdle est impor-
tant - je dirais Tourd - puisqu'il doit exécuter la pensée et les directi-
ves d'un peu tout le monde: 1la famille, 1'Eglise, 1'Etat et la société.
Sa mission, d'origine divine, est la plus noble et la plus digne qui
soit. Les qualités qu'il doit posséder pour bien acccomplilr sa tache
sont nombreuses: qualités d'ordre physique: bonne santé, sens aiguisés
(la vue surtout), absence d'infirmités qui pourraient compromettre son
autorité; qualités d'ordre extérieur: correction et dignité, propreté ir-
réprochable s'il veut 1'inculquer aux enfants; qualités d'ordre inte]]ec-.
tuel: intelligence au-dessus de la moyenne, esprit bien équilibré, amour
de 1'étude; qualités d'ordre moral: prudence, justice, charité, piété
vraie et solide, patriotisme sincere. Pour atteindre cet état de perfec-
tion, le maitre doit se donner une éducation générale excellente et acqué-
rir les moyens qui lui permettront de répondre aux exigences de sa profes-
sion.171  Puisque comme agents de 1'éducation les parents sont appelés a
collaborer avec les maitres, aussi bien le faire dans les meilleures con-
ditions possibles, mais 1'initiative appartient ici au maitre. Les occa-
sions de collaboration sont nombreuses: bulletin mensuel, communicatioh
aux parents des travaux des éleves, conférences ou causeries, lecture de

notes et fétes scolaires; pour les cas graves rencontres avec les pa-

1701bidem, p. 100.
1711bidem, p. 107.
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rents.172  Au niveau des canarades, 1'attention des maitres et des pa-
rents sera constante puisque leurs relations doivent &tre orientées.l73
Afin que les enfants soient occupés a bien faire dans les moments passés
hors de 1a c]asse, i1l est bon de leur faire connaitre certaines oeuvres de
jeunesse qui sont des "groupements qui a 1'intérieur ou a T'extérieur de -
1'école poursuivent un but de préservation ou de formation de 1'enfance ou
de la jeunesse".174

Vinette mentionne d'autres agents de 1'éducation; citons la lec-
ture, les arts, la radio et le cinéma. Mais ici, nous sommes beaucoup
plus dans 1'ordre des moyens d'enseignement. Nous y reviendrons quand
nous aborderons 1a question des méthodologies spéciales.

Dans sa méthodologie de 1'éducation, Vinette présente un processus
méthodologique qui revient toujours au niveau des différentes éducations 2
titre de méthodologies spéciales. Quatre étapes ordonnées composent ce
processus: faire connaitre, faire aimer, faire pratiquer, faire vouloir.
Faire connaitre permet a 1'intelligence d'étre éclairée sur la nature et
1'importance du but qu'on veut Tui faire atteindre et sur les moyens d'y
parvenir.175 Faire aimer consiste a cultiver les sentiments afin d'ame-

ner les enfants a aimer les fins vers lesquelles ils doivent tendre et les

1721pidem, p. 110.
173Ib1dem, p. 111.
178 oc. cit.

175Ibidem, p. 121.
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moyens mis a leur disposition pour Tes atteindre.l76  Faire pratiquer
anénera 1'enfant a apprendre par la pratique plutGt que par des lecons
théoriques.177 Faire vouloir permet % 1'enfant de trouver la volonté de
vivre et d'agir dans le sens de 1'éducation.l78 (e processus est repris
pour chacune des\fins immédiates et des fins intermédiaires de 1'éduca-
tion. Les fins immédiates de 1'éducation sont servies par 1'éducation
physique, 1'éducation intellectuelle, 1'éducation morale, 1'éducation re-
ligieuse, tandis que les fins intermédiaires sont percues par 1'éducation
sociale, 1'éducation familiale, 1'éducation professionnelle, 1'éducation
civique, 1'éducation nationale et 1'éducation humanitaire.

Dans cette deuxieme partie, Vinette montre encore 1'importance
qu'il accorde a 1'orientation scolaire et professionnelle. L'orientation
est définie ici "la direction de 1'enfant vers 1'école puis vers 1'occupa-
tion qui Tui conviennent Te mieux".179 L'enfant sera finalement libre de
choisir mais une orientation suggérée par un adulte est parfois nécessaire
surtout si 1'on tient compte de certaines différences individuelles chez
les enfants, des exigences particulieres des écoles et des occupations,
d'une certaine incapacité des enfants de choisir. L'orientation présente

donc des avantages moyennant trois conditions: Tla connaissance du sujet,

1761bidem, p. 123.
177 0c. cit.

1781bidem, p. 124.
1791b1‘dem, p. 154,
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la connaissance des écoles et des occupations et 1'information du su-
jet.180

3.3 Troisieme partie:' L'enseignement

Dans 1a troisieme partie de son volume, Vinette aborde la longue
question de 1'enseignement qu'on peut diviser ici en deux parties et que
je nommerai "considérations sur la philosophie de 1'enseignement", et "mé-
thologie générale". Trois chapitres traitent des considétations sur Tla
philosophie de 1'enseignement et sont d'inspiration thomiste. Enseigner
serait "causer la connaissance dans un autre par 1'opération propre de
1'intelligence de celui qui apprend."181 L'éleve apprendra sous 1'action
d'un stimulus extérieur qui est ici 1'art du maitre. Les facultés de con-
naissance sont en puissance de connaitre; 1'enseignement fournira a 1'en-
fant les instruments qui Tui permettront de diriger ses facultés de con-
naissance. L'enseignement, tout comme 1'éducation, possede une fin ultime
et des fins intermédiaires et immédiates. La fin ultime de 1'enseignement
est "1a libération progressive de 1'intelligence en vue d'une vie intel-
lectuelle de plus en plus parfaite.182 L'enfant n'apprendra donc pas
toutes les connaissances dont il aura besoin dans 1a vie; i1 lui sera plu-
tot donné des mécanismes d'acquisition de connaissance. Aujourd'hui nous

parlerions plus volontiers d'apprentissage des processus.

1801bidem,p. 157.
18l1bidem, p. 166.
181bidem, p. 175.
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Les fins intermédiaires de 1'enseignement viseronf a inculquer a
1'é8leve 1'habitude et le gout de 1'effort intellectuel. Les fins immédia-
tes consistent dans les branches-outils (techniques élémentaires de cal-
cul et de 1a langue parlée, lue et écrite), les branches de culture (tou-
tes les matieres ne relevant pas des branches-outils), les principes (com-
paraison des actes a poser avec des principes directeurs).183

L'enseignement possede ses agents. Vinette place 1'éleve au pre-
mier rang puisque pour en obtenir des résultats son concours actif est in-
dispensable; c'est d'ailleurs ce que montrent les fins de 1'éducation.
Mais le concours du maitre reste important puisqu'il doit "faire vouloir
1'éleve", "diriger son activité", "organiser le milieu", “expliquer les
connaissances"et "contrdler le savoir®.184

h Vinette bar]e longuement de la méthodologie générale de 1'ensei-
gnement; apres tout cette partie n'est-elle pas la raison d'étre d'un ma-
nuel de pédagogie? La méthodologie de 1'enseignement sera "1'ensemble des
regles a suivre ou des moyens a prendre pour atteindre les fins de 1'en-
seignement.“185 Sans nier 1'importance de Ta méthodologie, Vinette sou-
ligne que la connaissance de ces regles n'est pas un gage infaillible de

succes.

1831bidem, pp. 178-180.
1841bjdem, pp. 186-187.
1851pidem, p. 190.
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Dans un chapitre tout de théorie, Vinette signale que la loi fon-
damentale n'est que "la loi de 1'activité personnelle de 1'éleve."186
C'est autour de 1'activité intellectuelle de 1'éleve que s'arti-
cule 1a loi fondamentale de 1a méthodologie; 1'activité physique et 1'ac-
tivité de production s'ajoutent & 1'activité intellectuelle pour la rendre
plus facile. Encore une fois la pensée de Vinette s'accorde avec la phi-
losophie thomiste; 1'activité intellectuelle suffit & 1'école active et
est nécessaire aux fins de 1'enseignement qui ne peuvent Etre atteintes
sans elle. Le fondement de 1'activité intellectuelle se trouve dans la
motivation qui pousse 1'homme a agir; cette motivation se trouve a son
tour dans 1'intéteét intrinseque pour une matiere et dans 1'intétét extrin-
seque qui n'est pas nécessairement inhérent a une‘disc1p1ine.187Vinette
montre les conséquences de ces deux types d'intérét et donne sa préférence
au premier:
(L'intérét intrinseque) a le double avantage d'étre permanent
et de stimuler a Ta possession permanente de la connaissance.
En effet, il durera aussi longtemps que je prendrai plaisir ou
que je trouverai quelque utilité a 1'étude de ces matieres.
Or, 1'expérience et le bon sens démontrent que 1'on prend un
plaisir de plus en plus grand a étudier une science que 1'on
aime et que son utilité ou son importance nous apparaissent de
plus en plus grande a mesure qu'on 1'étudie. Si le maftre
veut que 1'éleve soit réellement actif d'une activité perma-

nente ou habituelle, i1 devra donc 1'1ntére5fer a 1'acquisi-
tion des branches du savoir pour elles-mémes..88

1861bidem, p. 200.
1871bidem, pp. 199-209.
1881bidem, pp. 204-205.
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L'intérét intrinseque va de soi lorsque 1'éleve aime une matiere
et qu'il en sent 1'utilité. Tout est cependant différent dans le cas con-
traire:

(...) si 1'intérét extrinseque permet d'atteindre bien que
tres imparfaitement les fins immédiates de 1'enseignement, i1
est tout a fait impuissant en face des fins intermédiaires et,
par conséquent, de la fin ultime. Comment en effet, peut-on
supposer que des éleves ayant travaillé pendant cing ou dix
ans pour les examens ou d'autres motifs semblables continue-
ront de travailler une fois ces motifs disparus? I1s n'ont pu
acquérir ni le goUt ni T1'habitude de 1'effort intellectuel
parce qu'ils n'ont cherché ni 1'un ni 1'autre. Au contraire,
1'éleve qui aura été intéressé par les matieres elles-mémes,
aura pris le golit et 1'habitude de la recherche du savoir, et
i1 continuera son activité intellectuelle méme apres les exa-
mens. La suppression de tous les motifs extrins%%ues ne peut
ralentir son élan qui était du a d'autres causes. 9

Dans la pratique, T'enfant est trop jeune pour toujours voir la
nécessité des connaissances qu'il acquiert. Le professeur arrivera ma1gré‘
tout & susciter son intérét pour Tes matieres scolaires par des technigues
appropriées: partir du milieu, exploiter 1'amour du jeu, favoriser 1'ex-
pression, utiliser T1'instinct d'imitation, Ta méthode des projets et la
méthode des centres d'intérét. Nous ne saurions trop insister sur ce
qu'il y a de neuf dans ces propositions par rapport aux auteurs que nous
avons étudiés précédemment et c'est avec attention que nous devons nous
arréter sur chacune d'elle.

Partir du milieu signifie qu'en plus de tenir compte du milieu
géographique de 1'enfant, le maitre s'occupera également des personnes et

des choses qui 1'entourent, des événements dont i1 a connaissance, de ce

1891bidem, p. 208.
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qu'il voit: ses idées, son langage , ses aspirations, de sa vie.l190 En
somme le maitre cherchera a intéresser 1'enfant:

C'est un fait d'expérience universelle que 1'enfant est inté-

ressé par son milieu et que rien de ce qui est en dehors ne

1'intéresse, a moins que 1'objet nouveau se rapporte de quel-

que fagon a quelque objet du milieu. Les personnes, les cho-

ses et les évenements avec lesquels i1 vient en contact posent

a 1'effant une foule de problemes dont i1 cherche la solu-

tion. 191

Vinette cite des matieres qui se prétent bien a 1'utilisation du

milieu comme départ de 1'enseignénent: 1le vocabulaire, la grammaire, les
sujets de lecture, les exercices d'élocution, les problemes d'arithmétique
et la géographie. Cette derniere est particulierement appropriée: "La
géographie doit partir de 1'école ou de la maison paternelle pour s'éten-
dre avec le temps au village ou au quartier, a laville, a la région, a la
province et au pays".192 Comment 1'enseignant peut-il exploiter le jeu?
On sait, pour 1'avoir observé, “que 1'enfant aime le jeu et qu'il
joue“.193 L'enfant joue comme 1'adulte travaille: c'est son occupation
principale et pour 1'accomplir il y met toute 1'attention et le sérieux
dont i1 est capable. C'est pourquoi le travail scolaire doit s'inscrire

dans la continuité de cette actijvité de 1'enfant: la transition se fera

donc de fagon harmonieuse:

190Ibidem, p. 214,
1911bidem, pp. 214-215.
1921bidem, p. 217.
193Ibidem, p. 218.
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Du jeu pur des premiers jours, qui n'a d'autre but que 1'amu-
sement, on passera rapidement au travail sous forme Tudique.
I1 s'agit dans ce cas de jeux qui ont un but précis: faire ac-
quérir une connaissance quelconque. Sous 1! apparence exté-
rieure du jeu, c'est alors un véritable travail que _ 1'enfant
accomp11t I1 ne faut donc pas craindre de recourir a ce pro-
cédé surtout pour 1'enseignement des techniques arides du cal-
cul ou de la grammaire qui ne présentent aucun intérét pour
1'enfant,194

Favoriser 1'expression constitue le troisieme moyen d'intéresser
les éleves aux matieres académiques. I1 est tout a fait naturel a 1'homme
et @ 1'enfant d'exprimer ses opinions, ses sentiments, ses craintes, ses
désirs de fagon verbale ou non verbale, par 1a parole, le chant, le geste,
par 1'écrit, par le travail de ses mains ou par des productions artisti-
ques. I1 y a un besoin d'extériorisation ou d'expression d'une vie inté-
rieure. Ces réalisations nécessitent cependant 1'acquisition de certaines
connaissances, que 1'étudiant sera heureux d'aller chercher et de posséder
pour achever ce qu'il entreprend dans ce sens:

C'est 1e moyen que nous (appelons) 1'activité de production et
que certains pédagogues considerent comme 1'essence mene de
1'école active. Nous savons qu'il n'en est rien puisque dans
ces travaux 1'intelligence peut rester passive. Nous savons
d'autre part que si ces travaux sont désirés par 1'enfant,
celui-ci voudra acquérir les connaissances nécessaires a leur
realisation. C'est ainsi que 1'activité de production, sans
8tre école active proprement dite, est 1'un des meilleurs
moyens de provoguer 1’a%tivite intellectuelle chez les enfants
de 1'école élémentaire.

L'instinct d'imitation est tres fort chez 1'enfant et le maitre

v

habile saura tirer profit de cette tendance a imiter. L'instinct d'imita-

194Ib1'dem, p. 219.
195Ibidem, p. 220.
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tion se manifeste dans le jeu et 1'expression et il en poursuit les objec-
tifs; 1'imitation d'activités adultes peut en ce sens constituer un mode
d'action tres positif si le maitre la présente comme étant susceptible de
susciter 1'intérét:

Ainsi, tenir maison, coudre, cuisiner, acheter, vendre, cons-

truire, etc., tout cela peut exiger beaucoup de lecture, d'é-

criture, de calcul, de mesurage et méme de géographie. Si

1'enfant constate que des connaissances en ces matieres peu-

vent 1'aider & imiter plus parfaitement la vie adulte, i1 vou-

dra les acquérir et la réaction en leur présequ sera active

parce que le besoin en sera senti actuellement. L

Les quatre moyens dont nous avons parlé jusqu'a maintenant ont été
exploités de fagon systématique par la méthode des projets et 1a méthode
des centres d'intétét.

