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AVANT-PROPOS

L'accord, sur un certain nombre de poinls, d'un stage orga-
nisé d Genéve par 'Unesco et du récent projet ministériel de ré-
forme de Uenseignement, a suggéré a quelques-uns de nos lec-
teurs, sur cetle question irritante, et jamais résolue, des program-
mes scolaires, un certain nombre de réflezions dont ils ont bien
voulu nous faire part. Nous n'avons fail, dans les pages qui
suivent, qu’assembler ces réflexions, les systématiser et les or-
donner. Elles traduisent un certain état d'esprit qui rejoint ce
que U'Ecole Nowvelle francaise a déja publié sur les devoirs a la
maison (doit-elle triompher, parce qu'enfin on les supprime ?)
et d’'autres sujets connezes. De plus en plus, dans la pralique,
comme dans la théorie pédagogique, 'intérét de U'éléve, enfant
ou adolescent, passe au premier plan. De plus en plus, I’école
n'est pas faite pour ce que le jeune pourra étre, ou ce qu’il devra
étre, mais pour ce qu'il est.
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LA NOTION
DE PROGRAMME

LE STAGE DE GENEVE

Du 3 au 14 avril 1956 s’est tenu & Geneve un stage régional
d'études organisé par la Commission nationale suisse pour
I'UN.E.S.C.O., et comsacré & U'Amélioration des programmss
scolaires dans Uenseignement du premier degré. Le rapport gé-
néral a été présenté par M. R. Dottrens qui dirigeait le stage.

Une fois de plus se sont posés ces problémes en face desquels,
tant de fois au cours des figes, se sont placés les aldministrateurs
et les éducateurs, depuis ceux qui, comme le recteur Gréard, il y
u trois-quarts de sidcle, se déclaraient maivement satisfaits des
programmes, qui étaient d'ailleurs leur ceuvre, jusqu'a eceux
qui, aujourd'hui, comme le recteur Sarraille, les qualifient e dé-
mentiels. Rationaliser les programmes, les ordonner, les coor-
donner, les améliorer, les alléger, telles sont les tAches qui sem-
blent s'imposer, qui semblent &tre demandées par tous, aux ad-
ministrations des enseignements primaire et secondaire. Et doit-
on croire que ces administrations n'entenidajent pas ces réclama-
tions, ou qu’'elles y faisaient la sourde oreille, ou, nous osons a
peine 'insinuer, qu'elles ne voulaient pas y donner satisfaction ?
Toujours est-il que ces protestations contre la quantité excessive
et la mauvaise qualité des programmes se transmettent d'une
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génération a 'autre, et qu'on comprend qu'un Stage, auquel ont
participé des représentants qualifiés de 16 mations, y ait coura-
geusement et opinidtrement travaillé pendant 10 jours.

Disons d'abord que, malgré le nombre et la valeur des rap-
ports présentés au Stage, il faut un peu regretter que le probléme
ait été parfois débordé, et que la solution en ait été rendue plus
difficile par 1"ampleur qu’'on y voulait donner. I1 était peut-étre,
en effet, imprudent et quelque peu décourageant, de déclarer que
« la question des programmes d'enseignement est une des plus
complexes qui soient. Il s'agit d’'un domaine ol s'opposent la
tradition et les nécessités du monde présent comme celles du pro-
che avenir, ou s'affrontent ’empirisme et la science. Du point
de vue le plus élevé, ce probléme m'est autre que celui de la cul-
ture. » Si oui, le probléme de la « culture » étant un probléme,
ne disons pas insoluble, mais en tous cas trés difficilement solu-
ble, ne serait-ce qu'a cause Ide la difficulté qu'il y a & donmer
a ce mot un sens précis, n'a-t-on pas le droit de se demander gi,
dans ces conditions, le probléme des programmes n'est pas ina-
hordable ?

« Il s"agit done, continue le rapporteur, en abordant ce pro-
bléme, de consildérer les fins éducatives que 1’on poursuit : 1'école
primaire doit-elle se borner & donner des connaissances ou
a-t-elle aussi pour devoir d'épancuir l'intelligence et d’éveiller
la curiosité intellectuelle ? Le savoir est-il plus important que le
savoir-faire ? Faut-il préférer les tétes bien faites aux tétes biem
pleines ? Instruire un enfant, est-ce se borner & lui apprendre
des notions diverses ou lui donner une méthode de travail, c’est-
@~dire Tui apprendre 4 apprendre, afin qu’il acquiére les moyens
les plus propres & parfaire, plus tard et seul, sa culture ? » Sams
doute sont-ce 14 des propos extrémement judicieux, et qui présen-
tent avec metteté un des probléemes les plus profonds et les plus
graves de I'éducation. Mais alors, la solution: du probléme pro-
grammaltique n'est-elle pas ainsi presque indéfiniment reculée ?
et si on assure que «de la réponse que I'on donne a ces questions
dépend la conception qu’on se fait d'un programme d’enseigme-
ment » (p. ), personne ne pouvant actuellement se vanter de
fournir d'une facon indiscutable cette réponse, m'est-ce pas dire
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qu'il faut renoncer a établir, ou méme & proposer, une concep-
tion admissible de la notion de programme ?

Reconnaissons toutefois que les rapporteurs n’ont pas meé-
connu cette difficulté, et s'efforcent de préciser le probleme.
« Tout programme d’enseignement, écrivent-ils en effet, ou, pour
parler plus explicitement, tout programme englobant ’ensemble
des ‘activités imposées ou offertes aux éléves comme 1'ensemble
des influences qui s’exercent sur eux, comporte ou devrait com-
porter trois catégories d’éléments :

les connaissances & acquérir,

les techniques & maitriser,

les moyens propres a satisfaire les besoins affectifs d'ordre
individuel et social.

