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Avant- Propos'

Jusqu’a P'an dernier, Durkheim n’était pas connu
en Chine. En fait de sociologues francais, seul Auguste
Comte nous était familier. Il est vrai que la doctrine
religieuse de Durkheim avait été succinctement expo-
sée en 1921 dans la Revue de « La Jeune Chine » et
qu’un article sur « La Sociologie », écrit par lui dans
« La Science francaise », avait été entierement tra-
duit, de facon a constituer avec un article de M. Berg-
son sur la Philosophie, et un autre de M. Lapie sur
I’Education, un volume chinois paru en 1922. Mais
Pattention des milieux intellectuels n’avait pas été
particuli¢crement attirée sur DPesprit original de ce
grand sociologue. La raison en est, sans doute, que
les jeunes étudiants dont nous citons plus haut les
travaux, n’en démontrerent pas suffisamment la va-
leur propre et qu’ainsi ces travaux, restant plus ou
moins ¢trangers a l'expérience spirituelle de notre
pays, ne produisirent pas l'effet désirable. C’est seu-
lement en 1926, cette année méme, qu'une traduction
des « Regles de la méthode sociologique » fut faite
par un étudiant chinois, traduction précedée d’une
préface d'une inspiration tres élevee et d’une belle
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tenue scientifique écrite par le recteur de 'Université
de Pékin, M. Tsai Kie-min (Yuan-bei). On peut dire
que c’est la premieére fois que I'on a mis vraiment en
valeur la personnalité de Durkheim.

John Dewey, au contraire, est loin d’étre pour nous
un inconnu. Depuis longtemps, de nombreux profes-
seurs pedagogiques de retour de 'Ameérique ont pro-
page sa doctrine éducationnelle; aussi ses ceuvres
pédagogiques figurent-elles dans les bibliotheques de
la plupart de nos grandes écoles. En 1909, Dewey, sur
Iinvitation du Ministere de I'Instruction publique et
de I'Université de Pékin, accepta volontiers de venir
en Chine ou il s¢journa plus d’'une année; ses nom-
breuses conférences, si hautement appréciées de nos
intellectuels et si influentes sur notre éducation effec-
tive, provoquérent un enthousiasme général. Son nom
fut des lors beaucoup plus répandu et universelle-
ment honoré. Ses grandes conférences publiques :
« La Philosophie politique et sociale », « La Philoso-
phie de d’Education », « Les types de la Pensée »,
« Les trois Philosophes contemporains : W. James,
H. Bergson et B. Russell » et ¢« Le Fondement de la
Morale », furent réunies en un volume sous le nom
de « Cing Grandes Conférences de Dewey ». Le
commentaire de son ouvrage « La Démocratie et
Education » qu’il développa dans ses conférences
de I'Ecole Normale de Pékin, en se servant de matieé-
res différentes, pratiques et d’expressions populaires
immédiatement compréhensibles, foult en restant
fidele & I'esprit du livre, forme Iobjet d’un autre
volume. Ses ouvrages pédagogiques: « Comment
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nous pensons », « Le principe de I'Education morale »,
« Ecole et Société », ont également été traduits. Ces
traductions et ces conférences sont lues par presque
tous les mailres des écoles primaires et secondaires,
et sont considérées par eux comme les ouvrages les
meilleurs et les plus susceptibles d’imprimer une
direction pratique.

Toutefois, personne en Chine jusqu’ici n’a étudié
et approfondi systématiquement la doctrine pédago-
gique de Dewey d’aprés ses textes originaux ; il im-
portait donc d’en préciser la signification profonde.
D’autre part, Durkheim, dont la renommée de grand
sociologue commence a se faire jour, est cependant
entierement ignoré comme pédagogue. Exposer el
développer méthodiquement les doctrines de Dewey
et de Durkheim, les comparer en examinant quels
points dans ces deux doctrines doivent étre acceptés
ou rejetés, était donc une tache utile et c’est celle que
nous avons entreprise.

L’opportunité de cette tache paraitra évidente si
'on songe que la Chine se trouve dans une periode
{ransitoire et que, depuis vingt ans, elle cherche avec
de plus en plus d’ardeur son orientation éducation-
nelle. Il est vrai qu'elle dispense déja pratiquement
et administrativement son enseignement; mais cela ne
peut suffire, il faut encore qu’elle 'anime par une
action intellectuelle et morale. méthodique qui pui-
sera nécessairement son inspiration dans une doc-
trine. En étudiant les doctrines pédagogiques de
Dewey et de Durkheim, en dégageant leur significa-

tion el leur poritée, nous ne nOUs Proposons pas, sans




doute, de présenter directement 4 notre pays des mo-
deles, puisque toute doctrine est plus ou moins con-
trolée par le lieu et le temps, mais nous avons pensé
qu'un exposé exact pouvait faciliter son choix et
I’éclairer.

