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AVANT-PROPOS

Ezpliquer : C'est la tdche noble du maitre, celle dont il est
Jier, qu’il revendique comme la sienwme propre. Sans doute il en-
seigme, mais bien souvent il délégue cette tdche aw manuel qui
peut s’en acquitter aussi bien que lui. Mais expliquer: il en est
seul capable. Ezpliquer pour aboutir d ce résultat d'une valeur
incomparable, que 1'éléve comprenne, Car, bien sir, I'éléve vient
en classe pour apprendre, mais il me peut vraiment apprevidre
qu'en comprenant, et il apprend pour comprendre, et il ne peut
comprendre que si le maitre explique, et dans la miesure ov le
maitre explique.

Voire ! Peut-étre faut-il au moins essayer d'y regarder d’un
peu plus prés.
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QU'EST-CE QU'EXPLIQUER 2

Le maitre a, en classe, deux activités auxquelles correspon-
dent, ou doivent correspondre, deux activités complémentaires
des élaves. Il enseigne, et les éléves apprenmnent, et ils appren-
nent parce qu'il enseigne. 11 explique, et les éléves comprennent,
et ils comprenment parce qu'il explique. Leur apprentissage dé-
pend de leur attention, de leur application, dé leur mémoire,
quel que soit le sens de ces mots, mais dépend davantage encore
de ’enseignement du maitre. Leur compréhension dépend de leur
application, de leur intelligence, mais plus encore de I'explica-
tion du maitre.

Cette distinction des deux activités magistrales est d’abord
une distinction de fait: 1’enseignement et I'explication sont, en
fait, des activités distnctes. Il n’y a enseignement pur, nettement
disfinct de 'explication, que quand le maitre enseigne de 1'inex-
plicable : que cet inexplicable soit un donné tel quel (un phéno-
meéne naturel), ou soit un donng conventionnel (un usage social,
ou grammatical). L'enseignement comprend une quantité de ces
donnés purs ou conventionnels (telle montagne a telle hauteur,
tel corps a telle composition, etc.). Le maitre les communique
done & ses éléves, les leur fait apprendre, sans leur demander de
rien comprendre, puisqu'il n’y a rien 4 comprendre, et que la
question a visée compréhensive, la question pourguoi? me pour-
rait que rester dans ces cas sans réponse.

Mais il s'accomode mal de cette attitude qui a l'air d'une
résignation, et qui peut suggérer & I'éleve 1'idée d'un aveu d'im-
puissance. Ne rien expliquer est bien légitime quand réellement
il n'y a rien 4 expliquer ; c’est moins Jégitime quand on n'expli-
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que pas parce qu'on n'est pas capable d’expliquer. D'autre part,
le faire comprendre avec sa valeur intellectuelle au moins appa-
rente, est tenu pour une activité pédagogique supérieure au sim-
ple faire apprendre qui a je me sais quoi de mécanique. C'est
pourquoi on a toujours recommandé au maitre la seconde pcti-
Vité, comme étant supérieure a la premiere. Et il en a été ainsi
pour les éléves. On n'a cessé de répéter au maitre qu’il ne devait
pas seulement enseigner, mais qu'il devait expliquer. On n’a
cessé de répéter a 1'éléve qu'il ne devait pas seulement apprendre,
mais qu'il devait comprendre. Méme quand la notion que le mai-
tre présentait aux éleves, le donné de son emseignement, n'était
pas susceptible d’explication parce qu'il n’était pas expli-
cable. Méme quand ce donné appris par les éléves n'est
pas susceptible de compréhension, parce qu'il est incompréhen-
sible. Si bien que les maitres se sont volontiers persuadés qu'il v

avait effectivement explication et compréhens;

ion 14 ou il y avait
seulement présentation mouvelle oy mieux apparente. Combien de
fois ont-ils dit & leurs éléves

: « Je vais vous faire comprendre »,
ou leur onf-ils demandé : « Comprenez-vous ? » quand ils se con-
tenfaient d’écrire par exemple sur le tableau noir avec des crafes
de couleurs différentes lo donné brut : b, a = ba,

La vraie explication apparait en effet quand, a propos d'un
certain objet d’enseignement, pourraient étre posées, ou sont of-
fectivement posées, par les €ldves, les questions pourquol ? et
comment ? (Pourquoi y a-t-il eu aux Efats-Unis en 1861 une guer-
re de Sécession ? Comment fonectionne un poste de radio ?). Ques-
tions amenant & la recherche des causes de 1'objet, ces causes
ayant réellement existé et étant comnaissables, ou de 1'agencement
des éléments qui permettent le fonctionnement, ces éléments pou-
vant étre découverts.

Dans les deux cas, le procédé est le méme
momene, c’est, conformément 3 I’etymologie, le déplier, le déve-
lopper, voir ce qu'il contient, et done le décomposer en ses élé-
ments. 11 en est ainsf aussi bien dans la recherche du pourquoi
que dans celle du comment. Une Pédagogie simpliste a été et est
encore souvent tentée de s'en dispenser au moment du pourquoi,
et de présenter ou de faire trouver aux éléves la cause d'un
phénomeane, alors ‘que nous savons bien aujourd’hui que la plu-

: expliquer un phé-
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part des phénomeénes ont plusieurs causes. Pour le comment, la
question me se pose pas. Nous pouvons donc affirmer qu'expli-
quer, c'est d’abord décomposer un tout en ses parties, ¢’est-a-dire
procéder a une analyse.

