POUR janvier-février-mars 1966
[’ERE NOUVELLE

Organe de 'A.G.E.L.A.F.

|

|
|_

E EDITIONS FERNAND NATHAN

e S oSy S f— S —— -




, Fonds Gaston MIALARET

POUR
L’ERE
NOUVELLE

ORGANE DE L’A.G.B.L.A.E.

Association des Gronpements d’Education
nouvelle de Langue Frangaise

COMITE DE .
REDACTION
Rédacteur en chef :

G. Mialaret,
Président de 'AGBLAR

Secrétariat Général ;
Mme Cohen,

Ecole Internationale Bilingue
Secrétariat administratif:
Mme Solas

Membres du Comité :
M. Biscompte

M. Dubois

M. Gal

M. Gloton

M. Roller

: Sommaire :

® FEditorlal ................. . 3

@ Henri Wallon.

Sa méthode. Quelgues aspects psycholo-
giques de son ceuvre, par G. Mialaret.... 12

® Le Renouvean.
Réflexions sur une expérience pédago-
gique, par C. Frangois-Unger......... 28

INTERNATIONALE DE PEDAGOGIE

@® L'enfant dans le monde moderne.
par Mme Bassecoulard.......... — 57

REVUE

EDITIONS FERNAND NATHAN




e e R i e o T e i e S S, Dl e S it YEE S

EDUCATION NOUVELLE 1966

LA LIGUE INTERNATIONALE J’EDUCATION
NOUVELLE et ses FONDATEURS.

C’EST avec beaucoup d’émotion que P'on feuillette les pre-
miers numéros de « Pour PEre Nowvelle » qui datent de jan- ~
vier 1922. Il nous semble — en schématisant un peu il est
vrai — qu’il soit possible de définir les positions de I’Educa-
tion Nouvelle immédiatement apres Ia premiére guerre mondiale
par trois mots : spiritualisme, psychologisme, individualisme.

Spiritualisme qui apparait nettement dans le premier prin-
cipe de ralliement de la Ligue : « Le but essentiel de toute
éducation est de préparer 'enfant 4 vouloir et 4 réaliser dans
sa vie la suprématie de D’esprit ; elle doit donc, quel que soit
par ailleurs le point de vue auquel se place Iéducateur, viser
a4 conserver et 4 accroitre chez Penfant Pénergie spirituelle, »
Nous n’irons pas plus loin dans Panalyse de cette position
et nous ne rappellerons pas tous les liens qui la relient aux
écoles philosophiques de ’époque. Contentons-nous d’ajouter
une précision donnée par A, FERRIERE : « 1l faut mécaniser
les fonctions inférieures et nécessaires 4 lexistence, afin de
libérer élan de vie au profit des activités supéricures de Pesprit. »

Le « Psychologisme » est aussi trés clair et particulitrement
compréhensible si Pon se feporte au moment du Congrés
de Calais ; les phrases que I'on peut lire sous la plume d’A.
FERRIERE (Pour ’Ere Nowvelle, n°1) ont quelque chose de
prophétique et traduisent bien une des grandes orientations
de I’Education Nouvelle : « Dans le grand procds que nous
intente le passé, il y a un « fait nouveau » en faveur de Pave-
nir. Il faut réviser le jugement. Ce fait nouveau, c’est la
science, c’est la psychologie de I'enfant. »
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Nous avons continué i mettre tous nos espoirs dans ce
que pouvzit nous apporter la psychologie actuelle. Mais nous
verrons pourtant que nous sommes amenés 4 ne pas considérer
exactement de la méme maniére que nos précurseurs les rap-
ports entre la psychologie génétique et la pédagogie.

uoi qu’il en’soit, nous ne pouvons quétre d’accozd avec
A. FERRIERE lorsquil affirme : « la science, pour nous,
est une méthode » et on peut sans crainte dire que, dés cette
époque, 'Bducation Nouvelle s’est orientée dans les voies
d’une « pédagogie scientifique » et que, sux ce point, les posi-
tions se sont de plus en plus clairement définies.

« L’individualisme », enfin, marque la pensée de la Ligue
Internationale d’Education Nouvelle 2 ses débuts ; on com-
prend bien cette caractéristique si Pon se rappelle les origines
anglo-saxonnes et helvétiques du mouvement. Cet « indivi-
dualisme » devrait étre précisé et nous rappelons ici simple-
ment ce que Pon trouve dans le premier éditorial de « Pour
I'Ere Nouvelle » et dans les « Principes de ralliement ».
FERRIERE écrit, en effet, « lenfant grandit comme une
petite plante. Chaque enfant selon son espece, comme chaque
plante selon son espéce, comme chaque petit animal selon
son espice. L’un sera un sensoriel toute sa vie : poursuite
de la jouissance, poursuite de Pargent. L’autre, doué de
mémoire, imitatif, ambitieux peut-Etre, sera un conyentionnel,
un adepte soumis du conformisme social ; puis, 4son tout,
un défenseur du conformisme, un conservateur de lordre
admis et du comme-il-faut, Un autre encore sera un intuitif
dont le regard et la pensée cherchent par deld la réalité sensible,
d’autres réalités 4 son avis plus assurées, parce quelles sont
la quintessence tour 4 tour de Pindividuel et de I'universel.
Un quatriéme enfin sera un esprit rationnel pour qui I'action
se fonde sur des arguments objectifs, pour qui les arguments
sont hiérarchisés par ordre de valeur et pour qui la valeur
obéit & une philosophie de Pesprit dont la science est la clef.

« Ainsi chaque enfant grandit selon son espéce, selon sa
variété, selon la nuance particuliére de son esprit ».

Cette conception de Pindividu sous-tend le deuxi¢me prin-
cipe de ralliement : « Elle ('E. N.) doit respecter Pindividua-
litt de Penfant. Cette individualité ne peut se développer
que par une discipline conduisant 4 la libération des puissances
spirituelles qui sont en lui. »

On en tira immédiatement une des conséquences qui fit
grand bruit au début de "Education Nouvelle et qui s’exprime
dans le troisitme principe de ralliement : « Les études et,
d’une fagon générale, Papprentissage de Ia vie, doivent donner
libre cours aux intéréts innés de l'enfant, c’est-d-dire 4 ceux
qui s’éveillent spontanément chez lui et qui trouvent leur
expression dans les activités variées d’ordre manuel, intel-
lectuel, esthétique, social et autres. »

Mais il ne faudrait pas croire que Pindividualisme des débuts
de PYiducation Nouvelle comportait les nuances péjoratives
dont le mot s’est chargé ultérieurement. A coté de cet « indi-
vidualisme » apparait (5¢ principe) la coopération : « la compé-
tition doit disparaitre de ’éducation et étre remplacée par
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la coopération qui enseigne 4 I’enfant 4 mettre son individua-
lité au service de la collectivité ». Et 'on trouve rappelé, dans
le 4¢ principe de ralliement, que la discipline doit « tendre
4 renforcer le sentiment des responsabilités individuelles et
sociales ». Le groupe social, son existence et son action en
tant que tels me sont que trés rarement considérés i cette
époque.

Cette présentation schématique — et quelque peu carica-

turale — de I'Education Nouvelle 2 ses débuts cﬁzmanderait
* a étre commentée, approfondie et discutée. Si un livre entier
€tait consacré i cette histoire, on pourrait montrer comment
les différentes influences, les événements politiques et sociaux,
les expériences pédagogiques, les personnalités et les techniques -
pédagogiques ont transformé cette Education Nouvelle nais-
sante pour la conduire 4 ce qu’elle est maintenant.
3 Nous allons maintenant faire un saut immense. Nous quit-
tons I’histoire au moment o les taxis de la Marne sont encore
dans toutes les mémoires pour la retrouver au moment de la
premiére émission de « cosmovision ». Les conditions de vie
ont changé. Qu’est devenue I'Education Nouvelle aprés la
grande tourmente de 1940 ct sur quelles bases s’est-elle recons-
tituée ? Comment se présentc-t-elle prés d’un quart de sitcle
aprés la fin de la seconde guerre mondiale ?

LES PROBLEMES ACTUELS.

Les problémes qui se posent 4 nous peuvent se situer dans
trois ditections : celle des objectifs & assigner 2 I'Education
d’aujourd’hui, celle des méthodes et techniques 4 mettre en
ccuvre, celle des structures universitaires 4 instaurer.

Nous ne nous attacherons ici qu’aux aspects originaux
de I'Education Nouvelle. On peut distinguer trois niveaux :
— P’Education doit d’abord s’adapter 2 la vie d’aujourd’hui ;
c’est un minimum que I'on ne devrait pas avoir besoin de rap-
eler ;
g — TPéducation nouvelle doit se tourner vers I'avenir et adop-
; ter une attitude « prospective » afin de définir, auss! bien que
| H 3 ]
, possible, ce futur auquel elle doit préparer les enfants d’au-
' jourd’hui ;

— mais '"éducation nouvelle va encore plus loin. « L’accep-
tation » du futur est une position ; la « création » du futur
en est une autre. Nous sommes ici en présence d’une des
caractéristiques les plus originales du mouvement : 'éducation

{- LES OBJECTIFS.
|
|
|
|
?
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nouvelle doit participer (a# sens de : éire un des Cléments dg) 2
la détermination et 2 la création de 'Homme et de la Société
de demain, |

De telles affirmations demandent quelques commentaires. :
Si nous dépassons Palternative posée par certains philosophes :
qui ont séparé trop ncttement I'école de la société, nous dirions
volontiers que école, institution sociale est, et doit étre, 2
1a fois le reflet d’un état social et un des facteurs de la trans-
formation de la société. La société est le milieu nourricier
de Pécole et, en méme temps, la source de motivations puis-
santes pour Penfant et I'adolescent. Mais les transformations |
de Pécole ne sont réellement possibles sans des transformations J
sociales. Clest ici reconnaitre que la conception de I'Education '
Nouvelle, dans cette perspective, a une composante « politique »
en donnant 3 ce terme sa plus haute et sa plus large significa-
tion. Sur le contenu de cette « politique », d’ailleurs, les posi- :
tions peuvent étre assez différentes et ceci constitue déjd une -
raison de fond pour expliquer la variété des mouvements
se réclamant de I’Education Nouvelle.

Notre position est clairc sur ce point : il ne peut y avoir
dBducation nouvelle sans une référence 4 une société démo-
cratique dans laquelle Pindividu n’est pas un étre anonyme
mais une personne épanouie et capable d’agir sur les décisions .
générales 4 prendre, soit sur le plan de la vie de la Cité, soit
sur celui de la vie natiomale. Il ne peut y avoir d’éducation
nouvelle sans la recherche d’'un équilibre entre les exigences
sociales et les droits de Pindividu sans que I'individuet le groupe
soient au service Pun de I'autre. Notre action pédagogique
est inséparable de notre action civique et sociale.

Cette attitude rend cohérentes nos positions relative aux
relations de %école et de la vie. Nous faisons nétre la formule
decrolyenne « Pour la vie et par la vie », mais nous sommes .
amenés 4 la dépasser. Une éducation qui n’adapterait 'enfant .
qu’i la vie d’aujourd’hui serait une « éducation modetne » au -
meilleur sens du terme ; mais elle ne serait pas « nouvelle »
au sens ol nous avons défini ce mot.

On peut se tourner vers I’avenir, en effet, de deux facons
différentes et la distinction est importante 4 faire, Dans un cas
(et cest Pattitude prospective), on détermine les grandes lignes "
probables de I’évolution du monde telles que peuvent nous les
dessiner les sociologues, les techniciens et les économistes.
1l s’agit en fait de connaitre ce monde de demain pour y adapter
Penfant d’avjourd’hui. Cette pédagogie « prospective » ne
représente pas complétement I'idéal de I'Education Nouvelle.

Nous pensons que Pattitude du partisan-de I'Education
Nouvelle consiste 4 tenit compte, i{, est vrai, des grandes
lignes de force de Pévolution du monde actuel, lignes de force
qui commencent 4 déterminer le futur ; mais il ne-.doit pas
étre ré&signé ; il me pent accepter tel quel, ce futur qui s’im-
posera 4 des populations mal préparées 4 le subir. Le partisan
de PEducation Nouvelle doit connaitre cette évolution du
monde pour en tirer des régles d’action pédagogique qui
constitueront P’antidote nécessaire permettant 4 Iindividu
et au groupe de suivre et de dominer le progrés. La vitesse
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de transformation du monde est, actuellement, vertigineuse.
3i nous ne préparons pas ’homme 4 suivre les progrés de la
technique nous courrons 4 une catastrophe. L’homme doit
rester le créateur et le maitre de la technique et celle-ci doit
étre mise au service de Pindividu et de la société. Ceci déter-
mine en partie le contenu de I'Education Nouvelle.

L’Education Nouvelle réagira par une culture générale
authentique contre les nécessités réelles de la spécialisation
professionnelle afin que celle-ci ne soit plus un appauvrisse-
ment de Pindividu mais, 2u contraire, un enrichissement
personnel. I’Education Nouvelle exigera un niveau général
des études de plus en plus élevé afin de libérer individu des
tiches automatiques qui deviennent de plus en plus faciles :
I’épanouissement de l%omme de demain est 4 ce prix. L’Edu-
cation Nouvelle développera par tous les moyens le sens et
la création artistique de 'enfant afin de donner plus de racines
humaines 4 la formation intellectuelle et scientifique indispen-
sable 2 la vie de demain et d’équilibrer Pévolution de la per-
sonnalité. L’Education Nouvelle formera des corps sains
qui pourront affronter les situations physiquement débilitantes
que nous imposeront la vie industrielle et sociale de demain...
La liste des objectifs s’allongerait aisément ; résumons-nous
ainsi : I'Hducation Nouvelle refuse la notion d’adaptation
passive au futur ; elle veut créer un Homme susceptible d’af-
fronter le monde de demain, non pas en étre vaincu, en étre
soumis, mais en Homme conscient de ses pouvoirs, de ses
responsabilités, de ses droits.

Ces options générales se traduisent dans les faits par la confiance
qlue le partisan de I’Education Nouvelle met dans 'Homme
Il faudrait, ici, soulever tout le probléme des « aptitudes »
et préciser, sur ce point, notre position. En fait nous rencon-
trons maintenant un autre probléme fondamental : que devient
le sujet de I’éducation, c’est-d-dire que devient I’enfant? Nous
sommes ainsi ramenés aux relations de PEducation Nouvelle
et de la psychologie. Nous avons rappelé comment, en 1920,
les fondateurs du mouvement réagirent contre la conception
qui faisait- de ’enfant une pite molle sur laquelle on inscri-
vait d’autorité tout ce qu’on devait lui apprendre. Le premier
mouvement fut de mettre en évidence Iexistence d’une « nature
enfantine » et les premiers travaux de J. PIAGET 2 cette
époque confirmérent ce qui n’était qu’intuition généreuse.
De nombreuses convergences seraient 4 rappeler ici soit pour
proclamer et défendre avec Maria MONTESSORI les « droits
de Penfant », soit pour approfondir et réaliser cette « révolution
copernicienne » dont CLAPAREDE voit I'origine dans ’ccuvre
de J.J. ROUSSEAU. D’oii le deuxi¢me principe de ralliement
que nous avons déji cité.

Il ne s’agit pas, sur ce plan, de renier les positions de nos
prédécesseurs mais d’éviter de tomber — comme ce fut le
cas pour quelques-uns — dans un puérocentrisme naif et
dangereux. L’Education Nouvelle doit ajuster ses objectifs
aux possibilités de I'enfant selon son 4ge et la détermination
de ces objectifs ne peut se faire dans I'absolu ; 'Education
Nouvelle est intimement liée 4 la connaissance psychologique,

+
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biologique et sociologique. Mais, dans la logique de nos concep-
tions précédentes, nous ne considérons pas le psychisme enfantin
comme une donnée impossible 2 modificr. Nous référant
3 un trés grand nombre d’expériences éducatives et 2 des résul-
tats scientifiques indiscutables nous affirmons que le devoir
de I’éducateur nouveau est de rechercher constamment 4 aug-
menter les possibilités de Ienfant par une amélioration des
conditions de vie, de l'organisation scolaire, des méthodes
et techniques pédagogiques. Notre rdle n’est pas de cons-
tater des aptitudes mais de les créer en chaque enfant ; notre
role nlest pas d’assister passifs 4 I’éclosion psychologique
de Péléve mais de tout mettre en ceuvre pour que les fruits
dépassent les promesses de fleurs, Construire le futur en
essayant de construire un Homme nouveau est bien usne des
caractéristiques de notre idéal.

On concoit d&s lors le sens qu'il faut donner 4 I'expression
« Bducation scientifique » quand on patle d’Education Nouvelle.
Dans la mesure ol I'Education Nouvelle s’appuyait sur les
découvertes de la science psychologique naissante, elle se disait
scientifique. Et elle ’est encore.

Mais la notion de recherche pédagogique est venue se subs-
tituer 4 celle de pédagogie scientifique et I'éducation, tout en
continuant 4 se référer aux lois de la psychologie, est devenue
un des domaines ol s’est introduite expérimentation et 'on
voit se développer sous nos yeux de nombreuses « expériences
pédagogiques » dont les résultafs, par contre-coup, enrichis-
sent la psychologie elle-méme. Il est donc difficile maintenant
de définir I'Education Nouvelle dans la seule perspective
de ses relations avec une psychologie dont les lois seraient
Punique fondement de Paction éducative ; Psychologic géné-
tique et éducation nouvelle sont en relation dialectique et,
4 nos yeux, constituent un couple indissociable. Les lois psy-
chologiques déja établies nous permettent de réaliser des situa-
tions éducatives meilleures, mais ces nouvelles conditions
pédagogiques ont uneaction sur le dpsychismc enfantin et ameé-
nent 2 une meilleure connaissance de celui-ci.

L’expérimentation pédagogique souhaitée par I'Education
Nouvelle va donc se situer 4 tous les niveaux de la recherche
scientifique depuis le travail de recherche fait pas éducateur
dans sa classe pour améliorer Ja qualité de son travail quoti-
dien jusqu’a la recherche scientifique l2 plus élaborée organisée
sous la conduite d’un laboratoire de pédagogie. Une des fonc-
tions essentielles de « Pour P'ére nouvelle » sera d’assurer 4
la fois la diffusion 4 tous les niveaux des résultats obtenus
ct de faire en sorte que la pratique pédagogique intégre tous
ces résultats afin de gagner en efficacité et en humanité. La
recherche pédagogique ne consiste pas seulement 4 faire des
cn%uétes et 4 dresser des bilans mais & organiser les conditions
scolaires dans la double perspective de la philosophie de 1’édu-
cation nouvelle et des exigences scientifiques. Doublement
ancrée dans Ie mouvement des idées et dans le courant scen-
tifique, P'Education Nouvelle se transforme constamment
ct_s’gssurc de Padéquation de ses méthodes aux objectifs déter-
minés.

Ay
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METHODES et TECHNIQUES.

Du « learning by doing » de J. DEWEY aux méthodes
actives telles qu’elles sont pratiquées actuellement, la conti-
nuité est évidente, L’éducation nouvelle désire par la pratique
des méthodes actives associer Penfant 4 sa propre éducation
afin de lui « apprendre 4 apprendre » et de mettre ainsi en route
un processus d’épanouissement qui se prolongera pendant
toute la vie adulte. Refusant 'agitation extérieure stérile, elle
prend volontiers pour devise le titre du livre d’un de nos
plus grands psychologues : « De I’Acte 4 la Pensée »,

Le probléeme des techniques se présente sous trois angles
différents. 1l existe des techniques qui appartiennent 4 la fois
au monde scolaire et 4 l'univers dans lequel se développe
Penfant. Clest le cas de toutes les techniques audio-visuelles.
La position de 'Education Nouvelle est claire sur ce point
et il suffit de se rappeler le principe decrolyen : « Pour la vie
et par la vie ». Notre réle est d’introduire ces nouvelles tech-
niques 3 ’école afin d’apprendre aux enfants et aux adoles-
cents 4 les utiliser ; ’homme ne sera plus Pesclave de ces tech-
niques le jour ot il les dominera, c’est-a-dire le jour o il saura
comment elles fonctionnent, quel langage elles utilisent,
comment on les alimente en documents, comment on peut
les exploiter. Dans ce domaine la politique de Pautruche est
dangereuse et ’Education Nouvelle s’ouvre 4 tous les progrés
techniques ; il lui restera toujours 4 découvrir le moyen d’uti-
liser ces nouvelles possibilités dans Ia ligne d’action en accord
avec ses principes philosophiques.

Sous un autre aspect les techniques adultes peuvent étre
introduites en classe pour rendre possible Ia réalisation de
principes pédagogiques. Toutes les techniques modernes de
reproduction, qu’il s’agisse de 'imprimerie 4 école (FREINET)
ou de la machine 4 ronéotyper, jouent un rdle décisif dans la
motivation de Penfant pour s’exprimer et communiquer
avec les autres. Il en est de méme des cooopératives scolaires
qui_pleuvent devenir un extraordinaire moyen de développement
social.

Mais il faut aller plus loin ; les techniques modernes favo-
risent, dans d’autres <as, un développement plus grand des
possibilités psychologiques et, par 13, donnent 4 I’éducateur
le moyen de créer de nouvelles aptitudes. Du matériel tel que
les réglettes de Cuisenaire ou les blocs logiques de Dienes
conduisent 4 un approfondissement des notions mathématiques
et ouvrent de nouveaux horizons & I’action pédagogique.
On pourrait en dire autant du magnétophone 4 deux pistes et
de I'enseignement des langues vivantes.

Tout ceci nous raméne d’ailleurs 4 un probléme central -
celui de P’Educateur. I’art de ’Educateur ne tient plus mainte-
nant uniquement 4 une intuition mystéricuse de Ienfant

. 9
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STRUCTURES SCOLAIRES.

10

jointe 4 un « don » plus ou moins problématique. L’art de ’Edu-
cateur se situe 4 la rencontre de qualités personnelles (conditions
Jfondamentales et nécessaires cerfes) et des apports de la science
et de Ia technique. Une bonne formation pédagogique corres-
pond 2 une transformation profonde de la personnalité de ’édu-
cateur et 4 un triple enrichissement sur les plans du contact avec
les enfants, des connaissances scientifiques, de la réflexion
philosophique.

a

A civilisation modetne, école moderne. La plupart des
pays éprouvent le besoin et sentent la nécessité de modifier,
guelquefois d’une facon assez profonde, les structures scolaires

¢ja anciennes pour les adapter aux nouveaux objectifs assignés
4 ’Ecole. La France a connu le Plan Langevin-Wallon de réforme
de Penseignement. Sous limpulsion du regretté inspecteur
général JEUNEHOMME, la Belgique a transformé ses méthodes
et ses structures. Les « Comprehensive schools » se déve-
loppent en Angleterre, La Sudde a complétement modifié
son systéme scolaire. Il faudrait citer presque tous les pays.

Un systtme scolaire doit répondre 4 plusieurs exigences
d’otdre psychologique, sociologique et pédagogique. Il subs-
tituera P'orientation pleine de promesses 4 la sélection brutale
et traumatisante ; il sera organisé de telle sorte que toutes
les possibilités individuclles pourront étre portées 4 leur plus
haut point d’évolution, Il constituera une des forces déter-
minantes de I’évolution sociale.

Cet éditorial ne prétendait pas étre exhaustif : il désirait
simplement tracer les grandes lignes d’une situation afin de
clarifier un peu les problémes et d’offrir un point de départ
aux discussions ultérieures.

Il faut aussi démystifier "HEducation Nouvelle et la présenter
sous son véritable jour. Nous nous heurtons, en effet, 2 plu-
sieurs catégories d’opposants et, trés souvent, nous sommes
frappés par I"ignorance de ceux qui nous font et refont les mémes
objections valables, 4 la rigueur, contre 'Education Nouvelle
telle qu’elle était il y quarante ans. Il y a plus dangereux encore :
ceux qui brossent volontairement un faux tableau de 'Educa-
tion Nouvelle et s’exercent alors 4 démolir le colosse aux pieds
d’argile qu’ils viennent de camper ; et d’en tirer, évidemment,
la conclusion qu’ils voulaient démontrer. Autant nous désirons
que le dialogue s’établisse avec les vrais et loyaux adversaires,
autant nous refusons de perdre du temps précieux 2 discuter
les arguties de ’Homme de mauvaise foi, ignorant et stérile.
Ajoutons encore que nous nous méfions du néophyte qui
potte trop facilement I’étiquette de PEducation Nouvelle
mais qui n’en respecte que la lettre ou qui confond technique
scolaite moderne et pensée pédagogique nouvelle.

L’Education Nouvelle n’est pas dogmatique : elle cherche
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i étre cohérente. Elle n’est pas monolithique car elle se présente
sous des aspects divers. Nous chercherons, dans cette revue,
un dénominateur commun susceptible de servir de définition
4 la pensée pédagogique nouvelle. Nous refusons de faire
de « Pour P’Ere Nowmvelle » organe d’un seul mouvement,
d’une chapelle : elle doit devenir le lieu de rencontre de tous
ceux qui cherchent 4 faire progresser 'éducation. Pour I'Ere
Nouvelle n’apportera pas une solution pratique 4 tous les
problémes mais elle indiquera dans quelles voies et par quels
moyens les solutions peuvent étre trouvées.
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HENRI WALLON

sa méthode

Leeuvre de H, WALLON a une telle densité qu'il faut se résigner & ne jamais
pouvoir lexposer entidrement ; I'unité, d’autre part, est si solide que I'étude d’une
partie met en jeu foutes les autres. Comme toute grande euvre, celle de WALLON
exige d'étre fréquentée, pénétrée progressivement, lentement assimilée. La préoccu-
pation essentielle de tous ceux qui parlent de Peuvre de WALLON ne doit pas
étre d’étre complets mais de ne pas trahir par une schématisation excessive des
positions complexes et nuancées.

Dans une premiére partie nous examinerons quelle est la méthode psycholo-
gique de WALLON et dans une seconde partie nous essayerons de faire ressortir
quelques aspects psycho-pédagogiques intéressant particuliérement [Iéducateur.
L’étude de la méthode du psychologue se fera autour de trois thémes pour montrer
que celle-ci est essentiellement objective, qu’elle est comparative et qu'elle est géné-
tique. Nous utiliserons toutes les euvres de ce grand psychologue et nous n’hési-
terons pas & reproduire de longues citations qu'il serait impossible de résumer.

LA METHODE DE WALLON
1. — Elle est objective. Conire une fausse psychologie de la conscience (intros-
pection) la méthode scientifique : 'observation.
Mais elle est objective en un autre sens : étiide du comportement.
2. — Elle est comparative.
— Apport de la psycho-pathologie. Méthode. Contenu.
— Comparaison avec le primitif.
3. — Elle est génétique.
4, — Conclusion sur la méthode : Psychologie science de la nature ou science de
I’homme.
Meéthode essenticllement dialectique.
Méthode trés générale. Valeur sur le plan
scientifique,

LA PSYCHOLOGIE DE WALLON
1. — Les études sur la psycho-motricité. Distinctions fondamentales,
Applications pédagogiques : — la connaissance de l'enfant par 1’éducateur.
— les bases des méthodes actives
. le jeu
. le geste et 'activité de remplacement.
. ’émotion et la communication.
2, — La najssance de I'idée. Role de I'activité motrice. L’imitation la fonction
symbolique,
- 3. — L’enfant et les milieux sociaux. Les crises de personnalité. 1’influence des
enx.