Abordons d'abord la méthode des-projets. Un projet dans Te pré-
sent contexte "est une action voulue, dont 1a fﬁn est recherchée et dont
1'exécution engage toute la personnalité de celui qui 1‘accomp11t."197
Toute action entreprise sous la contrainte et qui n'est point issue d'une
volonté Tibre ne peut &tre considérée comme un projet. D'autre part les
actions que nous accomplissons quotidiennement et de fagon automatique
n'entrent pas non plus dans cette catégorie. Par un exemple approprié,
Vinette fait ressortir les propriétés d'un projet:

(Une action ne devient un projet) que par 1'attitude du sujet

gui 1'accomplit, Ainsi, une classe-promenade sera un projet
si elle est voulue des éleves, si elle est faite en vue d'une

1961bidem, p. 221.
1971bidem, p. 222.
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fin recherchée et si les éleves y vont de gaieté de coeur. Si
ceux-ci y vont malgré eux,.e11iggevient une marche forcée et
ne mérite pas 1e nom de projet.

Selon Vinette cette définition du projet n'est pas différente de
celle qu'on pourrait donner a une action vraiment humaine.

Comment définir la méthode des centres d'intérét? Selon 1'auteur
"elle consiste essentiellement a concentrer 1'enseignement des différentes
matieres autour d'une idée, d'un sujet ou d'une oeuvre dont 1'é&tude ou la
réalisation est de nature 3 captiver 1'enfant."199 La matikre d'un cen-
tre d'intérét peut étre tirée de n'importe quel domaine de la vie; Vinette
en cite plusieurs qui vont de la paroisse jusqu'au pays, des événements de
1'année aux saisons, des catastrophes aux joies, etc. Si par intergt 1'é-
leve veut étudier un sujet qu'il a choisi, il cherchera a acquérir les
connaissances requises. '

Cette méthode comme 1a précédente s'inspire des quatre moyens que
nous avons précédemment décrits; elle repose sur deux principes fondamen-
taux: 1'intéret, fondement de 1a méthode en méme temps que but a attein-
dre, et concentration des matieres. Par concentration des matiéres, Vi-
nette suggere le regroupement de toutes Tes matieres autour d'une idée
maitresse, d'un theme principal; le principe de 1'intégration des matieres

est ici soutenu par le sujet utilisé au niveau de 1'ense1‘gnement.200

198 oc. cit.
1991hidem, p. 225.
2001bidem, p. 227.
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Vinette soutient que Ta méthode des centres d'intéret devrait per-
mettre a trois ou quatre themes d'épuiser ce qui doit &tre vu dans un pro-
gramme. D'ailleurs, 1'acquisition de 1'effort intellectuel devrait 1'em-
porter sur la nécessité de couvrir tous les détails du programme. L'au-
teur souligne en outre que cette méthode ne suppose pas un enseignement
page par page, tel que proposé par les manuels, parce qu'il s'agit la
d'une pratique tout a fait antipsychologique et antipédagogique surtout a
1'école primaire. La loi de 1'intérét joue contre ce procédé puisqu'il
arrive rarement que les éleves sentent la nécessité d'acquérir des con-
naissances selon 1'ordre suggéré par les manuels. Enfin, 1'emploi d'un
horaire rigide n'a pas ici sa place, puisque 1'exploitation d'un centre
d'intérdt doit cesser au moment ol tombe 1'intér@t des enfants pour le su-
jet étudié,20l

Vinette identifie trois étapes dans la réalisation d'un centre
d'intérgét; i1 emprunte ici sa terminologie a Ovide Decroly: 1'observa-
tion, 1'association et 1'expression. Pendant la période d'observation ou
de préparation, les éleves et le maitre travaillent & 1'accumulation des
connaissances et du matériel requis pour élaborer le centre d'intérét.
Par apres, on passe a la période d'association ou d'élaboration. C'est le
moment d'associer les données un peu éparses que 1'on a accumulées lors de
1'étape précédente; c'est ici que se fait 1'enchainement des idées et des

connaissances accumulées. La troisieme période, celle de 1'expression,

20l1bidem, pp. 228-230.
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véritable couronnement du travail fait jusqu'alors, est la manifestation
ou la production finale de ce qui n'était aux étapes précédentes que col-
lecte de documents, de données brutes, d'ébauches et de mise en forme.202

A titre d'exemple, Vinette cite un centre d'intérét adapté en 1948
au programme de cinquieme année: "Voyage autour de ma province". A cet
age (10 ou 11 ans), 1'enfant maitrise assez bien les notions de temps et
d'espace, par le jeu et la camaraderie i1 a développé son instinct social,
i1 aime les récits, les voyages et 1'aventure. Un tel sujet est donc sus-
ceptible de rendre intéressant 1'enseignement des matieres suivantes: 1la
géographie, 1'histoire du Canada, 1'arithmétique, la langue maternelle, la
religion, le dessin, le chant, le solfege, 1‘agr1cu1ture.203

Dans son manuel, Vinette raméne a deux le nombre des méthodes
d'enseignement: celle par laquelle le maﬁtré expose la connaissance ou
expositive; celle par laquelle i1 amene 1'éleve a découvrir Tui-méme la
connaissance a acquérir et qui s'appelle inventive. La premiere est expé-
ditive et facile d'emploi pour le maitre a condition qu'il possede bien sa
matiere, qu'il se répete souvent et qu'il présente la matiere dans un or-
dre logique; elle aurait 1'inconvénient de rendre les éleves passifs in-
tellectuellement et de ne pas leur apprendre a apprendre. La seconde, a
caractere maieutique et actif, est un bon moyen de soutenir T'attention

des éleves et de former 1'intelligence:

2021pidem, p. 233.
2031pidem, pp. 235-239.
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L'intelligence, comme toutes les autres facultés, se développe
par 1'exercice. Or, la méthode inventive force en quelque
sorte constamment les é&leves a observer un texte, un probleme,
une situation, un événement, sur lequel ils doivent réflechir,
juger, raisonner, afin de donner une bonne réponse aux mul-
tiples questions du maitre. Comme 1'éleve doit exprimer Tle
résultat de ses observations, ses idees, ses Jjugements, ses
raisonnements, i1 s'habitue a 1'expression précise, juste et
claire de sa propre pensée. Il n'a pas a répéter plus ou
moins machinalement la pensée des autres, en des termes qui ne
sont pas les siens; i1 doit exprimer d'une maniere personnelle
une pensée personnelle.

Cette méthode réussira a condition que le maitre prépare bien les
faits qu'il expose a 1'aide de textes, de tableaux, d'événements, etc., et
Tes questions a poser; elle est cependant exigeante en compétence et en
temps pour 1'enseignant.

Les procédés généraux exposés par Vinette rappellent ceux déja
énoncés par Ross, analyse et synthese, induction et déduction, intuition,
expérimentation. Décomposition d'un objet en ses parties et reconstitu-
tion d'un objet en partant de ses parties sont des procédés qui indiquent
bien les circonstances de Teur emploi; 1'analyse sera utilisée pour 1'étu-
de d'un probleme, d'une regle, etc., la synthese servira a donner une vue
d'ensemble du sujet é&tudié.205 L 'induction par lequel 1'esprit procede
du particulier au général permet par exemple de rechercher les causes d'un

événement historique tandis que la déduction permettra d'en étudier Tles

conséquences.206 | "intyition permet 1'acquisition d'une connaissance 3

i

2041bidem, p. 253.
2051bidem, pp. 260-261.
2061 bidem, p. 262.
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partir d'une forme concrete; procédé indispensable en enseignement, il
témoigne chez le maitre qui 1'utilise d'une volonté de multiplier Tes
sources d'idées dans 1'esprit de 1'enfant.207 par 1'expérimentation Te
maitre tachera de faire apprendre en faisant agir. Ce procédé 1é&gitime
permet a 1'enfant d'entrer dans le réel et de mettre en application ce
qu'il a appris.208

Les chapitres portant sur les legons, les devoirs et examens rap-
pellent Ta nécessité de ces divers exercices et 1'importance d'en faire
ressortir le caractere actif, ainsi la legon ne sera pas un simple exposd
de Ta part du matre, le devoir sera un travail (en dehors des legons)
exécuté par 1'éleve sous la responsabilité du maitre tandis que 1'examen
fait par 1'éleve sans 1'aide de 1'enseignant, vise a contrdler 1'acquisi-
tion des connaissances et stimule 1'étudiant. Chacune de ces activités
possede des exigences. La legcon devra &tre motivante et.1e majtre devra
s'y préparer de fagon immédiate; s'il emploie la méthode expositive la
legon sera courte; avec 1a méthode inventive i1 proéédera par questions et
retiendra ainsi 1'attention des éleves. Les devoirs, en plus de permettre
le contra]e des connaissances, habituent 1'éleve au travail personnel et
contribuent a sa formation personnelle; habituellement faits a domicile,
les devoifs comme les legons devront eétre judicieusement préparés; bien

sir le maitre verra a ce qu'ils soient promptement et bien corrigés. Les

2071bidem, pp. 263-270.
2081bidem, pp. 270-272.
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examens doivent 8tre faits en tenant compte de certaines conditions: fré-
quents dans les classes inférieures, plus distancés dans les classes supé-
rieures, 8viter le bourrage de crane, adaptés aux éleves et de différents
types (simple rappel ou de reconnaissance).

Dans son volume, Roland Vinette consacre un court chapitre au dia-
gnostic pédagogique et a 1'enseignement correctif. Le diagnostic pédago-
gique recherche les déficiences des éleves normaux dans 1'acquisition des
matieres du programme et les causes de ces faiblesses. Mais pourquoi le
diagnostic pédagogique?

(I1) s'impose comme une nécessité absolue parce qu'il répond a
un besoin impérieux chez une tres forte proportion des éleves.
I1 y a tout d'abord ceux qui échouent dans une ou plusieurs
matieres, ensuite ceux qui obtiennent tout juste le 50% requis
et enfin ceux qui, tout en obtenant une moyenne générale con-
venable, ont une ou plusieurs matieres beaucoup plus faibles
que 1'ensemble.20

Vinette surprend en affirmant que dans les classes régulieres,
plus de la moitié des éleves entrent dans 1'une ou 1'autre de ces catégo-
ries.210 Compte tenu de cette situation, le diagnostic pédagogique de-
vient indispensable. I1 sera porté a partir de 1'observation des éleves,
de 1'analyse des travaux, de tests diagnostiques et de 1'interview.?11

L'enseignement correctif prend un peu la forme de 1'individualisation de

1'enseignement:

2091 bidem, p. 322.
210Loc. cit.

2lltbidem, pp. 323-326.
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L'enseignement correctif consiste a donner a chaque éleve les
explications et les exercices dont il peut avoir besoin pour
remédier a une déficience qui lui est propre.

Les é&leves n'ayant pas tous les mémes faiblesses, i1 est é&vi-
dent que 1'enseignement correctif sera forcément individuel.
I1 est inutile et méme nuisible de multiplier les explications
et les exercices pour ceux des éleves qui ont tres bien mai-
trisé une difficulté. Quand plusieurs éleves sont atteints de
maladies différentes, on ne donne pas a tous, méme a ceux qui
sont en santé, le méme remede.?¢l?

Ce type d'enseignement vise a corriger les déficiences décelées
par le diagnostic pédagogique. Pour ce faire Vinette suggeére 1'utilisa-
tion d'un systeme de fiches: 1le maitre préte a 1'éleve la fiche qui lui
explique la regle, le probleme, etc., sur lequel porte la difficulté.213

3.4 Quatrieme partie: L'organisation de 1'école

Cette partie de Pédagogie générale comporte deux longs chapitres -

1'organisation disc1p1inéire et 1'organisition pédagogique - et un cours
sur 1'organisation matérielle. La vraie discipline ne vise pas a assurer
la tranquilité du professeur mais a assurer la formation morale, indivi-
duelle et sociale de 1'enfant. L'école autoritaire faite de défenses ris-
que de produire des révoltés ou des hypocrites.?l4 L'école libérale est
trop permissive et nie le "péché originel et ses conséquences"; 1'enfant
ne peut discerner le bien du mal.215 L'école active est bonne parce

qu'elle permet a 1'enfant d'accomplir des actes vertueux a condition que

2121pidem, p. 326.
2131pidem, p. 327.
2141pidem, pp. 331-332.
2151bidem, p. 333.
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celui-ci apporte son concours; ses tendances seront donc dirigées.

En d'autres termes, selon 1'école active, la formation morale
ne s'impose pas plus que 1'instruction ou la formation de
1'esprit et _pas plus que celles-ci 1! enfant ne peut 1'acquérir
seul. De méme que c'est 1'enfant qui s'instruit et forme son
intelligence sous 1'habile direction du professeur, ainsi
c'est Tui qui forme son coeur et sa volonté avec le sage con-

cours de 1'éducateur.

Vinette signale 1'origine divine de 1'autorité pour en justifier
1'emploi par le maitre; T1'autorité s'impose naturellement puisque 1'enfant
agit selon les ordres données:

Nous ne parlons pas de cette autorité brutale ou extérieure
qui consiste a faire exécuter des ordres, a briser des volon-
tés ou a vaincre des résistances. Ce genre d'autorité peut
tout au plus assurer un certain ordre extérieur; il n'a aucune
valeur éducative et n'a que tres rarement sa place, pour ne
pas dire jamais en &ducation. La véritable autorité de fait
c'est celle qu1 sait amener 1'enfant a vouloir agir selon

1! ordrf donne, ‘celle qui sait se faire accepter de 1'en-
fant.?2

Si la personnalité du maitre constitue un fondement de 1'autorité
ce n'est pas, selon Vinette, 1'idéal de 1'éducation chrétienne. L'obéis-
sance s'impose a la conscience parce que "tout commandement 1&gitime vient
de Dieu."218 Tout cela n'entrave pas la liberté de T1'enfant que Te mai-
tre doit respecter; 1'enfant sera amené librement a vouloir ce qu'il

fait. Mais encore une fois cette Tiberté doit &tre dirigée, éduquée.2l®

216 oc. cit.

2171bidem, p. 336.
2181bidem, p. 358.
2191 pidem, p. 343.
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La discipline, 1'autorité et la liberté de 1'enfant ne s'imposent tout
naturellement que si le milieu collabore & 1'éducation complete de 1'en-
fant: la classe sera donc bien éclairée, bien aérée et de température
convenable; 1'esprit de travail devra dominer la classe; il faudra que
1'enfant ressente un grand besoin de sécurité et de protection.zzo Mais
pour former 1'enfant dans la confiance, i1 lui faudra un minimun d'auto-
gouvernement qui 1'habituera a des responsabilités personnelles et collec-
tives:

Par auto-gouvernement, nous entendons une forme d'organisation

scolaire qui laisse aux éleves une certaine initiative, une

certaine responsabilité, soit dans 1'organisation de leur con-

duite, soit dans 1'organisation de leur travail.