Précisons un dernier point. C’est en raison d’un
choix longuement délibéré et miri que nous avons
pris pour objet de notre étude comparative les doc-
trines de Durkheim et de Dewey, de préférence a
bien d’autres. En effet, tandis que Dewey se présente
a nous comme un psycho-pédagogue, nous trouvons
en Durkheim un socio-pédagogue. Il en résulte que
chacune de leurs deux doctrines éclaire un aspect
essentiel de I’éducation et en retient une vérité éter-
nelle. 11 en résulte sans doute aussi, que loin de se suf-
fire, chacune a parl, elles ont besoin de se compléter
réciproquement. Mais comme la Chine a été jusqu’ici
dominée par la pensée pédagogique de Dewey, il sem-
ble particuliérement urgent pour elle de soumettre
a ses réflexions la doctrine pédagogique de Durkheim.

Si notre effort a porté quelques fruits, nous en
sommes surtout redevable aux conseils de notre mai-
tre, M. Jean Bourjade. M. le Professeur Bourjade a
surveillé 'exécution de notre travail avee une bien-
veillance et une attention inlassables. Nous avons
trouvé en lui autant un collaborateur qu'un directeur.
C’est pour nous un plaisir autant qu’un devoir de lui
exprimer ici notre respectueuse gratitude.

Nous tenons aussi & marquer notre reconnaissance
pour les conseils et 'appui que nous avons trouvés,
pendant plus de quatre ans de séjour, a 'Institut fran-

co-chinois de Lyon.
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Introduction

Sa vie et ses doctrines sociologiques, morales,

religieuses et juridiques

Emile Durkheim est un sociologue éminent. I1 a
défini I'objet et déterminé la méthode de la science
nouvelle. Certes, d’illustres prédécesseurs, tels que

¢ Montesquieu et Auguste Comte, lui avaient frayé la
voie, mais il reste le véritable fondateur de la socio-
logie scientifique.

Né le 15 ayril 1858 a Epinal, Durl\hem] n’est guere
aidé par sa famille dans sa premiére éducation. Sous
Pinfluence d’une institutrice catholique, il subit une
crise mystique, mais il ne tarde pas a s’en affranchir,
11 fait ses études au college d’Epinal et y obtient les

i deux baccalauréats. Ses nominations au concours
général D'orientent ensuite vers le professorat qu’il

choisit délibérément. Mais avant d'aborder la prati-

que de lenseignement, il se prépare a I'Ecole nor-
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male. Il y entre en 1879. Pendant lrois années dans
cette école il subit des influences considérables :
celle, d’abord, d'un grand philosophe, Emile Bou-
troux, celle, en second lieu, de deux historiens scien-
tifiques, Monod et surtout Fustel de Coulanges, mai-
tres illustres auxquels il gardera une reconnaissance
profonde et inaltérable. De 1882 & 1887, il se consacre
a l'enseignement de la philosophie dans différents
lycées avee une interruption d’une année, consacrée
a travailler & Paris, & visiter ’Allemagne et & s'initier
aux meéthodes scientifiques. En 1887, un cours de
science sociale est spécialement créé pour lui 4 I'Uni-
versité de Bordeaux. En 1890, il est professeur titu-
laire. Au bout de deux ans, il est nommé chargé de
cours et en 1906 enfin, professeur & I'Université de
Paris. Il y enseigne la pédagogie en méme temps que
la sociologie.

Quand Durkheim commenca-t-il & lire Auguste
Comte ? Il est difficile de le dire. Mais sa vocation
sociologique et le sujet de sa these de Doctorat étaient
déja déterminés 4 sa sortie de I’Ecole Normale. En
1893, alors qu’il avait exploré d’un regard d’aigle les
principales régions du vaste et nouveau domaine ot
il était entré d’emblée et ot il allait se fixer, il publia
sa these francaise intitulée : « La Division du Travail
social », Puis il fait paraitre successivement les « Re-
gles de la Méthode sociologique », « Le Suicide », et
quelque temps avant la guerre, « Les Formes Elémen-
taires de la Vie religieuse ». Il a aussi écrit dans les
diverses Revues beaucoup d’articles : articles et ou-

vrages ot la conception originale et la méthode scien-
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tifigue propres & Durkheim trouvent leur pleine
expression.