CONCLUSION.
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quelques aspects N
psychologiques
de son ceuvre

LA METHODE DE WALLON

1) Elle est objective dans la mesure ot elle ne se contente plus d’une introspection
dont I’auteur met en doute les fondements scientifiques. S’il ne reprend pas explici-
tement les arguments d’A. Comte contre I’introspection il en apporte d’autres essen-
tiels pour nous convaincre de I'inutilité et des dangers d’une telle méthode.

Il constate d’abord un état de fait : « la psychologie appliquée ne consiste pas 3
faire passer dans le domaine des applications pratiques les principes ou vérités de la
psychologie qui se dit théorique, rationnelle ou qui se fonde tout simplement sur I'in-
trospection. Entre les deux I'opposition est beaucoup plus radicale... » Et il continue,
parlant de la psychologie appliquée : « ... partie de cas concrets et de problémes utili-
taires, elle commmence par montrer le néant des antinomies que les psychologues de
I'introspection et de I'intuition dressent entre le monde intérieur ou de la conscience
et le monde extérieur, entre le fait psychique et le nombre, entre le sujet purement
abstrait qu’ils se donnent et le sujet suivant. » (P. P. 4. 1).

Mais il ne suffit pas d’affirmer pour avoir raison et d’adopter une attitude dogma-
tique pour convaincre les autres. Et WALLON n’a jamais fait preuve de dogmatisme,
Il entreprend donc, dans de I’Acte & la Pensée, une analyse plus précise des raisons
pour lesquelles une psychologie de la conscience, en tant que méthode d’exploration —
car WALLON n’a jamais, 4 l'inverse de WATSON, nié¢ la conscience ou considéré
celle-ci comme un luxe inutile — est frappée de stérilité. La psychologie de la conscience,
dit WALLON, aboutit automatiquement aux images mentales et celles-ci sont Ie « terme
commun 3 foutes les manifestations de conscience et jouent le rdle d’intermédiaire
entre la perception et la pensée, Elles permettent ainsi de reconstruire la vie psychique
selon tous les besoins », D’of, malgré les apparences, un appauvrissement de la vie
psychique qui se trouve reconstruite avec des images dépersonnalisées. Des tentatives
pour éviter les contradictions auxquelles se heurte une telle psychologie ont été faites
par Maine de Biran et la notion d'effort, par Bergson qui introduit 1’élan vital ; la psy-
chologie de Ia conscience restera trés mécaniste et les tentatives pour rendre compte des
relations entre I'individu et son milieu achopperont toujours contre les contradictions
relevées par une observation objective. D’ailleurs, ajoute WALLON (Revue de synthése 11,
Octobre 1931) la psychologie de la conscience aboutit 4 une confusion. « Confondre
existence et connaissance, c’cst faire porter la connaissance non sur des relations, comme
fait Ia science, mais sur la substance méme des choses ». Une telle attitude correspond
en fait & une régression philosophique : « La conscience, objet unique ou du moins
essentiel et central de la psychologie, se trouverait donc umir, sans distinction possible,
la réalité et son image intelligible. Elle pose comme identiques I'idée et son objet. Est-il
besoin de faire constater & quel stade primitif de la pensée ce postulat raméne ? Car, a
ses débuts, la pensée ne savait pas s’opposer son objet, méme quand cet objet était Je
monde physique. »

Et la démonstration sera encore plus éclatante si I’on se transporte sur le plan du
malade, Héritier original de toute la tradition psycho-pathologique frangaise, WALLON
précisera, dés le début de sa célébre thése « Etude sur les retards et les anomalies du
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développement moteur et mental » plus connue sous le titre : «I’enfant turb1§ént »,
I'impossibilité de faire appel 4 1’abstraction. Il montre I’illusion qui consiste & croire
que chez 1’anormal le psychologue « doit trouver des faits plus immédiatement & son
usage... Raisonnant par idées et représentations, nous nous croyons sur le point de com-
prendre, dés que s’offrent ces éléments de représentation et d’idées que paraissent étre
les mots. Si extravagant ou incohérent qu’en soit pour nous 1’assemblage, ils évoquent
chacun des associations, avec lesquelles nous tentons les combinaisons propres & nous
faire entrer dans les idées du malade ». 1l s’agit donc toujours de se projeter en eux,
comme si par |’introspection nous devions toucher, dans I’homme pensant, que nous
révéle notre conscience, la mesure de I’homme tout entier et de tous les hommes. »
(E. T. 3-4). Et pour bien préciser sa pensée sur ce point, WALLON ajoutera : « Or, il
y a jusqu’en chacun de nous des réalités psychiques qui ne sont pas réductibles & ceux
de nos concepts que nous croyons les plus nécessaires, les plus fondamentaux, les plus
universels, alors que I’espéce en est relative 4 notre époque et 4 notre civilisation... Aussi
le psychologue et le psychiatre ne peuvent-ils prendre la traduction conceptuelle et
verbale que chacun donne de soi pour une image identique a son étre psychique. »
(E. T. 4).

Il est donc nécessaire de se méfier de tous les piéges qui nous sont tendus par 1'ana-
lyse, riche en apparence mais pauvre en vérité psychologique, qui résulte de 1’introspec-
tion. La méthode valable est celle de la science qui, partant de 1’observation, arrive a
la théorie en passant par toutes les étapes de I’expérimentation. Sinousn’allons pas expli-
quer ici comment WALLON a parfaitement respecté les régles de la méthode scientifique
moderne, il est pourtant nécessaire de rappeler avec quelle perspicacité il a mis en garde
les psychologues contre les déformations possibles et contre les dangers de telle ou telle
méthode mal appliquée.

Il faudrait ici, relativement & 1’observation, citer des passages que I’on peut, sans
crainte, qualifier de « définitifs »... « L’observation n’est pas un décalque exact et complet
de la réalité... Il n’y a pas d’observation sans choix ni sans une relation, implicite
ou non « et nous devons prendre conscience « que nous usons d’une table de référence
sans le plus souvent le savoir, tant son emploi est irraisonné, instructif, indispensable... »
(Ep 18-19). Et, dans un chapitre plus ancien des Principes de psychologie appliquée
(p. 201), WALLON analyse ce phénoméne et voici une courte citation qui éclaire sa
position sur ce point : « Le témoignage du simple spectateur, bien qu’orienté, semble-t-il,
vers la seule connaissance, est aussi une réaction personnelle, qui participe, comme
les autres, de ses dispositions, de ses expériences, de sa vie, qui en suit le mouvement et
y contribue. La prétendue neutralité d’un témoin est chose impossible. Dés la premiére
surprise passée, il prend parti ne serait-ce que par son effort pour saisir et s’expliquer
I’événement. Il en assimile les détails et circonstances a des cas, & des idées, principes
ou théories qui sont rarement sans quelque valeur affective pour lui ni sans Iui inspirer
des préférences ou des préventions. Méme son intérét purement intellectuel en subit
I'influence. Fixer un souvenir, c’est déja se le raconter, souvent méme le raconter effec-
tivement et 1’éprouver sur autrui, I’opposer ou le conformer aux impressions d’autrui.
Le témoignage, dés sa naissance, est le produit d’un travail qui se poursuivra plus ou
moins activement, en aggravant les infidélités du début ». (Ppa. 201).

Le psychologue devra donc se méfier et, ajoute finement WALLON, « I’homme
le plus sensible & la variété des nuances et de leurs rapports est, au contraire, celui qui
interpose entre la vision et la description des choses les accords, résonances, associa-
tions et transpositions les moins immédiatement réductibles a la plate et littérale réa-
lité ». (Ppa. 201).

Méthode difficile, c’est vrai mais « tout effort de connaissance et d’interprétation
scientifique a toujours consisté & remplacer ce qui est référence instructive ou égocen-
trique par une autre table dont les termes soient objectivement définis. « (E. p. 19).

1) On pourrait analyser la méthode objective d¢ WALLON dans une autre pers-
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pegtive : celle de la matiére & partir de laquelle il a fait ses études psychologiques. Nous
retrquvons ici une autre facon de relier la suite de I’exposé au probléme de I’observation
et cela nous permet de situer WALLON parmi les précurseurs des psychologues contem-
porains qui affirment que la psychologie est la science de Ja conduite. Refusant 1’intros-
pection et le point de départ de toute analyse placé dans la conscience du psychologue,
WALLON utilise I’observation et 1’applique a 1’étude du comportement des sujets
qu’il étudie. Mais ici encore, que de nuances 2 esquisser, que de précautions & prendre
pour ne pas confondre la pensée de WALLON soit avec une forme du behaviorisme
watsonien, soit avec un matérialisme naif et dépassé, soit avec un psycho-sociologisme
qui tourne aisément vers le dogmatisme.

Le point de départ est I’activité motrice, mais nous verrons en quel sens il faut
entendre cette expression pour ne pas la défigurer et la vider de son contenu réel. La
position fondamentale de¢ WALLON s’exprime ainsi : « en réalité, le développement
de Iactivité mentale n’a fait qu'étendre 1’arc qui va de I’excitation 4 la réponse. Il a
sans doute introduit dans le circuit un vaste champ d’opérations ou il semble que la
réponse puisse rester en suspens et aussi que puissent surgir des motifs de réponses
étrangers aux stimulations actuelles de 1’ambiance. Mais cette disjonction apparente
des systémes perceptif, mental et moteur, ne les empéche pas d’étre en perpétuel état
d’alerte mutuel » (Pour I'ére nouvelle, n° 137, 1938). Et une grande partie de 1’ceuvre
psychologique de WALLON se confond avec I'étude du passage de « 1’Acte a4 la Pensée »
en fonction des filiations mais au travers des contradictions. « De I’acte moteur 2 la
représentation il y a eu transposition, sublimation de cette intuition qui, d’incluse dans
les relations entre I’organisme et le milieu physique, est devenue schématisation mentale.
Entre I'acte et la pensée 1’évolution s’explique simultanément par I’opposé et par le
méme ». (4. P. 250).

Et deux séries de critiques injustes ont été adressées & 1’ceuvre de WALLON par
des lecteurs trop pressés qui n’ont vu qu’un aspect de I'attitude du psychologue. La
langue précise, technique, neurologique qui est celle de I’Enfant turbulent, des Origines
du caractére chez I’enfant incline les uns a penser que, parce que WALLON appro-
fondit le role des conditions organiques, il fait de celles-ci le pivot de son explication
psychologique. Mais la position de WALLON est pourtant trés claire : I’enfant est
pour lui un étre en voie de réalisation, « son développement biologique n’est pas terminé
a la naissance. Des fonctions apparaissent du seul fait de sa croissance, qui doit I’amener
a reproduire le type de I’espéce. En d’autres termes, il faut faire sa place a la maturation
progressive de son organisme et de ses fonctions. A chaque étape, se modifient comme
d’elles-mémes les structures anatomiques et fonctionnelles. Des rapports nouveaux
naissent des conditions de vie que, simultanément, elles rendent possibles et qu’elles
subissent dans le milieu qu’elles rendent accessible 2 I’enfant et qui s’imposent a elles.
C’est d’une incessante action réciproque entre ses expériences et ’avénement de facteurs
qui n’y étaient pas encore impliqués que sont faits ses progrés. » (4. P. 241). La remarque
critique accusant WALLON de se contenter de faire un saut de la biologie dans la socio-
logie ne nous semble guére justifiée car c’est aprés avoir débrouillé les différents
facteurs qui entrent en jeu que WALLON peut, en toute connaissance de cause, étudier
I’équilibre que représente chaque étape sans perdre le fil conducteur qui lui apporte la
dimension longitudinale du sujet.

2) Méthode comparative.

WALLON a commencé ses recherches par des études psychiatriques et sa thése
est essentiellement un travail de neuro-psychiatrie infantile. Mais le psychologue s’est
développé sur ce terrain préalable et c’est 1’explication de I’enfant normal qui est devenue
le centre d’intérét essentiel sans pour cela négliger, évidemment, les enfants posant de
difficiles problémes. Il est donc intéressant d’examiner rapidement ce qu’apporte, a la
psychologie de I’enfant, 1'étude des cas pathologiques.
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a) Cest tout d’abord en étudiant les enfants anormaux que WALLON a forgé sa
méthode clinique. Méthode qui s’appuie essentiellement sur ’observation, sur 1'obser-
vation rigoureuse et objective comme nous 1’avons déja signalé, mais observation qui
ne se contente pas de faire un inventaire, de juxtaposer, d’assembler pidce 4 pigce les
éléments de la structure mentale d’un sujet puis ensuite de reconstruire plus ou moins
artificiellement la réalité psychologique. « La recherche des corrélations est donc une
méthode d’analyse et de vérification, mais non de reconstruction». (E. P. 31), Malgré
I'intérét incontestable des tests, le risque est grand de refaire, de reconstruire, 4 partir
de résultats obtenus, Ia réalité psychique. Ce qu'il faut rechercher, par I'analyse clinique,
ce sont les véritables « corrélations » (pas au sens mathématique du terme ici) qui existent
chez un sujet déterminé entre les différents facteurs qui déterminent Ia situation actueile.

Ce terme de « corrélation » que nous appellerons volontiers une « corrélation quali-
tative » par rapport 4 la « corrélation quantitative » qui se calcule a posteriori joue un
rdle important dans la pensée de WALLON parce qu'il s’agit de toute une conception
du déterminisme psychologique. Précisant sa pensée sur ce point dans son introduction
aux Origines du Caractére chez I'enfant (7 ef s5.) WALLON, parlant de la notion de
coriélation en général, indique que : « I'ancienne notion de causalité efficiente fait place
A une simple notion de concomitance toute relative » et « Ia nécessité de cette substitution
a deux raisons. D’abord la complexité des faits étudiés en psychologie, qui défie ’ana-
lyse... (et) & cette raison d’ordre pratique s’en ajoute une autre, plus fondamentale, C'est
la nature des faits biologiques ou psychologiques. Leur explication ne saurait étre déduite
des lois propres & leurs facteurs élémentaires ni des compositions de force qui pourraient
en résulter, parce que la vie est adaptation... Il est donc dans la nature méme de Ja psy-
chologie de substituer 2 la notion de causalité celle de corrélation. » (0. C. 8).

b) Si nous passions maintenant au contenu de 'analyse que nous apporte Iétude
des cas pathologiques ? Le passage n’est pas simple et 1*'on ne peut opérer le transfert
sans prendre quelques précautions. L’analogie est difficile & établir car « la différence
entre I’enfant normal et I’anormal est pourtant profonde et ne consiste pas seulement
dans le contraste d'une progression graduelle et continue, avec I'arrét et Ia fixation 2
certaines formes inférieures de réactions, L’agénésie ne frappe pas nécessairement les
fonctions et les organes dans I'ordre inverse de leur développement ». Les effets d'un
traumatisme peuvent &tre trés divers et il faut tenir compte de I’ige et du lieu quand il
se produit. « Les conséquences changent suivant les organes déji formés et ceux qul
sont en voie de croissance ou 3 naitre, comme suivant le rble fonctionnel des parties
atteintes. » (E. T. 6).

Et un nouvel équilibre s’organise car « les conséguences d’une liaison ne se résol-
vent pas dans une simple soustraction fonctionnelle. Elles traduisent une réaction con-
forme aux possibilités laissées intactes ou libérées par la liaison. Elles sont le comporte-
ment compatible avec les changements de Ia situation interne. » (E. p. 26).

L'étude psycho-pathologique présente donc un intérét pour la compréhension
de la psychologie de I’enfant : celui : « de mettre mieux en évidence les différents types
de comportement. Car le rythme d’une évolution mentale est, dans la prime enfance,-
si précipité qu’il leur arrive d’étre difficilement identifiables & 1’état pur, leurs manifes
tations chevauchant de I’un sur I’autre. Au contraire, un trouble de croissance non seu-
lement ralentit 1’évolution, mais il peut aussi en arréter le cours & un certain niveau.
Alors toutes les réactions viennent s’aligner sur un type unique de comportement,
dont elles réalisent au complet les possibilités, parfois méme avec une sorte de perfec-
tion gu’elles ne peuvent atteindre quand elles se frouvent graduellement incorporées
& des réactions d’un niveau plus élevé... En méme temps que chaque stade d*une évolu-
tion tronquée peut ainsi se rencontrer dépouillé de tous les traits qui lui sont étrangers,
le contraste entre la cohésion intime du comportement et son incohérence pratique
devient frappant. » (E. p. 27).

1l ne s’agit donc pas d’expliquer le normal par le pathologique et de retrouver dans
tout enfant normal un imbécile en sommeil mais d’utiliser Jes observations patholo-
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giques pour mieux découvrir, par comparaison, Ia richesse et Ie dynamisme de la psy-
chologie de I’enfant normal.

L’enfant et Ie primitif.

La comparaison peut porter sur d'autres termes et Ia prise en considération des
facteurs sociaux améne WALLON, 4 la suite des travaux de LEVY-BRUHL, 2
congidérer la psychologie des primitifs. Mais, dit WALLON : « il y a quelque chose
de paradoxal dans les assimilations que certains psychologues ont faites, d’emblée,
entre le primitif et ’enfant ou 1’aliéné de notre temps. Car il suffisait alors que 1’enfant
ou I’aliéné soient encore ou redeviennent étrangers  I'idéologie on aux modalités intel-
lectuelles de leurs contemporains pour que reparaissent en eux des conceptions ou des
croyances qui, chez Ie primitif, ont pour fondement ou pour conséquence des pratiques,
des rites et un systéme de vie rigourensement précis, concrets et déterminés. Les analogies
que "observation fournit sont, en fait, trés loin d’autoriser cette réduction des pensées
de I'enfant ou de I'aliéné 2 celles du primitif. Elles ont plutét un caractére négatif. » En
fait il faut avoir « postulé que la croissance mentale de 1’enfant le fait repasser par la
succession des stades psychologiques qu’a di franchir son espice ou sa race et qu'inver-
sement une déficience mentale peut faire rétrograder I'individu vers une étape de la
mentalité humaine qui appartient au passé », (De Pexpérience concréte & la notion de
causalité et a la représentation symboligue J, de P, XXVIII, 1932, n° 1-2).

Et aprés avoir analysé, dans de I’Acte 4 Ia pensée, les hypothéses acceptées pour
assimiler 'enfant et le primitif (Chap. III : Mythes et Raisor) WALLON conclut :
« Pourtant, si frappantes que soient souvent les coincidences entre la pensée du primitif
et celle de Penfant, elles n’empéchent pas des différences profondes, sur lesquelles il
est bon d’insister car la comparaison a été, jusqu’a ce jour plus assimilatrice que diffé-
renciatrice. L’enfant commence par &tre 2 Ia fois beaucoup moins évolué et beaucoup
plus proche de nous que le primitif, Plus proche parce qu’entre Ivi et ceux de son entou-
rage il 0’y a que des traits d'union... Il est cependant beaucoup moins évolué que le
primitif parce que ses systémes de pensées sont beaucoup plus rudimentaires et faits
d’assemblages dont les pidces s’ajustent mal », (4. P. 101).

Partant de cette analyse des différences, WALLON démontre 1’erreur qui consiste
a rapprocher les deux séries de développement : on élimine, pour vouloir assimiler,
ce qui est particulier & chacune des séries ; I’historique et le biologique. Faire jouer un
rble & I’historique et au biologique dans I’explication psychologique ne consiste pas
a4 les confondre purement et simplement malgré les apparences d’analogie. Ici encore
WALLON nous met en garde contre une ‘conception trop facile de Ia psychologie et sa
perspicacité n’aboutit pas 3 un appauvrissement mais & une vue lucide et féconde de
I’homme. ’

3) La méthode génétique en psychologie.

La conception de WALLON est large en ce domaine,

a) Large par son objet : « Ia psychologie génétique est celle qui étudie le psychisme
dans sa formation et ses transformations. Elle peut étre & 1’échelle du monde vivant,
de P’espéce humaine ou de I'individu. Dans le premier cas un de ses problémes fonda-
mentaux est de découvrir ou de définir les origines biologiques de la vie psychique... »
(La psychologic génétigue, Builetin X, 1, 1956).

Donc méthode trés générale qui s’inscrit, d’une certaine fagon, dans le cadre des
méthodes de recherche qui ont pris conscience du fait que Ie temps n’est pas une variable
comme les autres et, pour reprendre une formule d’A. Comte (dont WALLON ne par-
tage pas toutes les conceptions), un phénoméne ne peut &tre connu que par son histoire,

WALLON précise d’ailleurs Iui-méme : « ce n'est pas une méthode particuliére
pour étudier les faits psychiques. Au contraire elfe doit faire appel aux disciplines et aux

17

LL e R ——s—




POUR L'ERE NOUVELLE

méthodes les plus diverses... Selon le niveau qu’elle vise... elle doit recourir & I’anatomie
comparée et & ’écologie, & 1'anthropologie, 4 la linguistique, & I'histoire des moeurs
et des croyances, aux observations recueillies sur la croissance somatique et psychique
de 'enfant. »

b) elle est chronclogigue en un sens : c¢’est-A-dire de ce qui a précédé « de ce
qui est premier dans la série chronologique des transformations, et c’est dans cette
succession qu'elle cherche la signification fonctionnelle des formes plus différenciées,
ou plus compliquées. »

11 faut ici préciser d’ailleurs ce qu’apporte I’étude chronologique car elle n’est pas
une simple juxtaposition et un accroissement progressif.

— critiquant les psychologues qui assimilent trop facilement 1'enfant et 1’adulte,
WALLON montre que I’on ne peut pas passer de I’un  I’autre par ajouts ou retraits.
« L’adolescent serait ’adulte amputé du stade le plus récent de son développement,
et ainsi de suite, en remontant d*ige en Age, jusqu’l la premiére enfance ». Quelles que
sojent les nuances apportées, on se trouve en présence d'une transformation que I’on
peut appeler « quantitative ». (E. p. p.}.

— il ne faut pas non plus se contenter d’une pure description. Aprés avoir critiqué
les conceptions de PIAGET (A et P p. 45), WALLON précise que celui-ci « transforme
une description en explication » car « ce n’est pas expliquer un changement que d'en
diviser les étapes afin de le faire paraitre insensible ». (4. P. 49).

Et nous rencontrons dés lors une méthode profondément originale, difficile & pra-
tiquer et & exposer, certes, mais qui cherche 4 &tre la véritable méthode génétique.

. « Les systémes de la vie psychique ne sont pas des assises se superposant simple-
ment entre elles par Ia combinaison d'éléments graduellement plus organisés, mais
pourtant communs 3 toutes. I1 y a des moments de I’évolution psychique ou les condi-
tions sont telles qu’un ordre nouveau de faits devient possible, Il n’abolit pas les formes
précédentes de vie ou d’activité, puisqu’il en procide, mais avec lui apparait un mode
différent de détermination qui régle et dirige les déterminations plus &lémentaires des
systémes antérieurs... Ces mutations exigent, pour se produire, des périodes de latence ;
elles rendent Ia croissance discontinue, la divisent en étapes ou en dges qui ne répondent
plus, instant par instant, & ’addition des jours, des mois et des années. » (E. p. 215).
1l ne s’agit donc pas d’une analyse sur le mode de Ja chimie mais d’une analyse dyna-
mique que WALLON caractérise ainsi : « L’analyse des fonctions réalisable par cette
méthode a le mérite de faire saisir leur unité en méme temps que P’assemblage de leurs
parties. Elle ne décompose pas un ensemble en fragments selon des ressemblances ou
des contrastes plus ou moins arbitrairement choisis, ainsi que le fait la conscience quand
elle prend son point de départ d’elle-méme, c’est-2-dire sous sa forme réfléchie de I’étape
la plus évoluée du psychisme. Elle suit au contraire le développement de celui-ci A tra-
vers des différenciations qui accroissent le nombre des situations auxquelles il est capa-
ble de répondre a I'aide de réactions spécifiques qui parfois le haussent vers des plans
d’existence nouveaux, par exemple, pour I’homme, Ia vie en société, Mais quels que
soient Jes changements ou les révolutions qui peuvent en résulter pour 1’espéce et pour
les individus, la filiation entre ces formes successives de vie montre ce qu'il peut subsister
de commun entre elles et comment, certaines circonstances aidant, des unes ont pu
naitre les autres ». (La psych. Génétigque Bull, X, 1. 1956),

Et I'on comprend dés lors pourquoi WALLON a pu préserver la double unité
longitudinale et transversale de I’enfant : « d’étapes en étapes la psychogenése de 1’en-
fant montre, & travers la complexité des facteurs et des fonctions, 2 travers la diversité
et 'opposition des crises qui la ponctuent, une sorte d’unité solidaire, tant & 1'intérieur
de chacune d’elles qu’entre elles toutes. Il est contre nature de traiter I’enfant fragmen-
tairement. A chaque 4ge il constitue un ensemble indissociable et original, Dans la suc-
cession de ses dges, il est un seul et méme étre en cours de métamorphose. » (EP. 222).

WALLON insiste sur ce point de vue et nous sommes effectivement au cceur de Ia
véritable psychologie génétique qui seule peut nous permetire d’expliquer et de com-
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prendre toute la richesse psychologique non senlement de I’enfant mais de I’adulte
car, dit-il (EP. 23) « I'activité mentale ne se développe pas sur un seul et méme plan
par une sorte d’accroissement continu. Elle évoiue de systémes en systémes. Leur struc-
ture étant différente, il s’ensuit qu’il n’y a pas de résultat qui puisse se transmettre tel
quel de I'un & 1'autre. Un résultat qui reparait en liaison avec un nouveau mode d’acti-
vité n’existe plus de la méme fagon, Ce n’est pas la matérialité d’un geste qui importe,
c’est le systéme auquel il appartient dans 1'instant ot il se manifeste. »

Et si cette remarque est fondamentale pour le psychologue elle ne 1’est pas moins
pour I"éducateur qui ne doit pas considérer que son action doit se faire d’une fagon
« linéaire », par « juxtapositions successives », par « ajouts progressifs ». L’enfant fait
partie d’un ensemble auquel appartient aussi 1'éducateur et 1’on ne peut comprendre
I’enfant et agir sur lui que dans la mesure olt on connait non seulement la structure
d’ensemble de la situation mais I’histoire du processus dynamique qui aboutit A la
situation présente. Considérée dans une autre perspective, cette méthode génétique
améne notre auteur 4 d'autres raisons de préserver 1’unité du psychisme et de la person-
nalité, Dans I"avant-propos des Origines du caractére chez 1’enfant (p. IX), WALLON
explique qu’il n’y a pas de fait en soi. « En réalité un fait n’a d’intérét que dans la mesure
ol il est déterminé, et il ne peut I’&tre que par ses rapports avec quelque chose qui le
dépasse, c’est-2-dire avec un ensemble auquel il puisse étre incorporé en quelque maniére.
Mais il est lui-méme un ensemble ayant sa physionomie, sa définition et qui se rattache
par les traits qui le composent 4 d’autres ensembles plus élémentaires. Il en résulte non
seulement que de confronter un fait avec tous les systémes auxquels il peut étre rapporté,
c’est le traiter selon sa nature, mais que le meilleur observateur est celui qui saura utiliser
le plus de systémes tour & tour pour Pindividualiser et pour ’expliquer. » ET WALLON
tire immédiatement la conséquence de cette prise de position : « La psychologie est
certainement un des domaines ol le cloisonnement excessif des faits étudiés entraine
le plus d’inconvénients. En effet, dans la mesure oi son objet s’éléve davantage au-dessus
des conditions les plus élémentaires, celles qui sont appelées communément matérielles,
pour entrer dans des ensembles A qualification plus particuliére, I'ignorance ot son
étude laisse couramment ces derniers 'ampute de ces conditions déterminantes. Ce sera
la méconnaissance, par exemple, de 1'unité indissoluble. »

1l en résulte done que, selon la méthode d’H. WALLON, il nous est impossible de
séparer, si ce n'est pas les besoins artificiels de 1’expos8, les aspects fondamentaux de Ia
personnalité de I’enfant. « Pas plus que P'intelligence, le caractére n’est fait de parties
distinctes, d’atomes ou de radicaux diversement assemblés et combinés ». (O. C. 5).
Enumérer des théories associationnistes et des théories trop faciles, WALLON ne veut
pas, pour reprendre sa propre expression « escamoter » la difficulté (4. P. 20). Ce qui
rendra 1’analyse difficile, c’est vrai, mais combien plus fructueuse et plus féconde.