I1 n'est évidemment pas question d'une école gouvernée par les

éleves mais d'une école a la gouverne de 1%ﬂﬂ?1]e les éleves

participent selon leur age et leur capacite. ‘

Les responsabilités personnelies s'étendent des soins a apporter a
sa propre personne, a ses biens, a ceux de la classe et de 1'école, etc.
Les responsabilités collectives peuvent consister en 1'organisation d'é-
quipes, des jeux, de la discipline, de la propreté, etc. Ce qui n'était
jusqu'a 1'3ge de neuf ans que des responsabilités individuelles devient
par apres des responsabilités confiées a des groupes. Malgré tout, une
surveillance prévoyante et franche est nécessaire et 1a sanction importan-

te. I1 en va de la récompense comme de la punition: toutes deux sont

utiles. Les récompenses seront naturelles, c'est-a-dire a valeur intrin-

2201pidem, pp. 346-348.
2211bidem, p. 349.
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seque, supérieures, ou positives parce qu'elles sont fournies par le mai-
tre. Elles seront distribuées avec justice et sans prodigalité. Les pu-
nitions seront également naturelles et positives: naturelles parce qu'on
a déplu au majtre et aux parents, qu'on a offensé Dieu, qu'on s'est privé
de connaissances, etc.; positives parce que le maitre est appelé a les
donner. Elles seront également distribudes avec justice, privément, en
proportion avec la faute, adaptées a3 la faute et 3 1'enfant; le maitre
doit surtout s'efforcer de la faire accepter a 1'enfant. Vinette rejette
les punitions trop fréquentes et collectives, 1a délation et 1'humiliation
de 1'enfant,222
Au chapitre de 1'organisation pédagogique, Vinette souligne que le
maitre pourra interpréter les directives venant des autorités sur certains
aspects. Le progranme sera composé des connaissances utiles a 1'enfant et
proportionné a ses capacités. L'horaire sera flexible pour permettre au
maitre de consacrer le temps nécessaire aux différentes matieres. Vinette
identifie trois modes d'enseignement. Le mode simultané (enseignement
collectif) regroupe les éleves par age et selon leurs capacités. L'auteur
admet que ces regroupements sont de réalisation difficile et que ce mode
sera pensé en fonction des matieres qui s'y prétent.
Le mode individuel ou enseignement individualisé permet de laisser
travailler des éleves par eux-mémes dans certaines disciplines; cela vaut

pour les matieres de culture (histoire, géographie et sciences), pour cer-

2221bidem, pp. 346-348.
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taines matieres techniques (calcul et grammaire) @ la condition que 1les
éleves puissent disposer de volumes appropriés. Le mode mutuel ou travail
en équipe par lequel des enfants du méme age s'instruisent réciproquement
en collaborant au méme travail. Ce mode permet d'éviter 1'individualisme
que Tes deux modes précédents risquent d'engendrer. Les équipes formées
peuvent travailler sur des points relevant de la méthode des projets ou
des centres d'intérat.223

Le classement des éleves constitue une des grandes difficultés de
1'organisation pédagogique. Le classement pratiqué vers 1948 est simple;
les éleves qui réussissent leurs examens sont promus au degré suivant;
ceux qui échouent recommencent leur année. Vinette croit qu'il existe des
possibilités de classement tres supérieures puisque les é&leves forts per-
dent leur temps a faire leur cours primaire année apres année et que les
faibles ne suivent pas la moyenne. Seuls les éleves se situant dans cette
moyenne peuvent tirer profit d'un cours primaire de sept années bien comp-
tées. Pour les faibles, doubler est une pauvre‘so1ution. IT en est de
méme dans le fait de porter une attention spéciale a cet &leve puisque par
nécessité le maitre a déja une charge de travail assez lourde. I1 est
peut-étre plus logique d'accorder a ces éleves un peu plus de temps a cha-
que année pour compléter leur programme. Il serait peut-8tre possible

d'alléger le programme des faibles.224% Vinette croit que ces deux solu-

2231bidem, pp. 346-348.
2241bidem, pp. 346-348.



121

tions sont en tout cas supérieures aux précédentes. Le cas des forts peut
8tre résolu par 1'accélération et 1'enrichissement. Mais faire sauter des
années a 1'éleve peut conduire a des déficiences qu'il faudra éventuelle-
ment combler. Vinette croit que 1'enrichissement est d'une application
plus réaliste méme si, dans de tres rares exceptions, 1'accélération
s'impose.225 Mais dans la pratique ces solutions sont-elles possibles
d'application? Vinette montre comment elles peuvent &tre adaptées aux
écoles a classe unique, aux écoles a une seule classe par degré, aux
écoles a plusieurs classes par degré et aux classes occupationnelles.
Vinette reconnait des mérites a 1'émulation:

(...) une tendance naturelle a imiter les autres dans le but

de les égaler et méme de les surpasser. Cette tendance peut-

etre dite naturelle parce qu'elle est commune a tous les hom-

mes de tous les ages, de tous les temps et de tous les pays.

Elle derive d'ailleurs des tendances non moins naturelles,

comme 1'instinct d'imitation, 1'amour-propre, le besoin d'ap-

probation, 1'instinct de conservation et de domination.

Selon 1'auteur 1'émulation amene 1'éleve a se surpasser dans une
amicale rivalité avec ses copains; elle stimule 1'éleve et favorise la
discipline. L'auto-émulation est bien plus formatrice que 1'émulation
mais tous les enfants n'y parviennent pas seuls et facilement. C'est

pourquoi la formation de camps serait, selon T1'auteur, un moyen de les

impliquer tous . 227

225Thidem, pp. 385-386.
2261hidem, p. 402.
2271bidem, p. 404.
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L'organisation matérielle de 1'école est déterminée avant méme gue
le maftre y entre. A lui d'en tirer le meilleur parti possible. Propre-
té, clarté, aération, joie, beauté, température convenable sont des condi-
tions qui favorisent 1'efficacité du travail. Le mobilier n'est bas lais-
sé au choix du maitre; celui-ci verra cependant a ce que le tableau soit
placé a une hauteur raisonnable et qu'il ne soit pas chargé d'inscriptions
a couleurs trop voyantes. S'il est possible, chaque classe aura une peti-
te bibliotheque que les éleves pourront consulter au besoin. Enfin Vinet-
te considere qued1e film didactique et 1a radio éducative doivent &tre des
moyens de rendre 1'enseignement intéressant et que le maitre doit utiliser
en guise de compléments aux connaissances qu'il veut faire passer dans les
éleves.228

Selon Roland Vinette Te maitre demeure un rouage tres important de
la formation de 1'enfant, mais c'est ce dernier qui est 1'agent principal
de sa propre formation. Par 1'attribution @ ce dernijer d'un r8le éminem-
ment actif, Vinette fait figure de pédagogue moderne, en éducation, rien
ne doit etre fait qui ne soit d'abord pensé en fonction de 1'enfant, de
ses aspirations, de ses besoins et le maitre doit amener 1'enfant a vou-
loir ce qu'il doit faire. L'auteur insiste souvent sur 1'importance du
maﬁfre dans son double rdle de guide et d'animateur, toutes les activités
scolaires de 1'enfant ne doivent pas etre dirigées d'autorité, le maitre

fera un usage judicieux de son autorité tout en respectant la Tliberté de

2281pidem, pp. 409-416.
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1*enfant. Ce savant dosage ne peut bien sur se retrouver que chez le mai-
tre doué, c'est-a-dire celui qui possede la vocation.

3.5 Méthodologie spéciale.

Au manuel de Roland Vinette s'ajoute une volumineuse étude intitu-

1ée Méthodologie spéciale.229 Préparé sous la direction de Vinette lui-

meme, ce manuel rassemble les idées pédagogiques d'une pléiade de profes-
seurs oeuvrant a 1'époque (1950) soit dans des écoles normales, soit dans
des universités, soit encore au Département de 1'Instruction publique.
Chacune de ces personnes reprend pour le compte de sa discipline respecti-

ve, les principes énoncés dans Pédagogie générale afin d'en montrer les

applications particulieres au niveau des matieres faisant partie des pro-
gramnmes des écoles élémentaires. |

Notre démonstration se fera a partir de la méthodologie de 1‘eh-
seignement des matieres suivantes: religion, langue frangaise, histoire
du Canada et agriculture. Toutefois, cet exercice sera relativement bref
puisque Vinette a présenté de fagon tres détaillé les traits de la pédago-
gie active; a 1'occasion i1 nous en a méme indiqué quelques possibilités

d'application. Méthodogie spéciale est destinée aux maitres en exercice

et aux éleves des écoles normales du Québec; i1 établit le pont entre les
orientations pédagogiques de Vinette et le contenu des programmes préparés

par le Département de 1'Instruction publigue.

22%Ro1and Vinette & al., Méthodologie spéciale, Montréal, Centre
de psychologie et de Pédagogie, 1950, 793p.
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3.5.1 La religion

Cette matiere est traité ici par Roland Duhamel, professeur de
théologie morale a la faculté de théologie de 1'Université de Montréal.
Selon 1'auteur, le professeur de religion doit "&tre instruit, chrétien
fervent et pédagogue aﬁimateur pour que sa vie s'irradie sur celle de ses
éleves et en devienne le ferment".230 11 est nécessaire que 1'enseignant
connaisse bien les vérités et les fondements de la religion qu'il ensei-
gne; mais pour que cet enseignement soit profitable, il doit encore pré-
cher par 1'exemple et employer pour les éleves une pédagogie active. Le
contenu que Te maitre doit transmettre aux éleves est important et Duhamel
s'en préoccupe beaucoup. Pourtant ce qui nous intéresse davantage dans le
cadre de ce travail c'est la fagon de faire passer toutes ces notions dans
1'enfant.

Duhamel propose plusieurs techniques destinées a susciter 1'inté-
rét: 1'annonce d'un récit sans le raconter peut provoquer le désir de le
connaitre mieux; la présentation d'une image pour aborder un sujet a ca-
ractere religieux; la casuistique peut aider 1'enfant a mesurer 1'ampleur
d'une faute et la profondeur du regret. L'auteur souhaite donc qu'on en-
courage chez 1'enfant le développement d'un intétét permanent pour le ca-
téchisme:

I1 stagit d'un intéreét qui provoque 1'amour du catéchisme pour

Jui-m&me, non pas seulement pour des attractions extrinseques
comme les recompenses, I1 doit s'établir entre 1'enfant et le

2301pidem, p. 17.
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catéchisme une relation de convenance; les aspirations, les
besoins de 1'enfant doivent trouver satisfaction dans 1'étude
de la religion; 1'enfant doit remarquer que des faits de sa
vie, des choses autour de lui s'expliquent mieux s'il sait son
catéchisme. Intéresser au catéchisme signifif donc: rendre
actuel le besoin de connaitre cette matiere.23
Partir du milieu et de 1'expérience éveille 1'attention: parler
aux enfants de leur frére ou de leur soeur constitue un point de départ
intéressant d'une courte legon sur la supériorité de 1'@me sur le corps;
le frére ou la soeur qui connait un tant soit peu la valeur de 1'argent
choisira-t-il un 5% au lieu d'un 0,05%: 1le parallele entre 1'exemple de
1'argent et le theme de la legcon est par la suite facile a établir,232
Exploiter 1'amour du jeu implique gque 1'enseignant questionne les enfants:
"devinez a quoi je pense" leur dira-t-il; pour connaitre ce a quoi le
maitre pense, les enfants demanderont un indice, un signe; une legon sur
les sacrements peut &tre ainsi entamée.233  Favoriser 1'expression par le
dessin, les chants religieux, le coloriage permet 1'éveil du sentiment re-
1igieux.234 Toutes ces techniques visent a faciliter 1'atteinte du sur-
naturel.
Au niveau de la concentration c'est 1a méthode des centres d'inté-

rét que Duhamel privilégie. Mais 1'auteur lui donne ici une coloration

particuligre:

23l1bidem, pp. 42-43.
2321bidem, p. 48.
233Ib1'dem, p. 50.
234Ibidem, p. 51.
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Au lieu de concentrer toutes les matieres autour de quelques
idées choisies par 1'enfant, ne serait-il pas important aussi
de concentrer soit une matiere comme le catéchisme (soit méme
tout 1'enseignement), autour d'un esprit animant les parties
du catéchisme (soit méme toutes les branches de 1'enseigne-
ment)? Le centre d'intérét proposé aux chrétiens c'est gggus-
Christ, ou quelques idées-forces autour de Jésus-Christ.

Duhamel donne donc a la méthode des centres d'intérét un sens lar-
ge et dérivé par rapport a ce que proposait Decroly: il adhere donc au
mouvement de ceux qui ont taché de [baptiser] son systeme.236

Cette méthode active que Duhamel a décrite porte aussi le nom de
méthode inductive intégrale. Elle est inductive "parce que s'adaptant au
développement de 1'intelligence des jeunes, elle part des choses concre-
tes, connues de leur milieu, pour arriver a une vérité moins connue et
plus &levée".237 Elle est aussi appelée intégrale "parce qu'elle tire 3
soi tous les procédés de 1a méthode des centres d'intérdt",238

Puisque la pédagogie active postule la primauté de 1'intérdt, le
texte sera bien assimilé avant d'@tre mémorisé; le point de départ d'une
Tegon est 1'observation de faits, d'événements, d'objets tirés du milieu
concret dans lequel 1'enfant vit. Dans ce contexte, la mémorisation, bien

que non exclue, devient une exigence tout & fait secondaire et tres acces-

soire.239

2351bidem, p. 55-56.
2361bidem, p. 54.
2371bidem, p. 57.

238 pc. cit.
23%bidem, pp. 68-69.
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3.5.2 La langue frangaise.

Cette section est de Jean-Marie Laurence, professeur a 1'Ecole
normale Jacques Cartier. Sa longueur est telle que nous devrons limiter
notre présentation en puisant ici et 1a des exemples du type de pédagogie
qu'il préconise au niveau de la méthodologie de 1'enseignement de la lan-
gue frangaise. L'auteur divise son étude en trois parties: 1. L'outil-
lage comprend une introduction et trois chapitres: langage, technique de
1a lecture, enseignement de 1'écriture. 2. Les assises rassemblent une
introduction générale et trois sections: 1la lecture, la composition, la
correction. Chaque section comprend a son tour des divisions. La lecture
contient une introduction et trois chapitres: 1la lecture expliquée, la
lecture expressive, la lecture silencieuse. La composition renferme une
1ntroduct%on et trois chépﬁtres: le vocabulaire, la phraséologie et la
rédaction. La correction est composé de trois chapitres: analyse, gram-
maire et ortographe. 3. La troisieme partie porte sur la structure et
rassémb]e deux chapitres: 1'un traite de 1'organisation de la legon,
1'autre parle de conseils généraux a 1'intention des futursenseignants.

La démonstration de Laurence est donc fort élaborée et pour ne pas
allonger indlUment le cadre de notre travail, nos exemples seront tirés de
1'un ou 1'autre des chapitres ci-haut mentionnés.

En Tecture, Laurence présente d'abord quatre méthodes d'enseigne-
ment: 1a méthode d'épellation et la méthode phonique déja décrites par
Rouleau et Ross, la méthode syllabique qui prend la syllabe comme unité:

bé-a ba, bé-e be, bé-i bi, bé-o bo, bé-u bu, etc, seront remplacé par la
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prononciation de syllabes ba, be, bi, bo, bu, ; da, de, di, do, du, etc.,
a partir desquelles des mots, puis éventuellement des phrases, seront for-
més. La quatrieme méthode est dite phonétique, qui consisterait par
exemple a produire 1'articulation p, de Ta fagon suivante: p, un peu com-
me si le p était poussé par Te souffle.240 La difficulté viendrait par
la suite de ce qu'il faut combiner sons et articulation.