A la Faculté des Lettres de Bordeaux, de 1887 a
1902, Durkheim a toujours donné, hebdomadaire-
ment, une heure de cours a la pédagogie. A la Sor-
bonne, c'est dans la chaire de Science de I'Education,
qu’en 1902 il suppléa, qu'en 1906 il remplaca M. Fer-
dinand Buisson. Son action s’exerce sur les membres
de I'enseignement primaire autant que sur ceux des
autres ordres universitaires. Jusqu'a sa mort, il a
réservé, a4 la pédagogie, un tiers au moins et souvent
les deux tiers de son enseignement : cours publics,
conférences pour les membres de 'enseignement pri-
maire, cours aux éleves de I’Ecole Normale supé-
rieure. Sauf « ’Education morale » et « Education et
Sociologie » qui se composent de plusieurs articles
déja parus dans les diverses Revues, cette ceuvre
pédagogique est presque entiérement inédite.

Autour de Durkheim se sont groupés des philoso-
phes, des historiens, des juristes, des économistes, des
linguistes, heureux de se sentir guidés par un maitre
dont Pautorité incontestée respectait religieusement
leur liberté d’esprit. Durkheim a été ainsi un chef
d’école, dans toute la force du terme. De cette colla-
boration avec ces esprits si divers, tous pénétrés de
ses principes et de sa méthode sont sortis les douze
volumes de I’Année sociologique. Ce recueil ne cons-
titue pas seulement un répertoire de faits et d’idées
et un instrument de travail unique en son genre, il

montre aussi comment sous la direction de Durkheim,

les différentes provinces de la nouvelle science (socio-

e
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logie religicuse, juridique, économique, ete.), arri-
vaient peu & peu a se délimiter el 4 s’organiser.

La guerre venue, Durkheim donna a la défense
intellectuelle de la cause de sa patrie ce qu’il avait
donné jusque-la aux recherches scientifiques. Il vou-
lut, en effet, mettre son intelligence exceptionnelle
et son ardeur passionnée au service d’ceuvres patrio-
tiques de propagande ou d’administration. D’un co-
mité qui fit son ceuvre propre sortirent des brochu-
res précises, documentées et pleines de clairvoyance
sur la guerre. Deux brochures d’une clarté particulié-
rement décisive : « Qui a voulu la guerre ? » et
« PAllemagne au-dessus de tout » portent sa signature.
Signalons par dessus tout les « Lettres a tous les Fran-
cais » dans Tesquelles il développe le mot d’ordre de
toute la série : Patience, Effort, Confiance.

Durkheim avait un fils, André Durkheim Brillant
éleve de I'Ecole normale, qu’ont aimé tous ceux qui
'ont connu. Mobilisé dés le début, il fut tué tandis
quavec sa section il couvrait la retraite des troupes
frangaises. Le peére fit appel & toutes les ressources
de sa philosophie et se raidit, fidéle & ses devoirs,
silencieux et imposant le silence sur son malheur.
Mais on peut penser que la douleur de cefte perte
est la principale cause de sa mort qui, le 15 novem-
bre 1917, avait raison de ce grand esprit et de ce
grand caracteére.

Avant dexposer la doctrine pédagogique de Dur-
kheim, il est utile d’étudier ses doctrines sociologi-
ques, religieuses, morales et juridiques. En effet, c¢’est

surtout en sociologue que Durkheim parle d’éduca-




tion (1) et la religion et la morale aussi bien que le
droit lui apparaissent comme autant de phénomeénes
essentiellement sociaux, dont la sociologie seule peut

espérer rendre compte d'une facon adéquate,

Il

Pour se constituer, a titre de science indépendante,
la sociologie doit avoir un objet qui lui soit propre.
C’est 13 une exigence scientifique & laquelle les socio-
logues avant Durkheim n’avaient pas réussi a satis-
faire. Tantot ils prétendaient que la sociologie se
résorbe dans la biologie, comme celle-ci dans la phy-
sico-chimie. Rien n’est spécifique en elle : ni Tobjet,
ni la méthode. La Société est un. organisme, ses lois
sont celles des organismes et se rangent ainsi parmi
les grandes lois de la nature : évolution et adaptation;
tantdpt ils croyaient pouvoir réduire la sociologie a
la psychologie, en imaginant que, puisque les seuls
éléments dont est formée la société sont les individus,
Porigine premiére des phénoménes sociologiques ne
peut étre que psychologique. Les premiers oubliaient
que, si les lois de la vie se retrouvent dans la vie
sociale, c’est sous des formes nouvelles et avec des
caractéres spécifiques, de sorte que, s'il est légitime
de vouloir contrdler les lois de 'ordre social par celles
de T'ordre biologique, il reste cependant impossible