L’analyse peut étre pratique (explication d'une opération : na-
ger, monter a bicyclette, confectionner une pAtisserie), mécanique
et techmique (explication d'un fonctionnement : automobile,
poste de radio, appareil de télévision, téléphone), scientifique {ex-
plications d’un mode de vie, animal ou végétal, d'une action médi-
cale ou d’une réaction chimique), littéraire ou philosophique (ex-
plication d'un objet qui me fonctionne pas en présence de 1'éléve,
mais qul a été consfruit par un fonctionnement mental : ceuvre
en prose, poéme, ceuvre artistique, pensée ou ensemble de pen-
sées).

Dans tous les cas, le procédé explicatif analytique estle méme.
L’explicateur décompose le mouvement global de la natation en
un certain nombre de mouvements simples dont la combinaison,
I'agencement, suivant certaines ragles, créent la nafation. T dé-
compose le mouvement d'une automobile en un certain nombre
de mouvements simples qui, produits d’abord par le constructeur,
puis par le conducteur, permettent & 1’automobile d'exister, d'a-
vancer, de ralentir, de changer de direction, de s'arréter. Il dé-
compose le mouvement respiratoire en un certain nombre de mou-
vements élémentaires qui en s'unissant et en s’harmonisant, pro-
duisent la respiration. Tl décompose un texte littéraire, artistique
cu philosophique, en un certain nombre de mouvements, maté-
riels, mais de plus en plus spirituels : choix des mots, des lignes,
des couleurs, des formes musicales et des instruments, des pen-
sées, dont 1'agencement a produit 1’ouvrage littéraire, artistique
et philosophique.

Ce faisant, il a rempli sa tAche.

Si, en effet, comprendre, c’est apercevoir les éléments sim-
ples d'un objet complexe, et voir (car 1a 1'explication du mafitre
consiste surtout & montrer) que c'est 1'interaction de ces élé-
ments qui crée 1'objet complexe, on peut dire alors, sans trop
jouer sur les mots, que la présentation amalytiqme en quoi con-
siste 1'explication, aboutitf bien & une compréhension (le sens du
mot étant évidemment encore un peu vague), mais, c'est-A-dire
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en somine, & une perception que quand deux ou plusieurs mouve-
ments sont combinés, 1'un peut atre la cause de l'autre, ou des
autres, et que la combinaison de ces mouvements produit ie mou-
vement global. Le mouvement des pieds est cause du mouvement
des pédales, le mouvement des pédales est cause du fonctionne-
ment de la chaine, le fonctionnement de la chaine est cause du
fonctionnement des roues, et tous ces mouvements, associés et
tous mécessaires, sont causes de I'avancement de la machine. Si
1’éléve cycliste a bien compris 1'agencement de ces mouvements
il les exécutera, et si le mouvement global ne se produit pas, 1l
examinera 1'un aprés 1’autre les mouvements individuels, et sur-
tout les réactions de ces mouvements. Tl n'a pas compris si, exa-
minant la chaine de sa bicyclette, il la trouve intacte, et déclare
donc : « Je ne comprends pas » ; il a compris si, trouvant la chai-
ne intacte, et, cherchant tous les &léments de 1'analyse, il décou-
vre qu'elle s’enroule d'une facon défectueuse sur le moyeu de la
Toue.

A 1'autre extrémité de 1'échelle compréhensive, 1’éléve a com-
pris, aprés analyse, une ccuvre orchestrale, s'il voit que cette
ceuvre doit sa valeur et son originalité & tels procédés rythmi-
ques, & 1’emploi de tels modes harmoniques, de tels instruments,
jusqu’a ce qui reste évidemment, 4 la limite, d'inexplicable dans
toute ceuvre artistique (I’analyse aboutissant d'un cdté a des élé-
ments inconnaissables tels que 1'origine profonde et sentimentale
de I’ceuvre, de 1'autre & une variété presque infinie, réactions
des auditeurs, réactions dépendant de leur expérience musi-
cale, et de leur nature originale). Et, dans le domaine philo-
sophique, 1'éléve @ compris si, aprés 1'analyse faite par 1'expll-
cateur, il voit (au sens plein du mot) que le « systéme » de I'au-
teur est produit par 1’existence en son esprit de pensées élémen-
taires (qu'il trouve toutes faites en d'autres esprits, ou qu'il a
créées), ef l'agencement, I'organisation de ces pensées en um
tout grace a4 un travail qui lui est propre. Combien de fois des
professeurs de philosophie ont-ils proposé, et se sont-ils proposé,
de « démonter » devant leurs éléves le systéme de Spinoza, ou
celui de Hegel.