Laurence privilégie quant a lui la méthode globale, qui selon lui
repose sur un fait d'expérience que "nous percevons d'abord les choses de
fagon g]obaTe".Z41 Le rationnel qui sous-tend 1a position Laurence est
intéressant:

(...) par la méthode globale, 1'enfant étudie tout de suite
des faits de langage (mots ou phrases) qui ont un sens par
eux-mémes., L'intéret est donc intrinseque a la matiere étu-
diée, au lieu que dans la méthode phonétique, le maitre fait
surtout appel a des intéreéts, connexes sans doute, mais ex-
trinseques a la matiere. I1 est moins intéressant, en soi,
d'apprendre a lire a ou g que d'apprendre a lire son propre
nom ou de petites phrases formant une historiette.242

Nous n'exposerons pas ici le détail de cette méthode; rappelons
seulement qu'apres avoir saisi la globalité d'une courte phrase, a partir
d'une gravure ou autrement, 1'enfant peut ensuite &tre amené a apprendre

1a décomposition de 1a phrase en mots puis plus tard en sy]]abes.243 Le

passage du concret a 1'abstrait c'est-a-dire de ce qui a ici un sens pour

2401bidem, p. 162.
2811pidem, p. 171.
2821pidem, p. 172.
2431bidem, pp. 174-183,
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1*enfant (la phrase) aux mots et aux syllabes rend Ta méthode intéressan-
te.  Que la courte phrase représente maintenant une situation qui lui est
familiere et qui est tirée de son vécu donne encore plus d'attrait a la
legon.

Pour 1a rendre attrayante, la lecture sera occasionnellement ex-
pliquée, mais elle le sera de fagon colorée "avec 1'enthousiasme d'un
chasseur d'écureuil.” "(Le maitre doit @tre comédien, bon diseur, bon con-
teur: voila les sept huitiemes de 1'art d'enseigner)".244 Dans la lec-
ture expliquée formelle, 1'auteur demande d'éviter le verbal isme:

Habituons tout de suite les enfants a ne pas parler pour ne
rien dire. Et donnons 1'exemple... Evitons de leur servir
des jugements tout faits. Amenons-les a découvrir par eux-
mémes les particularités du texte, et qu 11s puissent prouver
ce qu'ils affirment. ‘

Une autre fagon d'introduire le verbalisme consiste 3 trop exiger
des éleves dans un exercise de lecture expliquée:

Demander trop tot aux é&leves de caractériser le style d'un
texte, c'est encore les induire au verbalisme ou au verbiage.
N'anticipons pas sur la maturité des enfants. Ne les traitons
pas trop en adultes. - Sans doute, ils sont généralement plus
intelligents que nous le pensons. (...) Encore faut-il leur
parler leur langage. _Ils ont leur style d'intelligence, qui
vaut bien le nGtre...

Ce souci d'éloigner le verbalisme montre une préoccupation de te-

nir compte de 1'évolution intellectuelle de 1'enfant; i1 témoigne aussi

2871 bidem, p. 197.
245Tbidem, p. 200.
286 oc, cit.
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de 1'intérét du maitre pour les capacités d'apprentissage de 1'enfant.
Laurence considere que 1'entretien est un excellent moyen d'ensei-
gnement du vocabulaire. L'auteur confere ici au maitre la fonction d'in-
terlocuteur principal dans 1'utilisation de cette technique; "il dirige
1'entretien sans y prendre toute la p1ace“.247 Quelle est donc
la nature de 1'entretien?
(...) 1'entretien 1ibre est une simple conversation sur un
sujet, avec le naturel, la spontanéité du milieu familial ol
les enfants vous interrompent, questionnent, font des observa-
tions, bref d1a1oggzgt avec vous au lieu de vous écouter tou-
Jours passivement. 4
Stagit-il de faire‘entrer cing mots dans la legon, le maitre n'au-
ra qu'a les introduire dans la conversation en les pronongant lui-méme ou
mieux encore en faisant mine d'en avoir oublié un ou deux au moment olu ils
seraient utiles dans 1'entretien. En ayant 1'air de chercher ces mots,
1'enseignant provoquera chez les éleves une attitude d'attention et de
recherche; ceux-ci voudront alors les lui souffler.?249
En termes de principes, la phraséologie permet de partir de ce qui
intéresse 1'enfant; e processus est le suivant: passer du langage a la
granmaire, du spontané au réfléchi, du concret a 1'abstrait, partir du

mouvement c'est-a-dire donner un verbe comme theme de la phrase, passer du

simple au composé.2%0  [exercice de phraséoTogie peut @tre présenté sous

2471bidem, p. 226.
248 oc, cit.
249 oc. cit.
2501 bidem, p. 234.
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forme de jeu. Chez Laurence 1'enseignant demeure le maitre du jeu et le
jeu c'est ici une série de questions qu'il pose aux enfants dans le but de
leur faire découvrir les parties de la phrase: 1la recherche du sujet par
le jeu "Cherchons des acteurs";251 la recherche du verbe par le jeu
"Cherchons des actions".252 Le maitre dirige encore le jeu des devinet-
tes; 11 peut commencer une phrase ou encore raconter une histoire en rem-
plagant certains mots ou bouts de phrase par une mimique, un geste: &
1*&leve de trouver un sens a ce mouvement par la recherche et 1'expression
de mots ou d'une phrase comp]bte.253
Au cours primaire il existe un principe fondamental de 1a méthode

d'enseignement de 1la grammaire: cet enseignement sera intuitif, empirique
(expérimental) et pratique:

On commence par faire pratiquer la langue orale et écrite. On

dirige graduellement cette pratique vers la correction gramma-

ticale parl'observation du langage. Puis on dégage de cette

observation quelques notions générales qui constituent une

initiation & la grammaire théorique. Bref: 1. Pratique diri-

gée du langage. 2. Observations des faits de lTangage et leur

fonc%%onnement. 3. Introduction des notions essentiel-

les.

Peut-on utiliser 1a méthode des centres d'intérgt pour 1'enseigne-

ment de 1'orthographe? Pour Laurence cela s'avere difficile: "plutdt que

d'établir des raccordements artificiels et précaires, il vaut mieux assi-

251bidem, p. 235.
2521bidem, p. 238.
2531bidem, p. 241.
2541bidem, p. 295.
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gner 3 la partie méthodique de cette matiere une place a part."255Qu'est-
ce a dire et ol donc utilisera-t-on 1a méthode des centres d'intérét?

A part certaines dictées et certaines legons de grammaire, qui
peuvent s'intégrer dans un centre d'intérét, 1'exercice ortho-
graphique proprement dit, la drill, comme disent les anglopho-
nes, constitue une matiere de roulement, une gymnastique quo-
"~ tidienne qu'on pourraient comparer au daily dozen des Amggg-
cains. Bref le centre d'intérét est un moyen non une fin,

Les propos de Laurence laissent entendre que 1a méthode des cen-
tres d'intérét peut @étre utilisée avec profit pour 1'enseignement de la
langue frangaise, mais ailleurs que dans 1'enseignement de 1'ortHographe.
Mais, de facon opérationnelle, comment s'en servir? On se souvient que
pour 1'enseignement de la religion, Duhamel a clairement fait cette deé-
monstration. Ici la question reste posée! Et on contﬁnuera a se demander
si, dans 1'esprit de Laurence, 1'enseignant n'est pas le maitre d'oeuvre
essentiel des modes d'appfentissage. Dans ce contexte, quelle sera la
participation de 1'éleve a sa propre formation? Ce mode renouvelé d'en-
seignement encore axé sur la transmission de connaissances s'inscrit-il
vraiment dans la voie tracée par Vinette?

3.5.3 L'histoire du Canada

Le frere Antonio Jacques (c.s.v) est 1'auteur de 1a méthodologie

de 1'histoire du Canada. Quels sont les buts de 1'histoire? L'auteur en

compte trois: faire connaditre et aimer le pays; montrer comment i1 s'est

formé; conscientiser les jeunes au rdle qu'ils auront a jouer.257  pour

2551 bidem, p. 316.
2561bidem, pp. 316-317.
2571bidem, p. 486.
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y arriver il convient cependant d'insister sur 1'aspect social de 1'his-
toire. Dé&ja pour 1'enfant cela est plus formateur que la mémorisation
pure et simple de listes de noms et de dates se rapportant a 1'histoire
religieuse, politique et militaire du pays. Encore faut-il que cet ensei-
gnement soit adapté a 1'enfant:

Pour choisir et organiser la matiere qu'il convient d'ensei-
gner aux enfants, i1 ne suffit pas de penser a 1'histoire, de
la concevoir sous son aspect le plus formateur, i1 faut aussi
penser a 1'enfant; i1 faut lui présenter une nourriture assi-
milable, si nous voulons qu'il se 1'incorpore et en fasse son
profit pour grandir harmonieusement; autrement i1 ne pourra
que nous la rendre dans des récitations plus ou moins réus-
sies. Or, ce probleme ne peut etre résolu tout d'un bloc,
car 1'enfant n'est pas une entité immuable, i1 évolue au cours
de son développement; i1 faut donc chercher une solution adé-
quate aux différents degrés du cours d'études, en suivant la
courbg gu développement des facultés et des intéréts de 1'en-
fant. :

Pour ce faire, quels procédés et méthodes le frere Jacques

propose-t-i1? D'abord "rendre le passé réel" en reproduisant les condi-

tions matérielles du passé par ce qu'il appelle " une résurrection plutdt
morale que physique“.259 L'observation de ce qui reste du passé dans le
milieu comme les sites mémorables, les monuments, les musées, mais aussi
Ta reconstitution du milieu historique dans un musée scolaire. La collec-
te d'images, d'objets, de gravures donnent une représentation visuelle du
passé; mieux encore la construction de maquettes, la confection d'objet

sont d'exellents moyens d'activer 1'enseignement de 1thistoire.260 [ ten-

2581 bidem, p. 490.
2591b1dem, p. 493.
2601bidem, pp. 494-496.
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seignant aura aussi intérét a présenter le récit a la fagon du conteur
d'histoire.26l Ce méme récit peut encore ®etre dramatisé par les £&laves
au moment ou un d'entre eux en fait la lecture; leur intéret sera encore
plus évident si ce sont eux qui individuellement ou collectivement en com-
posent le texte.262 En histoire la carte aura toujours. son utilité .mais
elle sera encore plus profitable si, apres avoir vu la carte du Canada,
1téleve travaille sur une carte dont les contours auront été dessinéds a
1'avance; a mesure que la legon avance chacun dans la classe ajoutera sur
sa carte les informations susceptibles de 1ui donner vie.263  par les
moyens qu'il suggere, le freére Jacques montre qu'il est possible de passer
du connu a 1'inconnu, de passer du temps présent au temps passé, de savoir
que ces choses, ces personnages, ces édifices, etc. ont existé autrefois
ou il 'y a bien 1ongtémps, "quand i1 n'y avait pas encore dé route entre
Québec et Montréal®.264

Le deuxieme procédé proposé par 1'auteur réside dans 1'utilisation
judicieuse du manuel. Les manuels dit-i1 " ne donnent pas d'ordinaire
assez de détails concrets. Ils embrassent trop de sujets; (...) ils
s'expriment en un langage abstrait, ils présentent des généralités inin-

telligibles pour les dleves".265 11 appartient donc au maitre de rendre

26l1pidem, p. 498.
2621bidem, p. 499.
2631bidem, p. 497.
2641bidem, p. 501,
2651pidem, p. 503.
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ces détails intelligibles:

I1 ne s'agit pas de savoir si ces détails ont tous une grande

importance historique, et aucun institeur qui a du bon sens ne

pensera a exiger que les enfants les retiennent, mais ces dé-

tails sont nécessaires pour stimuler le sens de la réalité;

quand le but est atteint, on peut les 1ais§gr tomber; 1'image

se dissipe, 1e sens de la réalité demeure.<00

Le troisikme procédé consiste dans une réforme de 1a fagon de don-

ner la legon. L'auteur s'oppose carrément aux agissements des institu-
teurs qui exigent 1a mémorisation de paragraphes ou de pages du manuel et
Ta récitation par les éleves des textes ainsi appris. Ce systeme sera
donc avantageusement remplacé par la Tegon active, celle qui " part des
faits de 1a réalité et non du livre. Elle cherche a faire voir, a faire
comprendre, a faire assimiler”.267 Si 1e maitre fait démarrer la Tegon,
s'i1 suscite chez les éleves le désir de savoir, i1 aura atteint un objec-
tif important; ensuite i1 s'effacera pour que les éleves racontent.

(...) le maitre interroge, demande une explication, provoque

les reactions personnelles des éleves, s'interrompt pour les

laisser observer, réfléchir en silence. I1 dirige les recher-

ches, par des questions, des reférences appropriees. I1 dis-

cute les trouvailles des éleves, les fait apprécier. Les &le-

ves sont amenés a exposer eux-memes les faits, a les commen-

ter, a_les préciser, a les discuter, a tirer les conclu-

sions.

Dans sa méthodologie, le frere Jacques fait une large place a

1'expression verbale. Apres avoir appris a résumer un texte, 1'éleve est

266Loc. cit.

267Ib1'dem, p. 505.

268Loc. cit.
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amené a le raconter ou le présenter sous forme de plan a écrire au ta-
bleau. Evidemment cet exercice tient compte du degré d'avancement des
éleves. Le plan constitue ensuite le point de départ de questions posées
par les autres éleves ou par le maitre.
Positivement critiqué, le plan sera ainsi amélioré, De cette fa-
con et apres répétition de ce genre de lecon, les éleves " auront appris a
apprendre".259 Pour 1'auteur le résultat est d'autant plus valable que
ces procédés donnent un sens a 1'histoire et initient a 1a méthode histo-
rique.
3.5.4 L'agriculture
L'agronome Louis Perron s'est vu confier la rédaction des pages
qui portent sur la méthodologie de 1'enseignement de 1'agriculture. Cet
enseignement vise deux objectifs: une formation a donner et des connais-
sances a communiquer. Le premier objectif est pribritaire puisqu’il v%se
1'éducation, tandis que 1'instruction agricole (les connaissances) est
considérée par 1'auteur " comme un moyen de mieux atteindre cette
fin".270
La formation a donner témoigne d'une idéologie agraire:
Faire connaire et aimer davantage; amener les éleves a pren-
dre conscience de la valeur économique, de la dignité morale,
de 1'importance sociale de Ta profession agricole; inspirer

aux jeunes citadins des sentiments de reconnaissance envers
1'homme des champs qui le nourrit; rendre la jeune fille

2691 pidem, p. 510.
2701bidem, p. 651.
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consciente de son role dans 1'économie agricole du pays.271

Par contre les connaissances a communiquer seront sommaires a 1'é-
cole primaire. Ici la mémorisation a outrance n'a pas sa place; mieux
vaut s'attacher au " pourquoi des faits et des phénomenes étudiés" en
s'arrétant par exemple a " la raison d'étre de certaines méthodes cultura-
les, de telle méthode recommandée".272  Bien sﬁr.]'enseignement agricole
differera selon que le maitre s'adressera a des ruraux ou a des citadins;
si aux premiers il peut parler de plans de ferme, d'égouttement des sols,
etc., aux seconds on parlera des services que rendent les animaux de fer-
me, de la rotation dans le jardin potager, de 1'entretien des parterres,
etc.273