de réduire les premieres aux secondes. Les seconds ne

(1) Education et Sociologie, p. 10b.
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comprenaient pas que quand nous disons que la vie
sicale est naturelle, nous n’entendons pas qu’on puisse
en trouver la source dans la nature, dans I'individu,
mais bien dans 1'étre collectif qui est, par lui-méme,
une nature sui generis. La vie sociale résulte done de
cette élaboration spéciale a laquelle sont soumises les
consciences particuliéres par le fait de leur associa-
tion et d'oli se dégage une nouvelle forme d’exis-
tence. (1).

En établissant avant tout les caractéres spécifiques
des phénoménes sociaux, Durkheim prouve que la
science qui les étudie est irréductible aussi bien a
la psychologie qu'a la biologie. Son effort constant
tend a établir qu'au dela de I'idéologie des psycho-
sociologues, comme au deld du naturalisme matéria-
liste de la socio-anthropologie, il y a place pour un
naturalisme sociologique qui voit dans les phéno-
menes sociaux des faits spécifiques et qui entreprend
d’en rendre compte en respectant religieusement leur
spécificité. (2).

D’onl venait cette spécifiicité 2 De la conscience
collective. La conscience collective est par elle-méme
une réalité, elle a sa vie propre. Elle se manifeste
sous deux formes principales. Tantét elle reste
latente, inerte, cristallisée dans les institutions, c’est-
a-dire, dans toutes les croyances et tous les modes de
conduite institués par la collectivité (3); tantdt, au
contraire, elle se révele actuelle et vivante; il suffit

(1) Les régles de la méthode sociologique, p. 151.
(2) Seciologie et Philosophie, p. 47-48.
(3) Les Régles, p. XXIII.
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qu'un danger commun ou une cérémonie rapproche
les consciences : il y a effervescence, exaltation, oubli
de soi, et la société comme telle apparait. 11 y a, d'un
mol, conscience collective, irréductible aux conscien-
ces individuelles; synthése qualitative el non somme
quantitative, imprévisible en ses démarches par la
simple introspection, qui devient, sous forme de repre-
sentations collectives, actuelles ou virtuelles, ’objet
de la science sociale.

Les diverses manifestations de la conscience collec-
tive constituent les divers faits sociaux. Nous connais-
sons les faits sociaux par leurs deux caractéristiques:
c’est premiérement par leur extériorité. En effet, les
faits sociaux, quoi qu’ils se réalisent en nous, sont
cependant extérieurs a4 nous. Par exemple : « Quand
je m’acquitte de ma tiche de frére, d’époux ou de
citoyen, quand j’exécute les engagements que j’ai con-
tractés, je remplis des devoirs qui sont définis en
dehors de moi et de mes actes, dans le droit et dans
les meeurs. Alors méme qu'ils sont d’accord avee mes
sentiments propres et que j'en sens intérieurement la
réalité, celle-ci ne laisse pas d’étre objective, car ce
n’est pas moi qui les ai faits, mais je les ai recus par
I’éducation. » Tls existaient avant moi, done ils exis-
tent en dehors de moi. (1).

La deuxiéme caractéristique des faits sociaux, c’est
la contrainte. La contrainte est plus ou moins forte,
et les sanctions dont elle s'Taccompagne sont inégale-

ment pénibles : en tout cas. dés que je tente de lui

() Ib., p. 6.
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résister, la sanction intervient. (2). Si je viole les
réegles du droit, mon acte doit étre annulé, réparé,
expié. Si je manque a la morale, la réprobation publi-
que me punit; si je manque a des régles moins essen-
tielles, je me rends ridicule. Je dois employer la lan-
gue, les monnaies, les méthodes de travail de mon
pays et de mon temps, sous peine d’inconvénients qui
peuvent étre graves. Aussi, bien que la contrainte
n’exprime pas la nature profonde des faits sociaux,
en général elle les accompagne. Puisque les faits
sociaux ont ainsi des caractéristiques constantes aux-
quelles on peut les reconnaitre, ils constituent bien
un groupe défini de faits objectifs.