Ainsi présentée, il semble bien que 1'explication sous forme
analytique soit pédagogiquement justifiée, et demeure une con-
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dition nécessaire et suffisante de 1'explication. Mais peut-dtre
faut-il y regarder d’un peu plus pres.
*.i

Une des premigres conditions en effet de la validité et de 1'u-
tilité de 1'exiplication du donné, c'est que le donné soit percu com-
me explicable. Or c’est loin d'étre toujours le cas. Ce n'est pas
le cas du tout, d’abord dans 1'histoire méme de 1'avancement des
sciences. Combien d’objets ont été conmus, pendant des sidcles,
avant que ces donnés connus, acceptés, familiers, constituant
des touts, soient pergus dans leur complexité, et donc dus & une
causalité, & plusieurs causalités, que le progrés sclentifique a eu
surtout pour objet de découvrir. (C'est alors seulement et avec
quelle lenteur dans certains cas (felices qui potuerunt) qu'a com-
mencé la recherche des causes : « Le donné m'est-il pas tel parce
que ? » puis de causes de plus en plus profondes, de plus en
plus secrétes, cette recherche aboutissant souvent a la substitu-
tion & des causes apparentes de causes réelles. Ce qui est parti-
culierement manifeste, et ce dont nous voyons toujours les preu-
ves dans la constitution de la physique nucléaire, et dans le pro-
grés des sciences biologiques. Si bien que le terme de l'explica-
tion parait sans cesse repoussé, et que beaucoup de savants tien-
nent méme 1’explication exhaustive comme un mirage.

Mais ce qui est vrai de 1'évolution scientifique me 1'est pas
moins de 1'évolution psychologique. Il y a 1a un parallélisme si-
gnificatif.

L'enfant percoit le donné comme tel, comme existamt en soi,
ou comme utilisable, bien avant de le percevoir comme expli-
cable.

Par nécessité d'abord, et mous pouvons dire : heureusement.
Car si I’enfant qui a tout & apprendre en venant au monde, n'u-
tilisait un objet qu’aprés avoir « compris » comment il est fait,
ou m'effectuait une opération qu’aprés en avoir analysé ou vu
analyser le fonctionnement, il ne vivrait pas. Il accepte d'abord,
parce qu'il faut qu'il accepte (c’est pourquoi le nombre et la va-
nité de ses pourquoi ? diminuent trés vites), et pour qu'il analy-
se, ou qu'il accepte et méme désire 'amalyse, il faut qu'un évé-
nement imprévu rende 1'objet inutilisable, ou une opération cou-



rante, usuelle, subitement impraticable: la balle de caoutchouc
ne rebondit plus, le tourne-vis me fait plus tourner la vis. C'est
donc, comme on le sait depuis longtemps d'ailleurs, la suppres-
sion accidentelle d'un rapport entre l'individu et 1'objet usuel
qui cnée le premier élément essentiel : le besoin d'ume explication
analytique. La balle ne rebondit plus, nous allons chencher pour-
quoi, c'est-a-dire essayer de trouver, parmi les causes d'ailleurs
trés peu mombreuses, du rebondissement habituel, celle qui a dis-
paru. Le tourne-vis n’agit plus, nous allons chercher les causes
de cette inaction (1'éfat présent de 1'outil, 1’état présent de la vis,
I'inferaction des deux éléments) : nous retrouvons 14 notre analy-
se anbérieure.

Mais encore cette interruption d'ume activité mormale
n’est-elle pas suffisante pour créer chez 1'enfant le besoin de 1'ex-
plication, I'intérét & 'explication, et donc justifier 1'intervention
de V'explicateur. 11 y a un Age ol 1'accident provoque seulement
chez 1'enfant 1'appel a l'adulte, comme aux temps homériques,
I'appel confiant & la divinité pour que la divinité remette les cho-
ses en €tat. I1 lui est tout & fait indifférent de savoir pourquoi, il
n'a pas besoin de savoir pourquoi, sa balle ne rebondit plus, il
demamnde & sa mére de la faire rebondir (ou de la remplacer par
une autre).

Ce n'est qu'a un stade ultérieur du développement, que, par
I'effet de causes maturelles, et aussi, de la vie avec les camara-
des, apparait le besoin de l'explication analytique (décomposi-
tion), ce besoin ayant évidemment d'abord comme substrat la
prise de conscience du caractére décomposable du donné. « Je vais
constater par une recherche & laquelle 1’accldent me convie, que
tel mécanisme ne fonctionne plus, or, en I'examinant, et en me
souvenant, je sals, ou je découvre, qu'il me fonctionne pas parce
que 1°, parce que 2°, parce que 3°, parce que 1° s'agence avec 3 ;
je vais donc examiner 1'une aprés 1'autre ces actions partielles
et ces néactions. »

Avant I'apparition de ce stade (que les psychologues nous
font connaitre en général, et 1'observation de tel enfant en parti-
culier), il est inutile d'essayer d'expliquer & un enfant un dom-
né. Il ne comprendra ni l'explication, ni méme 1'utilité, la possi-
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bilité d'une explication. 11 est encore dans le domaine du donmé,
et non dans le domaine de 1'explicable. Gesell prolonge ce stade
plus longtemps que nous ne saurions disposés a le faire. « Un en-
fant de 10 ams, écrit-il, (1) a des difficultés & combiner ou relier
deux faits. I1 aime voir les choses simplement comme elle se
présentent... Le point le plus faible de I'enfant de i1 ans est qu'il
me voit pas les rapports.. L’enfant de 13 ams n’aime pas la
grammaire. Tl ne la comprend pas. »

Il y a un age de l'explication et de la compréhension, ou,
disons, plus exactement, des ages des explications et des compré-
hensions, une progression dans ces activités, progression causée
(essayons & notre tour d'expliquer) par la progression de l'dge,
les différences individuelles, la situation psychologique (intellec-
tuelle et affective) de chaque éléve en face des différents donmés
et, bien entendu, la nature et la variété de ses intéréts.