L’instruction et 1"éducation doivent donc amener les enfamts

a savoir,

4 savoir faire,

4 savoir se conduire » (p. 2)

En notant toutefois qu’il ne semble pas que la derniére exi-
gence puisse, & proprement parler, figurer dans un programme.
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QUEST-CE QUUN PROGRAMME 2

C'est toujours, et d'abord, sur le premier point que se ren-
contrent les difficultés, et que se pose, depuis des années, la
question de Uallégement des programimnes,

Qu'est-ce donc qu'un programme scolaire ?

Au sens le plus simple et le plus administratif du mot, c’est
une succession de notions qui doivent étre enseignées par le mai-
tre et acquises par 1'éléve, et disposées dans un ordre successif
(et simultané, mais cette simultanéité g presque toujours été
ignorée des faiseurs de programmes), cet ordre continuant une
Progression telle que les notions, comme on dit commum ément,
s’enchainent, et que 1’acquisition de chacune prépare 1'acquisi-
tion de la suivamnte. Tout Programme comporte done une série
d’acquisitions, et une progression dans ces acquisitions, on pour-
rait donc dire d'une facon sommaire, un contenant et un conte-
nu.

***

De quoi doit étre composé ce contenu ? c’est 14 la premidre
question a laguelle il faut essayer de répondre.

Onf y 'a longtemps répondu d'une facon maive, & la maniére
te Gréard, quand il affirmait que les enfants doivent apprendre
tout ce qu’il n’est pas permis & 1’homme d'ignorer. Mais ou hien
il voulait dire que I'homme n’a pas le droit d’ignorer ce qu’il a
appris étant enfant, ce qui revient & dire que I'enfant doit ap-
prendre ce qu’il apprend. Ou bien il veut dire que 1’homme, pour
des raisons iphilosophiques, sociologiques, morales, doit posséder
certaines connaissances, mais alors quel critérium permettra de
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deélimiter quelles sont ces connaissances, autre que le critérium
gcolaire ? Les endants doivent apprendre a I'école I'histoire de
Jeanne d’Arc, parce que tous les hommes savent 1'histoire de
Jeanne d’Are ; mais les hommes ne savent 'histoire de Jeanne
@Arc que parce que, €tant enfants, ils ont appris I'histoire de
Jeanne d'Arc. Donc si, étant enfants, ils mavaient pas appris
I'histoire de Jeanne d'Arc, les hommes me sauraient pas 1'his-
toire de Jeanme d'Arc, et par suite la raison pour laguelle
on estime que les enfants doivent l'apprendre disparaitrait. Ou
bien, on estime que la connaissance de 'histoire de Jeanne d'Are
a une valeur en soi, et qu'elle doit &tre commumiquée aux en-
fants méme si les hommes 1'oublient, alors est-il niécessaire qu’on
nous explique en quoi consiste cette valeur, ce qui e passerait
si les enfants m'apprenaient pas I'histoire de Jeanme t'Arc ou
celle d’Henri 1V, ou les guerres de Louis XIV ou celles de Napo-
léon TIer, ou l'emplacement de la source de la Loire, ou les titres
des ouvrages de Montesquieu, ou les propriétés chimiques de
T'oxygene. Dira-t-oni que ces connaissances 6tant communes i
tous les hommes (et ce serait entretenir une illusion comique que
de l'affirmer), constituent entre tous les adultes d'une méme
génération un lien précieux, mais alors ce lien en tamt que tel
pourrait étre censtitué par wimporte quelles connaissances qui,
alors, dans les programmes scolaires, prendraient la place de
celles qui y figurent actuellement. Ou bien veut-on dire que ces
connaissances ont une valeur indépendante de cette valeur so-
ciale, mais alors, encore une fois, en quoi consiste cette valeur ?

Et en outre, si on démontre, ouw si on admet, sans examen,
cette valeur, encore faudrait-il examiner si, du fait qu'une ¢on-
naissance est valable (?), elle doit de ce fait, figurer dans un pro-
gramme scolaire. L'histoire nationale était exclusivement consi-
dérée comme valable aussi bien 4 I'école primiaire qu’'au lycée,
encore dans les premiéres années de ce siécle, si bien que les
éleves de cette époque ignoraient & peu prés tout de I'histoire
des autres pays, alors qu'aujourd’hui, comme le dit le projet
ministériel de réforme de l'enseignement : « 'horizon quotidien
s'est singuliérement élargi et les dimensions de la terre, vues
de l'avion — et demain, peut-8tre, de la fusée supersonique —
se sont singulidrement rétractées. La place de la France parmi
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les mations, ses relations avec les autres peuples et les répercus-
sions que ces relations ont sur la vie quotidienne de chacumn, ne
sont plus du tout les mémes qu'il y a seulement cinquante ans ef
ne peuvent désormais rester ignorées, méme du plus modeste
citoyen. » [Et le projet ministériel ajoute que « I'enseignement de
I'histoire doit @tre complétement transformé dams ses program-
mes, de maniére & mieux situer I'histoire générale, & faire com-
prendre les différences qui distinguaient la vie des peuples d’au-
trefois, fort peu ldépendants et fort ignorants les uns des autres,
de la civilisation actuelle ot chaque nation dépend de toutes les
autres jusque dams le détail de la vie quotidienne. 11 doit égale.
ment renouveler ses méthodes, partir de l'expérience humaine
de I'enfant, des archives familiales ou communales, des monu-
ments et des souvenirs du passé, de manidre 3 faire acquérir le
sens de la durée et des événements, de la relativité des phénome-
nes humains sans charger la mémoire de dates et d'événements
aussitét oubliés qu’appris. » (1)