4) Conclusion sur Ia méthode de WALLON.

, On comprend pourquoi, depuis fort longtemps, WALLON avait éprouvé e besoin
| de situer la psychologie dans le tableau général des sciences. Dés 1931, dans la Revue
' de Synthése (II, Octobre 1931) il montrait que Ia psychologie constituait un cas privi-
, 1égié pour assurer la liaison entre les sciences de la nature et les sciences de 1’homme.
S’il est difficile de la classer dans 1'une ou I'autre des catégories, on peut, par contre,
affirmer qu’elle profite des apports des unes et des autres sans lesquellcs elle ne pourrait

étudier ’homme dans toutes ses dimensions.
. Il est impossible de ne pas signaler le caractire dialectique, au sens marxiste du terme,
i de la méthode wallonienne ; la notion de génése, de progression discontinue, d’oppo-
| sition des contraires appartiennent au marxisme et WALLON donne, sur le plan psy-
chologique, un contenu précis et expérimental 2 la théorie marxiste de Ia connaissance,
Mais la méthode wallonienne apparait au deld méme de la psychologiec comme le
! modgle auquel toute recherche scientifique devra plus ou moins se référer. Psychologue ?
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C’est vrai. Philosophe ? C’est non moins vrai. La legon de WALLON dépasse de beau- J
coup les murs du laboratoire de psychologie : elle nous earichit et nous permet de mieux
comprendre notre place dans le monde, Il n’est pas exagéré de dire qu’elle aboutit &
uvne véritable anthropologie.

LA PSYCHOLOGIE DE WALLON

ET U T e

Il nous est impossible de faire une étude compléte de I’ensemble des ouvrages de
WALLON car la lecture approfondie, seule, permet de mettre en lumiére I’extraordi-
naire richesse d’une pensée A la fois subtile, honnéte avec elle-méme, d'une pensée qui
refuse Ia facilité, qui n’accepte pas les explications apparentes, communes ou SUper- :
ficielles qui simplifient en déformant, une penséeexigeante mais féconde et de trés large g
envergure. Au lieu de survoler toute I'ccuvre de notre Maitre, nous allons essayer de
regrouper, autour de quelques thémes, certaines idées dont les conséquences pédago-
giques nous semblent &tre immédiates. Ce n'est donc pas, en fait, 4 I’analyse propre de Ia q
psychologie wallonienne en elle-méme que nous allons nous livrer, mais & 1’étude de i
I'ceuvre éclairée pour n'en faire ressortir que quelques aspects psycho-pédagogiques. :
Pour rester fidéle a la méthode étudiée auparavant nous nous efforcerons d’analyser
sans détruire, de rechercher des filiations sans disséquer, de comprendre sans schéma-
tiser. Les trois thémes choisis sont les suivants : la psycho-motricité et toutes ses consé-
quences, la naissance de la représentation, I’évolution de I’enfant et les milicux sociaux.

e s iem

1) Les études sur la psycho-motricité.

1l est tout d’abord nécessaire de préciser exactement ce qu’est Ia psycho-motricité :
chez WALLON afin d’éviter tout contre sens et tout malentendu. La psycho-motricité ;
ne doit pas étre confondue avec toute la vie physiologique et, si WALLON ne néglige
pas toutes les conditions biologiques, on ne peut pas dire qu'il ait fait une psycho-phy- ‘
siologie. Vouloir ramener la psycho-motricité de WALLON 2 une pure étude du mou- 2
vement et, par 13, 4 une forme dégradée du behaviorisme est une autre erreur  éviter ;
WALLON ne congidére pas le sujet vivant comme une machine, méme perfectionnée,
dont le déterminisme purement mécaniste, permet de tout comprendre et de tout expli-
quer. « La vie de 1’organisme est un tout dont 1'unité peut se compliquer avec la diffé-
renciation des fonctions, mais en reste la condition. A chaque progrés de la spéciali-
sation répond un progrés de 1'unification qui, elle aussi, a ses organes. Il est donc impos-
sible d’imaginer I’activité d’un systdme 2 I’exclusion des autres, & plus forte raison de
fragmenter en trongons indépendants celle d’un méme systéme. » (V. M. 8-18-6).

S§'il est vrai que chez WALLON la psycho-motricité se rapporte 4 tout ce guiest
moteur, c’est-d-dire mouvement, il faut enrichir le concept de mouvement pour ne pas
rester sur un plan mécaniste élémentaire. WALLON distingue d’ailleurs plusieurs
formes de mouvements ; dans sa derniére communication faite & la Société Francaise
de Psychologie, il a rappelé les trois formes principales de mouvement qui ont chacune
leur importance dans 1'évolution psychologique de 1’enfant : « il peut étre passif ou exo-
géne, c’est-a-dire sous la dépendance des forces extérieures... il ne peut alors provoquer
que des réactions secondaires de compensation ou de ré-équilibre... La seconde forme du
mouvement est due aux déplacements antigénes ou actifs (Jocomotion ou préhension par
exemple)... La troisiéme enfin, c’est le déplacement des segments corporels ou de leurs
fractions, les unes par rapport aux autres. Il s’agit de réactions posturales... elles s’exté-
riorisent comme attitudes et comme mirniques. » (Enf. 3-4 mai-octobre 1959). Ces dis-
tinctions, malgré Papparence, sont fondamentales et riches de conséguences et nous,

s
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sommes en présence d’une des clefs de vofite de la psychologie de WALLON. Depuis
ses premiers travaux il avait opposé, tout en reconnaissant les liens qui existaient entre
elles, I'activité de déplacement et 1’activité de soutien, le mouvement sous son aspect
clonique, c’est-a-dire de déplacement, du mouvement sous son aspect tonique, c’est-a-
dire de soutien. « La mimique, dit-il dans 1’Enfant turbulent (p. 173) pourrait se définir
comme une mobilité radicalement étrangére A I'activité d’exécution, mais en liaison
intime avec le psychisme. Elle n’a commencé d’exister qu’en devenant distincte des gestes
par lesquels Iindividu réagit sur Ie milieu. « Les trois grandes voies de la psycho-motri-
cité sont ainsi définies qui, tout en étant en constantes intéractions, s’orientent I'une vers
les contacts avec les autres, ’autre vers les contacts avec le monde, 1’autre vers les réper-
cussions personnelles de toutes les situations, Dans un cas c’est tout le probléme des
¢motions grice auxquelles I’enfant « le social s’amalgame au biologique », dans le second
c’est I"évolution de I’acte 4 la pensée, dans le dernier enfin c’est toute 1’étude des syn-
dromes psycho-moteurs.

L’analyse de ces trois grandes perspectives exigerait de trés longs exposés mais
nous avons voulu faire pressentir toute la richesse de ces points de vue. Ajoutons encore
que WALLON découvre et exploite les deux aspects de la fonction motrice : « I'une de
contact et d’échange avec P'extérieur, ’autre de résorption et d’accomplissement sub-
jectif. Entre les deux le renversement pouvant se faire sans que rien ne soit changé aux
conditions formelles de Ia situation.» Et WALLON précise un point important pour
nous éducateurs comme nous allons le voir dans un instant : « De méme, les réactions
musculaires d’abord suscitées par une excitation externe deviennent vite un aliment
pour Jes sensibilités, qu’elles ont révélées 4 elles-mémes et qui vont, en retour, les guider
vers leur plus compléte initiation fonctionnelle et les rendre aptes 2 de nouvelles actions
sur le monde extéricur. Ce cycle ne cesse de se répéter & des niveaux différents. Car,
si objectivement complexes que puissent devenir les conditions des actes qui sont tournés
vers le milien, il n’y en a pas qui se répitent sans modification intime : sans relacher
tant soit peu leur dépendance & I’égard des circonstances externes, sans y substituer
I’élaboration des schémes plus fonctionnels et sans édifier, de simplifications en intégra~
tions progressives, des pouvoirs ou des savoirs graduellement et tout 2 la fois plus uns
et plus polyvalents. « (E. P. 107). C’est justement cette fine dialectique qu’il faut com-
prendre pour saisir toute la richesse psychologique d’un étre en constantes variations
par le simple fait qu'il vit. Et c’est aussi la difficulté d’exposer la doctrine, Mais essayons
de tirer quelques conséquences psycho-pédagogiques.

La premitre est simple et se résume dans une phrase extraite de WALLON lui-
méme : « Ce n'est pas la matérialité d’un geste qui importe, c’est le systéme auquel il
appartient daps I"instant ot il se manifeste. » (E. P. 23). L’éducateur ne peut pas juger
uniquement I'enfant de 1’extérieur car le comportement n’a pas immédiatement une
signification pour I’observateur, sauf pour le naif qui croit tout comprendre sans autre
forme de procés ; les réactions d’un enfant sont complexes et, pour pouvoir les com-
prendre, il faut les replacer dans un contexte plus général. La signification d*une réaction
d’opposition n'est pas toujours la méme : elle varie selon les enfants mais aussi, pour
le méme enfant, en fonction du temps et du lieu. Une réaction elle-méme ne peut tre
comprise sans connaitre sa genése. Comment aider un enfant si nous ne connaissons
pas la signification profonde de ses réactions, de son attitude ? Tout le passé d’un enfant
s’inscrit en lui (et je vous renvoie & la citation précédente) et le présent ne peut étre connu
que par référence A plusieurs systémes de coordonnées. De méme WALLON a parfai-
tement montré, A travers les syndromes psycho-moteurs, comment le tableau clinique
général permettait d’interpréter correcternent la conduite de I’enfant par rapport 2 ses
substructures psycho-motrices, Une fois encore répétons ici que I’étude de la motri-
cité n’aboutit pas 4 une solution facile mais 2 une mise en évidence d’une complexité
que nous sommes loin d’avoir complétement élucidée.

La deuxi®me séric de considérations lites & cette étude de la psycho-motricité et
comportant une face pédagogique pourrait s’intituler : les bases psychologiques des
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méthodes actives. Il ne s’agit pas ici de croire qu’il n’y a, dans les principes des méthodes
actives, que ce que nous allons extraire de WALLON ; nous pensons simplement que
les apports de la psychologie de WALLON constituent des arguments sérieux pour
justifier les méthodes actives.

Nous pouvons faire remarquer tout d’abord, en reprenant les termes mémes de
WALLON, que la fonction motrice n’est pas sculement orientée vers le monde exté-
rieur. Agir c’est agir sur le monde, c’est vrai, c’est aussi se transformer soi-méme en
méme temps. Le geste s’inscrit dans la personnalité et permet de révéler au sujet des
sensibilités inconnues, L’enfant qui refait plusieurs fois le méme geste, l]a méme occu-
pation, n’est pas identique A la machine ; contrairement a celle-ci qui s’use, le sujet
g’enrichit. Mais il ne faudrait pas croire que P’action suffise et ce serait déformer com-
plétement la pensée de notre Président que de vouloir en faire un pragmatiste. D’autres
considérations doivent ici‘entrer en ligne de compte et, plus particuliérement, la théorie
du jeu, WALLON avait utilisé et incorporé & la psychologie, les théories célébres du
neurologue JACKSON. La succession dans la formation, la myélinisation des struc-
tures anatomiques ne correspond pas 3 des additions successives, avons-nous déja dit :
« les plus primitives §’intégrent progressivement aux plus récentes et perdent ainsi leur
autonomie fonctionnelle, ¢’est-a-dire leur pouvoir de s’exercer sans contrdle. » WALLON
peut ainsi préciser la véritable signification du jeu chez ’enfant ; parlant des fonctions
successives qui apparaissent, il dira : « ]a période qui suit Ia maturation et qui précéde
celle des centres auxquels devra s’assujettir leur activité est une péricde de libre exercice.
Provisoirement isolées, ces fonctions ne répondent pas au plan d’activité efficace qui
est devenu celui de I'espéce. Aussi leurs manifestations ont-elles quelque chose d’inutile
et de gratuit. Elles semblent jouer pour elles-mémes. » (E. P. 63). En d’autres termes :
« Ies fonctions en voie d*émergence s’exercent d’abord sans autre objet qu’elles-mémes »
mais Ie jeu n’est pas inutile cdr, grice A cette activité gratuite, 'enfant s’enrichit, explore
toutes les possibilités offertes par la maturation, nuance ses réactions, affine ses sensi-
bilités et, pour reprendre une formule émouvante : « prépare des lendemains meilleurs ».
Le sujet qui ne jouerait pas au sens de WALLON ne pourrait se développer normalement
car les intégrations progressives se feraient 4 partir de fonctions pauvres, desséchées,
n’ayant pas atteint le point optimum de I’évolution. Il faut qu’un enfant soit d’abord
un enfant pour devenir un bon adulte, disait déja CLAPAREDE ; sous une autre
forme et avec des arguments psycho-moteurs & 1’appui, nous retrouvons la méme
affirmation,

Nous sommes donc loin d’une justification nalve d’une fausse activité, La véritable
activité est celle qui va permettre 2 I’enfant de se hisser & un plan supéricur et sa gratuité
n’est qu’apparente. Les conséquences d’ailleurs peuvent étre contradictoires car, si
«I'enfant est totalement accaparé par ses occupations du moment et n’a sur elles aucun
pouvoir ni de changement ni de fixation, il en résulte deux effets contraires, mais qui
peuvent étre simultanés : la persévération et linstabilité. » (E. P. 79). Persévération
parce que 1’activité se referme sur elle-méme, instabilité lorsque la monotonie favorise
toutes les digressions passagéres.

Ces remarques peuvent d'ailleurs s’appliquer & tous les niveaux de I’évolution et
pourraient étre illustrées soit par les premiéres lallations au cours desquelles se perfec-
tionnent en méme temps la voix et 1oreille, soit par la marche et Ia premiére prise de
possession de I’espace horizontal, soit, pour sauter un plus grand nombre d’années au
moment de I’adolescence, Ie golit pour le paradoxe du jeume homme, par exemple,
correspond 2 une nouvelle possibilité psychologique qui n’est pas encore intégrée dans
une fonction supérieure.

Mais la motricité est une des origines de la vie intellectuelle et I'activité bien com-
prise devient un des éléments essentiels de Péducation. Si elle est action, elle est aussi
expression et I’acte moteur va servir de trait d’union entre le sujet et le milien ambiant,
Le geste va jouer dés lors un réle de premiére importance dans ["évolution de Ia repré-
sentation. Dans la perspective de la fonction tonique il sera I’élément de la contagion
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des émotions, une des fagons de participer & 1a vie sociale, dans la perspective de la fonc-
tion clonique et ouvrira le chemin de 1’activité intellectuelle,

Nous n'avons pas ici le temps de développer les idées fondamentales de WALLON
qui nous montre, comment le mouvement est le « dénominateur commun » de plusicurs
champs sensoriels et comment 1'évolution motrice est intimement li¢e & la découverte
des choses, de 1’espace et du monde extérieur. Mais il faut remarquer que « les objets
de son entourage commencent par lui étre une occasion de mouvements... et que I’explo-
ration de 1’objet lui-méme ne vient que plus tard » et toute une série de remarques
pédagogiques sur le rle du matériel 4 I"école maternelle pourrait tre faite ici.

Mais ce qui nous parait le plus important, puisque nous sommes obligés de nous
limiter & I’essentiel, c’est le role du geste dans I*apparition de la représentation. Au début,
dit WALLON, I’acte se méle 2 la réalité extérieure (4. P. 131) et cette réalité n’est encore
accessible qu’a-travers I’action tendue vers elle, Petit 2 petit une configuration motrice
va se détacher de I'objet et de la situation, « souvent I’objet fait complétement défaut
et seul subsiste le geste. » La premiére fonction du geste est donc de rendre présent
’objet absent et de s’y substituer. Un peu plus tard le geste devient « le moyen d’établir
des analogies qui pourraient difficilement se formuler autrement » (4. P. 133) et les pre-
mitres classifications de ’enfant sont trés souvent relatives au geste par lequel elles se
réalisent.

Dans tous ces cas les impressions diverses se traduisent au moyen du geste qui a
déja valeur d’un signe. « Les situations, au lieu de rester particulidres, sont ainsi groupées,
parfois plus on moins confondues, dans des séries analogiques, quand elles se prétent
& Ia répétition de la méme action devenue familidre 4 I"enfant. Ce serait 13, déja, comme
une généralisation... » (4. P. 133).

L’activité de I’enfant constitue donc un prélude 2 Ia vie intellectuelle et, en retour,
intelligence va contréler et adapter de mieux en micux I’action aux exigences de la
situation. Action, pensée, il s’agit bien des méthodes actives mais aussi des relations
de ]a pratique et de la réflexion, et, si ’on voulait creuser ce théme, nous retrouverions
tout I'intérét que WALLON portait & ’enseignement technique moderne dont il avait
découvert a la fois I'intérét et la nécessité,

Nous venons de considérer 1activité motrice sous son aspect clonique ; tournons-
nous maintenant vers I’aspect tonique pour découvrir le réle de I"émotion dans I’ensemble
de I’évolution de Ja personnalité. Parler de Ja fonction tonique, ¢’est ici introduire la
notion d’activité posturale, d’attitudes qui, trés dialectiquement, va permettre 2 la fois
d’ouvrir les portes sur I’affectivité tout en comprenant mieux ’enrichissement intel-
lectuel apporté par 1°émotion. Ici encore il faut nous réduire 4 quelques notations.

L’émotion est une forme de participation qui ne procéde pas de I'imitation mais qui
tient au fait « qu’elle a un appareil expressif qui la propage de 1’un A Iautre, détermi-
nant entre tous un unisson de larmes, de rire, de menaces, de violence ou de panique.
Sa puissance d’invasion tient 4 ce gue ses traits apparents font corps avec Ia totalité des
automatismes, simultanément moteurs et végétatifs, qui constituent chaque variété
d’émotions. » (4. P. 139). C’est cette émotion qui permettra au jeune enfant les premiers
contacts avec le monde humain et qui se traduira par 1’accord des sourires entre la mére
et son enfant, Dés le début, I'enfant vit dans le monde social (comme nous ailons le
voir ultérieurement) et, par I'émotion, est en communication avec lui. Grice 4 I’émotion,
I’enfant subit I’action du monde social mais peut agir sur lui (stade émotif) et s’éta-
blissent ainsi les bases des relations interindividuelles. De plus, dit WALLON, « avec
I’émotion nait une activité qui n’est plus la réponse directe de ’organisme aux stimu-
lations du milien, mais qui est une mise en forme plastique de 1’appareil psycho-moteur
2 l'occasion des situations extérieures. » (V. M. 8-24-7). Ainsi se superpose 2 I’activité
sensorielle, aux réactions immeédiates et adaptées aux stimuli extérieurs une autre forme
de réaction dans laquelle la détermination sociale intervient puisque, grice 3 une forme
de contagion, ’activité posturale va tenir compte d’autrui et agir sur Iui. Les émotions
ne sont pas un langage mais elles constituent des systémes d’expression qui vont ouvrir
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chez le jeune enfant le chemin au langage. Dans la mesure ol elles assurent une fonction
de communication elles seront essentielles au développement de I’activité symbolique
dans la compréhension des signes puisqu’elles permettront I'unité d’attitude et de cons-
cience nécessajre au commerce intellectuel, Mé&me s'il sera nécessaire qu’une séparation
s’opére entre 1’émotion et la représentation, elles n’en restent pas moins liées d’une cez-
taine fagon et nous voyons ici comment WALLON a pu respecier 1’aspect total de la
personnalité en montrant que 1’intelligence et 1’affectivité ne pouvaient, en fait, que se
développer en s’enrichissant mutuellement.

Il ne s’agit nullement de tirer ici une conclusion pédagogique en faveur d'une
pédagogie uniquement orientée vers I’affectivité, Mais le travail de WALLON nous
montre la pauvreté psychologique d'un enseignement qui se limite & D’utilisation de
notions purement verbales, Il faut que 1’activité sociale soit 4 Ja fois un point de départ,
un moyen et un point d’application pour que I'enfant, grice 4 I’émotion, la communi-
cation établie soit avec ses pairs, soit avec les adultes devienne par 14 méme un moyen,
de profonde éducation, On comprend ainsi pourquoi WALLON s’est beaucoup inté-
ressé au mouvement de la coopération & I"école et Ia place que tiennent les relations
sociales dans I’ensemble de son ceuvre.

Cette rapide analyse nous montre donc que, soit sur le plan individuel, soit sur le
plan du groupe, I"activité doit &tre un des pivots de toute éducation, Sans tomber ni
dans les excés d’une agitation anarchique, ni dans ceux d’une activité uniformisée et
dogmatiquement organisée, 1'’évolution de 'enfant doit partir d’une activité réelle qui
le haussera au plan de I’activité humaine et symbolique. Ce sera d’ailleurs, I’objet de
notre second théme.

2° théme : « Comment nait ’idée ? « (4. P. 241).

Nous avons dit que toute séparation était difficile & faire dans I’ccuvre de WALLON
et ceci explique la nécessité, pour aborder ce second théme, de reprendre quelques points
de vue déja présentés. Nous le ferons rapidement en les signalant simplement.

1. Nous avons vu, & Iinstant, le r6le joué par 1’activité motrice dans la découverte
du monde et 1'importance du geste en tant que médiateur. Le geste prépare une sépara-
tion de I’action et de la représentation, le geste et le rite favorisent le dédoublement
du réel et de sa traduction dans un autre systéme.

2. D’autre part ["étude de I’émotion introduit un autre mode de contact de I’enfant
avec le milieu. Tout au long de 1’évolution, WALLON montrera 1’alternance sinon 1'en-
chevétrement, de ces deux aspects de 1’unité de I’enfant et de son milieu : stade émotif,
stade sensitivo-moteur au cours duquel s’opére la fusion des champs sensoriels, stade
projectif on I’acte se méle & ia réalité extérieure.

Sur tous les plans, ainsi évolue un étre biologique dans un milieu social et physigue
déterminé, étre se confondant au début avec ce milieu, établissant avec lui des communi-
cations sur ls mode d’une participation émotive.

3. Entre en scéne alors un autre aspect important de 1’activité de 1’enfant, activité
dont les sources remontent trés haut dans 1’histoire du sujet et intimement liée a toutes
les formes de D’activité motrice : ¢’est 1'imitation.

Dans un chapitre d’une densité extraordinaire et d’ume remarquable précision,
WALLON étudie, dans De 1’Acte & la Pensée, les relations entre imitation et représen-
tation (2¢ partie, ch. IT). L’idée générale de WALLON est ainsi exprimée : « les &tapes
successives de I'imitation répondent donc trés exactement au moment oil la représen-
tation qui n’existait pas doit arriver & se formuler. Elles obligent & reconnaitre un état
du mouvement, ou il cesse de se confondre avec les réactions immédiates et pratiques
que les circonstances font surgir de ses automatismes et un état de la représentation, ol
le mouvement la contient déjd avant qu’elle ne sache se traduire en image ni expliciter
Ies traits dont elle devrait étre composée. » (4. P. 135),
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C’est Ia thése essentielle ici qui va permettre de résoudre toutes les difficultds ren-
contrées par les différentes théories qui ont voulu expliquer I'imitation et WALLON
montre bien la complexité du probléme : « I"imitation s’inscrit entre deux termes con-
traires : fusion, aliénation de soi dans la chose ou « participation »  ’objet, et dédou-
blement de I’acte A exécuter d’avec le modéle. » (4. P. 149). En méme temps fusion et
séparation, communication et dédoublement, compréhension et traduction, I'imitation
s’inscrit dans Ia voie royale qui va conduire I’enfant vers 1*activité intellectuelle. L’imi-
tation n’est pas, 4 ses débuts, une activité volontaire succédant & une image mentale ou
4 un processus intellectuel ; elle est, grice 4 la fonction posturale, ce qui précéde, ce qui
prépare, ce qui favorise.

Il y aurait ici tout un cours de pédagogie A extraire de la conception wallonienne
de I'imitation car nous sommes en présence d’un des éléments essentiels de Paction
éducative. Comment expliquer I’action de 1’éducateur, 1’action de 1’adulte en général,
si nous posons ’enfant comme un étre essentiellement différent de nous ? Comment
expliquer que ’enfant arrivera, un jour, sur le plan de I’adulte si nous ne connaissons
pas les chemins qu’il empruntera 7 Comment organiser notre action pédagogique pour
favoriser cette ascension de I'enfant vers la vie représentative ?

Aussi éloignées d'une imitation servile et plagiaire que d’une conception formelle
et verbale, les positions de WALLON nous permettent, sur le plan pédagogique, de
résoudre la contradiction apparente qui consiste & respecter la spontanéiié de ’enfant
tout en le conduisant vers la vie adulte.

4, Mais il faut aller plus loin car le dédoublement qui s’opére au niveau de I'imi-
tation d’une part, au cours de 1’évolution motrice d’autre part, serait sans lendemain
si d’une part la maturation nerveuse ne se poursuivait pas et si ’enfant, d’autre part,
ne vivait pas dans un milieu social. Ces deux évolutions sont intimement liges et
WALLON lui-méme indique avec force : « les mémes causes qui ont fait de ’homme
I’animal social qu’il est, lui ont donné son aptitude & former des représentations, » Nous
allons en eflet franchir le fossé qui séparera de plus en plus ’animal de I’homme et ceci,
d’une fagon décisive, irréversible avec I’apparition de la fonction symbolique.

11 faudrait ici reprendre en détail toutes les étapes de cette apparition et nous allons
essayer d’en dégager les lignes générales. Dédoublement de I’activité, avons-nous dit
précédemment et ceci sur plusieurs points, c’est un premier aspect important. Ce dédou-
blement va s’opérer sur d’autres plans avec 'anticipation et ici WALLON rencontre
les conceptions de PAVLOV avec lequel il se trouve parfaitement d’accord. Ce double
clivage dans Pespace et dans le temps d’une part, 3 P'intérieur du temps lui-méme doit
étre précisé pour ne pas défigurer la pensée de ’auteur.

Nous avons vt comment le geste faisait revivre une situation. Mais le geste conduit
aussi & Ia marche et & ’activité graphique, par exemple. Gréice & celles-ci, comme I'a
remarguablement montré WALLON dans le préambule du numéro de la revue Enfance
consacré au dessin chez Penfant (n° 3-4 mai-octobre 1950) : « la distribution du griffon-
nage dans I’espace délimité que représente la feuille & remplir peut étre extrémement
variable. Elle peut sembler quelcongue ; elle peut étre relative aux griffonnage eux-
mémes, mails elle peut étre marginale, centrale, symétrique, c’est-&-dire que I’espace
ne se confond plus avec les objets, c’est I’espace ol sont les objets. L’espace entre les
objets commence donc lui aussi d’exister, ce qui est une étape nouvelle dans Ia réali-
sation de 1’espace mental par ’enfant. »

A Tlintérieur du temps Iui-méme, le passé se distingue progressivement du présent
par ’intermédiaire du geste qui permet de faire revivre les situations mais, grice 4 I’anti-
cipation, le futur commence 2 se distinguer du présent. Cette structuration trés élémen-
tairedu temps s’enrichira avec 1'acquisition du langage, surtout au cours du passage
du « mot-phrase » 4 la phrase de plusieurs mots.