L’objet de la sociologie pour Durkheim repose en-
tierement sur la réalité objective des faits sociaux, et
c’est & partir de la également que se définit la mé-
thode.

Le principe fondamental de la méthode sociologi-
que de Durkheim est que les faits doivent étre traités
comme des choses. Qu'est-ce, en effet, qu’une chose ?
La chose s’oppose a I'idée comme ce que 'on connait
du dehors a ce que I'on connait du dedans. Est chose,
tout objet de connaissance qui n'est pas naturelle-
ment compénétrable a l'intelligence, tout ce dont nous
ne pouvons nous faire une notion adéquatement par
un simple procédé d’analyse mentale, tout ce que
I’esprit ne peut arriver 4 comprendre qu’a condition
de sortir de lui-méme, par voie d’observation et d’ex-
périmentation, en passant progressivément des carac-

2 Ib., p. 7-8.
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teres les plus extérieurs et les plus immédiatement
accessibles aux moins visibles et aux plus profonds.
Traiter des faits d’'un certain ordre comme des cho-
ses, ce n'est donc pas les classer dans telle ou telle
-atégorie du réel : c’est observer vis-a-vis d’eux une
certaine attitude mentale. C’est en aborder I'étude en
prenant pour principe qu’on ignore absolument ce
qu'ils sont, et que leurs propriétés caractéristiques,
comme les causes inconnues dont elles dépendent, ne
peuvent étre découvertes par I'introspection méme la
plus attentive. (1).

Quant a . l'explication des faits sociaux, elle doit
étre exclusivement sociologique et cherchée au méme
niveau que les faits sociaux eux-mémes. Pour attein-
dre ce but, il faut : premiérement se défaire de I'uti-
litarisme plus ou moins avoué qui se fait jour dans
les explications d’'un Comte ou dun Spencer. Car
« faire voir 4 quoi un fait est utile n’est pas expli-
quer comment il est né, ni comment il est ce qu’il
est. » (2). D’ailleurs, un fait peut trés bien ne servir
actuellement a rien et n’exister qu’a I'état de survi-
vance, ou bien étre utilisé pour de tout autres fins
qu’a lorigine. « Quand done on entreprend d’expli-
quer un phénoméne social, il faut rechercher sépare-
menl la cause efficiente qui le produit et la fonetion
qu'il remplit. » (3). Deuxiemement, il faut faire
abstraction de 'homme et de ses facultés dans la vie

sociale. Car « les individus sont beaucoup plutét un

(1) Ib., p. 81,
) Ib., p. 112
(3'Ib, p. 110

et T et




produit de la vie commune qu'ils ne la détermi-
nent » (1). Chercher I'explication de la vie sociale dans
Pactivité des individus, c’est done se condamner a
passer a4 coté de l'explication spécifique el intégrale.
« Il est clair, au contraire, que les caractéres généraux
de la nature humaine entrent dans le travail d’élabo-
ration d’otl résulte la vie sociale. Seulement, ce n’est
pas eux qui la suscitent ni qui lui donnent sa forme
speciale, ils ne font que la rendre possible. » (2). Con-
séquemment, « la cause déterminante d’un fait so-
cial doit étre cherchée parmi les fails sociaux anté-
cédents, et non parmi les états de la conscience indi-
viduelle (3).

Traiter les faits sociaux comme des choses et les
expliquer par d’autres faits sociaux, telles sont done
les deux régles essentielles de la méthode sociologi-
que. Mais ce n’est pas tout. Il faul encore que les
sociologues orientent rigoureusement leurs efforts
" vers la connaissance des fails précis et des lois preéci-
ses, au lieu de prétendre se donner d’emblée Dintel-
ligence du vaste ensemble qui s’offre & leurs études.
qu’ils se gardent d’imiter Comte et Spencer, pour les-
quels le probléeme de la sociologie consiste soit & déter-
miner la loi selon laquelle se fait le développement de
la société humaine en général, soit & démontrer que
les sociétés, comme tout au monde. se développent
conformément & la loi de I'évolution universelle.

Tel est I'objet et telle est la méthode de la socio-
ln‘ﬁiv telle que Durkheim I’a concue. On peut facile-
(1)De la division de travail social, p. 329.