Le probléme qui se pose & chaque génération est Hone tou-
jours le méme : I'homme doit savoir (c’est-a-dire l'enfant doit
avoir appris), mais savoir quoi ? Om me peut plus dire, encore
une fols, que ce savoir ait une wvaleur sociale, représente des
connaissances communes, puisque ce serait nous enfermer dans
un cercle vicieux. Om peut le dire encore moins si on regarde en
face les faits, quand la moindre observation permet de constater
la déplorable ignorance de « I'homme de la rue », en ce qui
concerne les connaissances historiques, géographiques, littérai-
res, artistiques, scientifiques, qu'il a acquises 4 I'école et dont il
n'a pas gardé le moindre souvenir,

Quel doit donc &tre le comfenu d'un programme ? Nul ne
peut le dire aujourd’hui, ni justifier vraiment la conception qu'il
en a. D'autant moins que, comme nous I'avons dit ici bien des
fois, 1'école ne peut plus conserver I'illusion qu'elle soit seule &

(1) Cf. & ce point de vue : R. Cousinet, L'enseignemrent de I'his-
toire et I’éducation mnouvelle,
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distribuer les 6léments de ce contenu (ils ne sont pas si nom-
preux, mais ils existent) qui sont aujourd’hui une sorte de bien
commun. Ce bien commun se constitue aujourd’hui en dehors
d'elle et sans elle, a la fois & cause des moyens d’information
que la vie sociale met aujourd’hui i la disposition de 1"individu,
et & cause de la transformation incessante et rapide de cette vie
universelle qui devance sans cesse une école qui s'éssouffle & sa
poursuite. « Qu’'on s'en réjouisse ou mon, disent les rapporteurs
au Stage de Geneve, la réalité s'impose & nous. Un écolier pri-
miaire en sait plus aujourd’hui, mais sans aucun doute moins
bien (1) qu'un adulte de la génération qui nous a précédés. L'ins-
tantanéité des moyens de communication et d’instruetion ouvre
son esprit @ des notions multiples que I'école du début de ce sié-
cle dosait progressivement en élargissant par cercles concentri-
ques la connaissance du passé et du monde. » (p. 211).

En réalité, ce probleme du contenu des programmes reste jus-
qu’ici sans véritable solution. Pourquoi y introduire telle notion
nouvelte que ’on juge nécessaire ? Pourquoi, pour alléger le pro-
gramme, en faire disparaitre telle autre que 'on juge inutile ?
Qu’est-ce (qu'une connaissamce indispensable ? une connaissance
importante ? Que veulent dire ces mots ? Autant de questions
laissées sans réponse.

Pas pour le praticien de I'éducation, et surtout pour celui
qui enseigne dans une classe a examen (ou qui pense déja &
Pexamen dans une classe antéricure), et qui s’enferme dans un
cercle analogue & celui que mous mentionnions plus haut.

Se conformer & son programme, suivre son programine, c'est,
jpour lui, faire aequérir par 1'élave les motions que 1'éléve aura
besoin d'avoir présentes & Deeprit le jour de I'examen, ces No-
tions n’étant exigées le jour de ’examen que parce qu’elles « sont
au programme », et n’étant dans le programme que parce qu’el-
les sont exigibles & 1'examen.

(1) Moins bien, au sens scolaire, ¢’est-a~dire de facon a étre capa-
ble de redire exactement au maitre ce que le maitre lui a enseigné,
en usant de sa mémoire — mais moins bien en un autre sens, beau-
coup plus riche, c'est douteux. .
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En réalité, personme ne sait ce qu'il faut savoir, et il est
douteux que cette expression méme ait un sens, & plus forte rai-
son quand on veut établir une identité entre ce que l'individu
doit saveir et ce qu'il doit apprendre, comme si I'adulte savait
tout ce qu'il a appris, et ne savait que ce qu'il a appris. Le mot
a bien, pour l'individu, un sens précis: savoir, c’est posséder
les connaissances nécessaires 4 une compréhension (d'une situa-
tion personmelle, de la pensée d'autrui) ou a une action, la si-
tuation qu'il s’agit de comprendre, 'action qu'il s'agit d'exé-
cuter étant, en gros, connues de l'agent. Mais ce que doivent
savoir tous les adultes d'une certaine communauté, il est dou-
teux qu'il y ait 1la une question méme & Jaquelle on puisse ré-

“pondre.
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L'APPORT DE LA PEDAGOGIE
EXPERIMENTALE

Les rapporteurs au Stage de Gendve suggérent trés judi-
cieusement une réponse scolaire quils empruntent a4 la psycho-
logie de l'enfant et & la pédagogie expérimentale: « Les pro-
grammes d’enseignement, écrit M. Dottrens, des écoles du pre-
mier degré ont un objectif plus utilitaire, dans I'état actuel de
la plupart des législations scolaires : la. préparation aux écoles
post-primaires (1), comme l'admdssion des éléves dans les insti-
tutions scolaires de types divers qui font suite aux classes du
premier degré. Faut-il done satisfaire aux exigences de celles-ci
ou doit-on leur demander de raccorder leurs propres program-
mes sur ceux des écoles dont elles megoivent les éléves? Il ne
parait pas raisonnable de répondre & cette question autrement
qu'en adoptant une attitude objective, c¢'est-d-dire en substituant
% laffirmation courante : « voild ce que les enfants doivent sa-
voir » une question préalable i laquelle il serait souhaitable que
Ja néunion pat apporter les éléments d’une réponse : « qu’est-ce
que les enfants d'un dge donné, vivant dians un miliew détermine,
sont capables de comprendre, d'apprendre et d'assimiler ? » Et,
ajoutons : d'utiliser. Car, il ne faut cesser de le répéter, savoir,
ce n'est pas pour I'éléve avoir recu du maitre unie information
qu'il lui restituera quand le maitre la lui redemandera (pouvoir
redire au maitre qui le lui a dit, ou & 'examinateur qui le lui
demande que Péridlés fut un grand homme d'Etat, ou que le
canard est un palmipéde), ¢’est entrer en possession d’instru-
ments de travail (notions et mécanismes), en vue dun travail
que I'éléve connait et désire.