Au plan de 1a méthode, 1'enseignement agricole peut profiter lar-
gement des centres d'iﬁtérét; Perron 111ustfe ce‘procédé; 1'agriculture
est déja en soi un centre d'intérét. Les matieres du programme 1'utili-
seront. En legon de morale, le maitre peut montrer 1'attachement aux ins-
titutions rurales: 1la famille, 1'église, 1'école, Ta paroisse. En Tangue
frangaise, les themes des dictées seront tres souvent empruntés a 1'agri-
culture. L'arithmétique fournit des occasions de calculer le prix des
produits de la ferme. L'histoire et la géographie inspireront 1'étude du
milieu lTocal: ses origines, son développement, ses ressourses, sa popul a-

tion, etc. L'atmosphere rurale pourra méme &tre évoquée en connaissances

27l1bidem, pp. 651-652.
2721bidem, p. 652.
2731bidem, pp. 655-657.
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usuelles, en hygiene, en bienséance, en dessin et a 1'occasion de legon de

chant.274

La legon d'agriculture prendra 1'allure d'une conversation fami-

1iere. En questionnant les éleves sur un fait concret (ex. composition du
sol), le maitre suscite leur intérét et a 1'aide d'un matériel pertinent
(ex. sable, terre noire, feuilles a demi décomposées) il fait toucher pour
qu'on arrive a saisir la texture des différents sols; i1 leur fera ensuite
deviner 1'action de 1'air et de 1'eau sur les sols. Suivront par apres un
résumé de la legon et un questionnement, par lequel le maitre pourra s'as-
surer que les éleves ont bien compris. L'agriculture se préte donc bien a
1a méthode des centres d'intérét. Mais 1a méthode des projets trouve aus-
si dans cette matieére un champ d'application idéal; ainsi pour faire sai-
sir aux &leves 1'idée de coopération, i1 serait approprié d'organiser une
coobérative fictive et d'y faire jouer des acteurs qui pourraient &tre
membres du bureau de direction ou gérants ou actionnaires. Les éleves
peuvent alors @tre conscientisés au rdle social d'une telle institution, a
ses structures, a son fonctionnement.275

A ces méthodes s'ajoutent encore quelques moyens d'intéresser davantage a
1'étude de 1'agriculture: 1'organisation et 1'utilisation d'un petit mu-
sée scolaire agricole; 1la mise sur pied d'une semaine de 1'agriculture

qui ferait graviter autour de cette matiere toutes les activités scolaires

27%1bidem, p. 658.
2751bidem, p. 663.
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de l1a semaine; 1la culture d'un petit jardin scolaire, aussi bien dans les
rangs de la campagne que dans les villages et les villes, si 1'espace le
pe;met, ajoutera beaucoup a 1'intérét due les éleves porteront a 1'agri-
culture.276

En cette matiere, c'est le golt de 1'agriculture et du mode de vie
qu'elle sous tend que Perron veut transmettre; i1 y 1htégre des innova-
tions pédagogiques mais i1 ne présente pas 1'enseignement de cette matiere
comme uné innovation introduite dans 1'enseignement.

* * *

De 1901 & 1970, trois manuels de pédagogie écrits par des Québé-
cois ont pu servir de guide a la formation des maitres au Québec. Ces
manue1s ouvraient-ils 1a porte a 1! 1nnovat1on? Suggeralent ils aux futurs
ense1gnants d'étre attentifs aux besoins des enfants, de faire acte d'édu-
cateur et non seulement d'enseignant? En somme a quelles antinomies dé-
crites par Albert Kessler se rattachent les principes formulés par leurs
auteurs? C'est a ces questions que le prochain chapitre tentera de ré:‘

pondre.

2761bidem, p. 663 - 665.



CHAPITRE III
RATTACHEMENT EDUCATIF DES MANUELS DE PEDAGOGIE

Ce dépouillement de trois manuels de pédagogie écrits par des Qué-
bécois nous oblige a porter un jugement nuancé sur les idées pédagogiques
qui s'en dégagent. Pouvons-nous vraiment qualifier ces idées de nouvelles
ou de traditionnelles dans le sens établi par le premier chapitre de notre
travail? Y a-t-il réel recul au plan pédagogique d'exiger de 1'enfant
qu'il mémorise certains textes, faits ou dates, qu'il soit placé en compé-
tition avec d'autres, qu'on cherche a lui faire suivre le rythme d'appren-
tissage de ses compagnons, qu'oh lui présente ceftaines abstractions,
qu'on utilise la parole pour lui décrire les situations ou les choses ou
qu'il soit séverement réprimandé lorsqu'il est temps de mettre fin 3 Qn
moment d'indiscipline? Dans ces cas n'est-ce pas la voie du juste milieu
qu'il faut trouver et suivre? A ce propos Albert Kessler nous donne des
points de repére intéressants; i1 Teve un peu le voile sur ce qui semble
8tre une apparente et irréductible opposition entre 1'école traditionnelle
et 1'Ecole nouvelle en démontrant la complémentarité des antinomies.

Les antinomies pédagodiques existent parce que 1'esprit humain
n'arrive que tres difficilement a concilier les contraires. Pourtant cer-
tains défenseurs de 1'Ecole nouvelle nous invitent a tenter cet effort.

Pour Alfred Binet, il suffit de demander des services différents a la nou-
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velle et a 1'ancienne pédagogie.'1 A. Fischer et John Dewey constatent
gue la distance entre les meilleurs éTéments des deux pédagogies est bien
plus mince qu'on le pense généra]ement.2 Selon Théodore Simon la pédago-
gie expérimentale, "peu révolutionnaire" en soi, n'ébranle pas toutes les
traditions.3 Adolphe Ferriere proposait en 1942 "d'harmoniser les duali-
tés polarisées."® Bien que rares, ces opinions conciliantes nous permet-
tent de penser gu'un terrain d'entente est possible. Essayons de voir

comment on peut Te trouver.

1. La complémentarité des antinomies

La complémentarité des antinomies pédagogiques se situe au niveau
des procédés, des méthodes et des tendances.

En tant que procédé, la mémorisation a été décriée par 1'Ecole
nouvelle parce qu'elle Tui paraissait étre uniquement une technique de ré-
pétition. La répétition permet une vérification de 1'impression initiale
mais ne saurait étre identifiée a la mémorisation puisque celle-~-ci dispose
également d'autres moyens d'impression: 1'analyse, 1'association, la mné-

motechnie. La répétition ne servira donc qu'a reproduire la connaissance

1a1bert Kessler, Op, cit., p. 359.
2loc. cit.
3loc. cit.

410c. cit.
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accumulée. L'enseignement expérimental constitue un procédé d'impression
de connaissances qui a leur tour peuvent &tre reproduites. La mémorisa-
tion et 1'enseignement expérimental utilisent somme toute le méme moyen
d'assimilation pour arriver a la méme fin: 1'appropriation des connais-
sances. Mais en leur assignant chacun leur fonction ils se completent au
lieu de s'opposer; ce n'est que dans leurs buts immédiats qu'ils diffe-
rent:

L'enseignement expérimental se contente de 1'assimilation pra-

tique des connaissances en vue de leur usage, la mémorisation

bien comprise y ajoute 1'assimilation théorique qui favorise

une vue synthétique des connaissances et, par 1a, leur emploi

plus systeématisé et plus méthodique.

On doit accorder autant d'attention a 1'accusation dont 1'Ecole
nouvelle affuble 1'école traditionnelle a 1'effet que celle-ci s'adonne &
“un enseignement trop exclusivement verbal. 1I1 nous semble que la nuance
s'impose d'elle-méme et qu'ici encore la conciliation est de mise. Le
symbole verbal ne va pas sans la présentation de 1'objet; cette impres-
sion est renforcée par les propos de Kessler:

L'efficacité du symbole verbal suppose une premiere prise de
contact de 1'esprit avec 1'objet qu'il signifie. Mais pour
que 1'objet se fixe dans 1'esprit il est nécessaire qu'il ait
un nom. En outre, si la premiére impression doit s'acheminer
vers un approfondissement et vers un enrichissement, elle le

fera par 1'intermédiaire de la désignation (...) L'assimila-
tion intégrale des connaissances suppose leur dénomination,

SIbidem, p. 361.

6Ibidem, p. 362.
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L'établissement d'une relation entre la réalité concrete et la
connaissance abstraite montre qu'un rapprochement demeure possible entre
1'enseignement concret et 1'enseignement verbal. I1 appartiendra a 1'en-
seignant de déterminer la proportion a octroyer a ces deux types d'ensei-
gnement en fonction de la difficulté de la connaissance a transmettre et
de la maturité des éleves. Tout se raméne ici a une question d'appropria-
tion ou d'adaptation.

Des procédés tres spéciaux d'enseignement réclament aussi de sem-
blables explications. Ainsi, qu'en est-il de 1'utilisation de la méthode
globale et de la méthode synthétique en lecture? L'emploi de 1'une signi-
fie-t-elle 1'exclusion de 1'autre? Ici c'est la pratique qui doit guider
le maftre. 1I1 est vrai qui le globalisme est un attribut de 1'enfance,
mais certains éleves y sont moins enclins. Ceux-ci auront peut-étre inté-
rét a évoluer de facon prudente vers la méthode synthétique.’

La complémentarité de 1'enseignement par centres d'intérét ou par
branches scolaires devient évidente lorsque le degré de développement de
1'éleve et la nature de la connaissance i transmettre sont en cause.8 A
un moment donné, une formation spéciale peut &tre introduite sous forme de
"discipline" dans une branche qui lui sert de véhicule.

La complémentarité des méthodes a déja été démontrée lorsque nous

’Ibidem, p. 263.

8Loc. cit.
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avons abordé, par exemple, la question du travail individuel versus Tle
travail collectif et que nous avons souligné les possibi1ité§ de trouver
un juste équilibre dans 1'emploi des deux méthodes.

Les choses se présentent un peu différemment lorsque nous parlons
des méthodes générales de 1'Ecole nouvelle, par opposition aux méthodes
préconisées par certains auteurs en particulier. Ainsi 1'Ecole nouvelle
oppose école active a enseignement magistral, et enseignement individuali-
sé a enseignement cb]]ectif. La méthode de 1'école active susceptible de
favoriser les découvertes personnelles et 1'acquisition des connaissances
par 1'enfant lui-mé@me s'opposerait a ce qui est qualifié d'enseignement
scolastique. Mais qu'en est-il alors de la confiance que 1'enfant met na-
turellement dans 1'adu1té, de ce besoin de sécurité qu'il recherche dans
1'intervention spontanée du maitre? L'Ecole nouvelle méconnaitrait-elle
cet aspect important de la psychologie enfantine lorsqu'elle suggere que
1'intervention du maitre devrait se limiter @ ne répondre qu'a une ques-
tion explicite de 1'éleve? Treés souvent au contraire, 1'éleve s'attend a
ce que le maitre prenne 1'initiative de 1'information; 1'enseignant doit
répondre a cette attente et recourir s'il le faut a 1'explication magis-
trale.

| Selon Kessler, 1'enseignement programmé, autre méthode d'enseigne-

ment chére a 1'Ecole nouvelle, présenterait a un certain degré
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Le désavantage d'abandonner au hasard d'une trouvaille fortui-
te de 1'enfant, le soin d'assurer le transfert dans la vie mo-
rale des vertus acquises dans le travail intellectuel et de ne
pas inciter au travail, une fois passé 1'engouement pour Tla
nouveauté du procédé.

L'intervention personnaliste du maitre doit étre rattachée
a 1'utilisation de cette méthode pour qu'il y ait oeuvre éducative, voila
en quoi la conciliation peut &tre non seulement utile mais aussi souhaita-
ble.

Cette intervention personnaliste peut aussi &tre a la base d'une
conciliation entre enseignement individualisé et enseignement collectif.
L'un et 1'autre ne sont pas contradictoires. La relation humaine bien éta-
blie entre e maitre et 1'éleve engendrera une re]ation‘harmonieuse'et dy-
namique entre éléves eux-mémes; elle n'est pas fortuite puisqu'elle trouve
ses assises dans la personnalité mirie du maitre, initiateur d'un person-
nalisme communautaire.l0 En ce sens nous ne parlerons pas d'enseignement
individuel ou collectif mais d'enseignement personnalisé. |

A la routine et a 1'autoritarisme de 1'école traditionnelle, 1'E-
cole nouvelle oppose 1'autonomie de 1'enfant, qui appelle a son tour 1'a-
daptation a 1'enfant et la reconnaissance du postulat selon lequel 1'ob-
servation psychologique devient nécessaire. Encore une fois, Kessler voit

dans cette observation une attitude antipédagogique puisqu'elle fait "de

91bidem, pp. 365-366.
101bidem, p. 360.
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1'enfant 1'objet de son investigation et des [réactions] auxquelles elle
le soumet dans une ambiance ou a 1'aide d'un matériel créé conformément
aux lois psycho]ogiques".11 Ce qui fait probleme ici c'est une question
d'éthique; 1'éleve ne doit pas 8tre considéré comme un objet et si 1'ob-
servation psychologique s'avere nécessaire elle devra se faire dans un
esprit de respect et de confiance réciproque entre le maitre et 1'éleve;
1a routine et 1'autoritarisme ne correspondent pas a 1'attitude requise
pour ce faire. Mais, ajoutera Kessler,

Ttattitude positive qui se cache derriere 1'autoritarisme et

dont celui-ci ne représente qu'une forme altérée par la routi-

ne, peut apporter a 1'observation psychologique ce complément

E?SE?E%f dont elle a besoin pour servir la cause de 1'éduca-

La relation personnaliste joue donc a nouveau au niveau de la ten-
dance a 1'observation psychologique et des tendances a 1'autoritarisme et
a la routine pédagogique attribuées a 1'école traditionnelle. Ici encore
nous atteignons 1'étape du compromis. Revenons donc a la dialectique qui
oppose apparemment 1'autoritarisme du maitre a 1'autonomie de 1'éleve. Mal
employées les deux fagons de faire ont peu de valeur éducative: 1'autori-
tarisme absolu enleve toute liberté au sujet et 1'autonomie complete le

prive de 1'appui indispensable du maitre. "Seule, nous dit Kessler, 1la

confiance réciproque de 1'éducateur et de 1'éduqué peut amener la fusion

111pidem, p. 369.

12Loc. cit.
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de ces deux attitudes opposées".13

Le méme principe prévaut lorsque pour promouvoir les fins de 1'é-
ducation, 1'Ecole nouvelle cherche a substituer a 1'autoritarisme du mai-
tre la non-intervention, c'est-a-dire remplacer 1'action du maitre par
1'auto-éducation, le matériel auto-éducatif, 1'auto -correction, 1' autono-
mie de 1'éléve et le self-government. L'Ecole nouvelle recherche surtout
Ta fin formelle de 1'éducation et en cela elle accuse 1'école tradition-
nelle de ne viser que 1'atteinte de la fin matérielle. Opposées, selon
toute apparence, les deux écoles peuvent concilier ces tendances en rete-
nant le principe suivant: "Tendre au but matériel dans la perspective du
but formel, c'est-a -dire atteindre des fins précises en s'appuyant sur le
développement spontané de 1'enfant".14

* Kk *x

Le conciliation, Te compromis c'est précisement 1'atteinte du jus-
te milieu dont nous avons parlé au début de ce chapitre. L'Ecole nouvelle
veut mettre 1'accent sur ce que 1'enseignement doit accomplir pour faire
oeuvre éducative. Ce Touable souc{ 1'égare en certaines occasions. Pour
accomb]ir son oeuvre il lui semble qu'elle doit s'opposer aux attitudes
les plus rétrogrades de 1'école traditionnelle sans songer qu'il s'y trou-

ve des maitres qui, par leur attitude empreinte de respect envers leurs

131bidem, p. 368.
141bidem, p. 369.
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éleves, sont de véritables éducateurs. C'est cela qu'il faut rechercher
et dans son exploration des procédés, des méthodes et des tendances qui
peuvent faire ressortir le but qu'elle vise, 1'Ecole nouvelle perd un peu
de vue que les meilleures chances de réussite se trouvent justement dans
un rapprochement de ce que chaque école a de mieux a offrir.