(2) Les Régles, p. 130,
(3) 1b., p. 135,
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ment faire le départ de ce qu’il doit & ses prédéces-

seurs et de ce qu'il apporte de nouveau.

1

Durkheim affirme que toute société, des qu’elle
existe, posséde une morale. La morale, c’est le mini-
mum indispensable, le strict nécessaire, la pain quoti-
dien sans lequel les sociétés ne peuvent pas vivre (1.
On a dit quelquefois que les peuples primitifs
n‘avaient pas de morale. C’est une erreur historique.
Il n’y a pas de peuple qui n’ait sa morale; seulement
celle des sociétés inférieures n’est pas la notre (2).
Nous pouvons bien la connaitre, I'expliquer, trouver
sa cause el déterminer sa fonction en dégageant des
diversités individuelles les éléments généraux et per-
manents d’une conscience collective donnée. On perd
donc son temps & vouloir fonder une morale philo-
sophique.

Mais comment connaitre cette morale ? D’abord par
le caractéere obligatoire, impératif, contraignant de
la régle morale et par la sanction qui accompagne
sa violation. En effet, « le domaine de la morale,
cest le domaine du devoir, et le devoir, c’est une
action prescrite » (3). Cette action régularise impéra-
tivement notre conduite, nous dit comment il faut

agir dans les cas donnés. Si le devoir a parlé, il n’y a

(1) .De la division de travail social, p. 52.

(2) Education morale, p. T.
(8) 1b,, p. 21,
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qu'a obéir. « Bien agir, c'est bien obéir. » Quand la
régle prescrite est violée, il se produit pour I'agent
des conséquences facheuses. Voila pourquoi Dur-
kheim nous dit : « Si nous observons la morale, telle
qu'elle existe, nous voyons qu’elle consiste en une
infinité de reégles spéciales, précises et définies qui
fixent la conduite des hommes pour les différentes
situations qui se présentent fréquemment. Les unes
déterminent ce que doivent étre les rapports des
époux entre eux; les autres, la maniére dont les pa-
rents doivent se conduire avec les enfants; d’autres,
quelles sont les relations des choses avec les person-
nes. Certaines de ces maximes sont énoncées dans les
codes el sanctionnées d’une maniére précise; d’autres
sont inscrites dans la conscience publique, se tradui-
sent dans les aphorismes de la morale populaire, et
sont tout simplement sanctionnées par la réprobation
qui s’attache & acte qui les viole et non par des chati-
ments définis. Mais les unes et les autres ne laissent
pas d’avoir une existence propre et une vie pro-
pre. » (1).

Durkheim rejoint par 13, et il le note avec satisfac-
tion, 'analyse fameuse de Kant. Mais il ne tarde pas
a préciser que si Panalyse de I'acte moral presentée
par Kant est partiellement exacte, elle est pourtant
insuffisante et incompléte (2). 1l ajoute donc au pre-
mier caractére un second, non moins essentiel que le

premier, qui réconcilie d’'un coup les morales du de-

(1) Ib., p. 28,

(2) Sociologie et Philosophie, p. 63.
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voir et les morales du souverain Bien: « Nous ne pou-
vons, en effet, accomplir un acte qui ne nous dit rien
et uniquement parce qu’il est commandé. Poursuivre
une fin qui nous laisse froids, qui ne nous semble pas
bonne, qui ne touche pas notre sensibilité, est chose
psychologiquement impossible. 11 faut donc qu'a coté
de son caractére obligatoire, la fin morale soit désirée
et désirable: cette désirabilité est un second carac-
téere de tout acte moral. » (1).

Si les caractéres essentiels de I'acte moral sont le
devoir et le bien, d’oti viennent-ils ? Il n’est pas dou-
teux que de tels caractéres ne peuvent pas venir de
nous-mémes puisque « jamais la conscience morale
n’a considéré comme moral un acte visant exclusive-
ment la conservation de l'individu »; ils ne peuvent
pas non plus venir des gens autres que nous, c'est-a-
dire de nos semblables, car, si je ne fais rien de moral
en conservant ou développant mon étre individuel
comme tel, pourquoi I'individualité d’un autre homme
aurait-elle un droit de priorité sur la mienne ?