(1) Et & I'examen.
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Et on voit que, dans ces conditions, seules la psychologie de
l'enfant et la pédagogie expérimentale peuvent au moins faire
pressentir quelle sera la mature du savoir demandé a chaque
age, et presque a cdhaque individu, et la maniére dont ce savoir
pourra &tre acquis. Ainsi, Claparéde nous avait éclairés depuis
longtemps sur ce que pourraient &tre le contenu et le contenant
d'un programme et quel sens nouveau le mot pourrait avoir. 11
faut, disait au Stage R. Buyse, substituer « la conception de "ap-
prentissage de 1’éléve 4 la communication des motions par le
maitre ; on apprend aux éléves & étudier. » Et il ajoutait :
« Deux questions doivent, en effet, régler le contenu d’'um cours
d"études : a) Qu'est-ce que I'enfant a le désir d’apprendre comme
enfant et que doit-il savoir comme adulte ? (1) ; b) Qu’est-ce que
T'enfant, aux différents stades de son développement, peut ap-
prendre avec profit ? Les réponses fournies & ces deux questions
devront dommer lieu & un compromis, qui ne pourna étre obtenu
que par le moyen des données précises fournies par des mensura-
tions exactes. Ces rdgles sont appliquées a I'élaboration de pro-
grammes différentiels pour les divers types d'enfants : moins
doués, normaux, mieux doués. » (Annexe p. 7).

Miais établir ainsi ce que R. Buyse appelle des programmes
différentiels, tenant compte des miveaux intellectuels des éléves,
et aussi de leur Age, de leurs aptitudes, de leurs intéréts, c'est
entreprendre une tdche qui fait peu a peu disparaiire la notion
méme de programme. Car, si grand que soit le souci, et si ferme
que soit le propos, d’alléger les programmes, encore est-il que la
question restera non résolue de savoir quel sera le contenu e
ces programmes. C'est toujours la la difficulté & laguelle on
achoppe. Nous avons vu que, 'par définition, un programme est
un contenu. Que sera ce contenu, en quantité et en qualité ?
Quelles que soient les coupes qu'y proposent les réformateurs et
qu'acceptent les administrateurs, il y aura toujours un résidu,
quelque chose qu’il faudra conserver. De quoi ce quelque chose,
si peu que ce soit, sera-t-il fait, en volume ? Quels éléments
choisis contiendra-t-il, et comment sera fait ce choix ?

(1) La réponse & cette seconde question nous paraissant présente-
ment impossible, & moins qu'il ne s’'agisse d'un savoir professionnel.
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LA VALEUR SOCIALE DU PROGRAMME

A cette question que nous posons 4 nouveau, deux ordres de
réponses ont jusqu’ici été faites.

La premiére est une réponse sociale.

Elle consiste a dire que le programme scolaire doit compren-
dre les notions dont a besoin I'homme dans umns certain pays, et
a certain degré de civilisation. « Quand 1'éléve aura terminé ges
études », il entrera dans un monde qui lui présentera une cer-
taine situation politique, économique, sclentifique, artistique,
qu’il doit étre capable de comprendre s'il n'est qu'un simple par-
ticulier, et qu'il doit comprendre encore mieux s'il est appelé,
pour divers motifs, & y participer activement. C'est 14 en effet un
des buts louables, et méme, pourrait-on dire, le but essentiel de
I'établissement des programmes. Mais alors, premidrement, com-
me 1'avait déja fait remarquer L. Febvre, comment peut on insé-
rer dans un programme destiné a des éléves e 14 ou 15 ans en
1956 des connaissances qui les aideront & comprendre la situation
sociale, économique, artistique, scientifique qui sera celle de 1962,
que personne me connait ni me peut prévoir. [Et en second lieu, si
les programmes scolaires, surtout en ce qui concerne la littéra-
ture, I'histoire, les sciences, veulent suivre les variations de ces
disciplines dans le cours des temps, devront-ils varier sank cesse,
non seulement d'une année & 'autre, mais méme en cours d'an-
née, de fagon a ne présenter plus aucune stabilité, et en somme &
me plus mériter le nom de programme ? Devra-t-on faire dispa-
naitre de I'enseignement de 1'histoire littéraire, et de la pratique
de T'explication ides textes, tel écrivain, aussitét qu'il est avéré
que personne, hors de 1'école, ne le lit plus ? Ce qui serait sérieu-
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sement compromettre bien des gloires qui ne sont plus que des
gloires scolaires. Devra-t-on modifier I'enseignement historique
«chaque fois que les historiens spécialistes apportent des docu-
ments nouveaux et des interprétations mouvelles ? L'enseigne-
ment scientifique devra-t-il suivre la vie scientifique ? Si oui,
on voit encore une fois que la motion méme de programme dispa-
raitrait. Si non, si le programme, ne pouvant et ne voulant étre
modifié chaque trimestre, s’enferme dans un conservatisme qui
lui a été jusqu’ici maturel, m'est-il pas vrai que, ayant été soumis
& ce programme, les éléves, a la fin de leurs études, risquent de
se trouver en présence d'un monde qui, sous ses principaux as-
pects, leur sera inintelligible, et & la compréhension duquel ils
n'auront été en rien préparés. Or I'école a toujours eu 'ambition,
et la prétention, de préparer les écoliers & vivre utilement, ayant
appris avec profit, « selon 1'expression de Buyse », dans le mon-
de dans lequel ils vont se trouver une fois qu’ils ne sont plus des

~écoliers.
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LA PREPARATION

Oar ¢’est cette notion de préparation qui a longtemps justifié
et qui justifie encore aux yeux de beaucoup l'existence des pro-
grammes scolaires. On affirme en effet volontiers que le program-
me ne peut tre ainsi modifié par chacune des modfications ou
des acquisitions des différentes wdisciplines qu'il comporte, mais
qu'il est précisément constitué pour faire conmaitre aux éléves,
et mequérir par eux, l'essentiel de chacune de ces disciplines, 1'é-
colier ayant ensuite pour tdche, une fois qu’il ne sera plus éco-
lier, et selon ses intéréts, d’ajouter a cet essentiel tout ce que les
« progrés » des sciences y ajouteront.