Tous ces dédoublements ne seraient féconds pour 1'activité intellectuelle sil’enfant-
de ’homme n’avait, grice & son équipement biologique, atteint un certain niveau d’évo-
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Iution qui permet & la fonction symbolique d’apparaitre. La fonction symbolique, dit
WALLON, est ce « qui permet de substituer au contenu réel des intentions ou des pen-
sées et aux images qui ’expriment des sons, des gestes ou méme des objets, qui n’ont
avec elles d’autre rapport que 1’acte par lequel la liaison s’opére. C'est & ce pouvoir
de substitution que la fonction symbolique se raméne. Elle n’est pas la simple somme de
gestes déterminés. Elle est ce qui établit une liaison entre un geste quelconque & titre
de signifiant et un objet, un acte ou une sitnation, 4 titre de signifié. » (4. P. 199).

C’est cette possibilité nouvelle qui va permettre au langage de se développer. Ici
encore il faut bien voir I’originalité et la richesse de la pensée de WALLON. Ce n’est
pas le mot qui porte en lui la représentation : il n’est qu’un effet ; il implique une com-
plicité, une entente avec autrui, pour tout dire et reprendre la formule méme de
WALLON : « il a nécessairement pour matrice Ia société. » (4. P. 195). Avec le langage
Penfant dépasse, et de beaucoup et pour toujours, le plan de lintellipence pratique,
le plan de Dintelligence animale pour se situer sur le plan de la vie conceptuelle, sur le
plan de la vie historico-sociale ; avec le langage c’est toute ’histoire de la société qui
s’intégre A Pévolution psychologique de I’enfant, c’est I’enfant qui se trouve modelé
par le milien car les interactions seront nombreuses, dés lors, entre ’activité pratique de
1’enfant et I'activité psychologique. La fécondité de Ia position de WALLON tient au
fait qu’elle résout le probléme de 1’opposition apparente de 1’action et de la pensée
en montrant, pour reprendre ici encore une citation déjd donnée : « entre I'acte et la
pensée I'évolution s’explique simultanément par I'opposé et par le méme. »

3e théme : L'enfant et les milieux sociaunx.

Nous pouvons conserver nofre ligne directrice pour étudier I’évolution de I’enfant :
celle d’une différenciation progressive, des dédoublements successifs qui conduisent
Yenfant de I’état symbolique initial 4 1’autonomie de I’individu.

1. L’enfant est, dés sa naissance, dans la dépendance compléte de I’adulte ; & cette
époque un état particulier, une nébuleuse affective, dit WALLON, fait que I’enfant se
confond avec son milieu. C’est I’dge ol dit WALLON, sa sociabilité est maximum.
De cette participation totale I’enfant devra se dégager, « il aura plus tard 3 délimiter
sa personne, profondément fécondée par cette premiére absorption en autrui. »

2. La premiére crise de personnalité de trois ans va s’inscrire dans cette perspective
d’une séparation progressive et il est intéressant pour I’éducateur de connaitre le processus
de cette crise car il nous permet de mieux comprendre ce qu’il a de positif et de mieux
aider nos enfants dans leur évolution. Toutes les crises d’oppesition sont utiles et néces-
saires dans la mesure ot elles permettent, par contre-coup, au sujet de prendre une
conscience de plus en plus grande de lui-méme. « Trop effacée, elle peut annoncer une
molle complaisance, un obtus sentiment de responsabilité ; trop disputée, une indiifé-
rence découragée ou le gofit des revanches sournoises ; trop aisée, une jactance qui lui
retire toute utilité, en immergeant ’existence d’autrui, au lieu de la faire saillir, et qui
peut devenir la source de conflits ultérieurs, d’oit ’enfant risque de sortir beaucoup
plus humilié. » (Ep. 207). L’éducateur doit se pénétrer de I"importance des crises d’oppo-
sition et savoir adopter I'attitude qui la rendra féconde pour 1’enrichissement et la soli-
dification de Ia personnalité de 1"éléve.

3. Avec Pévolution d’ailleurs, ’enfant participe & des groupes de plus en plus
complexes et il est difficile de séparer entre eux les causes et Ies effets et de savoir si
Pémergence d’une nouvelle possibilité psychologique permet l'intégration 4 un groupe
ou si, inversement, la participation & un groupe favorise 1’éclosion de nouvelles possi-
bilités mentales t affectives, Les relations sont trés subtiles et il faudrait prendre, en
détail, chacune des situations.

Je voudrais ici simplement parler du réle de 1’école puisque nous nous limitons
aux aspects pédagogiques et du développement de ce que j’appellerai volontiers : la
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polyvalence de Ia personnalité A cet 4ge. Ecoutons WALLON sur ce point : « En face
des adultes, le groupe des enfants parait dés lors vouloir constituer une société éga-
litaire, ol sans doute des différenciations individuelles se produiront mais ne seront
pas exclusives et absolues comme 1’est une prédilection d’8tre  étre. Entre les enfants,
les rangs deviennent variables. Le premier en orthographe peut &tre le dernier 41a course.
Les rapports mutuels se diversifient selon le moment, les tiches ou le milien, Le
groupe se fractionne en sous-groupcs qui échangent leurs membres suivant V"occasion ;
en classe, au jeu, dans les différents jeux, les camarades auxquels se réunit le méme
enfant peuvent ne pas étre les mémes, Il n’est plus sous le signe d’un indice unique
qui lui donnerait une place immuable dans une constellation inchangeable. Il est au
contraire incessamment mutable d’'une catégorie & I’autre. Ce n’est pas 13 une simple
situation de fait comme antérieurement. C'est une notion qui s’intégre 4 sa conscience
personnelle, Il se connait lui-méme simultanément Ie lien de diverses possibilités. Sa
personne est maintenant dans Ia phase catégorielle. » (E. p. 211),

L’organisation méme du milieu scolaire peut donc constituer un des éléments
éventuels de la formation de la personnalité et WALLON nous démontre ainsi I"impor-
tance d'une école bien comprise, 4 la fois reflet d’une société réellement démocratique
pour devenir 4 son tour élément moteur du perfectionnement social. La recherche de
I’autonomie ne consiste pas 2 briser tous Ies liens qui nous unissent & autrui et au monde
physique. La véritable autonomie est celle de Phomme qui prendra conscience de tout
ce qui le rattache aux autres mais qui ne sera plus un esclave inconscient des forces
naturelles et sociales.

CONCLUSION

Il ¥ a plus de 20 ans I'illustre psychologue BOURJADE écrivait, dans son petit
livre I'Intelligence et Ia pensée de I’enfant : « I’exemple d’H. WALLON est-il 12 pour
prouver que I’exactitude technique et la vérité théorique sont essentiellement corréla-
tives et que linterprétation peut étre indéfectivemnent fidéle & I’expérience sans rien
perdre de son envergure .» Et concluant sur I’ceuvre de H, WALLON le méme auteur
€crivait : « En édifiant cette ingénieuse théorie sur les données les plus certaines de la
psychologie enfantine, de Ia psychologie pathologique, de la psychologie collective,
H, WALLON a crédité, par une illustration magistrale, la méthode d’analyse rigoureuse
et de synthése compréhensive qui confére a son ccuvre le double mérite de I'exactitude
positive et de la fécondité suggestive. » (p. 141).

Fécondité suggestive ? Certes. Fécondité, trés grande fécondité de la méthode,
fécondité du contenu, fécondité de I'interprétation. Grice & WALLON la psychologie
et la pédagogie se trouvent particulitrement enrichies, renouvelées sur beaucoup de
points. Mais quel est notre seatiment d’insuffisance, aprés cet exposé qui n’a pu que
donner une idée de la richesse de 1’ceuvre. Choisir c’est renoncer, a dit le philosophe.
Nous avons renoncé 4 beaucoup de choses. Nous plaidons coupables, certes, mais nous
avons une circonstance atténuante : nous voudrions que cette insuffisance méme vous
améne 4 reprendre Ia lecture et la méditation des ouvrages de notre Maitre et nous
aurions atteint pourtant notre but si nous avons pu vous faire partager I’admiration
et I'affection que nous avons pour Jui.

Il était normal de juxtaposer les deux articles de G. Mialaret et de M™ Fran-
¢ois-Unger afin de metire en lumidre le travail d’une des plus grandes figures de | "Edu-
cation Nouvelle contemporaine. H. Walion.
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RENOUVEAU

A la fondation du Renouveau, Henri Wallon assume les fonctions,
de président du eonseil d’administration. Il le préside jusqu'a sa mort
avec Dautorité et le souci de Pefficacité qui le caractérisaient. La ligne
pédagugique de I'établissement est, encore aujourd’hui, fidéle auz préoc-
cupations qui animaient Henri Wallon dés la Libération. Au moment
méme ot il suivait de trés prés Uévolution de cent enfants victimes de guerre,
Henrt Wallon participait, avee Langevin, aux travauz de la Commission
de Réforme. Des enfants, et plus encore des adolescents traumatisés par
la déportation de leurs parenis, formatent sans doule une « clientéle »
spéciale, auz problémes particuliers. Cependant, dans Uesprit de Henri
Wallon, ils n’entraient pas pour autant dans une catégorie & part. Ils
avaient simplement besoin, plus que les autres enfants de leur dge, de
créer leur personnalité et de multiplier leurs chances de réussite sociale
en se servant le plus longtemps possible des chances offertes par Uécole.

Il parait utile de reproduire la préface donnée par Henri Wallon a
notre premiére publication : « Enfants victimes de la guerre ».

« Le Renouveau ? Chacun, selon
ses conceptions morales, peut "ima-
giner comme une cuvre de cha-
rité, de philanthropie, de solida-
rité, de réparation a I'égard d’en-
fants malheureux ou spoliés. Et
de ces enfants on aurait fait, selon
les cas, des humiliés, des endettés
ou des revendicateurs. C’est tout
autre chose qui a été réalisé gréce
a la clairvoyance et & la fermeté
de la directrice, Madame Frangois
et des collaborateurs qu’elle a ren-
contrés soit parmi les membres du
Renouveau, soit en dehors,

« On aime parler & tout propos
de la société et I'opposer aux indi-
vidus, en insistant sur les obligations
tantdt de I'une et tantdt des autres,
mais sans définir exactement leurs
rapports. La société, c’est d’abord
ce vaste ensemble d’institutions, de
techniques, d’idées et de croyances,
de groupements variés ol s’encadre
la vie de chaque individu. »
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« C’est le milien que I'espdce
humaine a superposé au milieu
naturel et qui lui est tout aussi
indispensable que celui-ci. La société
ne saurait s’inventer, elle existe,
Cependant, en regard de la société,
il y a des sociétés, comme en regard
de la civilisation, des civilisations.
C’est-a-dire que la société n’est
pas chose invariable. Elle a réalisé
suivant les époques des rapports
différents entre les individus. Et
nous imaginons difficilement 1I'nn
d’entre eux fondateur d’une so-
ciété, Pourtant & [Pintérieur d’une
société, on distingue parfois des
sociétés partielles. Ainsi parle-t-on
souvent aujourd’hui de la société
d’enfants par opposition i celle
d’adultes. Mais il ne s’agit habituel-
aement que de groupements bien
artificiels et bien superficiels. »

« Avec le Renouveau, c'est une
vraie société que nous avons vu
se former : un groupement dont

.
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Porganisation est cohérente, effi-
cace, originale, parce qu'il répond
& des exigences vitales pour les
enfants qui le composent, parce
quil oriente leurs rapports avec
ce qui n’est pas le groupe. »

« Le rassemblement au Renouveau
d’enfants qui avaient été arrachés
a leur famille, ou plutdt & qui leur
famille avait été arrachée, d’enfants
dispersés au hasard des refuges ren-
contrés en pleine période d’abandon
et de détresse, d’enfants diversement
traités, diversement malheureux et
diversement conscients de leur mal-
lheur, les uns cultivant le sentiment
de leur douleur et les autres de leurs
griefs, ce rassemblement pouvait
devenir une occasion d’échanger
entre eux ce que la souffrance et
la volonté de revanche peut ins-
pirer de pire & des cceurs désespérés
d’enfants. »

« Il fallait beaucoup d’autorité
pour empécher la manifestation con-
tagieuse de sentiments qui devaient
paraitre bien justifiés 4 ceux qui les
éprouvaient. Il fallait surtout donner
4 ces enfants désemparés le godtt
d’une vie commune o I'espoir rede-
viendrait possible pour chacun. Et
c’est Peeuvre qui s’est accomplie. »

« Au lieu de lamentations collec-
tives ou d’animosités réciproques,
au lieu de I'insubordination et la
malveillance — ce genre de mani-

festations a commencé par se pro-
duire — un milien s’est constitué
qui a tous les traits d’une petite
société, ot tous ont su et dit prendre
leurs responsabilités, affirmer et
concilier entre elles leurs person-
nalités, ou s’est formée une opi-
nion publique avec possibilité pour
chacun d’exprimer la sienne, oil
se sont développées des manifes-
tations littéraires et artistiques en
rapport avec le milien lui-méme. »

« Mais c’est une petite société
qui n'est pas fermée sur elle-méme.
Bien au contraire, elle se prolonge
dans la grande société qui I'entoure.
Chacun de ses membres y tient
sa place et I'y tient A la satisfac-
tion de ceux-13 mémes qui ne par-
ticipent pas & la vie du Renouveau.
Les enfants du Renouveau sont,
en dehors du Renouveau, les meil-
leurs camarades el parfois les meil-
leurs éléves. Ils ont puisé au Renou-
veau, en méme temps que le récon-
fort d’une vie bien organisée par
eux mémes, le golit de coopérer &
la vie de la grande société dont
leur petite société n’est qu’une
cellule, 1a cellule ot ils ont puisé
le sens de la vie sociale. »

«Brefl’'expérience du« Renouveaun
est un perpétuel enseignement pour
I'action. »

Henri Wallon

LES PROBLEMES PSYCHOLOGIQUES
DE I’ORPHELIN DE GUERRE

Dans la Communauté que je
dirige ont été pris en charge des
enfants victimes de guerre qui
avaient vu la guerre de trés prés.
Ils n’étaient plus tout & fait des
enfants sans qu’on puisse pourtant
leur donner un autre nom.

Aprés la Grande Guerre, on a dit
des anciens combattants : « ils
ont des droits sur nous » ; de méme
au lendemain de cette guerre, nous

avons considéré que les enfants
victimes du conflit avaient également
acquis des droits sur nous.

Or, Pexpérience a montré que
notre fonction de tutelle n’a d’auires
fins que de permettre & l'enfant
victime de guerre de cesser d’étre
victime. Le travail de 1’éducateur
a4 donc essentiellement consisté &
empécher 'enfant de s’attacher 2
sa condition.
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Par une paresse bien naturelle,
a victime préfére tirer profit de
sa situation que la changer. il
ne s'en trouve pas bien, son ressen-
timent se tourne contre I'éducateur.

Le premier réflexe de I'enfant
victime de guerre est de se venger.
Il se venge sur Iéducateur, et ce
qui est plus grave il se venge sur
lui-m&me en se rivant a4 sa condi-
tion de victime, en transformant
son malheur en destin.

Une centaine d’enfants, dont 1'dge
variait de cing & quinze ans envi-
ron, se trouvérent réunis dans notre
centre &4 la Libération, en 1945,
aprés avoir vécu, pour la plupart,
des années de vie clandestine pen-
dant 'occupation. Ils furent confiés
a4 des éduycateurs ayant déjx der-
ridre eux une longue expérience des
collectivités d’enfants.

Cette équipe était d’éducateurs
professionnels pleine de sollicitude &
I'égard de ces orphelins, La création
d’'un centre destiné & accueillir
ceux-ci, & les former et les diriger,
lui semblait une entreprise normale,

Cette bonne volonté se heurta,
dés les premiéres semaines, & I'op-
position brutale des enfants. Les
premiers conflits naquirent du fait
que les enfants n’acceptaient pas
leur situation. En principe, ils étaient
provisoirement placés au centre, en
attendant le retour de déportationde
leurs parents et tous n’aspiraient qu’a
quitter au plus vite la collectivité.

Mais c’est surtout parce qu'il
s’agissait d’une « variété » parti-
culizre d’orphelins que les difficultés
furent si grandes. Un enfant dont
les parents tombent malades succes-
sivement et meurent devient orphe-
lin; mais la disparition de ses
parents garde un caractére normal,
la maladie et la mort étant, méme
pour Penfant, inscrites dans I'ordre
des choses. La mort par accident
du travail ou de circulation est
déja un choc. Mais I'enfant dont
les parents ont été déportés, se
trouve dans une situation catastro-
phique : impossible de lui expliquer
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cette mort, de la justifier, surtout
lorsque la déportation a, pour seule
cause, des considérations raciales.

Les premiers conflits

Il en résulte que ces enfants, qui
ont senti si profondément l'injus-
tice de leur malheur, sont devenus
agressifs, « rdleurs » Ils s’estiment
en droit de réclamer, maintenant,
n’importe quoi & la société, puisque
rien ne pourra jamais les dédom-
mager, Ne pouvant se venger sur
les véritables auteurs de leur per-
séeution, ils se retournent sur leur
entourage, quel qu’il soit, pour I'en
tenir responsable, Mais, en méme
temps, ils refusent tout ce que eet
entourage peut leur offrir de con-
cret : cadeaux, sucreries, etc... ; ils
n'en veulent pas plus que de la
sollicitude et des bonnes intentions
éducatrices des adultes.

Ainsi ce type d’orphelins posait
des problémes différents de ceux
rencontrés habituellement dans les
collectivités d’enfants. A cette atti-
tude particulidre des enfants, devait
correspondre une attitude particu-
litre des éducateurs. La ligne de
conduite adéquate n’'ayant pu &tre
trouvée dés le début, des incidents.
parfois trés graves, se produisirent,

Cette opposition généralisée don-
nait & ce groupe hétéroclite un
caractére homogéne, dans son oppo-
sition. Les incidents de tous ordres
fournissaient aux enfants des pré-
textes permanents pour se main-
tenir dans cet état d’esprit, nourri
souvent de haine et d’amertume
contre la société qui les avait
privés de leurs parents.

Ce contingent d’enfants excep-
tionnels créait une situation excep-
tionnelle. Ce groupe hétéroclite avait
trouvé un champ d’action commun
en créant des incidents dans la vie
de tous les jours. La situation
d’aprés-guerre créait des difficultés
sans nombre dont la responsabilité
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nous était attribuée : manque de
nourriture, de vitements, de locaux
aménagés, etc... Nous étions noyés,
ne sachant ni par quoi commencer,
ni comment dévier cette amertume
légitime,

Il faut, pour bien comprendre
le probléme, se remettre dans le
climat de la Libération en France
et dans tous les pays touchés ou
non par la guerre. Le monde entier
était plein de sollicitude envers
les rescapés, les orphelins, les vie-
times de guerre. Mais le drame
de ces premiéres années a été que
ces enfants, qui considéraient que
tout leur était dd (ef, & certains
égards, nous le pensions également),
n’acceptaient rien de ce que nous
voulions leur donner avec tant de
sollicitude.

C’est que, si nous avions effecti-
vement bien compris leur situation
et leur malheur, nous n’avions
pas vu combien était nécessaire une
période de transition, de prépara-
tion affective & tout ce confort et
4 toute cette sécurité matérielle.
Hier encore, ces enfants étaient
traqués, cachés, ballottés, menacés.
Leur équilibre affectif était trop per-
turbé pour qu'ils puissent accepter si
vite tout ce que nous leur offrions
et qu'ils revendiquaient avec tant
d’agressivité : liberté, confort, affec-
tion, protection.

C’est pourquoi nous avons 6&té
amenés, aprés un an ou deux, i
réviser complitement notre attitude
pédagogique. Nous sommes « entrés
dans le jeu » des enfants et nous
attendions, sinon des ordres, du
moins des suggestions de leur part
pour créer une ambiance de vie
plus supportable et plus efficace
pour les uns et pour les autres.
Notre attitude est devenue de plus
en plus anonyme ; le confort maté-
riel lui-méme a été rendu plus
discret. (Nous avons ét6 méme jus-
gqu'a camouffler le beurre dans la
purée de pommes de terre pour qu’ils
acceptent de le manger !)

Nous avons peu 4 peu confié aux

enfants la responsabilité matérielle
de la maison. Cette mesure s’est
avérée trés eflicace, car les enfants
ne pouvaient alors s’en prendre
qu'a eux-mémes pour tout travail
mal fait.

Il s’est fait un changement pro-
fond dans l'organisation intérieure,
non pas seulement au point de vue
administratif, mais aussi dans notre
attitude qui devint peu 4 peu une
réponse a lattitude des enfants
envers nous. Il aurait fallu partir,
dés le début, de la situation inté-
rieure de I'enfant et non de la nétre,
pour mettre au point un plan d'or-
ganisation. Celul que nous avions
adopté découlait d’une ligne idéolo-
gique générale en pédagogie, mais
ne convenait pas & ce groupe d’en-
fants qui cherchaient un régime
qui répondait mieux & leur agres-
sivité, Le ndtre ne leur avait pas
permis de se libérer de cette « dose »
de vengeance qui existait en chacun
d’eux.

Le sentiment
d’insécurité...

Comme nous I'avons exposé dans
un autre ouvrage, ce qui caractérisait
nos enfants, 4 leur entrée au Renou-
veau, ¢’était I'absence du sentiment
de sécurité. L’enfant, dans sa famille,
se sent protégé par elle, parce qu’elle
résout pour lui les problémes qu’il
serait incapable de résoudre seul.
Or, nos enfants avaient &té arrachés
4 leur famille dans des circonstances
souvent dramatiques. Les conditions
de leur vie matérielle ont été, pen-
dant longtemps, uniquement dictées
par le hasard. Trés fréquemment,
le placement, pour un méme enfant,
a di é&tre renouvelé trois, quatre
ou méme cing fois jusqu'a la Libé-
ration. L’insécurité, comme situa-
tion affectivement ressentie, est née
d’abord de la séparation d’avec les
parents, ot ensuite, des qualités
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trés diverses des différents milieux
successifs d’hébergement. Le role
primordial de cette perte du sen-
timent de sécurité apparait trés
nettement dans les textes autobio-
graphiques écrits par les enfants
au moment de leur arrivée au centre.

Nous ne pouvions pas nous com-
porter avec ces enfants comme
s’ils n’avaient jamais perdu leur
famille. Mais nous avons voulu tenir
compte de cette insécurité et nous
en servir pour arriver aux résultats
éducatifs recherchés. Par sa présence,
Iinsécurité doit pouvoir créer une
compensation ou une Surcompen-
sation dans un milieu différent du
milien familial.

Nous appelons compensation acti-
vité qui recueille U'énergie de Uenfant
perturbé & la suite d'un choc affectif.
Par la création d'une ambiance
¢ducative appropriée, mnous avons
essayé d’orienter cette tendance
vers l'activité qui pouvait effecti-
vement permetire & l'enfant de se
défendre contre cette insécurité,
c’est-A-dire le travail scolaire, la
formation professionnelle, la socia-
bilité,

En effet, 'acquisition solide d’un
métier constituait non seulement
une garantie pour 'avenir matériel
de l'enfant, mais s’avérait aussi
d’une valeur formatrice et éducative
de tout premier ordre sur le plan
du sentiment de sécurité.

...et les conditions
de sécurité

Nous ne prétendons pas que les
conditions d’existence et de travail
dies enfants placés dans des com-
munautés soient identiques & celles
que peuvent offrir les familles. Elles
ne sont pas identiques, mais infi-
niment meilleures, pour cette simple
raison que le crédit d'une com-
munauté (nous parlons par ewpé-
rience) lui permet d'assurer a4 ces
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adolescents une sécurité dans les
relations avec I'école qui serait
inconcevable pour une famille.

Dans notre cas, c’est une colla-
boration de dix-huit années avec
les é&tablissements scolaires qui
nous a ouvert ce crédit. La com-
munauté fait suffisamment autorité
pour qu'aucune difficulté adminis-
trative ne s’oppose & la formation
de ces enfants.

L’entente de ces deux milienx
culturels complémentaires, école et
communauté, nous permet de faire
admettre des enfants dont l'dge
réel ne correspond pas a I'dge sco-
laire requis, d’obtenir le passage en
classe supérieure au lieu du redou-
blement, etc.

Nous jugeons utile de ne pas
attendre que 'enfant se soit amélioré
pour lui faire sauter une classe.
Au contraire, nous attendons d’un
éléve trop Agé pour sa classe et mal
classé de meilleurs résultats dans
une classe supérieure & son niveau,
parce que D'effort quilui est demandé
correspond davantage A son Aage,
méme & sa earrure.

La politique des é&tablissements
consisterait 4 attendre que le retardé
scolaire ait un niveau pour le faire
monter de classe. Or, précisément,
il ne peut rattraper son retard que
si on le fait monter d’autorité.

Nous demandons d’abord & l'en-
fant, pour justifier la confiance que
les établissements scolaires placent
en nous, d’améliorer son classement
général au cours de I'année, en
somme de rattraper le niveau de
sa classe. A ce moment, il est
acecepté par I'école. Notre établis-
sement, qui recrute une -clientéle
inadaptée a I'école el au travail, a
acquis par la force des choses une
certaine expérience dans le domaine
du rattrapage. L’enfant qui entre
au Renouveau a, dans tous les cas,
un retard scolaire et souvent un
niveau mental bas. Nous n’avons
jamais pensé qu’il fallait adapter
Penseignement au niveau bas de
I'enfant, mais qu’il faut surtout
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trouyer une méthode de progression
et lui donner les moyens de
grimper.

Dans leur majorité, les enfants
ont le niveau qu’on leur donne. Or,
ils ont du travail & faire, mais
ils ne savent pas travailler parce
qu’on ne leleur apprend pas, que I'on
s'imagine que I'éléve sait d’instinct
apprendre une lecon et faire une
dissertation. Donner du travail n’est
pas faire travailler ; donner une note
n’est pas jauger ou juger I'éléve ;
enfin, écrire sur un bulletin trimes-
triel « il faut redoubler d’efforts »,
ce n'est pas révéler le moyen d'y
arriver.

En quoi consiste la méthode ?

D’abord & expliquer & I'enfant
«qu’onn’a pas le temps» et créer cette
pression d’un travail immédiat. Il
§’agit presque d’une mise immédiate
en condition de travail ; ne pas
s'attarder sur les explications si
Penfant trouve que « ce qu’il fait est
dur ». Il faut qu’il le sache comment
travailler et, dés le début, développre
chez lui lamémoire et la compré-
hension.

Les enfants du Renouveau, qui
vivent six heures par jour i I’école
et font le soir leurs devoirs, ne se
distinguent gutre de leurs camara-
des de classe. La loi impose & tous
les adolescents un bain de culture
obligatoire jusqu’a la seiziéme année.
Simplement, le collaborateur nor-
mal de I’école est le milieu fami-
lial ; en I'occurrence, il est remplacé
ici par le milien communautaire.