Les manuels de pédagogie dont nous avons fait la description dans
le chapitre précédent se situent-ils carrément dans 1'une ou 1'autre des
options antinomiques? Serait-on plus avisé d'y retrouver des positions
éducatives communes aux deux écoles et que leurs adeptes ne songeraient
pas a répudier? Avec les nuances qui s'imposent maintenant, ces questions
nous ramenent a la question de recherche que nous posions au début de
notre travail. Essayons d'y voir clair en situant nos manuels de pédago-
gie par rapport au cadre théorique décrit dans le premier chapitre. Nous
ferons cette étude de fagon chronologique c'est-a-dire en tenant compte de
1'année de parution de chaque manuel.

1 Le manuel de TH-G. Rouleau, C.-J. Magnan et J. Ahern

De fagon générale ce manuel énonce les principes ﬁui permettent a
1'enseignant de faire oeuvré éducative. C'est, rappelons-le, ce que re-
‘cherche 1'Ecole nouvelle. A chaque instant, ce manuel montre que le mai-
tre doit faire preuve d'autorité, de discipline, parfois méme de directi-
vité, d'une certaine forme d'encyclopédisme et méme de verbalisme et
d'abstraction. Nous venons de relever les principaux reproches que 1'Eco-

le nouvelle adresse a 1'école traditionnelle. Pourtant le méme volume
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foisonne d'observations par lesquelles des auteurs réclament 1'humanisa-
tion des attitudes et 1'adaptation aux modes d'apprentissage des éleves et
a leurs capacités. = Cette fois nous sommes tout a fait dans les orienta-
tions de 1'Ecole nouvelle. Comment expliquer cet apparent paradoxe?

La valeur éducative de ce manuel repose justement sur 1'humanisa-
tion des exigences du maitre envers les éléeves. Ainsi la discipline n'est
nullement exclue des préoccupations des auteurs mais elle prend une place
tout a fait secondaire dans leur pédagogie, d'autant plus que selon eux,
le maitre qui sait intéresser ses éleves 1'utilisera bien peu souvent. De
toute fagon si 1'enseignant doit y recourir, ce sera avec indulgence.

A notre avis, 1'Ecole nouvelle ne saurait renier les fondements
psytho]ogiques de ce manuel de pédagogie, 1ésque1s reposent sur une-con-
ception a la fois matérielle et spirituelle de 1'homme. La nécessité
d'atteindre 1a formation spirituelle en passant par les sens rejoint aisé-
ment 1'idée de 1'enseignement concret préconisé par 1'Ecole nouvelle dans
une forme un peu trop draconienne toutefois. Rouleau, Magnan et Ahern
marquent des points lorsqu'ils suggerent 1'éducation physique comme pre-
mier moyen d'éduquer les sens; c'est en vain que nous cherchons dans les
écrits de 1'Ecole nouvelle, de frégquents passages sur cette question im-
portante. ‘ |

L'éducation intellectuelle et morale de 1'enfant s'inscrit dans la
suite d'une bonne éducation des sens; pour ce faire, 1'enseignant doit

passer par la nature sensible des éleves et leur faire saisir 1'immatéria-
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1ité des choses en leur présentant d'abord des objets matériels. 1I1 n'est
pas nécessaire de montrer ici la pensée tdut a fait “moderne" deé auteurs
en matiere d‘enseignemenf concret. Leur manuel est explicite sur ce sujet
et ils ont méme élevé au rang de principe la nécessité de passer par le
concret pour atteindre 1'abstrait, d'aller du connu vers 1'inconnu, du
particulier au général.

Nous savons comment 1'Ecole nouvelle a encore décrié ce qu'elle
appelle 1a mémorisation exagérée a laquelle 1'école traditionnelle aurait
recours. Toutefois nous n'ignorons pas que le développement de 1a mémoire
est primordial chez 1'enfant; 1'examen des méthodes particulieres et des
modes d'enseignement suggérés par les auteurs du manuel montre que 1'ap-
prehtissage par mémorisatfon semble tenir compte de cette donnée: excep-
tion faite du catéchisme, dont 1e mot a mot doit &tre appris par coeur, de
quelques morceaux (fables), définitions ou formules a mémoriser, les éleé-
ves pourront s'exprimer en leurs propres mots; dans cette optique les ma-
nuels seront utilisés comme aide-mémoire ou comme soutien a 1'enseignement
parfois concret, parfois verbal du maitre.

L'enseignement concentrique préconisé par Rouleau, Magnan et Ahern
rejoint 1'idée de 1'enseignement gradué si chere a 1'Ecole nouvelle et de
1*adaptation a 1'enfant. En effet, i1 tient compte de sa capacité d'ap-
prentissage méme s'il ne s'agit pas 1a d'un enseignement individuel; 1'en-
seignement concentrique ouvre finalement la porte sur un enseignement per-

sonnalisé qu'il faut mettre en parallele avec les méthodes générales et
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les modes d'enseignement dont i1 est question dans 1a longue introduction
du volume et de la méthodologie spécifique a 1'enseignement des différen-
tes matieres.

L'Ecole nouvelle pourrait facilement se reconnaitre dans certaines
propositions des auteurs. Lorsqu'il est dit que 1'enseignement doit &tre
gradué, vivant et varié, qu'il doit faire intervenir 1'interrogation et
1'intuition (montrer 1'objet aux enfants pour leur faire apprendre le mot)
ce n'est pas méconnaitre 1'évolution psychologique des enfants ni les 1i-
vrer au verbalisme, puisqu'il est encore affirmé que 1'enseignement du mot
n'est pas plus le but de 1'éducateur que de la mere mais qu'ii'n‘est qu'un
moyen d'atteindre 1'esprit. Le manuel montre abondamment que la présenta-
tion d'un objet précédant le mot qu'il désigne ou une notion abstraite
permet la connaissance. A cet effet, tout objet ou moyen concret pour
1'enseignement des différentes matieres enrichit le bagage notionel de
1'enfant: le jardin scolaire pour 1'enseignement de 1'agriculture, les
gravures en histoire, les globes terrestres et les cartes en géographie.

Avec les nuances qui s'imposent, le respect du globalisme de 1'en-
fant, si cher a Decroly, trouve son compte non seulement dans 1'apprentis-
sage de la lecture par le procédé phonique, mais aussi dans le principe de
"1'intégration des matieres"; ce principe on le retouve dans la forme con-
centrique de 1'enseignement des matieres lorsqu'elle est utilisée pour
chaque matiére puis, pour tout le programme des études et lorsqu'il est

proposé de facon explicite
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que toutes les branches sojent (...) enseignées de maniere
qu'elles se prétent un mutuel secours et que 1a langue mater-
nelle soit le centre vers lequel convergent it la source d'olu
s'épanchent toutes Tes matieres du programme. 5
Le méme principe ressort encore mieux dans cet autre passage du
manuel:

Le principe si fécond de la combinaison des spécialités dans
un meéme enseignement trouve dici (...) son application toute
naturelle. 11 est en effet, tres facile, dans la dictée par

exemple, de combiner une ]efon de grammaire avec une legon de
bienséances ou de sciences.lb

Cette intégration des matieres avant la lettre n'empéche pas 1'at-
‘tribution % chacune d'entre elles d'un temps de dispensation dans 1a jour-
née ou dans la semaine. -Nous touchons ici a la planification, une activi-
té pour laquelle les auteurs réclament un peu de souplesse; i1 appartient
au maitre de prolonger au dela de ce qu'il avait initialement prévu le
temps alloué a 1'étude d'un sujet surtout lorsqu'il présente un intéréet
manifeste pour 1'éleve et de récupérer éventuellement ces instants fort
utiles.

L'Ecole nouvelle mise beaucoup sur la nécessité que Tes activités
éducatives répondent aux intéréts des enfants. Rouleau, Magnan et Ahern
ont déja ce souci au début du XXe siecle lorsqu'en demandant aux ensei-

gnants d'accorder une place primordiale a la lecon orale, ils leur propo-

15a1bert Kessler, Op. cit., p. 16.

————— .

161bidem, p. 346.



sent également d'éviter d'ennuyer les éleves en 1'utilisant de fagon trop
exclusive. A la legon verbale, a 1'utilisation de la parole il est possi-
ble d'apporter des variantes: converser un peu librement avec les éleves
a 1'occasion d'une legon; les questionner familiérement sur ce qui a été
dit en classe; les disposer en demi-cercle devant le tableau de lecture
pour la répétition de mots ou de phrases; leur soumettre de petites études
de cas pour les amener a s'exprimer et pour exercer leur jugement; y met-
tre de 1'actualité; tenir compte du milieu dans lequel ils vivent pour y
puiser des sujets de legons. Il nous semble que les auteurs attribuent a
la parole la place qui Tui revient; un usage exagéré de 1'enseignement
verbal pourrajt_faci]ement enlever a 1'instruction beaucoup de sa valeur
éducative.. IT appartient au maitre de juger dﬁ moment ou i1 devient né-
cessaire de renoncer momentanément a poursuivre une legon verbale: sa
conduite en cette matiere sera dictée par 1'état d'esprit et la capacité
d'attention des éleves; il ne s'agit méme pas d'une innovation puisque Ta
valeur éducative de 1'action réside ici dans 1'attitude du maitre et dans
son habileté a saisir Te golt des éleves. IT1 nous semble donc que 1'inno-
vation dans 1'école ne se situe pas uniquement au niveau de 1'introduction
des méthodes, tendances et modes nouveaux dans 1'enseignement mais aussi
et surtout peut-8tre au niveau des attitudes du maitre. Nous relevons
cette préoccupation dans le manuel de Rouleau, Magnan et Ahern.

Dans Tleur méthodologie de 1'enseignement les auteurs véhiculent

des principes éducatifs du méme ordre. L'enseignement méme du catéchisme
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requiert d'&tre vivant et "entremélé de dialogues animés"l7 si on veut
qu'il soit intéressant pour 1'éleve; ce n'est qu'ensuite qu'on pourra le
donner a apprendre par coeur.

Nous avons déja souligné ce que leur méthodologie de 1'enseigne;
ment du frangais offrait de neuf sous 1'angle de 1'apprentissage de la
lecture et de 1'écriture. I1 faut encore ajouter la préoccupation des
auteurs de faire en sorte que tous les exercices reliés a la grammaire, se
fassent par le biais de 1a langue que les enfants parlent et comprennent,
et que les travaux de rédaction et de composition tiennent compte de la
psychologie de 1'enfant et de son age pour ce qui concerne la gradation
des.difficu1tés,‘1e rapport des sujets a traiter avec son vécu, le degré
d'abstraction de ces mémes sujets.

La méthodologie de 1'enseignement de 1'histoire et de 1'agricuture
doit selon les auteurs répondre a des préoccupations sociétales. Disons
d'abord'que pour eux ce sont des matieres dont 1'utilité doit &tre souli-
gnée aussi bien au plan idéologique qu'au plan pratique. La pensée des
auteurs de ce manuel s'articule autour de 1'influence de 1a religion et de
ses enseignements. La société québécoise de 1'époque accepte cette in-
fluence et de fagon générale se soumet a 1'idéologie cléricale. La pré-
servation de 1'intégrité de la "race" passe donc par un enseignement qui

véhicule cette idéologie mais qui ne doit pas @tre dépourvu d'intérét pour

17Ib1‘dem, p. 34.
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étre efficace. Les auteurs misent sur le fait qu'en histoire les éleves
s'intéressent toujours aux récits simples et imagés; le ton de la conver-
sation un peu libre, particulierement adapté a ce genre d'enseignement,
maintient leur attention. Une pédagogie de 1'action dans 1'enseignement
de 1'agriculture produira le méme effet; si le maitre doit faire ressortir
1'importance sociale de cette matiere i1 dispose de moyens concrets et ap-
propriés pour y arriver: jardin scolaire, petite ferme expérimentale,
etc. En ce domaine, a tout Te moins, on est déja proche de 1'enseignement
concret par 1'activité et on a tendance a respecter la psychologie de
1'enfant en ce qui a trait aux modes d'acquisition des connaissances.

1IN faut admettre que Rouleau, Magnan et Ahern préconisent certains
procédés "traditionnels" dénoncés par 1'Ecole nouvelle et qu'elle nomme de
la fagon suivante: verbalisme, enseignement abstrait, enseignement ency-
clopédique, dressage, mémorisation, méconnaissance des différences indivi-
duelles, autoritarisme et routfne. Dans notre premier chapitre nous avons
Targement fait état de ces procédés et nous les avons définis dans les
termes employés par 1'Ecole nouvelle. Par contre, notre démonstration met
en évidence les moyens suggérés par les auteurs pour adoucir des procédés
que 1'Ecole nouvelle juge incompatibles avec une formation qui se veut
adéquate au niveau de 1'école.

2. Le manuel de Frangois-Xavier Ross.

Ce qui distingue fondamentalement le manuel de Frangois-Xavier

Ross de celui de Rouleau, Magnan et Ahern c'est 1'ajout par Ross d'une
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conception plus organique de 1'instituteur face a sa tache d'éducateur et
d'un long chapitre sur les facultés de 1'enfant. Nous y retrouvons tres
nettement les principes qui expliquent et justifient les différents modes
d'acquisition des connaissances et 1'importance de chacune des facultés
dans ces processus d'acquisition. Nous avons souligné au chapitre II
qu'il s'agit 1a d'une sorte de traité de psychologie rationelle d'inspira-
tion scolastique.

Ce que 1'Ecole nouvelle attend d'un enseignant c'est qu'il se don-
ne une compréhension valable de la psychologie de 1'enfant pour &tre en
mesure de le soutenir dans sa démarche éducative. Or Ross s'est atteléd a
cette tache afin de donner aux procédés d'enseignement et auk méthodes
qu'il pféconise leurs fonctions éducatives.‘ Ce faisant, 11Arejoint par 13
le grand objectif que 1'Ecole nouvelle se donne c'est-a-dire s'assurer de
la fonction éducative de 1'école. A ce sujet, les attentes de Ross sont
révélatrices: Tla maitresse agira aupres des enfants a la fagon d'une bon-
ne mere, dispénsera un enseignement susceptible d?encourager T'activité
personnelle et 1'initiative et appliquera une discipline empreinte de
fermeté et de sagesse.

Nous pensons que toute la partie traitant des facultés de 1'enfant
s'impose dans la mesure ou elle constitue les fondements explicatifs de la
méthodologie générale et de 1a méthodologie spéciale des matieres du pro-
gramme. C'est précisement 13 dessus qu'a notre avis Ross rejoint quelques

unes des propositions de 1'Ecole nouvelle. De prime abord, le theme de la
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pédagogie active revient fréquemment dans ces pages; toutefois cette pé-
dagogie reste centrée sur les connaissances de la maitresse et sur son es-
prit inventif.