Car cet essentiel (qui comprend des bases, des principes, des
lois, etc.) @ une double valeur. D'une part il est considéré comme
immuable, quelles que soient les tmansformations que le temps
et les travaux des spécialistes font subir & chacune des discipli-
nes dont I'éldve aura appris I'essentiel. L'histoire est toujours de
I’histoire, et quels que soient les travaux des historiens, un des
essentiels de la vie de Napoléon I est bien toujours le blocus
continental. La géographie est bien toujours de la géographie et
un des essentiels de la géographie est bien toujours le cours de
I’Amazone (1). La physique est bien toujours la physique, et un
des essentiels de la physique est bien toujours la loi de la gra-
vitation.

Samis doute, mais le vrai essentiel du blocus continental, ce
n'est pas 1'existence de ce blocus (et, nous pourrions dire, des

(1) C'est 1'occasion de louer le projet ministériel de faire dans ces:
deux disciplines des coupes si hardies et s1 utiles,
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mots qui, dans le mamuel d'histoire, le signifient); c'est la natu-
re et la valeur de ce blocus, et la qualité de celui qui l'a promul-
gué. Or sur cette nature, cette valeur, cette qualité, les historiens
ne cessent de modifier leurs positions, si bien qu'on peut dire
que les écoliers ne perdraient pas grand chose & ignorer ce per-
sonmage de Napoléon I* sur lequel il leur est de plus impossible
d'apprendre quelque chose de précis et de stable. L’Amazone est
bien toujours un fleuve de 1’Amérique du Sud, mais je erois que
nous en avons beaucoup a apprendre sur le cours exact et la na-
ture. Et quant aux lois de la physique, je laisse aux physiciens le
soin de dire ce qu'ils en pensent.

Il est donc bien difficile, dans ce premier sems, de dire de
quoi peut &tre composé 1'essentiel d'une discipline, ni méme &i
ce mot a umn sens. (1)

4

(1) Et on sait combien cet essentiel s'est modifié au cours de 1'his-
toire scolaire. La connaissance des départements francgais et de leurs
sous-préfectures a passé pour essentielle, et celle des rois de France
avec leurs dates, et de toutes les familles d’animaux, et des terrains
géologiques. Mais je pense que la géologie s’enseigne encore.
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LA VALEUR PEDAGOGIQUE
DU PROGRAMME

On a voulu bien des fois lui donner une autre gignification
qui n'est plus cette fois-ci une signification sociale, mais une
significations pédagogique, une signification méthodologique
avec laquelle on aborde le probléme du contenant
du programme. L'essentiel m'est plus seulement essentiel
en ce qu'il contient, que 1'écolier doit retrouver a la
base de chacune des disciplines ou de chacun des problémes
qu'il va rencontrer au sortir de l'école. L'essentiel est constitué
d'éléments préparatoires, et 1'acquisition de chacun de ces élé-
ments constitue une préparation & l'acquisition d'autres élé-
ments, c’est-a-dire rend cette acquisition & la fois plus facile ef,
en quelque sorte, plus intellectualisée. C'est pourquoi il y a dans
les programmes une gradation qui a toujours été jugée néces-
saire, et que des générations de pédagogues ont peiné & établir.
Une acquisition n’a pas de valeur présente, chacune est dirigée
vers le futur, vers l'acquisition suivante, est acquise en vue de.
L'éléve apprend toujours pour. Il apprend l'addition pour pou-
voir faire des soustractions ; il apprend la géographie générale
pour comprendre des géographies particuligres ; il apprend le
régne de Louis XIIT pour comprendre celui de Louis XIV (avec
I'erreur ici confondant la succession chronologique avee la cau-
salité, post hoc, ergo propter hoc) ; il apprend les lois de la phy-
sique et de la chimie pour comprendre telle ou telle application.

Il y a 14 en effet une construction pédagogique qui semble
permettre toutes les espéramces, un enchainement de notions tel
que l'acquisition. de chacume, bénéficiant de la précédente, est
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rendue plus aisée, et que I'intelligence de 1'écolier se développe
grace i cette logique et conformément & cet emchainement logi-
que.

Mais, observons d'abord que cet enchainement n'est vraiment
logiique que pour certaines disciplines, et, & peu prés d'une ma-
midre incontestable, que pour I'enseignement ides mathématiques
(arithmétique, allgébre, géométrie), qu’il est déja plus discutable
pour les sciences (dont on ne peut affirmer que 1'ordre mctuel soit
impératif, et bien loin de 1a), pour la grammaire, et que cet ordre
n’a plus rien de logique, mais qu'il est purement conventionmel
quand il s'agit ides enseignements de I'histoire et de la géogra-
phie.