Nous pouvons faire dater la premiére apparition de l'attitu-
de compréhensive, justifiant donc de la part de I’adulte ou du
maitre attitude explicative, de 1'age ou l'interruption acciden-
telle d'une activité dirigée vers un certain but, détermine chez le
petit enfant, non plus un renoncement & l'activité, ou un com-
portement affectif se traduisant par un appel & l'adulte, mais
par un arrét plus ou moins durable, et une recherche, qui est
d’abord une recherche des moyens de réparer ’accident, et de
permettre la continuation de l'activité. Mais cette recherche
aboufit & une premidre notion, plus ou moins distincte, de cau-
salité. Un petit enfant court, sent que « quelque chose », a un
de ses pieds, géne sa course, il s’arréte, se déchausse, voit un
caillou dans sa chaussure, et comprend qu'il y a un rapport de
cause & effet entre ce caillou et le ralentissement de sa course.
L’explication est ici inutile. Un aufre enfant, un peu plus agé,
fabrique un objet quelconque, qu'il connait trés bien en tant que
but a atteindre, absolument comme & un Age antérieur, il con-
naissait 1'objet -- activité - course, et il voit surgir un empéche-
ment tel qu'il ne peut progresser dans les activités constructives
successives qui devaient le mener au but: 1'objet construit. Il

(1) L'adolescent de 10 a 16 ans, trad. {r,, P.U.F.
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<’arréte, et il apparait en lui une autre forme du besoin de com-
préhension : il cherche & bien voir la difficulté, puis & en com-
prendre la cause ou les causes, puis enfin, si c'est nécessaire, il
demande une explication & 1'adulte.

Mais l'explication qu'il demande, est, pourrait-on dire,
pragmatigue. 11 souhaite d’abord que cette explication soit assis-
tance : il consent que 1'explicateur, ayant pris lui-méme connais-
sance exacte de la difficulté, en fasse voir la ou les causes, et
I'aide & apercevoir ainsi les éléments qui composent 1’objet par
leur nature et par leurs interactions, mais & condition que 1'ex-
plicateur, lui aussi, perde de vue le moins longtemps possible,
qu'il s’ag’t pour lui d'expliquer utilement la difficulté, de manie-
re que la compréhension gue crée chez 1"éléve cette explication
d'abord constitue pour ce dernier un moyen de franchir la diffi-
culté et de continuer la tAche. Non sans un bénéfice intellectuel
vraisemblablement : possibilité de reconnaitre em une autre oc-
casion la méme difficulté, et d’en triompher, parce que cette fois
on en connait les éléments. La compréhension est dabord utili-
taire, avant d'étre intellectualisée. L'enfant veut d'abord com-
prendre pour agir avant de vouloir, et de pouvoir, comprendre
pour avoir compris.

Cest dire qu'il y a un premier age ou I'explicateur ne doit pas
vouloir présenter une explication compléte aboutissant 4 une
compréhension compléte, une analyse exhiaustive de 1'activité.
Cefte activité se décompose, comme nous avons dit, en un certain
nombre d'éléments, mais parmi ces éléments, quelques-uns sont
plus particulidrement causes de la difficulté & résoudre — ce sont
ceux-Ja que l’enfant recherche, ce sont ceux-la qu'il demande a
1'explicateur de trouver. Tout est dans tout, c’est entendu, et une
explication pour éfre compléte, doit aboutir & une compréhension
compléte, mais ce n'est pas d'une compréhension compléte qu'a
besoin & un certain stade 1’enfant. 11 a besoin d'une certaine com-
préhension, fragmentaire, qu’il écoutera sans impatience, parce
qu'il en tirera immédiatement profit. Mais ces explications frag-
mentaires, occasionnelles, finiront par aboutir & un état de com-
préhension générale qui fait que ’apprenti agissant procéde lui-
méme & des analyses de plus en plus complétes créant 4 lalongue
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chez lui ce que mous pourrions appeler 1'activité compréhensive :
la recherche méthodique de tous les éléments d'une activté quel-
conque, l'activité analytique.

On voit que cette activité analytique que nous pouvons quali-
fier de dynamique, avec ses retours en arriére i la recherche des
causes perdues, avec ses tentatives en avant, est une activité aisée
qui devient vite naturelle aux enfamts, a condition qu'elle soit
libre et ne soit pas génée par des explications prématunées ou
mal adaptées. Expliquer, c'est satisfaire un besoin, celui du
comprenant et non celui de ’explicant.

*
*

Mais quels sont les rapports de I'explication et de la compré-
hension quand il s'agit de ce qu'on pourrait appeler un donng
statique, qui n'est pas 1'aboutissement d'une dynamique de 1'é-
colier, dans lequel n'apparaissent pas au premier abord les élé-
mends qui le composent, et qui ne peut inciter & la recherche ana-
Iytique, soit parce qu'il est 4 une premidre vue, inexplicable, soit
parce qu’il parait inintelligible.

C'est ce qui se passe dans 1'explication et la compréhension
d'un texte littéraire telles qu’on les rencontre dans 1'école. Ici,
comme nous l'avons vu dans le domaine de T'activité, 1'explica-
tion est présentée par le maitre, et méme imposée, bien avant que
I'éléve ait pu prendre conscience qu'il se trouvait en présence
d'un donné explicable. Ou bien 4 un premier examen le donné est
compris, sans explication ; ou bien il est tel qu'aucune explication
ne le rendrait intelligible.