Durkheim dénoue la difficulté en faisant appel a
la société. En effet, « la morale ne commence que
quand commence le désintéressement, le dévoument.
Mais le désintéressement n'a de sens que si le sujet
auquel nous nous subordonnons a une valeur plus
haute que nous, I'individu. Or, dans le monde de
I'expérience, je ne connais qu'un sujet qui posséde
une réalité, plus riche, plus complexe que la noétre,
c’est la colleetivité, » (2). « La morale commence done

(1) Ib., p. 64,

(2) Ib, p. T1-72.
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la oti commence la vie en groupe, parce que c'est la
seulement que le dévouement et désintéressement
prennent un sens. » (1),

La société, selon Durkheim, est bien la fin morale,
vue que : 1° en méme temps qu’elle dépasse la cons-
cience individuelle, elle lui est immanente. En realité,
la société déborde l'individu de toute part. Elle le
dépasse non seulement physiquement, mais morale-
ment. La civilisation, qui est 'ensemble de tous les
biens auxquels nous attachons le plus grand prix, esl
due a la coopération des hommes associés et des génd-
rations successives : elle est donc une ceuvre essen-
tiellement sociale. C’est la société qui I'a faite, c’est
la société qui en a la garde et qui la transmet aux
individus. C’est d’elle que nous la recevons, elle nous
apparait donc comme une réalité infiniment plus
riche, plus haute que la ndtre, une réalité d'oir nous
vient tout ce qui compte a nos yeux. Aussi, « vouloir
la société c’est, d’'une part, vouloir quelque chose qui
nous dépasse, mais c’est en méme temps nous vouloir
nous-mémes. » Voila pourquoi en méme temps qu’elle
constitue une fin qui nous dépasse, cette fin peut nous
apparaitre comme bonne et désirable.

2° Elle est une autorité morale. « Qu’est-ce qu’une
autorite morale sinon le caractére que nous attri-
buons a un étre, réel ou idéal, il n’importe, mais que
nous concevons comme constituant une puissance
morale supérieure a celle que nous sommes ». Or,

Pattribut caracléristique de toute autorité morale c’est

(1) Ib., p. 75,




=Tt

d’imposer le respect; en raison de ce respect, notre
volonté défére aux ordres qu’elle prescrit. »

La société, pour qu’elle puisse maintenir sa propre
existence, a donc en elle tout ce qui est nécessaire
pour communiquer a certaines regles de conduite
ce méme caractére impératif, distinctif de I'obligation
morale.

Une société ne peut se créer ni se recréer sans, du
méme coup, créer de I'ideal. (1). Or, cet idéal, chaque
société la concoit & son image. Ce que la morale nous
prescrit de réaliser, cest le type idéal de I’homme tel
que le congoit la société considérce. (Vesl pourquoi
toute société a en gros, la morale qu’il Iui faut, sinon
elle ne peut plus subsister, et pour qu'elle puisse
subsister, il est nécessaire qu’elle demande a ses mem-
bres de réaliser son idéal.

Nous comprenons dés lors comment s’unissent les
deux éléments de la moralité : obligation et desira-
bilité. « Parce que la société est au-dessus de nous,
elle nous commande, et, d’autre part, parce que tout
en nous étant supérieure, elle nous pénetre, parce
qu’elle fait partie de nous-mémes, elle nous attire
de cet attrait spécial que nous inspirent les fins mo-
rales. » (2).

Mais ne résulte-t-il pas de ces principes comme
une conséquence inévitable que la morale étant le
produit de la collectivité, elle s'impose facilement &

Pindividu réduit désormais & la subir passivement

1) Les formes élémentaires de la vie religieuse, p. 60d.

(2) Education morale, p. 113.




sans avoir le droit ni les moyens de lui faire obstacle?

En aucune facon : selon Durkheim, nous ne sommes
nullement obligés a nous incliner docilement devant
I'opinion morale. Nous pouvons méme nous considé-
rer, dans certains cas, comme fondés 4 nous rebeller
contre elle, si la raison, si la science du réel nous y

autorisent.

IV

La méthode des sciences positives, quand on I'appli-
que strictement comme Durkheim et qu'on la géné-
ralise sans réserve, semble devoir aboutir nécessaire-
ment a jeter par dessus bord les religions comme des
superstitions. Cependant, Durkheim affirme: avant
tout « qu'une institution humaine ne saurait reposer
sur I'erreur et sur le mensonge, sans quoi elle n’au-
rait pu durer. Si elle n’était pas fondée dans la nature
des choses, elle aurait rencontré dans les choses des
résistances dont elle n’aurait pu triompher. Quand
donc nous abordons I'étude des religions primitives,
c’est avec lassurance qu'elles tiennent au réel et
quelles 'expriment. Il n’y a donc pas, au fond, de
religions qui soient fausses. Toutes sont vraies 4 leur
facon. » (1).