Observons en second lieu que cet enchainement logique n'est
logique que pour le maitre gui 'embrasse tout entier dun coup
d'eil, et qui, déja en ce qui conceme par exemple 1'enseignement
de la géométrie, apercoit dans un théoréme ce qui prépare le
théorgéme suivant, on, pour parler d'une facon plus exacte, aper-
¢oit dans le théoréme qu’il expose aujourd’hui & ses éléves a la
fo's le théoréme d’aujound’hui, et le théoréme de demain et celui
d’aprés-demain. Le devenir mathématique est pour Iui un pré-
sent. I1 m'y a pas vraiment pour lui enchainement logique et
succession, il a devant les yeux, présente a 1'esprit, une chaine
entieére dont chaque chainon, quand il le présente aux yeux et a
l'esprit de ses éléves, n'a de valeur que par sa place entre le
chainon qui précéde et le chainon qui suit.

Mais 1'éléve ne peut avoir présent a 1'esprit le chainon qui
suit, puisqu’il ne le connait pas. On idira sans doute qu'au moins
i! connait le chainon précédent, qu'on lui a fait conmaitre au
cours du développement du programme, et qu'il peut donec arti-
culer & ¢e chainon amcien le chainon mouveau. Mais ce serait
postuler (et I'expérience quotidienne montre que cette hypothése
est gratuite), d"abord que 1’éléve garde de 1'élément antérieur un
souvenir assez met et assez précis pour qu’il puisse y articuler
I'élément nouveau. Ce serait postuler en outre que, lui aussi,
dame cet élément antérieur a vu ce qu’il contenait déja de pré-
paratoire a I'élément nouveau. Mais dans le cas contraire, si, par
défaut d’intelligence ou de mémorisation de sa part, 1'élément
antérieur n'est pas présent 4 son esprit en sa nature et en ses
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possibilités, 1'éléve ne bénéficiera en rien du prétendu enchaine-
ment logique du programme, et se trouvera chaque fois en face
d'un élément nouveau qu'il idevra appréhender exactement com-
me si aucun des €éléments antérieurs n'avait été acquis par lui.
Sans doute pour le maitre la multiplication est dans 1'addition,
mais parce qu'il connait la multiplication. Pour 1'éléve il n'y a
dans 'addition rien autre chose que 1'addition, et il ne pourra
articuler logiquement la multiplication 4 1'addition que d'une
part s'il se rappelle, aprés I'aveir bien compris, dans sa eom-
plexité, tout le mécanisme de 1'addition, et d'autre part si, en re-
gardant la multiplication, il y découvre, presque intuitivement
&% avant toute démonstration, les additions qui y sont incluses.

Dira-t-on que cet enchainement des notions du programme
sera efficace, méme sans la collaboration, sans la participation
de 1'éléve, et qu’il en bénéficiera méme g'il n'en a pas pris cons-
cience. La théorie en a été soutenue autrefois en ce qui concerne
I'enseignement élémentaire de l'arithmétique. L'éléve qui aura
bien compris le mécanisme de 1'addition apprendra vite a faire
une multiplication, alors méme qu'il n’apercevra pas du tout le
rapport entre les deux opérations. Mais sur quoi est fondée cette
hypothése ? L'éléve qui, dans l'apprentissage de la grammaire,
aura appris les régles générales d'accord, appliquera ces régles
d'accord dams les cas particuliers méme s’il n'en voit pas clai
rement les applications. Tl suffirait du dernier stage de 1'Ecole
Nouvelle francaise, et des travaux de M. Witwer, pour voir la
part d'illusion. qu'il y a dans ces affirmations traditionnelles et
commodes.

La vérité est que la notion de préparation dans le program-
me ou chaque acquisition préparerait l'acquisition de 1'élément
suivant est une notion obscure, pour le moins douteuse, et sur
laquelle il n'est pas possible de faire fond.

Lia réalité que tous les maitres connaissent bien, c’est qu’il
¥ & une minorité d'éléves qui, & 'aide du programme (peut-gtre),
logicisent leur pensée, quelques-uns qui apprennent une chose
un peu, dans les cas meilleurs, grace a ce qu'ils ont appris pré-
cédemment, et une grande majorité qui se proménent dans le
programme comme dans un pays dont chaque détail leur serait
chaque fo's une révélation de 1'inconnu,
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CONCLUSION

A la conclusion seules, semble-i-il, peuvent conduire les re-
cherches de la psychologie de l'enfant et de la pédagogie expéri-
mentale, 14 ol ees recherches qui, évidemiment, ne sont pas ache-
vées, peuvent nous assurer un terrain assez solide.

Au point de vue critique, il semble bien que ce soit la notion
miéme de iprogramme qu'il faille réviser. Quant a4 son contenu,
il est impossible de décréter, avec de suffisants arguments,
quelles sont les disciplines qui doivent figurer dans les program-
mes, et quelle quantité de chaque discipline. Et ce n'est pas une
solution que 'de dire que, & époques réguliéres, le temps (histoire)
et le travail des hommes (sciences) ayant augmenté le volume de
chaque discipline, on fera dans le programme, un peu au ha-
sard, des coupes Idestinées & éviter le surmenage des écoliers. Et
ainsi on ne voit pas comment établir mettement le contenu d'un
programme. Et nous avons vu quelles difficultés présente d'autre
part la question de la forme du programme. Comment donc
pourrait-on établir des programmes si on me sait au juste ni
quelle forme leur donner, ni de quoi mettre dedans ?