Le maitre distribue 4 chacun de ses éldves un exemplaire des
Fables de La Fontaine, et leur dit : « Nous allons expliquer la
Cigale et la Fourmi, ou le Corbeau et le Renard, ou le Chéne et
Roseau (c’est-a-dire, je vais expliquer ces fables) pourquoi ? pour
que vous les comipreniez. » Mais, si les éléves nétorquent : « Malis,
nous comprenons trés bien ces fables : la Fourmi est trés égois-
te, le Corbeau est un imbécile, le Ghiéne est trop orgueilleux, et
done, il me faut &tre ni égoiste, ni idiot, mi orgueilleux — alors
que voulez-vous nous expliquer ? » Que répondra le maitre ? 8'il
répond, il dira que son explication améliorera la compréhension
des éléves. Ce qui n'est vrai que si le comprenant, a, dans le cas
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particulier, et dans la mesure de ses forces, besoin de 1'aide de
I'explicant. Mais il fera connaitre ce besoin précis & l'explicant,
et I'explicant doit attendre cefte information. I1 n'y a aide expli-
cative a la solution d'un probléme (1), que si 1'explicant sait en
quoi consiste précisément, pour 1'intéressé, le probléme, sinon il
¥ & contraire de 1'aide. Combien: de fois les représentants de 1'é-
ducation nouvelle ont-ils rappelé que le maitre doit étre d la dis-
position des éléves | Quelqu'un tombe & 1'eau, soyez prét & 1'aider
@ en sortir, mais a l'aider, non pas a le sortir. Comment voulez-
vous qu'il apprenne ce qu'il devra falre la prochaine fois qu’il
retombera & 1'eau ?

— Mais si, dans tel ou tel texte, je ne fais pas remarquer tel
‘trait aux éléves, ils le ne verront pas.

— [ls ne le verront pas davantage, s'ils n'ont pas vu qu'ils
avaient besoin de le voir. Il n'y aura de votre part que pseudo-
compréhension. Et expliquant avant que le besoin de I'explica-
tion se soit manifesté, 14 aussi vous privez 1'éléve de la prise de
conscience de ce besoin, de 1'exercice ide la recherche et du béné-
fice de la découverte. Et quand il sera une autre fois tombé dans
un texte de Bossuet ou de La Bruyere, il s’y endormira paisible-
ment, sans méme essayer de « s'en sortir ».

Car, encore une fois, il y a, ici, deux cas dans lesquels 1'ex-
plication ne se justifie pas: 4 savoir quand 1'éléve comprend un
texte littéraire, et quand il ne le comprend pas. Quand il le com-
prend, il n'a pas besoin de 1'explicateur, quand il ne le comprend
pas, I'explicateur me peut rien: pour lui. Attendez qu'il cherche,
qu'il trouve, ou qu'il demande. L'explication est utile a qui a
compris, et non & qui n'a pas encore compris. Car 1'explication
est une piéce introduite dans une compréhension en cours. Que
le maitre attende, attende, attende. Que 1'école cesse enfin d'étre
un lieu ou un enseignant enseigne & qui ne veut, ni ne peut ap-
prendre, ol un explicant explique & qui ne veut, ni ne peut com-
prendre.

(1) Ces quelques pages ne constituent qu'une préface, Dans le do-
maine particulier de I'enseignement des mathématiques, le probléme
de T'explication inadéquate, déja étudié d'ailleurs par d’autres, pose

des difficultés particulidérement graves.
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Mes él2ves me verront pas seuls ce que j'ai vu, moi, le mafi-
tre, dans ce beau sonnet de Hérédia. Ils ont peut-fre vu autre
chose qui a pour eux du prix, et que peut-étre nous n’avez pas
vu. Ils n'ont peut-étre rien vu du tout, et vous pouvez expliquer
et développer aussi longuement que vous voudrez La Belle Viole,
ce sera inutile. Le contenant ne les a pas intéressés, ils n'ont
nulle envie de connaitre le contenu. Si vous &tes patients, si vous
acceptez enfin que 1'école soit un lieu ou celui qui sait interroge
sans cesse ceux qui ne savent pas, ce qui est proprement absurde,
mais ol ceux qui me savent pas inferrogent celui qui sait (qui
donc seulement ainsi peut vraiment découvrir ce qu'ils ne savent
pas, et surtout ce qu'ils veulent savoir). Ainsi ils prendront, ou
plutdt ils reprendront ’habitude de poser la question précise qui,
ayant recu une réponse précise, leur permetira la compréhension
dont ils sont & ce moment capables, et les préparera 4 d'autres
questions et & d’autres compréhensions.

L’explication et la compréhension littéraire pourraient &tre
un acheminement & 1'explication et & la compréhension philoso-
phique. Le littéraire s'attache & la forme des textes, le philoso-
phe au fond, mais tout au long des classes de lettres, bien avant
1’entrée dans la classe spéciale, les éléves ont maintes fois ren-
contré ce fond, ont pénétré (par les lettres), dams une premiére
compréhension philosophique. 1ls ont étudié¢ La Fontaine, Molie-
re et Boileau, mais aussi Pascal, La Bruyére, La Rochefoucauld,
et Vauvenargues et Voltaire, qui sont des philosophes. Et dans
des classes ou ils peuvent poser des questions aux maitres, ils
ont, a4 propos de textes « empruntés» a ces auteurs, interrogé
sur bien des problémes qui ont déterminé chez eux une premié-
re compréhension morale et psychologique ? Ils ont fail de la
philosophie, bien avant d’entrer en philosophie, sous ces deux
premisres formes, celles qui leur sont vraiment accessibles (car
les professeurs de philosophie savent bien combien de leurs éle-
ves restent fermés, méme a 1'esthétique, et & plus forte raison
a la logique, et & la métaphysique, et ceci encore, malgré leur
zdle et leur savoir, jusqu’a la fin de la classe philosophique)
qui leur ont d’ailleurs été rendues accessibles, & la fois par 1'ex-
plieation et la compréhension mi-littéraires, mi-philosophiques,
de ces auteurs classiques, ef par leur propre expérience, qui est,
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comme on sait, dés les débuts de 1'adolescence, recherche et pri-
se de conscience de soi-méme dans son individualité (psycholo-
gie), et dans ses rapports avec autrui (morale).