Cette substitution ne crée plus de
drame, parce que les conditions
de travail et d’existence des adoles-
cents sans parents se sont consi-
dérablement améliorées, parce qu'il
y a toujours des orphelins mais
qu’il n’y a presque plus d’orphelinat.
Ces adolescents ne sont pas marqués
par la communauté, car ils'ne vivent
pas & I'écart et ne sont pas traités
comme des &tres & part. Il n'y a
d’anormal dans leur existence que
leur développement normal hors du
milieu familial.

La formation de Ia
personnalité dans une
collectivité et la
personnalité de la
collectivité.

Une certaine tradition et wune

" certaine littérature, se fondant sans

doute sur des exemples concrets,
a familiarisé le monde avec Vidée
que la collectivité étouffe la person-
nalité de I'enfant. Ce point meérite,
4 notre avis, d’étre éclairei,

Nous considérons que la famille
et le milieu familial, en général,
représentent la garantie la plus
sire d'une évolution normale de
I'enfant et de son adaptation sans
probléme spécial. Nous pensons
cependant aussi que le milieu col-
lectif, par sa structure et par les
expériences enrichissantes qu’il pro-
cure, est un inégalable et, sans doute,
irremplagable « professeur » de vie
sociale. Mais il faut alors hien dis-
tinguer ici le milieu collectif per-
manent et le milieu collectif tempo-
raire,

Un milien collectif temporaire est
cerlainement une expérience trés
riche et trés profitable pour I'enfant
qui évolue dans le cadre forcément
restreint de la famille ; par les con-
tacts sociaux qu'il permet, par l'ac-
tion des éducateurs spécialisés, il
atténue certains effets peu favora-
bles de la vie en famille et développe
la sociabilité.

Le milieu collectif permanent pose
des problémes trés différents. Dans
notre cas, nous nous somies trou-
vés en présence d’enfants privés
brusquement de leur famille pour
des raisons qu’ils étaient incapables
de comprendre. Il y avait done, au
départ et a priori, une hostilité
profonde contre ce milien collectif
permanent imposé par les circons-
tances. Dans ces conditions, il a
été trés facile 2 un de nos gargons
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qui avait, lui, une longue expérience
des orphelinats et maisons d’enfants,
de fomenter une véritable révolte,
dans les débuts du Renouveau, en
expliquant & ses camarades encore
« novices » en la matiére : « Je sais
ce que c’est, vous allez voir comme
nous serons des prisonniers, etc. ».

Ce milieu collectif permanent prive
I'enfant des compensations affectives
qu'il trouve dans le milieu familial.
Ceci nous a amenés & nous demander
dans quelle mesure la structure com-
munautaire d'une telle collectivité
peut remplacer le cadre plus res-
treint et normal de Ia famille et
dans quelle mesure elle garantit
Péquilibre affectif de 1’enfant.

D’une maniére générale, nous ne
pensons pas qu’une bonne adaptation
4 un centre d'éducation postule
automatiquement une bonne adap-
tation sociale en général. Nous avons
surtout eu en vue Ilintégration
future de I'individu, beaucoup plus
que son adaptation au milieu tem-
poraire et proviscire du centre qu’il
doit quitter & vingt et un ans, Nous
avons toujours eu présents a lesprit
les dangers des sentiments d’oppo-
sition « @ retardement » qui peuvent
éclater chez des enfants qui n’avaient
pas posé de probléme tant qu'ils
élatent au centre, mais dont ['ina-
daptation se manifeste aussitt qu'ils
Uont quitté ; ou encore le désarroi
gui suit souvent la rupture avec un
miliew trés cohérent qui soutient
Uindividu.

D’autre part, I'enfant qui vit en
communauté peut avoir le sentiment
que tout, autour de lui, est fait en
fonction de sa personne. Il est
essentiel, cependant, qu’il sache que
la collectivité n’est pas 4 son ser-
vice. Mais, simultanément, il sent
qu’ll est seulement un membre,
parmi tant d’autres, de cette com-
munauté. C’est pourquoi nous avons
cherché & affirmer les personna-
lités, & conmserver A l'enfant son
droit d’8tre lui-méme, A accuser
méme son originalité propre face
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aux autres membres du groupe.
En le faisant, nous avons toujours
eu en vue le probléme de la revalo-
risation du sujet par rapport a
lni-méme. C'est son propre dépas-
sement qui, & nos yeux, pouvait
le mieux rendre le sentiment de sécu-
rité perdu par les traumatismes
de la guerre et assurer la stabilité
affective. D'un autre c6té, et en
méme temps, nous avons donné a la
collectivité le contenu social positif
que nous lui reconnaissons.

En résumé, nous avons créé des
buts individuels forts (sur le plan
scolaire, professionnel, culturel), en
méme temps que des buts collectifs
solides (chorale, thédtre, guignal,
sports, organisation matérielle de la
matsan, ete.).

Si ces principes nous ont guidés
dés le début dans notre action péda-
gogique, le type de collectivite for
mé a évolué en méme temps que
se modifiait la structure du groupe.

A Tlorigine, nous avens été mis
en présence d'un groupe hétéroclite,
d’age, de sexe et d’origine sociale
différents. Il a done été urgent, &
ce moment, de trouver un sym-
bole qui réalise I'unité de ce groupe.
Cette unité a pu &tre réalisée grice
4 la création de la république d’en-
fants, avec seés statuts, ses minis-
tres, son gouvernement, son hymne
national, son journal, etc. Cette
méthode s’est trouvée étre un moyen
thérapeutique excellent sur le plan
individuel, parce qu’elle a permis
4 Jattention de chaque enfant, jus-
que-1a tournée exclusivement sur
lui-méme, d'étre déviée vers des
intéréts sociaux plus larges ; elle
lui a fait connaitre les nécessités
de I'entraide et de la collaboration,
ainsi que celles de la discipline
sociale. Cette prise de conscience
de la force de la collectivité et du
soutien qu’elle apportait 4 chacun
a été la premiére étape de notre
travail de réadaptation sociale.

Mais, peu 2 peu, une fois que le
groupe a acquis assez d’unité et de
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cohésion, les enfants qui avaient
forgé cette république, s'en sont
désintéressés, parce qu'ils étaient
de plus en plus préoccupés par leur
avenir.

La république, qui paraissait ne
plus avoir sa raison d’tre, a disparu,
mais les liens affectifs et sociaux
qulelle avait créés ont subsisté et
ont contribué fortement i la sta-
bilisation affective des enfants.

ATheure actuelle, le Renouveau est
une collectivité qu’il est difficile de
caractériser par une formule, comme
on pouvait le faire avant par « répu-
blique d'enfants » La vie collec-
tive comporte un rythme qui est
strict, dans la mesure oit .une com-
munauté, méme familiale, doit avoir
ses régles auxquelles chacun doit
se plier : heures des repas, services
communs (balayer la salle & manger,
essuyer la vaisselle) ou individuels
(ranger ses affaires, faire son lit,
la lessive, le repassage, le raccom-
modage). Le rythme est assez rigou-
reux pour les plus jeunes (heure
de leur coucher, temps consacré au
travail scolaire). Certaines des activi-
tés collectives post-scolaires comme
la musique, la chorale et la danse,
auxquelles nous avonstoujours atta-
ché beaucoup d’importance parce
qu’'elles constituent un moyen édu-
catif de premier ordre, ont eu un
caractére obligatoire et permanent.

Tout ceci a pour but de créer des
habitudes valables en toutes cir-
constances, C'est pourquoi, pour les
plus 4gés qui ont acquis ces habi-
tudes, ce rythme devient de plus
en plus imprécis. C'est 14, sans doute,
ce qui caractérise le régime intérieur
du Renouveau : I'extréme souplesse
du cadre collectif.

Finalement et peu & peu, & partir
de la puberté, chacun dans ce' cadre
peu strict, a la possibilité de suivre
son rythme de vie personnel et
organise ses activités individuelles
suivant leur logique et non suivant
I'a priori d’un réglement imposé par
I'éducateur ou la collectivité.

Une maison d’orphelins comme
Ia ndtre crée nécessairement entre
ses membres des liens beaucoup
plus forts et beaucoup plus stables
que dans les autres types de maisons
d’enfants.

Il n’y a pas de séparation stricte.
due & I'dge ou au sexe et les interac-
tionis peuvent jouer librement et
ont, un role extrémement impor-
tant dans I'évelution de chacun.
Les obligations de chaque enfant
vis-d-vis des autres et vis-2-vis de
la collectivité se posent 4 peu prés
dans les mémes termes que celles
de fréres et sceurs dans une famille.

Les liens affectifs créés entre les
enfants se sont révélés et se révélent
chaque jour extrémement puissants ;
ils subsistent avec la médme solidité
aprés leur sortie du centre. A Paris,
ol se trouvent maintenant un grand
nombre de nos anciens, chaque nou-
veau foyer est une sorte d’« annexe»
du Renouveau ot ils se retrouvent
avec régularité.

Ainsi, notre collectivité a eu, elle
aussi, ses lois d’évolution paralle-
lement & Pévolution de I’état affec-
tif de nos enfants et s’est trans-
formée avec et par eux. Conscients
de cette nécessité interne, nous
avons exercé une vigilance cons-
tante pour faciliter harmonieuse-
ment cette transformation en fonc-
tion des situations nouvelles.

Pour chaque enfant, la prise de
conscience de sa propre valeur indi-
viduelle, venant aprés celle de la
force collective, mais sans s’opposer
i elle, bien au contraire, marque
sur ce plan la dernidre étape de
I’évolution de notre groupe. Elle a
permis & nos « grands » de s’affran-
chir de la tutelle du cenire sans
crainte ni désarroi et avec une
grande confiance en eux-mémes.
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Dépendance excessive
par rapport au
groupe.

II s’agit ici, ce qui peut paraitre
paradoxal, d'une « trop grande
adaptation » au groupe. Certains
enfants restent trop dépendants par
rapport 4 la collectivité. Méme
lorsqu’ils Ja quittent, ils y restent
attachés moralement, affectivement
et, parfois méme, matériellement.
Sans maturité affective, ils sont
incapables de prendre leurs respon-
sabilités et ne trouvent pas de
sécurité en dehors du groupe.

On constate également, et il est
intéressant de le souligner, que les
problémes se posent exactement dans
les mémes termes pour les groupe fa-
miliaux, selon que la famille aceepte
ou n'accepte pas l'indépendance
matérielle et affective de l'adoles-
cent. Il est naturel et méme, a priori :
obligatoire que l’adolescent, & un
moment donné de son évolution, se
détache du groupe familial ou méme
s’y oppose. La réussite dans ses
activités imdépendantes est, en prin-
cipe, la garantie de son adaptation
a sa vie d’adulte.

Mais le probléme n’est pas si
simple. Cette phase critique de I'ado-
lescence se déroule parfois drama-
tiquement, la plupart du temps,
aveec difficulté car l'attitude réci-
proque de 'enfant et de ses parents
est fonction du passé dela famille
aufant que des perspectives dési-
rées, L’adolescent a, & la fois, le
désir et Ja crainte de FPindépen-
dance ; il désire étre autre chose
quun membre du groupe, mais
tout son passé famihal I'y ratta-
che et son désir implique souvent
un sentiment de culpabilité.

Dans une collectivité permanente
comme la ndtre, les échanges adoles-
cent éducateur n’ont pas le méme
caractére, mais il sont le méme sens.
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La modification:
I’adolescent devient
adulte.

Le choix du métier ou de la pro-
fession entraine souvent des dis-
cussions trés graves. Mais examinons,
comment est déterminé le choix
d’un métier lorsque 'enfant se trouve
dans sa famille. Celui-ci a journel-
lement devant lui I'image vivante
d’un métier ou méme de deux
métiers si la meére travaille. Dans
ses jeux, il imite 'activité du pére,
de la mére ou de personnes du voisi-
nage, et cette imitation de choses
vécues ou 'vues donne déja par sa
valeur affective, un sentiment de
sécurité dans ’exercice de cette acti-
vité. La famille entretient ce senti-
ment de sécurité en encourageant
Penfant 4 suivre le métier du pére,
par exemple, ou un métier qui cor-
responde aux désirs de la famille. A
condition qu'il 0’y ait pas de conflits
familiaux, I'enfant adoptera Pattitu-
de des parents, et I'examen d’orien-
tation professionnelle ne fera, bien
souvent, que confirmer les capacités
et les désirs de I'enfant pour le métier
considéré. S'il est en opposition
avec la famille, I'enfant s’engagera
peut-dtre dans une voie opposée &
la voie prévue par ses parents ;
celte opposition avra déji pu avoir
des répercussions sur le rendement
scolaire et rendre ainsi le probléme
de l'orientation plus difficile.

Le choix d’une profession parait
donc souvent lié A des situations
affectives. Le probléme sera alors
particuliérement délicat pour des
orphelins de guerre fortement trau-
matisés au point de vue affectif.

Nous résumons quelques exemples
dont notre livre « L’Adolescent Ina-
dapté », paru en 1958, aux Presses
Universitaires de France, relate’évo-
lution.

« Joseph B... était fermement
décidé 4 s'engager dans la voie

.
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commerciale : il voulait se rendre
indépendant au plus vite, gagner
beaucoup d'argent et devenir riche.
Il avait fait part de ses désirs au
service de TO.P. Cest pourquai
PI.N.O.P. appuya ses veeur et
les renforga en conseillant I Ecole
Supérieure de Commerce, »

Mais, comme nous U'avons exposé,
nous avons utilisé Uorientation pro-
fessionnelle pour rétablir Péguilibre
affectif de nos enfants, en leur donnant
une formation au-dessus de leurs
possibilités initiales. C’est pourquoi
nous n’avons retenu du compte rendu
d'0.P. que les éléments pouvant favo-
riser nos projets éventuels, & savoir
le trés bon niveau. Nous avons fait
alors pression sur Joseph B... pour
qu'il poursuive ses études secondaires.
Il prépara le bac et y réussit en juin

1949,

De la, part un formidable élan de
Joseph vers les études. Il soutient
devant nous les mémes raisonne-
ments contre lesquels il §était élevé
quelques années plus tét. Il entre
alors dans un lycée parisien pour
y suivre la classe de mathématiques
élémentaires et ce fait souligne le
trés net changement de son attitude
qui Sest fait & cette époque.

A son entrée, Joseph était un
garcon trés peu sociable, boudeur,
renfermé, profondément égoiste et
égocentrigue, sans scrupules et sans
égards pour les autres. Mais, a la
suite de ses différents succés sco-
laires, en particulier sa réussite au
bae, son caractére se modifie progres-
sivement. Il passe des heures entiéres
& aider des camarades de ln maison
ayant des difficultés scolaires. Il
devient, & certains moments, le cenire
affectif de tout I'établissement, il s’inté-
resse a toutes nos difficultés et cherche
vistblement & comprendre et méme
G « racheter » ses anndes d’égoisme.
Il révise absolument et dans tous
les domaines sa position & la maison
et nous donne, par cet effort, une
Justification et une confirmation de
sa bonne orientation.

Il a rapidement acquis un égoisme
d’adulte qui lisolait dans la collec-
tivitd, De treize & diz-huit ans, il
s'enferme dans son travail. Ses capa-
cités de travail, qui augmentent
progressivement, lisolent done du
reste de la communauté, Il devient
le plus secret des enfants de la maison.
Son égoisme se dépoutlle et se précise :
il est de plus en plus ce qu'il exige
de lui, et comme ses exigences augmen-
tent avec ses succés, tl se dépasse
st naturellement que la progression
sur le plan scolaire et préprofessionnel
devient pour lui une habitude, une
seconde nature ; or, par cette identi-
fication totale & SON travail, il
arrive sans transition brusque a
rejoindre la race des ingénieurs. Ce
garcon qui n’élait pas « né » pour
étre ingénieur devint Uingénieur type.
1l s’intégre immédiatement & un miliew
qui devrait lui étre étranger parce
qu’au moment ot il accéde a ce milieu,
U s'est modifié de telle sorte qu'on
peut dire qu'il entre dans son élément.
Il ne s'est pas adapté & son milieu
futur, il va oivre dans un milieu
qui est adapté, & lui : le laboratoire
ou il s'enfermera était préfiguré par
sa chambre au « Renouveaw ». Il
appartient désormais au clan des
ingénieurs. Et, parce qu'il a pénétré
de force dans ce milieu, il en tncarne
les vertus. Il est ce qu'il veut étre, il
n'est pas question pour lui de paraitre
autre qu’il n'est, de séduire ; il est
professionnellement astreint & passer
pour ce qu'il est, il est professionnel-
lement astreint & utiliser son égoisme.

Joseph a découvert cette vérits,
quon ne change pas de caractére,
mais qu'on change la situation o
on se trouve si on a du caractére,
si on ne se connait en séprouvant,
Sa personnalité s'est progressivement
constitude autour de son noyau d’égois-
me, du jour ot il a converii son
égotsme.

Il nous a quittés pour terminer
ses études & I'Ecole Supérieure de
Physique et Chimie. Aujourd’hui
ingénieur et pére de deuz enfants,

’
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il nous est revenu en collaborateur
auprés des autres membres du Conseil
d’ Administration du Renouveau.

Le cas de R.B. illustre I'importance
d’un succés dans Uévolution d'une
adolescente handicapée.

L’orphelin  en  collectivité  est
obligé de se prendre en charge. R.
accepte cette charge, mats elle Uécrase.
Sa  situation d'infériorité Iui est
d'autant plus pesante que dans la
collectivité elle est amende @ se com-
parer & ceux qui savent se défendre.
R. veut devenir autre chose que R ;
mais elle est handicapée par elle-
méme. Les dociles ont fait Uappren-
tissage de leffort; ils n'ont plus
a se forcer. R. doit toujours se forcer ;
elle ne fait rien sans effort et doit
payer pour chaque pas en avant. Elle
n'a pas le courage normal gu'il faut
aux autres pour s'adapter ; son cou-
rage est & la mesure de son infériorité.
Non seulement Veffort lui pése tou-
jours autant mais encore elle est
habituée & voir ses efforts couronnés
par les échecs. Tout permeitait de
croire qu'elle ne serait ni intellec-
tuelle, ni manuelle, gu'elle n’aurait
ni profession, ni mart. Elle n’attendaut
rien d'elle-méme, aussi n’avait-elle

rien & attendre de la vie. Elle s'atten-
dait & tout, sauf au succes. Ainsi
le choc de son premier succés détruit-
il son compleze d'infériorité. Le succés
fait ce que le courage n'a pas pu
faire ; elle s’accepte, elle s’aime. Dans
cet amour de soi elle va découerir
toutes ses ressources.

R., actuellement mére de deur en-
fants, exerce la profession de secré-
taire bilingue.

L’adolescent normal considére
souvent comme un jeu les succes
ou les échecs. Il ne se ecroit pas
engagé par ce qu'il fait. Il cherche
surtout 4 préserver — et mon A
mettre A 1'épreuve — son, origina-
lité,-sa personnalité qu’il croit vo-
lontiers brimée, menacée.

En revanche, nos adolescents sans
parents se sentent nécessairement
engagés dans leur travail. Ils n’ar-
rivent A se définir qu’aprés un suc-
cés : ils sont non seulement satis-
faits de ce qu’ils sont devenus mais,
pour la premiére fois, ils savent ce
qu’ils sont.

REFLEXIONS PEDAGOGIQUES -
SUR 7 L’ENFANT INGRAT 7 @

Lexistence d'une collectivité permanente entraine la création de deux
groupes : celui des adultes, celui des enfants et adolescents. Tous les adultes,
quelles que soient leurs fonctions, qui sont en relation avec les enfants,
sont tenus par euz pour des « donneurs » et héritent, bon gré mal gré, des
« priviléges » du donneur : comme tel, ils peusent étre parfois tolérés, ou
méme aimés, mais leur présence permanente est difficile & supporter pour
le « preneur », Sa réponse normale est U'ingratitude.

(1) Cf. “L'enfant ingrat”, article de C. Francois-Unger, paru dans la revie ENFANCE,

2¢ trimestre 1953.
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Psychologie de
preneur et du
donneur.

Le dictionnaire Larousse donne la
définition suivante dumot «ingrat» :
« Qui n’a point de reconnaissance :
fils ingrat. « Au mot » reconnais-
sance», on lit : « Qui ne reconnait
pas sa dette.»

Le probléme de I'ingratitude dé-
finit done un lien social entre le
préteur et le débiteur. Il apparait
done comme un trait fondamental
des interrelations humaines.

Dans certains cas, la société a
réglementé ces relations : la « recon-
naissance de dette » prend alors
un aspect juridique.

Les sociologues ont souligné les
multiples aspects de ces rapports :
étude du don, de I’échange, passage
de rapports affectifs aux rapports
contractuels. On peut rappeler ici
les procds en restitution de cadeaux
lorsqu’il y a rupture de fiancailles.

Examinons de plus prés les conclu-
sions auxquelles parvient le socio-
logue francgais Lévi-Strauss dans ses
études sur le don (1).

Le don implique avant tout, une
idée de réciprocité, il est essentiel-
lement un phénoméne de la wvie
sociale. Dans les sociétés dites pri-_
mitives, aussi bien que dans nos
sociétés modernes, le « donneur »
attend que le « preneur » lui rende
la pareille, soit sur le moment,
soit plus tard. Donner crée ainsi
des liens de sociabilité.

Donner est aussi un signe de puis-
sance : ¢'est venir en aide  plus faible
que soi, Lévi-Strauss décrit les échan-
ges de cadeaux qui ont lieu dans
les sociétés primitives : une famille
fait un cadeau & une autre famille.
Celle-ci rend & la premidre un cadeau
plus riche que celui qu’elle avait

(1) « Structures élémentaires de Ila pa-
renté, »

regu. A son tour, la premiére famille,
pour compenser la différence, rend
un cadeau encore plus riche, et
ainsi de suite, les dons devenant
de plus en plus riches et cofiteux.
Ce phénoméne de boule de neige
serait df, selon Lévi-Strauss, au
fait qu’aucune des deux familles
ne veut se trouver en état d’infério-
rité par rapport A l'autre, chacune
tient A éire méme supérieure. Les
cadeaux rendus sont toujours plus
riches que ceux regus, pour mettre
le « preneur » en état d’infériorité.

Il en est de méme dans nos sociétés
modernes : les échanges de cadeaux
a4 Noél, les invitations qui sont
toujours rendues avec le plus de faste
possible en sont des aspects analo-
gues.

Mais les sociologues étudient essen-
tiellement la relation sociale entre
adultes, Nous aborderons la ques-
tion au niveau psycho-pédagogique
en I'étudiant successivement :

dans les rapports enfants-enfants,
enfants-adultes,
; adoleseents-
adultes,
adultes-adultes.

19) Les relations enfants-enfants.

Freud a été le premier & analyser
le comportement du faible devant
le puissant, et il a ainsi amené le
probldme « domneur-preneur » sur
le terrain de la psychologie.

Susan Isaacs a souligné I'impor-
tance des manifestations de dons
dans les manifestations de sympathie
entre enfants. Quand un enfant
donne un jouet & son camarade,
il en ressent une satisfaction, car
il se sent plus puissant que son ami
qui était privé du jouet.

Nous retrouvons ici un couple
tout & fait analogue au couple
despote-esclave ou parade-contem-
plation décrit par Wallon dans les
« Origines du Caractére chez I'en-
fant ». Le donneur (puissant) n’existe
que &i le preneur (faible) est 14, Il ne

39




POUR L'ERE NOUVELLE

peut y avoir satisfaction de donner
que si le preneur reconnait sa fai-
blesse de méme qu’il ne pouwvait y
avoir de couple despote-esclave que
si l'esclave se reconnaissait comme
tel (Wallon). Si le premier refuse sa
situation de faible, d’inférieur, la
satisfaction de donner disparait. Si
le preneur prend sans accepter son
titre de faible, le couple est rompu.

Comment le preneur peut-il ma-
nifester qu’il reconnait sa faitblesse?
En étant «reconnaissant» au plus
fort : c’est le sentiement de recon-
naissance, de gratitude. Lorsque le
faible prend sans mamnifester cette
¢ reconnaissance » lorsqu’il accepte
le don, mais qu’il détruit le couple
puissant-faible, il est qualifié « d’in-
grat »

Voici quelques exemples, empran-
tés a la vie dans une collectivité
d’enfants, Quelques uns de nos en
fants regoivent, plusieurs fois par an,
des colis d’un organisme philanthro-
pique. Mais ils doivent aussi, chaque
mois, écrire une lettre qui est & la
fois un accusé de réception (lorsqu’ils
viennent de recevoir un colis) et une
marque de reconnaissance. L’'ou-
verture du colis s’accompagne d'un
cérémonial plus ou moins wvarié.
L’enfant qui 'a regu devient le
centre d’attention des autres enfants
qui font cercle autour de lui, deman-
dant la permission de toucher, sol-
licitant des explications, ete. Celui
4 qui est donnée ainsi l'occasion
de devenir pendant quelques ins-
tants un personnage important est
tout & la joie de recevoir et surtout
d’étaler ses richesses et sa supé-
riorité. La curiosité de tous étant
alors satisfaite, on peut assister a
différentes réactions. L’enfant peut
fort bien procéder, avee un certain
faste, & la distribution plus ou
moins parcimonieuse des cadeaux
regus, ou au contraire les garder soi-
gneusement pour lui-m&me ou pour
procéder & des distributions ulté-
rieures. On assiste alors souvent
& des séries de cadeaux, oit les
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objets passent d'un enfant 4 1'autre,
quelquefois 4 la suite d’échanges,
la plupart du temps a la suite des
gestes de noble désintéressement :
« Tiens, je te le donne. »

Mais parallélement, la rédaction
de la lettre de remerciements est
manifestement une corvée i laquelle
certains ne se soumettent jamais
spontanément. La pauvreté et la
stéréotypie de ces lettres en sont
la preuve.

Dans la relation enfant-enfant,
chaque enfant peut &tre successi-
vement donneur et preneur. L’en-
fant qui a recu aujourd’hui un jouet
peut le donner le lendemain a4 un
camarade. Il y a & chaque instant
possibilité de renverser les riles,
et ceci parce que les enfants sont,
dans une grande mesure, égaux
entre eux, égaux par les moyens
d’action dont ils disposent, égaux
par leur position d’infériorité vis-
a-vis des adultes.

C’est pourquoi dans les relations
enfants-enfants, nous pouvons ren-
contrer un sentiment de « recon-
naissance », dans le sens du terme
que nous analysons plus loin. Les
psychologues de I'enfance ont sou-
vent pu décrire, dans les amitiés
enfantines, cet échange de cadeaux,
le prenmeur « reconnaissant » sa
dette, et cette reconnalssance se
mantifestera par un « retour » de la
générosité dés que l'occasion s’en
présentera.

2°) Relations enfant-adulte.

Or, s1 nous examinons maintenant
la position de 'enfant dans sa famille
ou en collectivité, nous voyons tout
de suite que P'enfant ne fait, apparem-
ment, que prendre tout le long de
son éducation. 11 croit qu’il ne peut
rien donner aux adultes. Il est donc
perpétuellement en position de
faible, de preneur, et cette position
qui se prolonge durant plusieurs
années renforce chez lui un complexe
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d’infériorité plus ou moins latent. Or,
on sait que l'infériorité peut mener
soit i des manifestations de culpa-
bilité, soit a4 des manifestations
d’agressivité comme Pinsolence, qui
est beaucoup moins bien tolérée
par les éducateurs quel a culpa-
bilité. Ces deux manifestations sont
cependant indice d'un déséquilibre
que les éducateurs ne devront pas
négliger et qu'il faudra técher de
dériver elficacement.