—_ Tout en concédant que 1'auteur ne considere pas 1'éleve comme 1'i-
nitiateur de 1'activité éducative, i1 faut bien admettre qu'il est quand
méme sa bféﬁ%ére préocupation. En termes d'apprentissage, i1l s'abp1fdﬁemh'
Bﬁéhwéo%brendre les processus mentaux de_1'é1éve. L'Ecole nouvelle ne re-
jetterait slrement pas 1'ensemble des regles qu'il propose. L'énoncé qui
montre que 1'enseignant doit provoquer, diriger et soutenir 1'activité de
1'éleve n'est pas autre chose qu'une invitation a s'adapter a 1'enfant.
L'auteur s'attache en particulier a une conception fonctionnelle de 1'édu-
cation par un désir de graduer 1'enseignement et de le mettre a la portée
des enfants; a ce propos, toute suggestion portant sur certains procédeés
généraux d'enseignement qui tiennent compte du degré de développement de
1'enfant, va exactement dans ce sens. Nous savons que 1'Ecole nouvelle
insiste beaucoup sur 1'enseignement concret comme point de départ/de 1'ac-
tivité éducative et des méthodes actives. On en reconnait des exemples
chez Ross Tlorsqu'il demande a 1'enseignante d'aller du concret a 1'abs-
trait, du simple au composé, du particulier au général, du connu a 1'in-
connu et surtout par un enseignement intuitif, d'amener 1'éleve vers
1'abstraction a partir de choses concretes. En énoncant 1'adage "peu mais

bien" et en retenant le principe selon lequel il importe de faire compren-

dre avant de faire apprendre, Ross relegue au rang qui lui convient la
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forme dogmatique d'enseignement et 1a science livresque.

La forme dogmatique aurait intérét a céder le pas a la forme so-
cratique parce que celle-ci améne 1'éleve a 1'observation des phénoménes
et des choses plutdt qu'a une saisie superficielle. Dans ce contexte, les
procédés particuliers d'enseignement ne constitueront pas une fin le 1'é-
ducation mais vraiment des moyens au service des formes. Tout comme 1'E-
cole nouvelle, 1'auteur se préoccupe des abus que 1'on peut faire du livre
qui, utilisé de fagon servile par la maitresse, conduit presque inévita-
blement 1'éleve a mémoriser des mots avant méme de les comprendre. A
1'instar de 1'Ecole nouvelle i1 demande donc que 1'enseignante évite toute
forme exagérée de science livresque donc du verbalisme.

~Nous pensons qu'il est important de recadrer les exigences de la
pédagogie de Ross en tenant compte du climat dans lequel elles ont été
énoncées, L'auteur ne supprime absolument pas le recours aux manuels, aux
Tivres, aux récitations, aux notes, aux programmes et a la mémoire; un
contexte socio-économique particulier explique cet état de chose et pour-
tant Ross conseille un usage modéré de ces moyens. I1 nous semble qu'il
n'est pas indifférent aux lecons du monde extérieur: Jlorsqu'il suggére
par exemple que les programmes doivent tenir compte des’particu1arités 1o-
ca1e$, il s'inscrit Jjustement dans cette préoccupation. L'enseignement
des legons de choses et de 1'agriculture, pour ne citer que ces deux ma-
tieres, est d'ailleurs soumnis a ce précepte. Considérés ici comme moyens,

les programmes seront utilisés a 1'avantage des enfants; 1'enseignante de-
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vra les adapter a leurs capacités.et verra donc a les alléger sans les mo-
difier. Bien que contrariée par les programmes, 1'Ecole nouvelle ne peut
rejeter cet objectif d'adaptation a 1'enfant et dans cette mesure a tout
Te moins la pédagogie de Ross trouverait grice aupres d'elle.

I1 en est de méme pour la mémoire; chez Ross cette faculté prend
une place importante parce gu'avec 1'imagination elle permet la conserva-
tion des connaissances. Mais il en propose une utilisation judicieuse;
méme si certains textes (catéchisme, prieres, formules, morceaux de dic-
tion, fables, etc.) doivent &tre appris par cbeur, i1 faut exiger la mémo-
risation uniquement lorsque les éleves comprennent le sens des mots et la
signification globale du texte a apprendre. Ainsi entendue, Ta mémorisa-
tion est une opération qui a éa place; elle n'est pas un but de 1'école
mais une étape dans le processus d'apprentissage. Cette préoccupation si-
tue d'emblée 1a pédagogie de Ross dans un courant qui se soucie d'adapter
les procédés scolaires a 1'enfant. De facon plus spécifique, elle rejoint
sur ce point 1'Ecole nouvelle parce qu'elle tient_compte du développement
intellectuel de 1'enfant et des processus qui favorisent le développement
de la mémoire.

Au niveau de 1'organisation des écoles, le manuel révele une pen-
sée tres ordonnée mais nullement intraitable; i1 s'agit donc de rigueur et
non de rigidité. Nous sommes particulierement attentifs aux propos de
Ross sur 1'organisation disciplinaire dont la forme doit &tre préventive;

selon Tui la discipline n'est pas d'abord répressive, elle 1'est bien peu
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en fait. Elle consiste en 1'instauration d'un climat qui pefmet aux éle-
ves de s'épanouir de fagon harmonieuse; le maitre en est donc le premier
responsable et i1 doit lui-méme s'en donner une. Nous croyons donc que
Ross a établi de fagon explicite la différence qui existe entre discipline
et répression; a cet effet, il nous semble bien qu'il a compris qu'en soi
la discipline n'est pas mauvaise et qu'il ne convient pas de 1'écarter de
1'école. Elle y a donc sa place dans 1a mesure oh; contrairement a ce que
semble croire 1'Ecole nouvelle, elle n'a pas a priori un caracteére surtout
punitif.

Encore une fois, comme nous 1'avons fait pour les idées de Rou-
lTeau, Magnan et Ahern, nous ramenons le changement et 1'innovation en édu- -
cation a Ta modification des attitudes. I1 nous semble que c'est fondamen-
talement ce que 1'Ecole nouvelle recherche. Ross y souscrit de fagon im-
plicite méme s'i1 ne renonce pas a des méthodes et a des processus éduca-
tifs qui ne sont pas remis en question au Québec au moment oUu i1 écrit son
manuel .

3. Le manuel de Roland Vinette

Ce manuel est de Toin celui qui souscrit le plus aux moyens d'en-
seignement proposés par 1'Ecole nouvelle. Convaincu, en raison des fon-
dements qu'il propose, que la vie surnaturelle de 1'enfant est la fin ul-
time de 1'éducation et que Dieu possede donc le rdle d'agent premier de
1'éducation, Vinette rejoint d'emblée 1a philosophie de 1'Ecole nouvelle

Torsqu'il dit que 1'enfant en est 1'agent principal. D'ailleurs la pre-
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miere constatation qui découle de la démonstration de Vinette met en évi-
dence 1'action formatrice que 1'école doit jouer aupres de 1'enfant; i1
propose donc 1'atteinte de 1a fonction éducative de 1'école.

Cette vision organique de 1'école trouwve ses assises dans les
sciences qui contribuent au développement de 1la pédagogie: ce sont la
philosophie, la psychologie expérimenta]e, la psychologie rationnelle et
la biologie. En raison de ses convictions religieuses, Vinette rejette
les pédagogies non catholiques au profit de la pédagogie catholique parce
qu'elle possede les trois caractéristiques qui la rendent exclusives:
1'universalisme, le théocentrisme et 1'ecclésiocentrisme.

Aux agents de 1'éducation déja nommés s'ajoutent selon Vinette
d'aﬁtres égents'donf 1'apport contribue a faire de 1'école une oeuvre glo-
bale: mentionnons entre autres la famille, 1'Eglise, 1'Etat, 1'école
elle-meme; tous ces agents doivent collaborer au développement de 1'oeuvre
commune. L'auteur n'en exclut aucun; c'est ce qui rend sa pédagogie cré-
dible.

Cette pédagogie n'est pas exempte d'une certaine directivité au
plan de 1a méthodologie; ce n'est pas 1a que 1'auteur situe 1'innovation,
mais plutdt au niveau du processus mental de 1'éleve et du fonctionnement

‘de 1'intelligence. Faire connaitre, faire aimer, faire pratiquer, faire
vouloir constituent des activités qui n'empéchent aucunement 1'emploi de
moyens tres concrets pour enseigner; elles suggerent au contraire que pour

amener 1'enfant a apprendre, il faut respecter son degré d‘évolution in-
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tellectuelle. Ce n'est pas autrement d'ailleurs que le maitre peut con-
tribuer 3 1'éducation de 1'enfant. Mais peu importe 1'activité privilé-
giée, i1 faut encore qu'elle trouve sa richesse et sa raison d'€étre dans
le désir d'apprendre de 1'éleve; a ce sujet, nous rappelons a nouveau que
tout se joue au niveau des attitudes de 1'enseignant. La souplesse requi-
se est fonction de 1'intéreét porté a 1'enfant et s'inscrit dans 1'orienta-

tion de 1'Ecole nouvelle de s'y adapter. Vinette recherche cette voie

1orsqu'11 propose que 1'on aide 1'éléve 3 découvrir‘deswmé;apismes d'ac—
qu1s1t1on des conna1ssances il s 'agit en somme de favor1ser la prise en
charge par 1 e1eve de sa propre formation, non pas au detr1ment des no-
tions a posséder, mais p]utot pour en faire 1! apprent1ssage

Au coeur méme de son ouvrage, ¢ est a- d1re de 1a méthodologie gé-
nérale de 1'enseignement, Vinette adopte quelques-unes des propositions de
1'Ecole nouvelle relatives a la facon de susciter 1'intérét des éleves.
Si pour 1'auteur, 1'intér8t intrinseque est plus formateur que 1'intérét
extrinseque, i1 est nécessaire que 1'enseignant considére que 1'enfant ne
voit pas toujours la nécessité de ce qu'il acquiert; il doit donc tenir
compte de ce qui le motive a apprendre en empruntant aux techniques suggé-
rées par 1'Ecole nouvelle. I1 retient entre autres ce11e qu1 demande gue
1! ense1gnement se fasse en p;;tant du milieu de 1'enfant et qu'il favor1se
1! expr§§s1on, que comme moyen, on utilise a bon escient 1'intinct d'imita-
tion de j enfant et 1'amour du jeu, et qu'on emprunte beaucoup a la métho-

de des projets et a 1a méthode des centres d' 1nteret
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Lorsqu'on revient sur ces techniques, on prend conscience qu'elles
peuvent s'intégrer les unes aux autres; leur emploi facilite également
1'intégration des apprentissages et constitue un puissant support au déve-

loppement de 1'intérét extrinseque. Lorsque Vinette retienthErKexemp1e Iq

méthode des centres d'intéreét, i1 y voit 1a nécessité de répondre au syn-

crétisme de 1'enfant p%}T{a;ggﬁgeﬁigéiggawaégmﬁétjéfé§”égﬁaﬁﬁrdlgnuthéﬂej
princiﬁé]. Cette fagon de faire rejoint 1'idée de concentration didacti-
;deMAOnt 1'Ecole nouvelle parle souvent et les méthodes suggérées par elle
pour respecter cette faculté de 1'enfant qui Tui permet de se "constituer
une image unifiée de 1'univers,"18

Nous avons déja souligné les emprunts que Vinette fait a Ovide De-
croly au niveau des centres d'intérét. I1 y montre en particulier qué
tout travail intellectuel prend sa source dans des données concretes avant
de passer a 1'enchainement des idées et a une production, expression de ce
cheminement. Les étapes en sont donc respectées et leur valeur éducative
confirmée.

L'auteur se préoccupe au plus haut point des méthodes générales
d'enseignement; i1 lui importe de briser Ta monotonie d'un enseignement
trop exclusivement axé sur la parole du maitre et qu'il nomme méthode ex-
positive. I1 lui préfere de beaucoup 1a méthode inventive qui, selon lui,

n'abuse pas des mots et rend 1'éleve actif intellectuellement puisque son

181hidem, p. 107.



164

esprit est continuellement tenu en éveil; elle ob11ge 1 e]eve a s'identi-

s e e

fier a son propre processus de formation et elle lui apprend a apprendre

V1né£¥é reJo1nt ici une des propositions que 1'Ecole nouvelle énonce avec
Te plus d'insistance c'est-a-dire conduire 1'éleve dans Ta voie de la dé-
couverte personnelle; par ailleurs, il ne se laisse pas prendre par une
des exagérations de 1'Ecole nouvelle selon laquelle 1'éleve doit &tre
laissé entierement 1ibre dans les activités qui peuvent le mener a la dé-
couverte. Vinette condamne 1'abus du verbalisme, mais i1 se méfie de 1'a-
narchie a laquelle pourrait conduire les propositions de certains tenants
de 1'Ecole nouvelle.

De fagon générale, 1'école traditionnelle abuse peut-8tre de
1'abstraction dans 1'enseignement, mais 1'Ecole nouvelle en néglige sans
doute 1'importance. De fait cette opération est une des caractéristiques
de 1'esprit humain et c'est pourquoi Vinette lui attribue une place capi-
tale dans sa pédagogie. I1 concede toutefois que 1'abstraction a besoin
d'un support préalable: 1'intuition, 1'expérimentation, la synthese et
1'induction constituent ce support. Mais puisque 1'enfant est capable
d'abstraction, i1 sera progressivement amené a 1'analyse et a la déduc-
tion. L'approche pédagogique de Vinette n'est pas d'abord orientée vers
1'enseignement théorique et abstrait: elle ne 1'exclut pas cependant mais
elle tient d'abord compte des possibilités intellectuelles de 1'enfant et
pour montrer ce souci d'adaptation i1 insiste, comme nous 1'avons déja vu,

sur 1'introduction a 1'école de moyens tres concrets d'enseignement.
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Vinette se montre sensible a la psychologie différentielle des en-
fants. Tous n'apprennent pas de la meme fagon et au méme rythme. Son
chapitre sur le diagnostic pédagogique et 1'enseignement correctif apporte
une solution nuancée a ce probleme. L'Ecole nouvelle demande justement
que 1'on tienne compte des différences individuelles au niveau de 1'ap-
prentissage des matieres académiques et que 1'on arrive a mieux observer
pour mieux comprendre 1'enfant. Vinette releve cette nécessité ét adopte
une démarche qui comprend deux étapes: 1la premiére qui touche au diagnos-
tic pédagogique, c'est la phase d'observation de 1'éleve aussi bien au
plan du comportement personnel que de 1'analyse de ses travaux. La secon-
de étape c'est le correctif qui doit &tre apporté au niveau de 1'enseigne-
ment pour chaque éleve selon le degré de déficience; tout comme 1'Ecole
nouvelle, Vinette parle d'individualisation de 1'enseignement. L'Ecole
nouvelle reconnaitra ici un des procédés qu'elle propose et qui consiste &
s'occuper du caractere particulier de chaque éleve et de sa spécificité
intellectuelle. Elle pourra méme identifier un des moyens qu'elle privi-
1égie pour venir en aide aux é]éves qui ont de la difficulté a maitriser
certaines difficultés: 1le systeme des fiches.