En fait, 1'explication (plus ou moins habile) et la compréhen-
sion philosophiques apparaissent dans la vie scolaire bien avant
I'entrée dans la classe proprement dite de philosophie. Et on ne
peut que regretter que, & la fois les programmes, la tradition,
de vieilles habitudes, des raisons individuelles, fassent pour la
plupart des adolescents de 1'entrée dans la classe de philosophie
l'entrée dans un monde mouveau, ou l'érudition tient trop sou-
vent plus de place que 1'explication, et 1'explication plus de pla-
ce que la compréhension. Philosopher, c'est vivre, comme dit
1’autre. 11 semble donc que dans ce domaine, la progression de-
wraif étre du donné explicable représenté par la prise de con-
science par 1’adolescent de son état et de sa démarche, puis par
ce que lui a déja permis de comprendre 1’explication de certains
textes & visée philosophique, 4 d’autres donmés explicables re-
présentés par ceux qui, philosophes plus proprement dits, se sont
spécialisés dans 1'examen psychologique et moral de ces donneés
(Platon, Kant, Schopenhauer, aprés Cicéron, Sénéque et Dide-
rot). L'explication philosophique étant ainsi fondée sur les be-
soins de plus en plus variés et de plus en plus nettement sentis
d'une compréhension philosophique.

Par cette voie, évidemment trés longue, mais dans laquelle
les éleéves pourront s’engager bien avant 1'entrée proprement
dite dans la classe ide philosophie, ils pourront accéder & la con-
naissance et a la compréhension des grands systémes philoso-
phiques, ou ils découvriront peu & peu, éclaircis, rassemblés et
organisés, les donnés particuliers qu’ils ont appris & compren-
dre, et grAce a quoi ils pourront accéder, dans la mesure de
leurs forces, & une compréhension générale.

Qu’est-ce que donc qu’expliquer ? IC’est répondre avec préci-
sion 4 une question précise. Il faut que le maitre s'y prépare.
C'est difficile. 11 est tellement plus facile de parler que de ré-

pondre.
Roger COUSINET.
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SUJET DE REFLEXION

« La Sixidme marque pour l'enfant une étape importante
dans le domaine linguistique : celle de U'initiation & une langue
vivante, au latin. Nul ne peut aborder avec chance de succés ces
nouvelles études s'il ne posséde une connaissance précise des
tours grammaticaux du frangais. On multipliera donc les exerci-
ces d’analyse, etc. » (Instructions officielles).

Mais la conmnaissance de la grammaire francaise peut étre :
nécessaire pour une initiation & la grammaire latine, mais pas !
au latin. Le latin est une chose, et la grammaire latine en est .1
une autre. Comme 1'enfant apprend d'abord sa langue maternel- 4
ne, et puis ensuite la grammaire de cette langue, de méme {l 1
apprendra le latin, et ensuite la grammaire latine — quand il l
saura le latin.

R. C.
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! NOTE

Nous avons le plaisir d'informer nos abonnés qu'a la suite
d'un inventaire, ont été retrouvés un certain nombre de nos Ca-
‘ hiers anciens, qui sont dés maintenant disponibles. En voici la

liste :

| 4. Utilisation des musées @ école active, par DREYFUS-

SEE.
5. Une expérience de travail, par G. LARY.

6. Une école runale belge, par R. CHERON.

7. L'apprentissage de la lecture, par M. MANENT.

8. L'étude du milieu, par L. LEFEVRE.

= 9. Bétes et Plantes en classe, par C. MARTIN,

& 11. L'étude sociale, par COUSINET.

\ 12. La Documentation dans 1'éducation nouvelle.

I 15. L’Education musicale, par R. COUSINET.

16. L'utilisation des loisirs, par Y. WIDMANN.

17. Une école mouvelle: la Source, d Bellevue (S.-et-0.).
18. Enfants déficients, par le Docteur HOFFER, Mme LAT-

! NAY.
19. Etat présent de 1'éducation nouvelle, par R. COUSINET.

20. Le Home de chez nous, par A. FERRIERE.

2. Ezemple de travail libre, par C. MOUZE.

! 2. La Collection de timbres a V'école, par M. IGOT.

23. Ezpériences d'apprentissage de la lecture, par M. BOU-
i TRUCHE. ¥
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24

La Petite Chromologie de Uéducation nouvelle, par R.

COUSINET.

RRRBRRBBRER

. Un essai d'enseignement du dessin, par F. LECLERC.
 Vers une rénmovation de Venseignement du latin.
. Réflezions pédagogiques, par COUSINET.

Les Devoirs d la maison, par P. CHAMBRE.
L'intérét, par R.COUSINET.