Cependant, le mot « enfance » étant
pris ici dans un sens trop vague, il
convient de distinguer deux périodes :

Jusque vers 9-10 ans, I'entourage
de l'enfant exige peu de lui, esti-
mant que I'Age de raison n’est pas
encore atteint. C’est-d-dire que les
manifestations dites d’ingratitudes
qui sont, bien, entendu, trés abon-
dantes dés cette époque, ne choquent
pas beaucoup l'entourage.

Il o’y a vraiment « ingratitude »
qu’# partir du moment o1 on demande
a4 l'enfant de comprendre 1effort
fait par ses 8ducateurs ou ses parents,
et de payer en retour par les moyens
qui lui sont propres. C’est done
essentiellement & I'étude de la rela-
tion adolescent-adulte qu'il faut
s’attacher.

3°) Relations adolescent-adulte.

L’entourage de l'adolescent esti-
mant qu’il est maintenant en pos-
session des moyens intellectuels
lui permettent de comprendre, les
réactions « d’ingratitude », ou plutdt
de « non-reconnaissance » prennent
alors valeur de drames dans la
famille ou la collectivité.

Illustrons d’abord ces réactions
par quelques exemples.

a) Réactions violentes et typiques.

1) Pendant la guerre, une Direc-
trice d’école recueille chez elle irois
enfants dont les parents étaient

arrétés., Elle les éléve avec beaucoup
de tendresse et de dévouement.
Ayant hesoin de s’absenter quelques
semaines pour subir une opération,
elle écrit & Poncle de ces enfants pour
lui demander s’il pouvait les prendre
chez lui pendant ce temps. L’oncle
répond qu'il est disposé a le faire,
mais réclame la somme de 10.000
francs pour les frais d’entretien.
La Directrice, indignée, montre la
lettre & la fille ainée (19 ans). Celle-
ci lit la lettre et répond : « Mais
¢’est tout naturel. — Moi, voici des
années que je m’occupe de vous
trois et je n’ai jamais rien réclamé
3 personne! » dit la Directrice. A
quoi la jeune fille répond d’'un air
agacé : « Mais on ne vous a rien
demandé. »

2) Un couple d’instituteurs suisses
marient leur fille. Ils lui achétent
avec leurs économies, une magni,
fique chambre & coucher. Lorsque
celle-ci est livrée, ils s’écrient devant
leur fille émerveillée : « Tu vois, nous
avons dépensé nos économies pour
tol. » La jeune fille eut alors un
regard terrible et leur langa : « Je
ne vous ai rien demandé du tout. »

Ces réactions violentes et cruelles
sont explicables ; 'enfant est sub-
mergé par les « bienfaits » de 'adulte.
Si ce dernier se montre maladroit,
il y aura indifférence & I'égard du
donneur, ou irritation et agressivité
comme dans les exemples -cités.
Le donneur & toujours une attitude
plaignante:

« Tout ce que j'ai fait pour toi »,
alors que le preneur est insolent :
« Je ne t'al rien demandé. »

"SanE arriver cependant & ce degré
de- violence, les réactions dites d'in-
gratitude sont un fait courant :

b) Réactions plus courantes.

1) Un jeune garcon sénégalais,
a &té placé 4 I'dge de 15 ans au
Renouveau, venant directement de
son pays. Il a donc été transplanté
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dans un milien nouveau, trds différent
de celui auquel il était habitué :

Le pays est nouveau pour lui,
avec sa forme de vie trés différente,
un milieu scolaire certainement tras
supérieur, etc.

De plus, il se trouve dans une
collectivité (alors qu'il vivait dans
sa famille) et une collectivité de
jeunes, garcons et filles, qui I'impres-
sionnait fortement.

Il arrive néanmoins & se mettre
en valeur, en introduisant un élé-
ment nouveau dans la collectivite,
car il représente le type de son pays,
avec son folklore, ses particularités
de vie et de pensée.

Il a untrés grand désir de connaitre,
de subir des influences variées. Nous
le voyons évoluer dans ce nouveau
milieu, prendre une place trés impor-
tante au sein de la collectivité, a
tel point que le jour ou le probléme
de l'envol de 2 jeunes gens dans
un camp international de FUNESCO
s’est posé, il a été6 'un des 2 élus.

Nous nous sommes occupés nous-
mémes de toutes les formalités et
démarches trés compliquées pour que
ce jeune de 17 ans puisse se rendre
en Allemagne oit le camp était
installé.

Il y rencontre des jeunes gens de
12 pays différents, et, durant un
mois, Ja question du rapprochement
international a été vécue et non
traitée. La encore, il arrive par son
comportement agréable & occuper
une place importante dans ce groupe.
Nous apprenons par correspondance
que cette vie l'enrichit et boule-
verse par la dose de choses nouvelles
qu'il observe et qu'il enregistre.

Nous cherchons & amplifier 1'ex-
périence et nous lui trouvons la
possibilité de se rendre en Suisse
ensuite ol il est proposé par le Direc~
teur du camp comme aide-moniteur
dans une colonie internationale.

Le garconrentre de ses expéditions,
deux mois et demi plus tard, avee
un visage épanoui, un comporte-
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ment transformé : de lent, il est
devenu dynamique, désireux d’ar-
river a4 une situation élevée.

Plein d’entrain, il se prépare pour
la nouvelle année scolaire. En défai-
sant ses valises, il sort une hofte
de cigarettes suisses qu’il rappor-
tait pour offrir... 4 son frére [

2) De méme, un autre enfant
recoit un colis contenant des con-
gserves alimentaires. Au lieu de les
donner & la cuisine, comme on &'y
serait attendu, il les donme & son
frére, qui habite Paris. 81l les avait
données & la collectivité (la cuisine
commune), il n’aurait fait que rem-
bourser une partie de sa « dette »
envers elle, tandis qu'en donnant
ailleurs, il est vraiment le « donneur »,
le puissant.

3} Un de nos gargons regoit un
paquet d'une marraine, paquet qu'il
accepte avec plaisir. Mais quand
nous lui demandons d’écrire une
lettre de remerciements, il répond :
« Je n’ai pas demandé d’avoir une
marraine, moi. » Ce gargon, gui nous
a fourni le plus grand nombre de
ce type de réactions « d’ingratitude »,
est depuis huit ans dans notre
établissement, oit il est entré 2
I'dge de 4 ans. D’une nature trés
indépendante, il réalise le cas typique
de I'enfant pour qui le rappel de sa
dépendance vis-A-vis des adultes est
difficilement supportable.

4) Enfin, on rencontre de telles
manifestations jusque dans de banales
anecdotes relatées dans des films com-
merciaux. Ainsi, dans les « Anciens
de Saint-Loup », un enfant vagabond
et déguenillé est recueilli par un
pensionnat. Comme ’enfant un jour
essayait de s’enfuir, un « ancien »
du pensionnat lui dit : « Comment,
aprés tout ce qu'on a fait pour
toi, tu veux encore t'enfuir ? »,
et 'enfant répond : « Je ne vous ai
rien demandé. »

De tous ces exemples, il ressort
que chaque fois que les adultes,

* ;l
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parents, ou éducateurs, font remar-
quer & l'enfant qu’il est faible, le
.sentiment d’infériorité se traduit
par la révolte. Voici un detnier
exemple un peu plus complexe

5) A Noéldernier, tous nos garcons
de 10 4 15 ans ont regu dans un
étui un stylo et un porte-mine.
Quelques instants aprés la distri-
bution, I'éducateur demande 4 I'un
d’entre eux : « Ol as-tu mis tes
stylos ? » & quoi le gargon répond
gsur le ton d'une condescendante
supériorité : « Peuh! je I'ai donné...
¢’était du toc ! » Il y a ici d’une part,
ingratitude par rapport au donneur
(refus du cadeau et dénigrement de
sa valeur), et d’autre part renver-
sement de la situation : il fait don
des stylos & un camarade, il se sent
done supérieur, fort, en méme temps
qu'il rabaisse ce camarade & qui le
« toc » suffit.

Nous voyons donc que l'enfant
ne peut pas &tre ¢ reconnaissant »
dans le sens habituel du terme.
L’ingratitude nous apparait comme
un phénoméne presque normal par
sa généralité, il est un signe d’adap-
tation & la société. Lorsqu’un enfant
4 qui on fait sentir souvent son
infériorité se montre encore « recon-
naissant », c'est qu’il a accepté
cette infériorité, il se plait dans
cette position de faible, il se crée
une morale de soumission, et cecl
pourrait avoir de graves conséquences
pour son développement ultérieur
au point de vue affectif et social.

Ce sentiment de non-reconnais-
sance est si général que la société
s’est vue obligée d’imposer certaines
régles de « bienséance », pour éviter
les frictions entre individus : c’est
ce qu'on appelle la politesse, qui
n'est, en effet, que la couverture
de I'ingratitude. Elle cache la par-
faite indifférence du preneur 21’é¢gard
du donneur. L’enfant qui pread
un bombon doit dire « meret » &
celui qui le lui donme. Et pour-
tant, avec quel rire d’enchantement
nous avons ici méme accueilli cette

réponse d'une petite fille de 3 ans
a laquelle on a donné un bonbon en
rajoutant : « Qu’est-ce qu’on dit ? »,
& quoi la petite répondit : « Encore ! »
(Nous retrousons ici encore ce fait
qu’il 'y o vraiment « ingratitude »
gu'eé partir du moment o0&t nous
demandons & Uenfant de comprendre.)

Si les réactions d’ingratitude sont
si générales et si fréquentes, c’est
que parents et éducateurs se mon-
trent maladroits en « donnant »
Ainsi savoir se trouve étre le pro-
bléme essentiel de I'éducation.

Pour éviter les frictions entre
parents et enfants, il faut que le
donneur soit le plus anonyme pos-
sible. Le « je » et le « moi » doi-
vent &tre prononeés aprés beaucoup
de réflexion et avec beaucoup de
tact et de savoir-faire. L’enfant qui
prend voit bien ce qu’on lui donne
et qui Jui donne. Insister la-dessus
ou rajouter des mots lui parait
inutile, voire méme indélicat et
grossier. Pour qu'il puisse jouir
du « regu », il ne faut pas qu’aupa-
ravant on lui ait maladroitement
rappelé sa situation-d’inférieur. Les
réflexions sincéres, mais inoppor-
tunes, des donneurs dans certains
des exemples donnés, ont changé
le sentiment de joie en sentiment
d’indifférence ou d’agressivité. Au
contraire une attitude fine et dis-
créte rend l'enfant beaucoup plus
sensible &4 l'effort de son entourage
4 son épgard, et permet plus tard
un véritable sentiment de reconm-
naissance.

En effet, ce n’est qu'a Ia fin de
I’adolescence, lorsque l'enfant peut
alors & son tour donner aux adultes,
quil y a possibilité de « recon-
naissance » : estime, affection, besoin
de contact avec les éducateurs, spé-
cialement chez les enfants élevés en
collectivité. Ce besoin de contact
se manifeste par des petits cadeaux,
surtout exécutés par eux-mémes.
Par exemple, D.H., qui poursuit
ses études 4 Genéve, vient passer
ses vacances de Piques an Renou-
veau et offre 4 la Directrice un
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magnifique pot de fleurs qu’il a lui-
mdme fabriqué entidrement. R.K.,
ayant passé quelques mois & I’hé-
pital pour un traitement, tricote
une liseuse et l'offre a Ia Direc-
trice,

Cette attitude discréte des parents
n'est pas trds difficile & atteindre,
car leur amour-propre sera compensé
et surcompensé par la satisfaction
que leur donnera leur enfant sur
le plan éducatif. En effet, ce n’est
qu'apparemment que Penfant ne
peut rien donner aux adultes. En
fait, lorsqu’il est équilibré, qu’il a de
bons résultats scolaires, qu’il réalise
une bonne et harmonieuse adapta-
tion sociale, il rend aux parents et
aux éducateurs plus méme qu’il n'a
regu d’eux. Les é&ducateurs adroits
se servent d’ailleurs de ce fait pour
atténuer et méme faire disparaitre
chez I'enfant le complexe d’infério-
rité qui nait, on le sait, de la position
de dépendance de I'enfant.

Par exemple : un enfant de 8 ans
demande de I'argent & son pére pour
aller au cinéma. Son pere lui donne
Pargent et dit en plaisantant
« Moi, je te donne toutes sortes de
choses, mais toi, qu'est-ce que tu
me donnes en échange ? », ce &
quoi 'enfant répond sans la moindre
hésitation, et avec le plus sérieux :
¢ Moi je te donne le bonheur. »
« Cet enfant avait parfaitement
compris quelle sorte d’échange se
faisait entre parents et enfants !

Nous avons done vu que, prati-
quement, ee n'est qu’ad la fin de
I'adolescence qu’il peut y avoir sen-
timent de reconnaissance, Mais ce
sentiment est trds nuancé. L’adoles-
cent a le sentiment de s’8tre fait
lui-méme, d’8tre le propre auteur
de sa formation, tout en rajoutant,
mais vers la fin seulement, la part
qui revient i ses éducateurs. L’en-
fant s’approprie les intentions des
adultes, ‘il les intériorise, et il en
tire une fierté, d’ailleurs trés jus-
tifiable, de sa propre réussite.

Ceci ne signifie pas que les contra-
dictions donneur-preneur soient sur-
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montées, Nous les retrouvons 2
un autre niveau, dans les relations
entre adultes maintenant.

49) Relations adultes-adultes.

Nous retrouvons ces contradic-
tions relatives aux liens entre pre-
neur et donneur dans les deux
manifestations suivantes :

1) Un de nos garcons, M.Z., a
de trés mauvais résultats scolaires ;
il compense son infériorité en pre-
nant une attitude de « pitre » dans
la collectivité, insolence, etc. Il ne
réussit dans aucun métier, & 17 ans;
il veut &tre camelot. Il souffre par
manque d'orientation. Nous l'aver-
tissons un jour qu’il aurait i trou-
ver dans les vingt-quatre heures
une place, sous peine de quitter la
Maison. Il ne trouve évidemment
rien, et rentre épuisé aprés une jour-
née de recherches. Nous le plagons
chez un dentiste pour un apprentis-
sage de mécanicien-dentiste.

Chaque mois environ, nous devions
faire face aux réclamations du patron
qui se plaignait du gargon, et aux
scénes de M. qui voulait quitter
ce patron. Nous arrivons quand
méme & maintenir cette situation
durant les trois années requises
pour P'apprentissage de ce métier.

A la fin de ces trois ans, le patron
nous avise qu’il est disposé & garder
le garcon comme mécanicien- den-
tiste chez lui ; M., qui nous avait
annoncé qu’il voulait changer de
métier, en est fort étonné, et ac-
cepte de rester. Depuis, il est trés
satisfait de son sort, il a méme
un certain enthousiasme : il nous
déclarait I'autre jour : ¢ Aprés tout,
peut-étre que c'était bien 13 ma
vocation ! » Mais devant notre
sourire un peu ironique et moqueur,
il s’empresse de rajouter : « Mais
je me vous pardonnerai jamais
d’avoir eu & faire tout mon appren-
tissage & contre-ceeur. »
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2) Voici ce que nous écrit umne
de nos anciennes pupilles, mariée
maintenant et mére d'un enfant :
«Je doxs dire que vous &tes pour moi
plus qu’une mére. Mais tout le bien
que vous m’avez fait a été géché.
Ce n’est que trois jours aprés votre
retour de vacances que vous avez
demandé & voir mon fils ; et ceci,

je ne vous le pardonnerai jamais. »

Ainsi Ja relation que nous avons
analysée se transforme avec les
figes et prend des formes différentes
de I'enfance A I'dge adulte ol elle
confinue & se manifester, non plus
dans les rapports enfants-enfants,
ni adolescent-adulte, mais dans des
rapports entire adultes.

LE COUPLE ADAPTE-REFRACTAIRE

\

A Uintérieur de la collectivité des adolescents, la relation donneur-
preneur existe également, mais les preneurs et les donneurs ne sont pas

toujours les mémes.

On a vu quelle importance - nous
attachons aux résultats scolaires,
Cette politique est souvent mal
interprétée par les enfants et par
les adultes. Comme les éléments
doués ne forment qu’'une minorité,
on serait porté & croire que cette
élite seulement arriverait & retrouver
le sentiment de sécurité. Nous ne
le croyons pas.

Que l'un travaille et que I'autre
ne travaille pas n’implique pas néces-
sairement qu’il y ait entre eux
une différence de nature., Pourtant
nous voyons la communauté se divi-
ser rapidement en deux classes, en
« adaptés » et en « réfractaires » dans
la mesure ol une minorité accepte
immédiatement Peffort et se distin-
gue immédiatement par des suceés !
La communauté se compose done
principalement de réfractaires qui
refusent d’admirer les travailleurs,
L’éducateur ne peut pas dire : « Re-
gardez-le, faites comme lui. » Chacun
sait bien, et le réfractaire sait mieux
que personne, quil a sa nature
propre, tout & fait aveugle & la per-
fection du voisin.

La timidité devant D'effort jointe
a la volonté de.ne pas faire comme
le « bon » irritent facilement le
matire ou I'éducateur. Le réfractaire
est repéré, et vite jugé. Il est décrété
que celui-ci est imbécile ou pares-
seux : il n'en faut pas plus pour qu'un
contrat secret soit passé entre le
réfractaire et son juge. Le réfrac-
taire fait ce qu'on attend de lui,
car il croit & la condamnation :
il prend paresse ou bétise pour des
vices qui viennent du plus prefond
de sa nature. « Tout le monde voit
bien que je n’al pas de volonté. »
Il accepte d’8tre ce qu’il parait :
cela ne demande aucun effort. Il
tait volontiers étalage des défauts
qu'on lui préte ; le voild couvert.
Il a pourtant des sursauts d'amour-
propre : il est géné par l'existence
de ceux qui me lui ressemblent
pas. Mais Je contrat le tient. Il
a accepté de ressembler & I'image
que se fait de lui le maitre ou I’édu-
cateur. Pourtant il n’accepte pas
de passer pour un inférieur aux
yeux de ses égaux, c’est-d-dire de
tous les autres, y compris des tra-
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vailleurs, En effet, celui qui tra-
vaille passe pour un faible aux yeux
de celui qui ne travaille pas : il
rabaisse par son exemple le réfrac-
taire, mais ce dernier le rabaisse &
son tour, car 'autre en travaillant
fait preuve de soumission. Il n’a
pas le courage de dire « mon » &
celui qui lui demande de travail-
ler. Il se plie, il veut plaire, voila
son point faible. L’autre veut &tre
libre, et il P’est, car on ne peut
forcer sa volonté. Mais il n’est pas
pour autant indépendant puisqu’il
se plie aux choses extérieures :
seulement cetie dépendance lui écha-
ppe. Il ne soumet pas les choses
qui lui résistent : grammaire, géo-
métrie ; mais il ne se soumet pas.
Cette liberté, qui revient & dire
« non » et & faire ce qui lui plait, lui
confdre son prestige non seulement
auprés de ceux qui ne savent pas
travailler, mais aussi auprés de ceux
qui travaillent. Reste que sa situa-
tion est ambigué ; la communauté
entidre — réfractaires et travail-
leurs — le reconnait en tant qu’étre
libre ; pourtant, il ressent toujours
son-infériorité, car la solidarité mani-
festée par ses camarades ne suffit
pas i le satisfaire. Les suffrages des
réfractaires n'ont gudre de valeur
pour le réfractaire. Quant au travail-
leur, il admire une attitude qu'il
n'adopte pas,

Ouvertement, et d’ailleurs sin-
cérement, il est solidaire de celui
qui fait ce qui lui plait et dit ce
qu’il pense ; mais du seul fait que
dans le secret de sa chambre il
travaille, il se désolidarise d réfrac-
taire. Ce contraste déconcerte ot
inquitéte le réfractaire : il veut
savoir ce que le travailleur pense de
lui ; il craint, dans le secret de ses
pensées, qi’il ne le prenne pour un
imbécile. Il voudrait prouver qu’il
fait I'imbécile, qu’'il n’est pas ce
qu’il parait. Mais il a peur de se
déjuger. Il cherche & se délivrer
de la situation qu'il a suscitée et
il ne peut pas se délivrer seul.

Le travailleur n’est pas non plus
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A son aise.. Le travail lui a donné
sa valeur, mais les autres ne la recon-
naissent pas. Sans doute sa valeur
ne dépend pas del'opinion des autres;
il reste qu’il est sensible & cette
opinion. Les autres ne le reconnais-
sent pas, Soit, Il les prend pour des
imbéciles et s’attache & son travail.
Dans et par le travail, il se distingue
et se sépare de la communauté des
réfractaires. Or, dans la période
des exameéns, l'intérét des réfrac-
taires se porte sur lui, qui s’est écarté
d’eux. Toute la communauté passe
les examens avec lui et les réussit
avec lui. Son suecés devient une
propriété collective. Ceux qui n’ac-
céptent pas de travailler accep-
tent le succés d'un autre, le recon-
naissent en le considérant comme
un succés de la « maison » Ainsi

‘celul qui a travaillé et réussi n’est

pas écarté par le succeés alors qu’il
Pétait par son ftravail. Le succés
le fait entrer dans la communauté.
Jusqu’alors, le travailleur s’associait
au suceés de prestige du réfractaire.
A son tour, le réfractaire s’associe
au succes du travailleur. Désormais
le travaillour peut faire crédit au
réfractaire, parce qu’il est lui-méme
son débiteur. Ce n'est pas le travail-
leur qui consent & travailler avec
le réfractaire, c’est au contraire
le réfractaire qui accepte de tra-
vailler avec lui. Or en acceptant de
travailler avec lui il lui permet de ne
plus faire exception.

Le travailleur apprend & travailler
avec le réfractaire. Jusqu'alors, il
s’est cru différent de Iui parce qu'il
lui était supérieur. Il avait une
valeur et l'autre n'en avait pas.
Tant que le réfractaire n’'a pas
reconnu sa valeur il I'a considéré
comme un inférieur. En s’associant
4 son suceés et surtout en acceptant
son aide, le réfractaire reconnait
sa valeur. Mais le travailleur ne
veut pas étre reconnu par un infé-
rieur. Il en fait son égal.

Le réfractaire apprend & travailler
avec-le travailleur. Jusqu'alors, il
n’a pas voulu reconnaitre la valeur
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du travailleur parce qu'il ne voulait
pas perdre sa liberté. Il a long-
temps eu le sentiment que travailler,
c’est se soumettre aux directives
d’'un maitre, ¢’est renoncer a vou-
loir, c’est se renier. Il est resté lui-
méme, il ne s’est jamais modelé sur
un autre. Or, il ne se modéle pas

sur le travailleur, il acquiert la

technique que l'autre lui propose.
Quand il « saisit » une difficults,
les voila tous les deux étonnés :
Pun d’avoir compris, I'autre que
son camarade ait compris. Il est
désormais en mesure de devenir
son égal et non son semblable.

LE REFRACTAIRE ET I’EDUCATEUR

Le réfractaire est obligé de recevoir sans étre en mesure de rendre. Il en
est de méme pour tous ceux qui dépendent absolument d’autrui : U'orphelin,

le réfugié, la femme mariée, ete.

Quand elle se forme, la collectivité des adolescents semble n'étre composée
que de réfractaires. « Orphelins de guerre » et réfractaires peuvent passer

pour des termes synonymes.

19) Le réfractaire veut la justice
et il veut qu’elle soit la méme
pour tous.

Justice distributive : « Les autres
en ont ; pourquoi pas moi ? »

Justice répressive : « Les autres-
ne sont pas punis ; pourquoi moi ? »

C’est une opinion regue que la
justice doit &tre la méme pour tous.
Avoir deux poids et deux mesures,
dit Ie dictionnaire, c’est traiter
différemment des étres identiques.
L’éducateur a délibérément deux
poids et deux mesures : il traite
différemment les enfants ; c’est qu'il
les juge différents. Aux yeux du
réfractaire, il est donc injuste.

20) Le réfractaire provoque 1’édu-
cateur. C’est que l’éducateur I'a
irrité.

Il anticipe l'agression de 1'éduca-
teur avant que celui-ci ne Iait
attaqué et il prépare sa ligne de
défense. L'éducateur n’a pas encore
formulé ses exigences que le réfrac-
taire lui oppose déja ses revendi-

cations propres. Il va user et abuser
de sa faiblesse. Sa situation d’in-
fériorité ne lui convient pas; pour-
tant il s’y installe.

Or, ce qui différencie le réfrac-
taire de 'adapté, ce n'est pas que
Pun accepte de recevoir et que
I'autre refuse ; ils s'opposent seu-
lement dans leur mantére de rece-
votr. Alors que I'adapté recoit sans
méme remercier, tant il est adapté,
le réfractaire ne peut recevoir
sans cracher au visage de celui
qui donne. II entend ainsi attirer
l'attention sur lui, Il réussit parce
qu’il est malheureux.

Les revendications du réfractaire
paraissent contradictoires; il veut
et il ne veut pas qu'on s’occupe
de lui. Mais qu'on ne s’y trompe
pas. Celui qui se sent abandonné
affirme qu’'il ne demande rien &
personne ; il veut pourtant qu'on
s’occupe de lui. En effet ce qui
compte, ce n’est pas tant la maniére
de donmer que la nature du don.
L’éducateur entend donmer &
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I'adapté comme au réfractaire les
moyens d'utiliser leur situation
d’infériorité. Ce qui différencie de
nouveau I'adapté du réfractaire,
c'est que 'un accepte presque sans
explication tandis que pour 'autre
Texplication apparait comme la
seule technique opératoire qu’on
puisse lui appliquer,

En somme, l'adapté parait se
passer pratiquement de 1I'éducateur
alors que le réfractaire n’arrive a
rien seul. On peut abandonner
Padapté & lui-m&me parce qu’il ne
se sent pas abandonné. Le réfrac-
taire, lui, est abandonné. Mais
I'orgueil I'étoulfe. 1l se tait.

C’est & DPéducateur de faire le
premier pas. Il se trouve devant un
étre qui n’a d’autre ressource que
son orgueil. Il va done préter &

Porgueil du réfractaire toutes les
ressources. Il Iui fait crédit. 1l
explique au réfractaire qu’il est
intelligent, puisqu'il doit utiliser
I'intelligence 2 provoquer I'éduca-
teur ;qu'il est émergique, puisqu’il
s’efforce de résister aux provocations
de l'4ducateur. Ainsi I'éducateur
provoque le réfractaire en faisant
appel 4 deux valeurs -—— volonté et
intelligence — qu’il lui attribue
mais que le réfractaire ne tardera
pas a s'attribuer. Le réfractaire
ne peut rien faire sans 1'éducateur,
mais il ne 'avouerait jamais, L’édu-
cateur ne peut rien faire sans le
réfractaire ; il est obligé de le lui
dire. Le pacte est alors conclu.
L'éducateur a accepté assez long-
temps le réfractaire tel qu’il était
pour lui demander de changer.

LES COMPORTEMENTS CONTRADICTOIRES

— L’orphelin de guerre s’oppose
3 la société qui lui a pris ses parents
et fait appel a elle pour qu’elle
le dédommage.

— Il se sent infériorisé par sa
situation d'orphelin et refuse de
descendre du piédestal de victime
de guerre qui le rend privilégis.

I.I estime que tout lui est dd,
mais ne veut rien accepter et mgé-
prise le moindre don.