Vinette continue de préconiser certains moyens de contrdle que
1'Ecole nouvelle veut écarter: les legons, les devoirs et les examens.
Vinette leur attribue néanmoins un caractere actif et formateur d'ou Tleur
valeur éducative. Ils ont comme fonction principale de stimuler 1'étu-

~diant par un encouragement a poursuivre son travail s'il réussit bien ou



166

par une aide appropriée s'il essuie des échecs. Supporté de cette fagon,
1'éleve pourra arriver a mieux structurer sa démarche. Disons a ce propos
que 1'Ecole nouvelle n'a pas su tirer profit de ce que les exercices sus-
mentionnés pouvaient apporter au niveau de la compréhension des éleves et
qu'elle s'est quelque peu égarée lorsqu'elle suggérait de les Taisser tom-
ber au profit des seuls travaux qui pouvaient intéresser les éleves de fa-
gon tres immédiate. Pour Vinette, les legcons, les devoirs et les examens
sont absolument indispensables au maitre qui veut porter un diagnostic pé-
dagogique sur ses éleves parce qu'il souhaite les connaitre,

bEn ce qui concerne 1l'organisation de 1'école, Vinette rapproche
1'organisation disciplinaire de 1'organisation pédagogique et matérie]]e{
En ce domaine aussi sa vision est organique. D'abord i1 s'oppose a toUte
forme d'école autoritaire; a moins de circonstances particulieres, 1'école
active permettra a 1'éleve de s'épanouir dans un climat propice a 1'ap-
prentissage. Si ce climat existe, 1'enseignant n'aura pas a briser les
résistances; elles disparaitront d'elles-mémes. L'Ecole nouvelle condamne
1'autoritarisme lorsqu'il est utilisé sans discernement par 1'enseignant.
Or Vinette préconise une autorité qui va dans le sens des intéréts de
1'enfant d'étre actif dans ses apprentissages par la mise en éveil cons-
tante de 1'esprit; ce faisant, 1'auteur rappelle que 1'intuition, 1'expé-
rimentation, Ta synthese et 1'induction contribuent largement a favorisr
ce comportement. La discipline dont il parle n'est pas coercitive mais

possede un caractere préventif; c'est ce que Ross avait signalé avant
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Jui. La valeur éducative de la discipline est ainsi préservée.

A T'autoritarisme du maitre, 1'Ecole nouvelle oppose la 1iberté de
1'enfant. Pour Vinette, la 1iberté de 1'enfant ne sera effective que s'il
est formé dans la confiance; or pour y arriver, il lui faut un minimum
d'auto-gouvernement. Cette pratique, susceptible de développer les res-
ponsabilités personnelles et collectives, semble répondre au besoin de so-
cialisation de 1'enfant. Du self-governement de 1'Ecole nouvelle, Vinette
ne retient pas les aspects qui accordent une autonomie trop large et par-
fois presque anarchique aux enfants. Ce sont uniquement les aspects for-
mateurs du procédé qui 1'intéressent et selon Tui, ils se manifestent dans
un mouvement duquel le maitre n'est pas écarté puisqu'il le présente comme
Te guide, celui qui accompagne 1'enfant dans son évolution éducative.

Cette Tatitude Vinette 1a réitere au niveau du programme. Dans la
mesure ou le programme n'est pas utilisé de fagon rigide par le maitre, i1
a sa place dans 1'enseignement; autrement il est une entrave. A 1'instar
des positions modérées de 1'Ecole nouvelle sur cette question, Vinette ré-
clame qu'on lui attribue une certaine flexibilité parce qu'il est un mode-
le dont on peut s'inspirer mais qu'il ne convient pas d'adopter de fagon
servile. Dans le méme ordre d'idée, 1'horaire sera souple puisqu'il con-
vient d'adapter les activités prévues par le programme aux besoins ponc-
tuels des enfants.

Enfin Vinette s'éloigne des solutions faciles en matiére de clas-

sement; au lieu de faire doubler les éleves faibles et d'accélérer le
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cycle d'études des plus forts, i1 recommande d'accorder un peu plus de
temps aux premiers et de favorier 1'enrichissement pour les seconds. L'a-
déquation entre cette proposition et la personnalisation de 1'enseignement
dont i1 a été question dans le premier chapitre ne fait pas de doute et
s'identifie facilement a 1'individualisation de 1‘enseignement a laquelle
on attribue aujourd'hui de grands mérites.

Dans 1e domaine de la méthodologie spéciale Vinette a plutdt agi
comme directeur de rédaction; i1 s'est adjoint un groupe de collabora-
teurs, spécialistes dans différentes matieres, afin de montrer comment la
pédagogie active pouvait @étre utilisée pour chacune d'entre elles. Notre
démonstration du chapitre II été]é,abonqamment les suggestions de quatre
auteurs pour actualiser la pédagogie; nous ne reviendrons que sur celles
qui rejoignent les propos mémes de Vinette et qui présentent quelque nou-
veauté. Les auteurs en question sont Roland Duhamel pour la religion,
Jean-Marie Lawrence pour la langue frangaise, Antonio Jacques pour 1'his-
toire du Canada et Louis Perron pour 1'agriculture.

Ces spécialistes proposent tous des techniques qui peuvent susci-
ter 1'intérét de 1'enfant. Ils partagent 1'idée de partir du vécu de
1'enfant pour 1'intéresser a apprendre, du concret pour aller vers 1'abs-
trait, du particulier pour aller au général. Leur méthodologie tient
compte du syncrétisme de 1'enfant: tous retiennent, a divers titres, la
méthode des centres d'intér&t pour répondre a son besoin de globalisation,

d'implication et de socialisation. La méthode des centres d'intérét faci-
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1ite en particulier 1le travail collectif mais peut aussi bien alimenter
un labeur plus individuel lorsqu'a 1'occasion 1'éleve ressent le besoim de
fonctionner seul. De plus, elle est présentée ici comme une méthode in-
ductive parce qu'elle part de choses bien concretes et connues pour con-
duire vers des objets moins connus.

Puisqu'elle est active, cette pédagogie postule la primauté de
1'intérét. Dans cet ordre d'idée 1a mémorisation, bien que non exclue, ne
constitue pas une fin de 1'éducation mais uniquement un moyen d'épanoui s-
sement d'une facu]té'importante chez 1'énfant. Mais Torsque 1'enseignant
veut y recourir, il doit faire en sorte que toute mémorisation d'un texte
long ou court soit précédée des explications requises pour en faciliter la
compréhension. Selon les auteurs, la mémoire doit surtout &tre utilisée
pour la rétention de faits, de notions a portée générale mais qui doivent
d'abord signifier quelque chose pour 1'enfant. Les tenants de 1'innova-
tion conviendront donc que 1a mémoire est utilisée ici de fagon judicieu-
se.

Lorsque 1'Ecole nouvelle condamne 1'artificialisme dans 1'école,
elle dénonce simplement la tendance de certains instituteurs a aborder les
sujets a enseigner de fagon superficielle. Dans leur matiere respective,
les auteurs leur suggerent d'adopter une méthode d'observation des faits
pour corriger cet abus; cette méthode offre la possibilité d'aborder ces
sujets de fagon plus approfondie tout en permettant a 1'enseignant qui

veut se sécuriser de les puiser dans les programmes officiels. C'est donc
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un processus éducatif fondé sur 1'idée que les éleves sont capables de
réflexion que les auteurs préconisent; leur apprendre a apprendre 1'empor-
te donc largement selon eux sur la quantité de notions a assimiler.

Sans nier 1'importance et 1'utilité du manuel, les auteurs s'en
méfient parce qu'il a selon eux 1'habitude de ne pas donner assez de faits
concrets et d'employer un langage souvent abstrait. Toutefois, cette mé-
fiance n'est pas une condamnation parce qu'ils considerent que son utili-
sation est indispensable. Aussi convient-il de s'en servir comme d'une
assistance pour T'enseignement et pour 1'apprentissage. Ainsi il peut
8tre utilisé comme moyen déclancheur d'activités qui améenent les éleves
eux~-mémes a raconter donc a s'exprimervverba1ement._ Ceci tempere notable-
ment le pessimiane de T'Ecole nouvelle face a 1'emploi du manuel; notons
bien pourtant que le correctif est apporté ici par de sérieux défenseurs
de la pédagogie active, une des formes pféconisées par 1'Ecole nouvelle.
Selon nous, c'est la preuve que 1'Ecole nouvelle était parfois débordée
par son aile un peu radicale.

Le rétablissement des faits s'effectue donc parries voies modérées
et si Ta pédagogie que noﬁs avons décrite dans la quatrieme partie de ce
chapitre doit beaucoup aux idées de 1'Ecole nouvelle, elle redonne ses
lettres de noblesse a ce que la pédagogie traditionnelle avait de meilleur
a offrir; a tout ce que nous avons mentionnée jusqu'ad maintenant ajoutons
finalement 1'expression par le jeu qui est peut-&tre a notre avis la forme

lTa mieux actualisée de pédagogie active.



171

Dans ce chapitre nous avons établi le lien entre le cadre théori-
que du chapitre premier et la démonstration du chapitre 11. Notre inten-
tion était de ramasser les éléments qui peuvent nous permettre de répondre
a notre question générale de recherche a savoir a quelles antinomies péda-
gogiques se rattachent les idées des auteurs qui ont écrit les manuels que
nous avons dépouillés. Nous avons démontré qu'il faut nuancer tout juge-
ment sur cette question. Si ces manuels sont d'abord au service d'une
école que les tenants de 1'Ecole nouvelle qualifierait de traditionnelle,
il n'en est pas moins évident qu'ils contiennent de nombreuses proposi-
tions dont 1'Ecole nouvelle serait mal venue de ne pas reconnaitre les
mérites.

Nous nous rendons bien compte que ces auteurs n'ont que faire des
antinomies pédagogiques; ce qui les intéresse c'est la valeur éducative
de Teur méthodologie respective. L'Ecole nouvelle s'y retrouverait aisé-
ment du moins dans quelques propositions qui touchent le renouvellement
des attitudes. C'est donc par leurs idées fondamentales que les trois ma-
nuels de pédagogie dépouillés dans le chapitre II rejoignent la pensée
centrale de 1'Ecole nouvelle. Nous ne dirons jaméis assez tout ce que ces
manuels de pédagogie contenaient d'original au moment de leur publica-
tion. De facon générale, leurs principes sont d'actualité et nous dirions
qu'ils sont tous trois complémentaires; Ross complete Rouleau, Magnan et
Ahern par son exposé sur la psychologie rationnelle et a tout ce que Ross

a déja dit sur les facultés physiques, intellectuelles et sprirituelles
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ainsi que sur la méthodologie de 1'enseignement, Vinette ajoute les plus
récents moyens proposés par 1'Ecole nouvelle pour rendre la pédagogie
vraiment active. Aucun d'entre eux ne s'approche des exagérations de
1'Ecole nouvelle. Chacun pourtant sait trouver les accents qu'il faut
pour inciter les maitres a adopter des attitudes qui ont valeur éducati-

ve.



CONCLUSION

Les deux écoles dont nous avons étudié la pensée tout au long de
ce travail ont reconnu les idées éducatives qui font le bon maitre. C'est
dans la compiémentarité des antinomies que nous avons vu les possibilités
de réconciliation des deux tendances apparemment opposées. En outre,
nous avons compris que les manuels de pédagogie qui ont fait 1'objet de
notre recherche ne se réclanent pas de 1'une ou 1'autre de ces tendances;
c'est tout a Teur honneur puisque Ta vérité ne se situe pas carrément dans
un des deux camps. Voila notre principale conclusion. Rappelons le che-

minement que nous avons emprunté pour y arriver.

Dans un premier chapitre, i1 a d'abord fallu préciser ce qu'on at-
tend par Ecole nouvelle. Comme Albert Kessler, nous 1'avons définie en
1'opposant dans un premier temps a 1'école traditionnelle qu'elle s'effor-
ce d'ailleurs de dénigrer; puis nous avons ensuite montré ce qu'elle pro-
pose pour corriger ce qu'elle dénonce. 4Pour remplacer le verbalisme, elle
demande 1'enseignement concret par 1'activité; le remede a Ta méconnais-
sance de la psychologie de 1'enfant serait 1'adaptation a 1'enfant; 1'au-
toritarisme et la routine disparaitront si on fait place a 1'autonomie de
1'éleve. Ce sont 1a les prétentions de 1'Ecole nouvelle.

Dans le deuxieme chapitre, nous avons tenté de faire ressortir des
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manuels de pédagogie, les aspects qui touchent a la pratique éducative;
méme si nous avons accordé une large place a 1'acte d'enseignement, nous
avons aussi abordé toute la question des attitudes et des moyens qui per-
mettent de bien comprendre 1'enfant sous toutes ses facettes. Il va de
soi que la dimension méthodologique reliée au mode de transmission des
connaissances et a 1'apprentissage a pris la part la plus importante de
cette description. Ce faisant, nous voulions savoir si les idées véhicu-
1ées par ces manuels se rattachent davantage aux innovations suggérées paf
1'Ecole nouvelle qu'aux opinions de 1'école traditionnelle.

La lecture de ces manuels nous a montré qu'il est possible d'in-
troduire 1'innovation dans un enseignement de type traditionnel; des lors
nous avons cherché 1'explication de cette apparente contradict{on et nous
pensons 1'avoir trouvée dans la complémentarité des antinomies. Ceci nous
permettait d'apporter une réponse nuancée a notre question de recherche.
Par apres, nous avons mis 1'accent sur les rapports qui existent entre les
données du chapitre II et les éléments théoriques qui se dégagent du pre-
mier chapitre.

Nous avons insisté sur la place que les auteurs des manuels de pé-
dagogie accordent a la méthodologie de 1'enseignement puisque c'est en
grande partie la raison dfétre de leurs propos. Tous considérent cepen-
dant que 1'enseignant doit d'abord et avant tout s'appliquer a connaitre
et aimer ses éleves; le succes réside donc premierement dans des qualités

de 1'&tre plutdt que dans des méthodes ou dans des processus particu-



175

Tiers. Ainsi la lecon donnée sous forme de conversation familiere avec
les éleves suppose naturellement que le maitre possede une certaine ouver-
ture de pensée et un esprit de conciliation, autrement la conversation
pourrait conduire a des comportements d'!impatience et de directivité.
Nous ne concevons pas que 1'enseﬁgnant qui voudrait faire profiter Tles
éleves des avantages d'une sortie scolaire puisse adopter des procédés
disciplinaires rigides ou répressifs. Les auteurs des manuels de pédago-
gie que nous avons utilisés ont exposé des méthodes, des processus et des
moyens qui n'ont souvent rien a envier a ceux que préconise 1'Ecole nou-
velle. Mais a 1'instar de celle-ci, ils n'ont pas oublié de rappeler les
qualités qui font l1e bon maitre.

Nous avons donc 1'impression de sortir d'un débat dont les énoncés
de base sont un peu exagérés; a notre avis, i1 en est de ces énoncés comme
des positions antinomiques trop fermement arrétées des deux écoles dont
nous avons parlé dans le cours de notre travail et si nous en restons 1a,
aucune conciliation ne demeure possible. I1 nous semble que la pensée et
les procédés méfhodo]ogiques des manuels de pédagogie que nous avons dé-
crits ne peuvent se réclamer entierement de 1'une ou 1'autre des deux éco-
les dont nous avons étalé 1les principes. I1 apparait donc que des atti-
tudes nouvelles comptent plus que des méthodes nouvelles pour le dévelop-
pement éducatif de 1'enfant. Les manuels de pédagogie étalent des procé-
dés méthodologiques louables et fort a propos; mais ce ne sont pas ces

procédés qui vont rendre 1'école intéressante et qui vont Tui permettre de
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faire oeuvre éducative. Ils ne seront tout au plus que des moyens au ser-
vice des attitudes; i1s ne trouveront leur efficacité que dans une qualité
. de 1'8tre qui se traduit chez 1'enseignant par une bonne ouverture d'es-
prit, une grande compréhension de 1'éleve et de la mission éducative qui

lui incombe.
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