La Danse dans 1'éducation. nouvelle, par M. LECOQ.
Au jour le jour, par C. ESCHAPASSE.

Architecture scolaire, par G. DREYFUS-SEE.
Formation de 1'éléve agricole, par N. YESOU.

. Le jeune travailleur dans la Mine.
. L'Ecole nouvelle frangaise, situation, activités.

Chaque numéro : 2 NF.

11 reste également quelques exemplaires des ouvrages sui-
vants faisant partie de mnotre collection :

ARMETT, En regardant mos enfants vivre.

R.

COUSINET, La culture intellectuelle.
Id. L'enseignement de Uhistoire ef Uéducation

nouvelle.

Les commandes sont & adresser aux Presses d'Ile de France,
12, rue de la Chaise Paris, 7"
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NOTICES BIBLIOGRAPHIQUES

L'encyclopédie pratique de 1'é-
ducation en France, un volu-
me de 1200 pages 21 x 27, 600
illustrations, 8 hors-texte en
couleurs, publiée avec le con-
cours et sous le patronage de
I'Imstitut Pédagogique Natio-
nal, par la Société d'Edition
de Dictionnaires et Encyclo-
pédies.

On pourrait discuter le titre
de cet ouvrage : il s’agit moins,
en effet, d'une encyclopédie de
I'éducation que de 1'enseigne-
ment. On pourrait discuter de
son plan et de mille détails : il
n'en est pas moins certain
qu'une entreprise de ce genre
était indispensable et, quand on
connait quelque peu, par expé-
rience personnelle, les difficul-
tés de tout ordre que l'on ren-
contre dans la mise en ceuvre
d'un volume collectif, on mne
peut que rendre un hommage
chaleureux & ceux qui ont con-
¢u et mené & bien cette encyclo-
pédie, et nmotamment M. Ma-
jault qui en a été le rédacteur
en chef.

Nous avons donc sous les
yeux mun tableau exhaustif de
tout le systéme d'enseignement
frangais. Une premiére partie

décrit les structures et 1'orga-
nisation de l'enseignement; la
seconde envisage les « méthodes
et techmiques» et c'est peut-
étre la partie la plus intéres-
sante, car elle donne 1'occasion
&4 une pléiade d'inspecteurs gé-
néraux d'exposer la conception
pédagogique des différents de-
grés et des différentes branches
de notre enseignement. On ne
les lit pas sans plaisir, car a
les entendre, on croirait volon-
tiers que les méthodes en usa-
ge, héritées d'une riche tradi-
tion, font merveille. Sans dou-
te, leurs exposés sont-ils nuan-
cés, et abordent, & titre d'infor-
mation, les discussions classi-
ques sur les problémes tradion-
nels.

Par ailleurs, umne comparai-
son minutieuse de ces textes,
avec ceux qui furent écrits, sur
les mémes sujets, pour le Dic-
tionnaire de Pédagogie de Fer-
dinand Buisson, montrerait
sams doute les apports sédimen-
taires que les divers travaux
pédagogiques de ce long demi-
siecle ont laissé dans les métho-
des officielles. Cela doit &tre un
sujet de mélancolie pour les no-
vateurs : si 1'enseignement n'a
pas fait la révolution qu'ils sou-
haitaient, il s’est, a4 plusieurs
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reprises, remis 4 la mode, &
emprunté ¢a et 1a des proeédes,
des techniques sans toujours —
hélas! — modifier son esprit.
Notonse tout de méme deux arti-
cles excellents qui témoigment
d'une vive conscience de ces
problémes et das, I'un & M. De-
pesse (Fondements de la péda-
gogie contemporaine), 1'autre &
Mme Hatinguais (les méthodes
actives dans 'enseignement du
second degré).

D’autre part, il est extréme-
ment intéressant de confronter,
d’un chapitre & 1'autre, les buts
poursuivis et les méthodes em-
ployés dans 1’enseignement
classique et dans 1’enseigne-
ment technique : je dirai méme
qu'il y aurait un immense pro-
fit & ce que les professeurs qui
ceuvrent dams 1'une de ces deux
branches s’informent de ce qui
se passe dans l'autre. A cet ef-
fort de compréhension — qui
doit précéder ume souhaitable
compénétration — cette ency-
clopédie peut apporter un ali-
ment précieux.

La troisieme partie de cet ou-
vrage est intitulée « 1'éducation
péri et post-scolaire ». Bien que
certains de ses articles soient
excellenés (tels celui de A. Bas-
devant sur le scoutisme et celui
de P. Poindron: sur la lecture
et les bibliothéques), c’est sans
doute la partie la plus riche en
ambiguités de toutes sortes.
Dans son titre d’abord : sans
doute reprend-il ume étiquette
traditionnelle, et 1’on connait la
force des traditions au Ministe-
re de I'Education Nationale.
Que les administrateurs n’aient
pas encore Téussi & exorciser
cet égocentrisme puéril qui con-

giste a qualifier fout ce qui se
fait en dehors de 1'école (et
quelquefois bien malgré elle)
de « péri » et de « post-scolai-
re », cela est un peu pénible,
en soi. Cela traduit également
la volonté pour le Ministére de
I'Education Nationale de privi-
légier, dans ce vaste secteur,
les institutions et les groupe-
ments fédérés au sein de la Li-
gue Francaise de 1'Enseigne-
ment. C'est une vision partielle
des choses.
L. R

*
-

J. HAMMERSCHLLAG, Le Jour-
nal de J.-S. Bach ; J. VIGH, Le
Journal de Haydn ; G. SCHUL-
LER, Le Journal de Mozart ;
J. HANKISS, Le Journal de
Liszt ; J. VIGH, Le Journal de
Tchaikowsky ; reconstitués a
I'aide des documents de 1'épo-
que ; Paris, Boosey et Hawkes,
4, rue Drouot.