Par rapport a la collectivité d’en-
fants :

— 11 aspire au repos, & un cadre
uniforme, et étouffe sous la moindre
réglementation.

— II rile contre la discipline
et critique violemment le manque
de discipline,

— 11 veut é&tre libre et cherche
I'autorité qui le freinerait.

— 11 n’accepte pas de sanctions
et souffre si son délit n’est pas
sanctionné,
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— 11 fuit la communauté et se
réfugie dans Ia communauté,

Du point de vue affectif :

— Il a besoin d’8tre aimé, mais
refuse toute manifestation d’amitié
ou d’attachement.

— Il est malheureux et se complait
dans son malheur.

— Il est & 1a fois timide et agressif,

Il y avait, au départ, deux fac-
teurs principaux de perturbation,
dans la situation affective de nos
enfants :

— D’une part les traumatismes de
la guerre : la mort de leurs parents,
en les rendant orphelins, avait
aggravé leur sentiment d’insécurité
et d'infériorits,

— D’autre part, la vie en collec-
tivité peut, en elle-mé&me, engendrer
des troubles. La cellule normale
est la famille avec sa structure
propre, la vie en collectivité est
une anomalie d’autant plus vivement

R R
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ressentie par I'enfant qu'elle est
imposée par les événements.

1) L'orphelin de guerre s’oppose
& la société qui lui a pris ses parents,
mais fait appel & elle pour quelle le
dédommage. La perte de ses parents
constitue un traumatisme d’autant
plus grave pour lui qu'elle reste
inexpliquée puisque aucune justi-
fication ne peut &tre apportée aux
persécutions raciales. Il tient done
la société en bloc pour respon-
sable de son malheur; mais en
méme temps, il attend d’elle qu’elle
le dédommage du préjudice subi;
il est revendicateur et raleur.

2) Il se sent infériorisé par sa
situation d'orphelin mais refuse de
descendre du piédestal de victime
de guerre qui le rend privilégié, qui
crée autour de lui une atmosphére
de pitié et de sollicitude, un désir
de « réparation » de la part des
adultes. Ce climat favorise sans doute
son attitude de revendication, mais
aggrave également I'état d’infs-
riorité, de dépendance et d’insé-
curité dans lequel il se trouve du
fait de la perte de ses parents et de
son foyer.

3) Il estime que tout lui est di ;
il cherche & recevoir, mais méprise
le moindre don. Revendicateur et
agressif, il considére que rien ne
le dédommagera jamais assez de
la perte de ses parents. Pourtant,
il dédaigne les cadeaux qui lui
viennent de Iextérieur, et s’in-
surge méme contre les petites
attentions et giteries émanant du
personnel de la maison (un de nos
gargons fit une scéne terrible parce
que la lingére avait choisi -spécia-
lement pour lui un joli pyjama
bleu). Parce que celui qui recoit est
mis en état d'infériorité par rapport
& celui qui donne (couple donneur-
preneur), ces petites attentions
soulignent bien la situation d’infé-
riorité de l'orphelin et lui sont
intolérables,

1) Il aspire au repos, & un cadre
uniforme, et étouffe sous la moindre
réglementation. D&s louverture de
notre centre, nous avons été mis en
présence d’'une hostilité générale de
la part des enfants qui craignaient
une limitation de leur « liberté », Les
avertissements de quelques grands,
habitués des maisons d’enfants et
des orphelins, déchainérent presque
une révolte. Pourtant, & travers les
biographies écrites par les enfants &
ce moment et 4 travers, divers docu-
ments apparait un profond désir
d'une vie enfin stable, calme et
réguliére, succédant aux épisodes
mouvementés de la guerre et de
I'occupation,

2) 11 rale contre la-discipline, contre
toutes les menues exigences de la vie
en collectivité, mais en méme temps
critique violemment le mangue de
discipline et le laisser-aller dans
la maison.. Au cours des premiers
mois aprés l'ouverture du centre,
un de nos grands, principal meneur
dont T’agressivité, Iinsolence et
Iesprit destructeur faisaient I'ad-
miration du reste des enfants,
jugea nécessaire d’instituer une
« table des lois » de la collectivité
(qui s’était & ce moment constitude
en république) et insista pour y
inclure le texte suivant : « Tout
individu qui ne se soumet pas aux
lois est exclu de la république. »
C’est un autre enfant, beaucoup
moins « antisocial », qui lui fit ajouter
a la suite : « ... jusqu'a .ce qu'il
revienne & de meilleurs sentiments »,
pour tempérer et assouplir un peu
cette législation sistricte qui émanait
du plus indiscipliné des enfants.

3) Il veut étre libre, mais cherche
Vautorité qui le freinerait. A cdté
de cette revendication essentielle
de « liberté », nous avons constaté
que nos enfants manifestaient un
grand dépit lorsque leurs délits
n’étaient pas repris, jugés et sanc-
tionnés. En wvoici un exemple :
J... sortait tous les soirs au cinéma.
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Sachant que ‘toute intervention
ouverte de notre part ne ferait
que cristalliser son opposition,
nous l'avons laissé faire, mais un
jour nous avons distribué des billets
de thédtre a4 tous les enfants se
trouvant A la méme table que lui,
en l'excluant tirés ostensiblement,
Comme on mnous demanda des
explications, nous avons répondu
que du fait que J... sortait seul
tous les soirs, nous avionms pensé
qu'il ne désirait pas sortir en groupe
avec ses camarades. C’est alors que
J.., trés en colére, lanca ceile
phrase : « Oul, c’est exact, je sors
tous Ies soirs mais vous n’aviez qu'a
m’empécher de le faire. »

4) Vis-g-vis de la collectivité son
attitude est pleine de contradictions,
I fuit la communauté (isolement,
goiit et désir de la solitude, culte du
passé), mais fuit aussi dans la com-
munauté (il se perd dans la foule),
g’anéantit dans la masse et n'existe
plus qu'en fonction du groupe dont

il fait partie. Ayant d’abord refusé
autrui, 11 l'accepte en I'exploitant,
en l'utilisant & ses propres fins :
c’est lé cas des enfants qui veulent
bénéficier de la bonne marche de
la maison sans pour cela y parti-
ciper eux-mémes,

5) Il veut se libérer de la collec-
tivité, mener une vie indépendante,
mais il est vexé et mortifié lorsqu’on
le laisse partir. Aprés deux ans de
séjour au centre, un groupe de
grandes filles vint noiis informer
de leur décision de quitter la maison.
Comme elles avalent toutes regu une
formation professionnelle accélérée,
nous avons pensé qu'en effet elles
étaient capables de se débrouiller
seules, et nous n’avons élevé aucune
objection. Probablement blessées,
elles sortirent en disant 4 leurs cama-
rades : « On nous met & la porte. »
Depuis, c’est trés souvent & ce jeu
de « partir-rester » que nous avons
pu évaluer la maturité affective et
sociale de nos enfants.

EN DERNIERE ANALYSE

L’adolescent en collectivité wvit
dans les conditions qu'il aurait
recues de ses parents, mais il soufire
de cette situation parce qu’il ne
la tient pas de ses parents, parce
gu'elle n'est pas naturelle. Qu’il
soit réfractaire ou docile, il est obligé
de prendre et de se défendre contre
celui qui lui vient en aide.

L’adolescent en collectivité doit
tout & cette collectivité, mais il Iui
doit surtout son indépendance. Or,
s’il souffre longtemps de sa situa-
tion de preneur, ¢’est qu’elle entérine
sa faiblesse. Du moment que sa
situation d’orphelin en collectivita lui
permet de trouver en lui-méme ses
ressources, la dette est annulée, sa
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situation d’infériorité est liquidée,
Le couple donneur-preneur est
rompu parce que le premeur ne
prend plus; il se sert. L’adaptation
de I'adolescent marque la fin de sa
dépendance, non pas vis-d-vis de la
collectivitt mais vis-d-vis d’une
situation d’infériorité paralysante.

Le docile déconcerte par sa
sagesse. Tout se passe comme si la
situation de Dorphelin en collec-
tivité devenait pour lui une situa-
tion normale. Il acquiert le sens de
la collectivité. La collectivité a
des obligations envers lui; c'est
ce qu’il comprend d'abord. Il a des
obligations envers elle; c'est ce
qu’il comprend plus tard. L’exemple
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du réfractaire lui a démontré que
le sens de la collectivité est payant,
qu'il a intérét 4 ne pas vivre comme
g’il était seul.

Par sa réussite, il est en mesure
de tenir pour nulle et non avenue
la dette qu'il a contractée. Dés lors,
son caractére apparait : c¢’est un
égoiste. Cet égoisme fait sa force.
(C’est dans et par le travail qu’il
prend conscience de sa valeur
personnelle, Le travail légitime son
égoisme, il peut s’accepter. Mais
il s’est acquitté par son ascension
de sa dette envers la collectivité qui
I'a formé, cette ascension méme
Iendette vis-a-vis du reste de la
collectivité, vis-a-vis de ceux qui
ne savent pas légitimer leur égoisme.
Reste I'éducateur. Il Iui a donné une
preuve concluante de sa sociabilité
en devenant ce qu'il est. II est en
régle avec I'éducatenr comme il le
sera plus tard dans la société.

Le docile se simplifie la vie. Le
réfractaire complique la  sienne.
Aussi peut-on ramener les dociles
4 un modéle unique parce qu'ils ont
tous la méme préoccupation : avoir
la paix. Mais Jes complications des
réfractaires leur posent des pro-
blémes si différents qu’il est néces-
saire de multiplier les portraits.

AP. — Il est son propre ennemi.
Il se veut du bien et se fait du mal,
parce gu’tl n’arrive pas & se vouloir du
bien en bon égoiste. L'égoiste s'aime ;
il ne s'aime pas. L’égoiste s’accepte ;
il ne s'accepte pas. L’égoiste s’aide,
il se met des bdtons dans les roues.
Ausst est-ce parce qu'il ne s'aime
pas qu'il ne réussit pas.

M.W. — Tout se passe comme
st sa situation dorphelin devenait
pour lui une situation naturelle. En
quot se différencie-t-il du docile ?
Tout comme le docile, il réussit parce
qu'il légitime son existence, mats il
a mis son point d’honneur & prendre
une autre route pour arriver & lo
réussite. Le docile trouve dans son
égoisme légitimé une force suffisante
pour faire partir de lui la lignée
familiale. M. trouve en lui assez de

ressources pour légitimer I'ascension
de plusieurs individus. Aussi fait-il
entrer dans [lexistence sociale une
famille entiére de personnages : Uop-
ticien, le poéte, le technicien, le photo-
graphe amateur, le cinéaste, le peintre,
le statisticien... Ainsi est-il sir de
gagner sa vie et surtout de ne pas la
rater. Il normalise sa situation sans
rentrer lut-méme dans la norme, en
restant fidéle & ce qu’il voulait éire :
un personnage hors série.

La situation d'infériorité initiale
de 'adolescent inadapté — sa condi-
tion d’orphelin — est naturellement
pour lui une géne, mais de ce fait
méme elle I'oblige & se défendre.
Lorsque la collectivité le prend en
charge, il ne cesse pas pour autant
d’8tre en situation d’infériorité ;
4 cette différence pris qu'il trouve
naturel que la collectivité le prenne
en charge. Sa situation d’infériorité
devient donc analogue, sinon sem-
blable, 4 celle de I'enfant en famille.

La situation initiale de 1’adoles-
cent inadapté — sa condition d’or-

phelin — et sa situation nouvelle
enfant pris en charge par une col-
lectivite — alimentent en lui un

sentiment d'infériorité, Ce senti-
ment d’infériorité n’est pas en lui-
méme une ressource, mais une géne,
51 sert pourtant I'adolescent, c’est
qu'il I'oblige & se défendre en. pre-
nant appui sur lui-méme, en s’uti-
lisant. L’adolescent se défend contre
son sentiment d’infériorité, en se
prenant lui-méme en charge. Seu-
lement, comme il n’est pas absolu-
ment contraint par sa situation
4 cet effort anormal, il ne prend en
main ses intéréts que sous la pres-
sion de I'éducateur.

Tout se passe, avons-nous dit,
comme si la situation de I'orphelin
en collectivité devenait pour lui
une situation normale. Or, en nor-
malisant sa situation, il ne la trans-
forme pas en situation normale,
mais en situation privilégiée. Le
travall de I'éducateur consiste i
obliger les adolescents & défendre
leurs intérdts. Il est wvrai qu'ils
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n’ont pas besoin d’étre stimulés pour
réclamer les égards et les priviléges
quUON leur doit. Clest que, s'ils
comprennent bien qu’ils sont dans
une situation d’infériorité qui les
privilégie, ils comprennent mal Ia
nature de leurs priviléges. Les enfants
provoquent I'éducateur au nom de
leurs droits ; I’éducateur les pro-
voque au nom de leurs intéréts. Les
adolescents tiennent I’éducateur pour
responsable de leur situation pré-
sente. Il est & leurs yeux l'autorité
distributive et répressive ; ils ont
tendance & considérer la collecti-
vité comme un hotel et I'éducateur
comme un gendarme. Entenant pour
naturelle la situation d’'infériorité
qui le géne, I'adolescent se décharge,
pour peu qu'on le laisse faire, de
toute responsabilité sur la collec-
tivits, c'est-d-dire sur J’éducateur.
I prend I'éducateur pour un donneur,
et se défend contre le don en pro-
voquant le donneur. Mais I’éduca-
teur n'a rien 4 donner ; ce n’est pas
son métier. L’adolescent normalise
sans trop de mal sa situation d’in-

VINGT ANS APRES

Le Renouveau a été fondé le
1er juin 1945. I1 avait alors ume
clientéle qu’il avait recrutée Iui-
méme puisqu’il s’agissait d’enfants
juifs cachés depuis 1942 pour
échapper 4 la déportation.

C’est le seul cas ol mous ayons
en des enfants profondément mar-
qués par la guerre. Ces enfants
étaient de « vrais » orphelins dont
certains étaient passés par de «vrais»
orphelinats.  Beaucoup avaient,
d’autorité, défini la maison qui les
accueillait comme ennemie,

Ils étaient disposés a s’insurger
contre quiconque les prendrait en
charge. Le Renouveau, en prenant
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fériorité, en devenant preneur; mais
ce n'est que contraint et forcé par
I'éducateur qu'il liquide sa situation
d’infériorité, en se servant, au lieu
de prendre, en devenant son propre
donneur.,

L’adolescent provoque I'éducateur,
pour se défendre contre la supé-
riorité qu'il lui attribue. La supé-
riorité de 1'éducateur réside, aux
yeux de ’adolescent, dans son au
torité fonctionnelle et personnelle.
Or, ’4ducateur ne répond pas au
défi lancé A son autorité par l'usage
de I'autorité ; ce n’est pas son meé-
tier. En somime, le jeu des provoca-
tions réciproques finit par dissiper la
confusion imitiale : quand I'ado-
lescent prend I'éducateur pour ce
qu’il est, il prend vis-a-vis de lui-
méme la place de I'éducateur.

Quels sont donc les privileges de
I'adolescent inadapté ? Ce ne sont
pas des priviléges qu’'on lui accorde,
en raison de sa situation, ce sont
Pintelligence et la volonté qu’il doit
mettre en ccuvre pour liquider sa
situation.

la responsabilité de les élever,
acceptait en méme temps d’étre
rendu responsable des malheurs
passés et des difficultés présentes.

A peine arrivés, nos « clients »
s’étaient organisés pour ne pas se
« Jaisser avoir ». Ils faisaient groupe,
ils faisaient front. Quand il y en
avait un qui parlait, il était le porte-
parole du groupe. Ils agissaient et
réagissaient comme des ouvriers
révolutionnaires trés durs devant
un patron exploiteur.

A leurs yeux, I'économe était un
affameur sinon un voleur; les
administrateurs étaient soupgonnés
de « s’en mettre plein les poches »,
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les éducateurs avaient voeation de
géneurs.

Il fallait, pensaient les enfants,
les contrer sur tous les points; il
fallait qu'ils fussent contrés par
tous, faute de quoi ils risquaient
de gagner.

Les conflits inévitables provoqués
tantét par nous, tantdt par les
enfants, ont fabriqué, presque 2
notre insu, les méthodes pédago-
giques dont mnous nous servons
encore aujourd’hui. Et les conflits
pouvaient naitre, dans les premiers
mois d’existence de la maison, &
propos de n’'importe quelle question.
Il s’agissait souvent de problémes
inventés par les adolescents qui
étaient alors beaucoup moins pro-
voqués mais beaucoup plus provo-
cateurs qu’ils ne le seront plus tard.

Supposons qu'un éducateur edt
voulu que les fenétres fussent ouvertes
la nuit, il n’était rien de plus impor-
tant que de les fermer hermétique-
ment. Tout était prétexte 4 remettre
en question I'autorité des adultes,
4 refuser leur sollicitude. Ce sys-
téme de vexation délibéré n’empé-
chait pas les enfants de se plaindre,
Le provocateur pensait, sans malice

aucune, qu’il était constamment
provoqueé,
Sérions les problémes

Dans les temps difficiles qui ont
suivi la guerre, le probléme de la
nourriture et particulirement celui
de la viande, a éi¢ la source premidre
de conflits entre les « grands » et
le personnel. Il prenait presque
I'apparence d’un conflit social. Ceux
qui n’avaient pas leur « dit » venaient
réclamer aux cuisines ou faire une
sctne au réfectoire. Les enfants,
les premiers & rire de leurs manifes-
tations, appelaient cela « le peuple
a faim »...

Il nous faut pourtant distinguer
les manifestations collectives des
manifestations individuelles. Au
début, les manifestations sont
toujours collectives, toujours spec-
taculaires : gréves de la faim, cam-
pagne contre 1’économe coupable

de donner trop souvent des carottes
ripées aux amandes...

Ces manifestations collectives de
frustration alimentaire ne dispa-
raitront pas du jour au lendemain,
mais peu 4 peu, et changeront de
sens. Lorsque la situation matérielle
de la maison se sera améliorée, elles
seront remplacées par des scénes
individuelles dont la nourriture
sera le prétexte. Le cri ¢ J’ai droit
4 ma viande » est généralement
poussé par un grand en difficulté
et qui attire ainsi I'attention sur
Tui (1).

Qu'est-ce qui a « tassé » ces conflits
permanents ?

— La présence des petits.
— Le travail,

Le travail, ce travail sauvage que
les enfants devaient fournir pour
rattraper leur retard scolaire, aurait
dd  exacerber les conflits entre
enfants et éducateurs. Il n'en fut
rien. Les enfants trouvérent presque
tous dans le travail leur premier
terrain d’entente avec leurs « exploi-
teurs ». (C’est le prétexte scolaire
qui a rendu P'atmosphére de la
maison respirable. On ne demandait
qu'une chose A ces enfants insup-
portables, c’était d'dtre supportés
a V'école.

Certains firent mieux : ils absor-
bérent leur retard dans le cours de
I'année scolaire, I'année suivante,
ils trouvaient normal d’avoir dépassé
les éléves normaux.

Il est significatif que deux ans
aprés I'ouverture de la maison, un
de nos enfants, qui fréquentait le
cours complémentaire, ait été
désigné comme meilleur éldve du
canton pour un voyage en Tunisie.
Ce que ce résultat mettait en valeur,
c’était moins Iefficacité de notre
politique de rattrapage que l'in-
fluence de Pécole sur les enfants.
L’école a pacifié la maison. Elle a

(1) Les conflits & “ caractére alimentaire ™
ont été largement traités dans notre publi-
cation * L’Adolescent Inadapté *", paru aux
Presses Universitaires de France en 1958.
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permais aux enfants de remplacer
des revendications que nous n’aurions
jamais pu satisfaire par des exigences
vis-a-vis d’eux-mémes, Elle leur a
permis de se poser des problémes,
qu'ils étaient pour la plupart en
mesure de résoudre,

L’organisation des loisirs aurait
d également provoquer des conflits
pour celte seule raison que nous
avions trés peu de choses 4 donner
aux enfants. La maison était beau-
coup plus pauvre qu’elle ne Pest
maintenant, Aussi, pour de simples
raisons matérielles, les enfants de-
vaient non seulement acquérir une
personnalité scolaire, mais encore
fabriquer littéralement de leurs
mains les moyens de se distraire :
le guignol, avec la fabrication de
tous les personnages, le théitre a
la maison, avec la fabrication des
costumes, ete.

Le danger &tait que toutes ces
activités meurent d'elles-mémes.

La maison n’était ni agréée, ni
subventionnée ; la maison était
pauvre. Les enfants ont dit fabri-
quer des objets pour les vendre et
se produire en spectacle pour gagner
de I'argent.

C’est ce qui a sauvé les loisirs.

Les enfants — et il s'agit d’une
réaction colleetive — se sont jetés
dans les loisirs comme dans le travail
scolaire. Les enfants ont contribué &
la création du mythe du Renouveau,
non pas tel qu'il est & I'intérieur mais
tel qu'on le voit a Pextérieur.

Ce qui importait était le compor-
tement & I’école et les résultats &
Pécole ; ce qui comptait é&tait la
qualité d’'un spectacle donné sur
la scéne de la salle des fétes &
Montmorency ou & Paris. Ces mémes
enfants qui ne supportaient pas
d’observations & I'intérieur travail-
laient pour plaire & I'extérieur, &
leur public de professeurs ou de
spectateurs.

Ces enfants, remarquablement
adaptés & la vie sociale, aisément
disponibles pour tout ce qui était
important et difficile, se sont rebellés
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longtemps contre les impératifs les
plus élémentaires de la vie collec-
tive. C’est le groupe tout entier
(car, & ce point de vue, ils étaient
interchangeables) qui  s’insurgeait
contre la discipline.

Autant l'adaptation & la vie &
la maison, c’est-a-dire A la création
d’un ordre accepté et voulu, a é&té
lente, autant P'adaptation a la vie
sociale, c'est-a-dire la conquéte de
la bonne opinion de Iextérieur,
a été relativement rapide et facile.

Plusieurs années aprés la créa-
tion du Renouveau, le personnel
constatait la permanence de cer-
taines réactions d’indisponibilité et
en méme temps les visiteurs pou-
vaient se rendre compte que les
enfants avalent toujours plaisir &
chanter et & danser et qu'avec les
éléments nouveaux entrés bien plus
tard nous obtenions le méme sueccés,

La réussite au travail et dans les
loisirs a été d’'un grand secours
pour les éducateurs comme pour les
enfants. L’on pouvait enfin respirer !

Les enfants ont apporté avec eux
leur toxine, leur sentiment d’infé-
riorité. Ils ont fini par s’en servir
puis ils sont arrivés & le détruire (1).

1 n’empéche que pendant des
années ils ont vécu avee ce senti-
ment et nous avec eux, et qu'ils se
sont efforcés de nous rendre au
centuple les désagréments qu’il
leur causait.

Tant que le groupe a dominé les
réactions, la voix de I’éducateur a eu
beaucoup de mal & se faire entendre
car on discute malaisément avec
un groupe. La tiche des éducateurs,
au début, a consisté & durer. Pour-
quoi durer ? Ils ont sacrifié un cer-
tain nombre de choses 4 1'essentiel ;
I'essentiel était sauf si les enfants
réussissaient, plaisaient & 'extérieur,

(1) Sources et ressources de 1'Infériorité.
¢ L'Adolescent inadapté " par Claude
FRANCOIS-UNGER, parn aux P.U.F. en
1958. (ép.)
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Les éducateurs se réservaient la
mauvaise part, ils avaient droit
aux scénes, aux refus, aux insultes,
aux gréves, 4 I'énurésie, etec.; ils
avaient ’envers du décor. Il n'y avait
qu'un seul traitement et pas du
tout comme solution — car les inté-
ressés continuaient, pendant un
certain temps & faire des scénes, 2
insulter et & faire pipi au lit —,
¢’était I’humour. L’humour, c¢’était
non pas un moyen de guérir mais
de provoquer des chutes de tension.
Dans le souvenir de Uéducateur,
¢’est I'époque des podmes humoris-
tiques (1), du journal satirique de
la matson, du guignol qui traite des
incidents de la vie quotidienne.

En revanche, les impératifs de la
vie sociale ont été acceptés par les
enfants comme une chose parfaite-
ment naturelle. Il n’y avait pas 2
les surveiller pour savoir s'ils se
levaient, 8’ils partaient en classe,
g'lls rendaient leurs devoirs, ete,

Cet ordre social n’a pas été accepté
seulement par les travailleurs de
la collectivité mais par la collecti-
vité entidre, paresseux et réfrac-
taires compris.

Sur ce plan, lerdle deI’école comme
élément normalisateur a é&ié sans
prix. La premiére chance de ces
enfants, c'est qu’ils ont été traités
comine les autres, ils n’ont pas eu
le temps de discuter, ils étaient déja
éléves, ils étaient déjd embarqués
avec tout le monde., La deuxiéme
chance, ¢’est qu'il n'y ait pas eu de
psychiatre attaché & 1’établissement.

Il ne s’agit pas de porter un juge-
ment de fond sur la psychiatrie,
mais il est facile de classer et plus
facile encore d’accepter un classe-
ment qui vous dispense d’effort.
On aurait eu des années de traite-
ment individuel, de classes spéciales,
etc,, ete.. La chance a voulu que
nous n'ayons ni le temps, ni Pargent,
ni Pagrément officiel.

(1) Le Renouveau. Expérience pédago-
gique, paru dans la collection ¢ Les Edu-
cateurs d'Aujourd’hui **, Bourrelier 1949,

Avec le recul du temps, nous
pouvens mieux mesurer le risque
pris en accueillant soixante-dix
enfants et adolescents marqués par
la guerre. Ce risque était double :
L’éducateur pouvait avoir en face
de lut un groupe qui était fort parce
qu’il était un groupe, et des individus
qui étaient forts parce qu'ils étaient
des cas. Sur ces résistances, la prise
de 'éducation et été pratiquement
nulle. Mais en réalité, la situation
ne se présentait pas tout A fait
sous ce Jour.

Le méme groupe qui était 'adver-
saire conscient de I'éducateur pour
la plupart des problémes de la vie
collective, s'est fait son auxiliaire
plus ou moins conscient pour
résoudre le probléme individuel le
plus important : le droit & la vie
sociale.

Le groupe a empéché chaque
individu d'gtre un cas. On avait
réuni des adolescents qui étaient
tout & fait prédisposés & la névrose
et méme & la folie. Mais chacun,
au lieu d’encourager 'autre a plier,
I'a obligé & tenir. Le malheur étant
le méme pour tous, si atroce qu’il
fat, il ne pouvait pas justifier le
refus de 'individu de se tirer d’affaire.

Si le groupe n'avait pas donné
aux éducateurs l'autorisation de se
laisser sauver, on pouvait fermer
la maison et disperser dans la nature
soixante-dix cas. Il était impossible
de contraindre le groupe 4 accepter
I'école. Mais le groupe a marché.

Pourquoi lécole a-t-elle marché ?

L’école n’est pas une institution
de charité qui prendrait des enfants
dans un but social, sans tenir compte
de leur niveau, pour leur donner une
illusion qu’ils sont normaux.

Dés le départ, nous avons conclu
un pacte avec le directeur de1’école de
Montmorency, qui consistait & accep-
ter les enfants tels qu’ils étaient, 2
condition qu’ils finissent parchanger.