Et, bien que la place manque ici, pour traiter ce probléme,
qu'on ne nous dise pas cependant, qu'un physicien, qu'un chi-
miste, qu'un biologiste, qu'un astronome, qu'un médecin, savent
bien quelles connaissances doivent posséder ceux qui veulent de-
venir médecins, biologistes ou physiciens, et qu’il leur est im-
possible d'exercer confrGment ces professions ou de travailler
utilement idans ces spécialités s'ils ne possédent pas ces connais-
sances indispensables, et s'ils ne les ont pas acquises sans un
certain. ordre. Il s'agit 1a de programmes professionnels
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qui sont hors de notre propos, et sur ce point nous renvoyons nos
lecteurs aux rapports des présidents de jurys d’examens damns
ces diverses spécialités.

|

|

|

|

|

| Il nous semble qu’il reste, pour que le mot et la motion de
| programme aient un sens, que le programme du travailleur ne
I peut étre établi que par le travailleur lui-méme. Autrement dit
| que les éléves, ou les groupes d'éléves, établiront chaque fois
| eux-mémes le programme du travail qu'ils voudront entrepren-
! dre, et que, par conséquent, ils en connaitront le contenu, et qu'a
| ce programme ils donneront eux-mémes la forme convenable, en
i en assurant le point de départ et em entrevoyant au moins 'a-
| boutissement. Autrement dit encore, que la recherche, et non
| l'acquisition, soit le principe du travail scolaire.

|

|

|

|

Mais, dira-t-on trop souvent, si le programme consiste, sui-
vant une formule qui a eu d’'autant plus de succés qu’'elle ne
sigmifiait exactement rien du tout, a4 faire aller les éléves du
connu d Uinconnu, comment pourraient-ils découvrir seuls 1'in-
comnu ? — Mais alors, de deux choses 1'une : ou bien 1'inconnu, !
comme nous l'affirment les programmatistes, est déja partielle-
ment contenu dans le connu, et alors les écoliers le découvriront
par une exploration patiente et minutieuse, chacun & son rythme,
du connu. Ouw bien le connu ne contient rien de ’inconnu, et J
alors toute la notion méme de programme s'écroule. Et alors
non seulement cette notion s'écroule, mais la fameuse formule
que nous venons de citer, perd en effet toute signification : on ne
va pas & l'inconnu, puisque ce serait aller & 'aventure, & tous
les risques, on ne va qu’au connu, que le chercheur travaille
sans cesse i mieux connaftre.

Les éléments du travail de recherche, 1’observation (étude du
milieu, documentation historique, grammaire, apprentissage des
langues mortes et des langues modernes) et 1'expérimentation
(sciences, et méme mathématiques) les fourniront. Elles enl four-

| nissent déja un nombre considérable, comme le prouvent tant
| G’expériences effectuées dans tant d’écoles, et de pays, depuis le
l commencement du sigcle. Elles en fourniront encore davantage
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au fur et 4 mesure que la psychologie de 1'enfant et la pédagogie
expérimentale avanceront dans leurs travaux.

La notion de programme ainsi reprendra un sens, et ie pro-
gramme retrouvera sa valeur éducative a laquelle on attache
tant de prix sans jamais faire autre chose que la supposer. Que
les écoliers se soumettent, comme omi dit, & un programme (et
le maitre aussi), ¢'est évidemment bien commode au moins pour
le maitre, que les éléves suivent sur une gramde route qui ne
comporte pas de chemins de traverse. Que ce soit utile aux uns
ei aux autres, ¢'est ce que mous avons essayé de mettre fortement
en doute. Mais que 1'opération qui consiste pour le travailleur &
établir son programme, c'est-i \dire & chercher les éléments du
travail qu’il a entrepris, et & les ordonner en vue d'une fin qu'il
a congue (opération dont tant d'anciens bons éléves sont inca-
pables), on accordera, pensons-nous, que cette opération a vrai-
ment valeur éducative.

A procéder ainsi, il restera dans 'esprit des éléves, tout au
moins dams le premier enseignement, beaucoup de lacunes. Mais
non, il v a des choses qu’ils ignoreront, mais ils auront mis au-
tre chase a la place. Une lacune m'est pas causée par ce qu'on
ignore, mais par 1'oubli de ce qu'on a appris ou feint d’appren-
dre, et qui laisse & la place un trou dans lequel il n'y a riem
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VIE DU MOUVEMENT

Nous avons le plaisir d'an-
noncer a nos abonnés et amis
que le sigge social de 1'Ecole
Nouvelle francaise est transféré
7, rue de Navarre, Paris 5°, dans
un local dépendant de la librai-
rie, le Livre Psychologique, diri-
gée par Mille Carlier. Mile Car-
lier a mis aimablement ce local
&4 motre disposition et fera le
meilleur accueil 4 tous les mem-
bres de notre groupe. Nous es-
pérons en outre repremdre trés
prochainement notre permanence
du jeudi.

‘i—*-b

Sous la présidence de M. Cou-
sinet, Directeur pédagogique, et
de M. le Dr Lumiere, Président
du Comnseil d’Administration, 1'é-
cole mouvelle « La Source » a
célébré le 17 novembre dernier
son dixidme anniversaire. 11 y a
10 ans en effet que M. Chate-
lain (que sa santé a malheureu-
sement empéché d’étre des notres
le mois dernier), aidé de M. Cou-
sinet, ouvrait avec 9 éléves une
école installée dans un local pa-
risien. On sait que 1'école occupe
aujourd’hui & Bellevue deux
grandes mlaisons et regoit prés
de 300 éléves. Ce succeés est di
aux principes qui avaient été éta-
blis lors de la fondation de 1’éco-
le, et dont 1'école, foyer de 1'é-
ducation mouvelle, ne s'est ja-
mais départie, et, au moins au-
tant, au dévouement inlassable,
aux dons pédagogiques, a la
comipétence de Mlle Jasson qui en
est depuis 10 ams, la clairvoyan-
te idirectrice. Les mparents qui

emplissaient la grande salle de
Ja Cité Universitaire a Paris ont
témoigné de la reconnaissance
qu'ils lui devaient. Une féte
charmante & laquelle partici-
paient quelques artistes, et ol
les enfants de 1'école ont pris la
plus grande part avec des
chants, des danses, des représen-
tations dramatiques, a montré,
avec une exposition de travaux
des éléves, la vitalité de notre
école & laquelle on peut, sans
crainte d’étre trompé par les
évenements, souhaiter avec con-
fiance longue vie et prospérité.