Dans une présentation a la
fois originale et élégante, ces
cing petites biographies seront a
la fois intéressantes pour la pro-
fessionnel et pour 'amateur. El-
les sont congues d'aprés une mé-
me idée directrice : donner au
lecteur une vue aussi fidele que
possible, par 1'ufilisation exclu-
sive d'une documentation au-
thentique, du déroulement de la
vie de ces musiciens et des in-
fluences qu'ils ont subies.

La valeur historique de ces pe-
tits volumes écrits par des musi-
cologues hongrois n'est done pas
contestable. Evidemment, il n'en
pouvait étre autrement, le résul-
tat dépendait un peu de la do-
cumentation qu'ils ont pu avoir
entre les mains, et qui est fort
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variable selon les musiciens, par-
ticulierement précise, par exem-
ple, pour un Tchaikowsky, mais
partout scrupuleusement au-
thentique.

Mais mous sommes persuadés
que cette collection (et nous sou-
haitons vivement qu'elle puisse
gtre continuée) rendra les plus

ands services 4 ceux qui sou-

aitent voir replacer chagque
compositeur dans son climat de
création artistique. 5
.G

*
o

A, MONTEALEGRE, Formation
de la méthode expérimentale et
son utilisation en pédagogie,
Ed. Nauwelaerts, Louvain et
Paris, 1959.

A premier examen, ce gros vo-
lume parait un peu décevant
pour les pédagogues que NOus
sommes. Dans un ouvrage de
340 pages, 300 & lire avant d'ar-
river a4 1'examen de la méthode
expérimentale en pédagogie, cela
ne peut manquer de paraitre
long, et un peu disproportionné.
Cetfe premiére impression, d'a-
bord facheuse, se dissipe vite a
la lecture du livre, dans lequel
1'auteur, a I’aide d'une érudition
de premier ordre, a retracé tou-
te 'histoire de la science expéri-
mentale, depuis les tAtonnements
de ses débuts avec un Roger Ba-
con ef un Guillaume d’Ockham
jusqu'a Claude Bernard. M.
Montealdgre donne 1'impression,
justifiée d'ailleurs, d'avoir tout
lu, ses auteurs et ce qui a Bté
écrit sur ses auteurs. Son expo-
sé grice i cette érudition qui il-
lustre une abondante bibliogra-

phie, est clair, ordonné, précls
et complet. Il ajoute & 1'histoire
de la philosophie un chapitre de
premiére importance, qui sera
bien utile aux étudiants, et sus-
ceptible d'intéresser bien des
classes de lecteurs.

(Ceei dit, 'auteur me permetira
encore une fois, de trouver trop
courte la place faite a la péda-
gogie expérimentale. L'essentiel
y est, clair et solide, mais j'au-
rais aimé un peu plus de déve-
loppement. Et aussi, quoiqu’il
soit bien maturel, pour diverses
raisons, que l'auteur ait fait ici
a4 R. Buyse la place que mérite
un des meilleurs représentants
de la pédagogie expérimentale, il
me permettra bien de regretter
que les noms de Dewey et de Cla-
pareéde soient & peine prononcés,
et que celui de Piaget ne le soit
pas du tout.

B G,

*
*

A. REY-HERME, Les Colonies
de Vacances en France de 1906
a 1936, 3 vol. (I. L'Institution
et seg problemes ; T1. L'Orga-
nisation des Initiatives; TII.
Pidces annexes). Paris, Ed.
Fleurus, 1961.

Nous avons rendu compte, en
son temps, du solide ouvrage du
méme auteur (La Colonie de va-
cances hier et aujourd’hui) paru
en 1955. 11 a repris le méme su-
jet, en insistant surtout cette fois
sur 1'aspect historique, et, comme
il voulait la présenter comme
thése de doctorat, et comme il
est fort consciencieux et fort sa-
vant, il nous présente en ces 3
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volumes un monument d'érudi-
tion. M. Rey-Herme a tout Iu,
tout ce qui a été imprimé, et mé-
me tout ce qui ne la pas été, et
dont il a pu avoir connaissance.
Et non seulement ce qui s’est
passé chez nous. Tl passe et ana-
lyse tout ce qui a été fait dans
ce domaine dans d'autres pays
que le notre. Il présente les faits
avec exactitude et avec impar-
tialité, avec, encore une fois, une
connaissance compléte de son
sujet, et un ordre méthodique
qui rend aisée la lecture de ces
trois volumes.

L’histoire de 1'origine et de la

formation des colonies de vacan-
ces jusqu'a l'apparition des
grands organismes d'aujour-
d’hui est bien curieuse, bien di-
gne d’'intéréts, avec ses tentati-
ves généreuses, ses réussites, ses
erreurs, ses retours en arriére,
ses recommencements, ses efforts
par moments presque surhu-
mains (Tantae molis eraf...).

11 faut lire ces 3 ouvrages. Il
faudra les consulter souvent).

R. €
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