Naturellement ¢’était un pari, un
pari avec irds peu de chance de
gagner. Nous avions besoin de I'école,
mais 1'école n’avait pas nécessaires
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ment besoin du Renouveau. On
pouvait méme craindre que nos
enfants contaminent les autres par
leur comportement. Les enfants
n'avaient pas de statut spécial &
P’école, ils devaient mériter le statut
normal. Mais ce n’était pas possible
pour tous, puisqu’il y avait néces-
sairement une différence de niveau.

11 se trouvait deux choses qui ont
permis de tenir le pari. Ceux qui se
sont apercu a I'école qu'ils étaient
mauvais éléves se sont permis rela-
tivement peu d’anomalies de compor-
tement, Or ils en avaient presque le
droit. L'enfant qui est sur la limite,
un pied dans le normal, un pied dans
I'anormal, accepte de jouer le jeu.
Il va & I'école comme tout le monde,
mais il eroit, comme tous les enfants
de la terre, que I'école est facile,
que c’est amusant, qu’il sera premier.
Or, ce n’est pas facile, ce n’est pas
amusant, il n’est pas premier, il
est méme dernier.

Quoi de plus normal que de dire :
« Pardon » ! « Faites excuse» ! « Vous
voyez bien que j'al essayé, mais je
ne suis pas normal » « Je suis un
cas » Il suffisait qu’il trouve une
oreille attentive puisque son cas
était prévu par les psychiatres, cité
dans les journaux. Il était anormal
que nous n'ayons pas d’anormaux,
et en fait nous en avions et une assez
forte proportion mais partout on
leur a refusé le droit d’étre anor-
mal, Tant et si bien qu’ils ont « viré »
et que leur « cuti » a fini par prendre.
Au lieu d’avoir le droit d’étre anor-
mal avec tous les plaisirs que cela
comporte (8tre le centre d’ attention, ne
rien faire, étre sale, etc.), ils avaient
les devoirs des &tres mormaux. Au
sens littéral, ils rendaient réguliére-
ment des devoirs qui leur reve-
naient réguliérement avec une mau-
vaise note. On admire leur patience
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qui a fini par les sauver. On admire
davantage celle de I'école et en par-
ticulier celle du Directeur qui pou-
vait & tout moment, et avec toutes
les justifications du monde, décider
de leur renvoi.

Comment expliquer cette longa-
nimité ? Par le fait que le Renouveau
disposait d’une monnaie d’échange.
La politique de rattrapage scolaire
entreprise dés I'ouverture de I'éta-
blissement s'était montrée rapide-
ment payante pour les éléments les
plus doués et les plus Agés. Le Renou-
veau était a la fois fournisseur
en queue de classe et en téte de classe.
Or le hasard voulait que les tdtes
de classe se trouvent dans des classes
qui comptent c’est-d-dire en deu-
xiéme ou en troisiéme année de Cours
Complémentaires, Dans un sens
différent de I'acceptation courante,
les bons payaient pour les mauvais.

Le service rendu par les travail-
leurs, ces « égoistes », & la collec-
tivité, dont 1ils se séparaient en
travaillant, ce fut de donner, grice
4 la réussite de quelques-uns, le
droit & la scolarisation pour tous.
Le deuxitme service rendu par les
travailleurs & la maison ce fut de
faire du travail qui n'était qu'une
nécessité, une valeur et une vertu.

C’est ainsi que deux traditions
se sont instaurées. La politique du
Renouveau vis-a-vis de 1’école nous
a ouvert un crédit. Elle est & Pori-
gine de la politique de I’école, des
écoles, vis-A-vis du Renouveau. Le
mythe du Renouveau est si fort
qu'il conditionne l'atiitude des en-
fants qui n’ont pas connu le « vrai
Renouveau », celle dés écoles vis-
a-vis de nos mouveaux, qu’il rend
possible une politique presque im-
muable dans des conditions totale-
ment différentes.

C. FRANCOIS-UNGER

(Rapport présenté en mars 1965
au Conseil d’administration du
Renouveau, présidé, depuis la mort
de M. Henri Wallon, par M. Louis

Frangois).
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Réflexions sur une expérience pédagogique’

L’ENFANT
DANS LE MONDE
MODERNE

Ce rapport ne saurait prétendre faire
un tour d'horizon complet, encore
moins apporter des solutions. Limité
& un apergu de la situation des « tran-
ches d'dge » les plus jeunes (de 0 &
14-15 ans), dans une société indusfrielle
de type occidental, la soclété francaise
des années 60, il se borne & formuler
quelques remarques, & poser gquelques
problémes du point de vue d'un adulte,
donc unilatéralement, et selon des nor-
mes constituées & une autre &pogue.
L'enfant y est vu de I'extérieur, objecti-
vement peut-8tre, mais dans la perspec-
tive d'une certalne conception de I'édu-
cation plutét que dans celle de ['adap-
tation spontanées.

« Les besoins a satisfaire, les étapes
a franchir, les conditions favorables &
réunir pour un développement harmo-
nieux », en bref les traits spécifiques
du développement et du comporie-
ment enfantins, tels qu'lls ont été recon-
nus, décrits, analysés par la psycho-
logie expérimentale du début du siécls,
&clalirés parfols par la psychanalyse,
peuveni-ils se manifester dans les
conditions actuelles de [a vie de noire
soclété ? Ce probléme se pose avec
d'autant plus d’acuité et d'urgence
qu'll s'agit d'un nombre croissant de
jeunes « dans un monde en raplde
dvolution ». Les signes objectifs d’une
« Inadaptation du monde & I'enfance,
et de ['enfance au monde » sont trop
manifestes pour pouvolr étre niés ou

simplement négligés. Au reste, I'opi-
nion publique en prend elle-méme
conscience qu'il s'agisse des « diffi-
cultés et Inadaptations scolaires »
qui semblent se muitiplier, ou de I'in-
sertion de I'adolescent dans la société
adulte scandalisée par les « fans » et
« blousons noirs » et qui doit faire face
a la prédélinquance et & la délinquance
juvéniles.

La premiére donnée de ce probléme,
ou de ces problémes, parait blen &tre
le nombre. On parle volontiers, en
France, de cetie « vague  démographi-
que » qui « provoquerait un &-coup
dans notre existence nationale » (Alain
Girard). Le fait est, qu'aprés une longue
période de déclin démographique, on
a enregistré 4 partir de 1946 une remontée
du taux de [a natalité qui de 16 %. en
1944 est passé 3 219y, en 1947-48 et
s'est depuis maintenu (18,49/50 en 1961).

Certes ce taux est du méme ordre
que celul des aufres pays européens
dont [e degré d'industrialisation est
comparable, de méme que la proportion
des « moins de 20 ans » dans la popu-
lation totale. Il*n'en reste pas moins
que ce redressement- démographique
est un phénomane exceptionnel et
qu'il est ressenti par certains comme
Inquiétant (alors que pour d'autres,

e ————

I) Texte du rappart présenté par Mme Iinspectrice
Bags,ecoulard au Congrés du G.F.EN. de 1965,
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des « progrés » restent & falre pour
que s'établisse un mellleur équilibre
des générations, I'augmentation de la
natalité venant « compenser » ['allon-
gement de l'espérance de vie). Il est
d'allleurs remarquable que cette inquié-
tude pour le présent et pour l'avenir
soit éprouvée méme par les familles
qui contribuent & cette vitalité retrouvée,
et ce malgré les encouragements ot
I'aide financiérement appréclable qui
leur sont apportés. tl convient donc
d'en rechercher les éléments.

Le premier de ces éléments d'in-
quiétude parait 8tre la constation, ou
le sentiment, de déséquilibres divers :
d'abord le déséquilibre démographique,
cette « montée des jeunses », considérée
parfols comme un fardeau pour les
adultes, une menace pour les vleux,
en tout cas une responsabilité pour
les parents et la société toute entidre.
Déséquilibre également dans la répar-
tition de la population sur le territoire
national, particulidrement pour les
feunes générations, plus mobiles : prés
de la moitié de I'excédent naturel est
localisé dans 10 départements (11,5 %
dans la Selne, 6,10% pour la Seine-et-
Oise).

Ensuite vient le défaut d'adaptation
de la formation regue, ou offerte, aux
« besoins de I'avenir », qu'il appa-
ralsse & ['adulie comme [a menace
d'une remise en question de sa propre
« situatlon » ou comme susceptible
de compromettre les chances de ses
enfants. Il se manifeste é&galement
dans le domaine de [a culture générale,
de la phliosophie ou de ['éthique.

‘Sans doute le fait que ces « ques-
tions » solent posées par les adultes
responsables peut &tre considéré
comme « positlif », pulsqu'il implique
une recherche de solutions. Néanmoins,
I'analyse est plutét pessimiste et, dans
bien des cas parait aboutir & une con-
damnation « au nom de I'humain »,
de ['évolution de la société contem-
poraine. L'urbanisation, I'Industrialisa-
tion, la mécanisation, voire « I'auto-
matisation », qui ont pu apparaitre
naguére comme des progrés sont
malntenant considérées comme des
menaces pour l'avenir dans la mesure
oll elles créent, ou paraissent créer,
des conditions défavorables au déve-
loppsment de ['enfant.
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L'urbanlisation a perdu, semble-t-il,
le caractdre fonctionnel, organique
en quelque sorte qui en avait fait a
certaines &poques un élément fonda-
mental de I'évolution soclale, de Ia
« civilisation ». Les grandes villes,
« monstres remplis et demesurés »,
ol « ['habitable a ét& ruinéd par la
recherche désespérée de |'accessible »,
n'offrent plus & I'enfant spectacles ni
legons. Méme si sa sécurité physique,
menacée par la « circulation et ses
impératifs », y est tant blen que mal
assurée, les espaces urbains, spécia-
lisés ou non, ne luil offrent guére de
possibilités de déployer cette activité
reconnue comme fondamentale pour
son développement : le jeu. Les rela-
tions essentielles entre « |'espace et
le temps » mesurés par le pas de I'hom-
me, enregisirés par sa mémoire, ne
peuvent plus se construire naturelle-
ment. |l semble que I'on aboutisse &
une véritable « érosion de la personne
humaine » et d'abord de la plus fragile,
celle de |'enfant, distrait par l'incessant
va-et-vient des véhicules, ébloul par
les lumiéres brutales et intermitientes,
fatigué par le brult, excité par les provo-
cations & la viclence et & l'érotlsme,
hors d'état de profiter des « richesses »
mémes de cette civillsation urbaine.

Les « remédes » a cetle urbani-
sation anarchique, sinon démentielle,
peut-on les trouver dans ces expédients
(plutét que ces solutions) que parais-
sent étre les é&tendues « proto-urbai-
nes »7 Le premler type, celul de |'es-
pace « pavillonnaire » de la « hideuse
banlieue » des années 30, souvent
non structuré pour la vie de relations,
vidé le Jour de sa population active
(y compris des enfants d’4ge scolaire
et des adolescents) n'offre gudre comme
compensation a sa « pauvreté » qu'un
éventuel contact avec [a nature, une
nature « limitée » & l'espace et aux
espdces d'un Jardin plus ou molns
potager. Quant aux « Résidences dites
de luxe » (ou de snobisme), quand
blen méme [e contact avec la nature
n'y serait pas qu'un argument de vente,
I'enfant n'y trouvera qu'un milieu humain
peu diversifié, Incomplet quant aux
fonctions de relations qul supposent
activités et modes de vie différents.

Du deuxidgme type, celul que dési-
gne plus ou moeins spécifiquement
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I'expression « Grand Ensemble », on
a maintes fols déja dénoncé, outre
I'uniformité généralement sans grace,
le caractére artificlel de son peuple-
ment qul exclut certaines catégories
soclo-professionnelles {(peu ou pas de
membres des professions libérales, peu
de commergants ...), certains groupes
d'dge (pas de vieillards, peu d'ado-
lescents), les cadres «imposés » 4 la vie
familiale comme & [a vle de relations
par les « plans-types » des apparte-
ments et I'implantation des divers
« centres » (quand Ils existent).

On a souligné que la nature végé-
tale y é&tait trop souvent absente, et
que les animaux, bannls, manquaient
a ['enfant, plus encore dans sa vie
affective que pour sa connaissance
du monde. Bref, malgré les avantages
matériels, objectivement reconnus,
I'Indlvidu, pris en charge par la société,
mals sans possibilité réelle de choix,
réagit par des comportements agressifs
ou Indifférents, voire dépressifs et
souvent par une démission de ses
responsabilités notamment éducatives.

Le village lul-méme (la forme de
groupement ‘humain qui « couvre »
les 2/3 du territoire francais), conserve-
t-ll les éléments de stabilité et d'équi-
libre favorables au développement de
'enfant ? Sans doute le décor de la
vle, souvent, n'y a pas bougé, le contact
avec la nature reste, en tout cas cons-
tant, les progras de I'hygigne, de ["équi-
pement professionnel et ménager ont,
dans bien des cas, atténué la rudesse
de la vie, donné plus de lolsir, do « dis-
ponibilité » & I'adulte, surtout & la mére
de famille pour assumer ses tAches
éducatives ; le contact entre les géné-
ratlons est souvent maintenu par la
cohabitation. Et ce sont I3, sans doute,
éléments positifs, mais qui sont, ou
paralssent menacés par la falblesse-
relative-quantitativement et qualita-
tivament de [a démographie rurale
ot par ses conséquences. D&s que com-
mence la vie scolalre du jeune rural, ses
parents prennent conscience des diffl-
cultés qu’il aura & valncre pour se faire
une place dans la « société techni-
cienne ». Difficultés d'ordre pédago-
gique que la « petite &cole », I'école
& classe unique n'est pas toujours &
méme de surmonter. Le « regroupement
scolaire » et son corollaire « le ramas-

sage scolaire » apporient sans doute
des solutions administrativement et
peut-tre pédagogiquement justifides.
Ces mesures n'en sont pas moins res-
senties comme des brimades (« on
ne ramasse pas des enfants au bout
d'un chemin comme des hidons de
lait »), un moyen sournois, d'accé-
lérer la disparition de formes de vie,
d'économie, condamnées sans que les
intéressés aient eu vralment leur « mot
& dire ». Quol qu’ll en soit en réalité,
et que solent ou non justifiées Pinquié-
tude des parents quant & |'avenir de
leurs enfants, l'amertume ou la rési-
gnation avec laquelle sont accueillies
ces transformations peut-&tre inévitables
et & plus ou moins long terme béné-
fiques, I'enfant « qul continue ses étu-
des » est contraint de « se couper »
de son milleu familial, de ses intéréts
d'enfant, des {raditions et normes de
vie des siens.

Finalement le jeune rural, pas plus
que le jeune citadin des petites villes
(elles aussi touchées par le dépéris-
semeni, ou qui s'agrandissent de
banlieues, HLM ou méme « grands
ensembles », Jjuxtaposés au centre
primitif, mais non véritablement inté-
grés et organisés), pas plus que I'enfant
des grandes villes ou des étendues
« proto-urbaines » ne trouvera, ou ne
retrouvera, au seuil de sa vie d'adulte,
toutes prétes a l'accueillir, les struc-
tures ou « formes » de [a vie de
société dans [esquelles s'inséralent,
plus ou moins harmonieusement ou
fonctionnellement, les structures fami-
llales considérées comme normales
par les générations qui ['ont précédé
(conditions dont ta nostalgie se reflate
dans les « livres de lacture » qui lui
présentent, Idéalisée, une soclété
paysanne et artisanale, celle de la
majeure partle des Frangais avant 1914
ol le groupe familial soutient des rap-
poris différents de ceux qul ont cours
actuellement).

Ces structures familiales, par all-
leurs, ont subl des modifications dont
quelques unes ont déja été signalées;
celles qui touchent la composition du
groupe familial d'abord. La plupart
du temps, deux générations seulement
cohabitent sous le méme toit, le plus
souvent dans le méme appartement :
les parents, ascendants directs et lsurs
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enfants les plus Jeunes. Vieillards et
adolescents ont de moins en moins
leur place dans les foyers urbains et
ces relations familiales incomplétes,
que [a mobilitéd gédographique et sociale
accrue rend de plus en plus courantes,
ne sont pas sans Influer sur I'&volutiou
afiective et éthique des jeunes,

Ceux-cl, sauf exception ne perpé-
tueront pas le groupe familial sur place,
ils « feront leur vie » ailleurs, autrement,
sinon mieux que [eurs parents. En
attendant, Ils constituent déja une
classe d'Age (les « teens-agers »),
qul a, ou s'efforce d'avoir, ses traits
spécifiques, exagérés parfois jusqu'a
la caricature et « exploités » par cer-
talns adultes qul ont reconnu !'impor-
tance de ce nouveau marché. Il convient
de noter cependant, dans cette évolu-
tion que d'aucuns déplorent, un aspect
positif ; les conflits d'Intéréts, ressoris
des drames bourgeols ou paysans
d'autrefois tendent & s’estomper, sinon
a disparaitre avec les « monnales fon-
dantes » et les héritages « dévalués ».

Dans ce groupe familial restrelnt, ol
le couple parental apparait d'ailleurs
relativement stable, le chef de famille
légal et &conomique, le pére, n'exerce
plus seul ceife deuxidme fonction. SI
le nombre total des femmes qui tra-
vaillent, contrairement & ['opinion cou-
rante souvent mal Informeée, a peu varié
en France depuls le début du siacle, le
« travall féminin » a évolué : la qualifi-
cation professionnelle — blen qu’encore
trop souvent Insuffisante — s'est amé-
liorée et, avec elle, la rémunération des
fernmes appartenant & des catégorles
socio-professionnelles plus élevées et
plus variées. Le travall féminin peut
donc &tre considéré, non plus comme
un pis aller, mais comme une activiié
intéressante pour le groupe familial
{en méme temps que « valorisante »
pour la femme), et relativement plus
facile & cumuler avec les charges qui
continuent & incomber & la mére de
famille. Celles-cl sont loin d'étre négli-
geables, il arrive gu'elles soient épui-
santes, mais [e nouvel &quiilbre ou
le nouveau déséquillbre qul s'établit
ainsl, méme s'il ne se fradult pas encore
au niveau des institutions, tend & réduire
I'autorité réelle du « pare de famille ».
Si sa présence est trop rare, sa fatigue
trop grande, du falt des conditions
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de travall et d'habltat des grandes
agglomérations notamment, son intérét
pour I'enfant frop « lointain » Il s'efface
devant la mére aux yeux de ses propres
enfants. Ce « matrlarcat » de falt — que
les sociéiés de droit romaln sont d'ail-
leurs encore loin d'accepter sans réti-
cences —, cet affalblissement de « I'ima-
ge paternelle » qui va de palr, du fait
de la féminisation croissante de |'ensei-
gnement avec celle du « maitre », ont
déjad, sembie-t-il, marqué I'évolution
affective des enfanis et, particuliére-
ment les conditions de leur adaptation
sociale.

Pour rester au nlveau de [a vie fami-
litale quotidlenne, on constate qu'slle
est souvent réduite 34 quelques heures
(en dehors des heures de sommeil),
que méme lorsque la « mére reste au
foyer », l'appartement n’est plus un
« home » : les membres de la famille
n'y ont généralement pas assez de
place et comme ['enfant est le plus
faible, trop souvent il se trouve « exclu »
ou « neufralisé ». Les jours de loisir
et les vacances pourraient étre I'occa-
slon pour le groupe familial de se ras-
sembler, de se retrouver. Il arrive qu'il
en soit alnsi. Mais Intervient alors
|'automoblle « dévoreuse de temps plus
que d'espace », et le mythe de « ['éva-
ston » (commercialement entretenu,
exploité, sinon créé) qui rompt sans
doute avec un environnement quotidien
mal supporté, mais qui n'établit pas de
véritable contact avec d'autres lieux
ni avec d'autres milieux, choisis en
fonction de critéres « extérieurs » ot
non pour ['enrichissement réel qu'ils
pourralent apporter. De toutes fagons
et sauf exception, les congés des parents
sont inférieurs en durée & ceux des
enfants d'dge scolaire et ceux-ci retrou-
vent pour un temps plus ou moins fong,
les loisirs en général Inorganisés et
pauvres des « jeudis » ou blen la « colo-
nle de vacances », Celle-cl, par sa
nature méme, fait mener & la collecti-
vité enfantine, groupée par « iranches
d'age », en dehors de la société adulte,
une vie « & part », coupée des struc-
tures soclales habituelles, sans lien
organique avec un millleu auquel elle
ne cherche pas & s'intégrer et qui, de
son c6té, ne volt en elle qu'un « corps
étranger », dont la présence tempo-
ralre est plus ou moins bien tolérée.

Quant & ['école, Institution véné-
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rable, elle apparait par bien des cdtés
désudte, « inadaptée », dans ses Ins-
tallations matérielles, trés souvent
encore, dans son juridisme (la respon-
sabilité pratiquement illimitée du maitre
suppose ['obéissance et la surveillance
constantes de ['éldve), dans ses métho-
des (dont ce « cadre » matériel et juri-
dique rend difficile le renouvellement,
fat-il par allleurs véritablement voulu
par les dducateurs), dans son appro-
che individualiste des probldmes de
relatlons maitre-éldves (rarement consi-
dérés d'un point de vue soclométrique).

Les programmes, bien qu'en perpé-
tuelle « refonte » sinon « réforme »,
conservent des traces — des «scories» ?
— d'une perspective pédagogique quj
visait & munir, entre 6 et 13-14 ans,
I'élédve « ordinaire », de connaissances
pratlques indispensables & la vie pro-
fessionnelle du paysan, de |'artisan,
du petit commergant, du fonctionnaire
ou de l'employé subalternes pour les
gargons, de la ménagére pour les fiiles,
réservant & une « élite » intellectuelle
ou & une classe sociale, un enseigne-
ment secondalre, dit de « culture »,
a4 base d’humanltés classiques. (Les
« écoles primaires supérieures », les
écoles techniquas, s'étalent insérées,
sans véritablement s'intégrer dans ce
systéme, pour tenir compte des besoins
Sconomiques apparus au cours de la
premigre moltié du siécle, les premiéres
assurant largement le recrutement des
écoles normales destindes & former
les maitres de ['enseignement primaire
qui ne pouvalent prétendre 3 la forma-
tlon unlversitalre, apanage des profes-
seurs du second degré exergant dans
les lycées et colldges).

Les besocins de la civilisation tachni-
cienne, plus encore peut-étre qu'un
soucl réel de « démocratisation », ont
conduit & ouvrir I'enseignement secon-
daire & un nombre croissant d'enfants,
d'une part, et, d'auire part & adjoindre
.aux bases traditionnelles de cet ensel-~
gnement (devenu de « second degré »)
les élémenis — sinon les bases — d'une
culture sclentifique qul tend vers une
spécialisation de plus en plus poussée.
De 1a, I'importance accordée aux mathé-
matiques, dans I'esprit du public, sinon
dans les horalres des classes, impor-
tance plus sociale peut-étre que cultu-
relle d'ailleurs, les « sections scienti~

fiqgues » donnant accés aux « meilleures
situations »,

Les responsables, & tous les niveaux,
de la formation de la jeunesse, sont
donc amenés, volre méme contraints,
a4 une remise en question des bases
méme de |'enselgnement, qui se traduit
par des décisions légales, des orienta-
tions politiques, qui n'apparaissent pas
toujours comme cohérenies ni adé-
quates. De 12 également, pour les « pro-
fessionnels de I"éducation », I'atfention
portée aux recherches pédagogiques
proprement dites.

En méme temps, parents et éduca-
teurs se préoccupent de « sauvegarder
le droit & la vie et au loisir indispen-
sable » d'une jeunesse scolaire, « sur-
menéa » ou « malmenée » et qul, si
elle réagit peut-atre plus souvent qu'au-
trefois par la paresse, I'inattention,
les troubles caractéristiques de I'ina-
daptation, réagit en tout cas autre-
ment que ses ainés,

Il faui bien constater, en effef, que
I'enselgnement magistral dispensé a
I'école ne parait plus aux enfants de
la seconde moitlé du xxe siécle, la
source uniqua du savoir. « Il y a une
formation générale, qul péndtre dans
I'étre pas osmose, a laquelle vient
s'aJoufer ['informatlon que ['enfant,
puls le jeune, recolvent par la radio,
la télévislon, la presse enfantine, la
musique. » (A. Philipp).

Il semble méme & certalns qu'll y
alt « transformation profonde dans la
notion méme de !'intelligence et de [a
raison... celle-ci apparaissant non
comme un moyen de connaissance du
réel mais comme un Instrument prati-
que pour son organisation ». Ce qui
conduirait 3 réclamer « une formation
expérimentale, concrdte, technique,
opérative et organisatrice ».

Si ['on considére, comme fondée
en expérience, cette analyse des ien-
dances du comportement intellectuel
de I'enfant et du jeune, on est conduit
2 envisager une pédagoglie renouvelée,
qul, d'une part, satisfasse ces aspira-
tions plus ou moins formulées 2 « I'ef-
ficience » et, d'autre part, s'adjoigne,
utilise mieux et davantage [es « sources »
ou moyens d'information mis a la dis-
position de I'homme de nofre temps
par Ia fechnique qu'll a créée. (L'Image
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par exemple et pour ne parler que delle,
fixe ou mobile, doit pouvoir trouver sa
place de référence, d'élément d’infor-
matlon, non en concurrence avec le
livre, mais avec [ui et & co6té de Iul.)

Sans doute s'agit-il également d'équi-
librer cet apport d’information & la
fois massive et diffuse, en faisant,
dans la formation, une place trés impor-
tante & I'expression, qui permet « d'ex-~
pliquer » par la connaissance et I"emplol
aisé de « langages » qui analysent le
réel pour le « comprendre »,

Au dela des objectifs purement péda-
gogiques de transmission et d'acqui-
sitton du savolr, cette « reconquéte
de la maitrise du vocabulaire », c'est,
d'une manlére plus générale, a la rela-
tion humaline, aux rapports sociaux
qu'elle devralt contribuer : permetire
& tous et particulidrement aux jeunes de
communiquer, aufrement et & un autre
« nlveau » que ‘celul du hurlement ou
de la « transe collectlve », afin d'échan-
gerinformations, idées ou sentiments ...
Car cette jeunesse, détachée par la
force des choses plutdt que par sa
propre « nature » ou par sa propre
volonté d’un certain nombre de liens,
ne peut néanmoins « aborder » un
monde « rationnel », dont seraient

bannis toutes illusions, tout mythe,
dogme ou valeur consldérée comme
durable sinon « éternelle ». On ne saurait
« chasser de I'humain... I'histolre, le
temps, le tragique, e désir, I'imaginaire,
le réve (cette liste n'étant pas exhaus-
tive) » (H. Lefdvre), sans altérer le sens
méme de [a vie, Expression et commu-
nication retrouvées permettralent peut-
&tre cette prise de conscience d'une
solldarité devant une soclété a faire
ou & refalre, « objet de notre décision
a tous ». (A. Philipp).

Parents et é&ducateurs se trouvent
directement confrontéds avec ces pro-
bldmes, mais la société aduite toute
entldre est concernée. Il faut que des
« réponses » solent données, actuelles,
sans doute et révisables, mais inéluc-
tables. Dans un monde qu'ils n'ont
pas « fait », les enfants sont solidalres
du sort de fous « pour le mellleur et
pour le pire », et ce sont eux qul, & leur
tour, prendront un jour les déclslons
dont I'homme d'aujourd'hul subira les
conséquences imprévisibles.

Et cecl suffiralt & expliquer son
angoisse s'll ne trouvait pas dans la
conscience méme de ses responsabi-
lités une raison d'agir et de ne pas
désespérer.

Mme BASSECOULARD
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