[ Y

- &

Anne Jacques, une des premig-
res amies et collaboratrices de
1’'Ecole Nouvelle Francaise, a
disparu tout d’un coup ce matin
d’octobre, des copies de ses élé-
ves éducatrices sur sa table.
Son adieu a été pour nous ce ré-
cent conseil de professeurs ol
elle était encore si présente, sou-
riante, préte & la reprise d’an-
née, disponible...

Saurons-nous assez qui nous
avons perdu ? Humble comme
elle était, consciencieuse et don-
née jusqu'a la limite du scru-
pule, sauvée toutefois par son
bon sens et sa finesse, elle avait
paru presque naive & qui n'au-
rait pas su découvrir sa compé-
tence en matiére de pédagogie
active, I'originalité de son esprit,
la streté de son jugement, son
extraondinaire vitalité intérieure.

A son expérience personnelle
elle joignait la connaissance de
beaucoup d'autres éducateurs, de
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leurs difficultés, de leurs réussi-
tes. Sur tout cela elle avait lon-
guement réfléchi. D'ou 1'équili-
bre et la sOreté de son enseigne-
ment.
Aprés des années de travail au
Mlmstél‘e de 1"Education Natio-
lpu.m de collaboration étroi-
'Ecole Nouvelle Francaise

avee laguelle elle demeunait inti-
mement et cordialement liée, elle
avait continué son ceuvre a 1'E-
cole des Parents, I’Anneau d'Or,
I'Imstitut de Psycho-Pédagogie
Appliquée, école d’'éducatrices
spécialisées ou elle fut jusqu'au
bout cette colleégue !dascréte et fi-
dele. IEE

INFORMATIONS

Le cours Marcel Temporal (4,
Square Desnouettes), consacné
cette année & la construction et
a4 l'animation des marionneties,
a lieu tous les jeudis de 15 a 17
heures.

La revue Educateurs, que diri-
ge notre ami L. Raillon, a publié
dans son idernier numéro le tex-
te du projet Billiéres de réforme
de l'enseignement, qu'il a fait
précéder d'un article énergique,
qui mérite d'étre lu.

NOTICES BIBLIOGRAPHIQUES

M. POROT, L’Enfant et les rela-
tions familiales, Coll. Paideia,
Paris, P.U.F., 1954

Je souhaite que les parents qui
verront seulement le titre de cet
ouvrage ne se disent pas, un peu
lassés : « Encore un ». Je le sou-
haite dtabord parce que, sur ce
probléme difficile, il n'y aura
jamais trop d’'écrits, et en second
lieu parce que, de ce probléme,
le Dr M. Porot a voulu envisager
tous les aspects. De sorte que
tout lecteur puisse trouver, dans
tel ou tel chapitre, ce qui le con-
cerne particulidrement, et se di-
se, de telle & telle page : « Ici,
c'est de moi qu'il est question ».
Que la vie familiale, depuis plu-
sieurs années, soit devenue de
plus en plus difficile, pour toutes
sortes de raisons, dont les prin-

cipales sont économiques, per-
sonne m'en doute. Mais ces diffi-
cultés sont multiples. C'est tan-
tot le foyer qui est dissocié (avec
des associations ou des dissocia-
tions 4 éclipses), tantot la meére
qui est trop ou trop peu mater-
nelle, le pére qui est trop absent
ou trop présent, les grands-
parents idont 1'action est le plus
souvent déplorable, les fréres et
sceurs entre lesquels se dévelop-
pe une rivalité anormale, et ain-
si de suite. Il y a sans doute
des familles qui ont eu le bon-
heur (ou I'habileté) de ne se trou-
ver en présence d’aucune de ces
diffieultés, mais il en est certai-
nement peu qui m'en aient hu
moins rencontré une au cours de
la vie enfantine. Elles en trouve-
ront idans ce livre des descrip-
tions précises, et les conseils les
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plus judicieux pour y remédier.
Et elles y trouveront aussi, ce
qui m'est pas moins précieux,
Iindication de techniques per-
mettant de découvrir en quoi
consiste exactement le probleme
familial, dans les cas ou les pa-
rents éprouvent un malaise dont
ils ne s'expliquent pas la cause,
et la plus riche bibliographie.

R. C

BANG, MORF, NOELTING,

. REYMOND-RIVIER, La Re-
cherche en psychologie de 1'en-
fant, Coll. Cahiers de Pédago-
Fie expérimentale et de psycho-
ogie de l'enfant, Neuchdtel et
Paris, Delachaux et Niestlé.

Quatre collaborateurs du Prof.
J. Piaget exposent dans ce petit
ouvrage les recherches entrepri-
ses par eux et actuellement en

cours sur le probléme des classi-
fiecations, les conduites expéri-
mentales chez l'enfant et chez
l'adolescent, le développement
social chez 1'enfant, la standar-
disation des épreuves. En étu-
diant les rapports enire la psy-
chologie et la pédagogie, un des
anuteurs écrit : « Ne croyons pas
que les données récentes de la
psychologie actuelle apporteront
une modification essentielle a
I'enseignement tel qu'une saine
tradition 1'a élaboré. Il restera ce
qu'il est dans ses fondements,
car il repose sur une longue ha-
bitude et une intime connaissan-
ce de V'enfant. » Mais je ne sa-
che pas qu'une habitude, en tant
que telle, ait la moindre waleur
scientifique, et d’autre part, si la
pédagogie repose sur une intime
connaissance de Uenfant, & quoi
bon alors constituer une psycho-
logie de l'enfant ?
R0
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Stage négional d'études organisé par la Commission Natio-
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