Durkheim fut frappé deés le début de la place sur-
prenante que tient une religion dans la vie sociale;
car la religion est bien une institution sociale, c’est

(1) Formes élémentaires de la vie religieuse, 0. .2
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méme elle qui, chez une multitude de peuples, a servi
de base a la vie collective. Toute religion n’est-elle pas
une systéme solidaire de croyances et de pratiques
relatives & des choses sacrées, c'est-a-dire, séparées,
interdites; croyances el pratiques qui unissent en
une méme communauté morale appelée Eglise tous
ceux qui y adhérent ? Tous les hommes qui vivent
la méme religion, ayant le méme sujet de croyance,
se proposant la méme fin, pratiquant les mémes rites,
ne se trouvent-ils pas nécessairement unis dans la
méme communauté morale ?

D’ailleurs, la religion est sociale non seulement
dans sa fonelion, mais aussi dans sa source et dans
son essence. En effet, la religion est un systeme de
forces, le croyant sent qu’il participe & une force qui
le domine, qui le soutient et I'éléve au-dessus de lui-
méme. Or, une théorie satisfaisante de la religion doit
en rendre compte et non la nier. Pour expliquer posi-
tivement la religion, il faut done « trouver dans le
monde que nous pouvons atteindre par I'observation,
une source d’énergies supérieures a celles dont dis-
pose l'individu et qui pourtant puissent se commu-
niquer & lui. » (1). Ou pourrait-on découvrir cette
source sinon dans la société ?

Les théories antérieures de la religion y avaient
vu surtout un systtme de dogmes, de croyances,
d'idées : cest-a-dire qu’elles posaient le probléme en
terme d’intelligence; tel est le caractére commun des

théories animistes; d'une part, 4 la facon de celle de

(1) La conception sociale de la religion. Union des libres-pen-
seurs et des libres-croyants, u. 100.
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Spencer fondée sur les croyances au double, aux
apparitions du réve, 4 la survivance ou sur le culte
des morts; et d’autre part, des théories naturistes, a
la fagon de celle de Max Miiller, qui tirent les pre-
mieres idées religieuses de la divinisation des forces
naturelles. Les fondements de ces théories, selon Dur-
kheim, sont tout & fait factices. Pourquoi des forces
naturelles personnifiées, pourquoi les Ames errantes
seraient-elles objet de vénération ? Pourquoi tous nos
devoirs se cristalliseraient-ils autour d’elles ? C’est la
substance morale des religions qu'il faut expliquer et
elle ne peut provenir de telles origines, Le défaut com-
mun de ces deux théories est avant tout de faire repo-
ser la religion sur un systtme d’idées. « Mais les
croyants, les hommes qui, vivant de la vie religieuse,
ont la sensation directe de ce qui la constitue, objec-
tent a cette manicre de voir qu’elle ne repond pas a
leur expérience journali¢re. Ils veulent, en effet. que
la vraie fonction de la religion ne consiste pas a
nous faire penser. a4 enrichir notre connaissance, &
ajouter aux représentations que nous devons 4 la
science, du plus grand prix, des représentations d’une
autre origine et dun autre caractére, mais & nous
faire agir, & nous aider a vivre » (1) pour mieux dire,
ils sentent en eux plus de force soit pour supporter
les difficultés de Texistence, soit pour les vaincre.
Il est vrai qu'on tire habituellement Porigine d’une
telle force de Dieu : Pratiquer une religion, c’est se

mettre en rapport avec un étre ou des étres tout puis-

(1) Formes élémenlaires, p. 595.
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sants, placés bien au-dessus de nous, que nous appe-
lons Dieu ou dieux. Cette objection n’arréte pas Dur-
kheim. Certes, il y a des religions sans Dieu, comme
le Bouddhisme. Mais quand une religion a son dieu,
ce dieu n’est certainement pas un étre surnaturel,
inconnaissable, c’est la société. Dieu n'est ‘que « la
société transformée et pensée symboliquement ».

Prenons par exemple le totémisme pour préciser
ce point. Le totem est un nom et 'embléme d’un clan,
mais il n’est pas que cela; il a un caractere religieux,
il est le type des choses sacrées, il renferme en lui une
puissance attirante et redoutable. Aussi le totem est
avant tout un symbole, une expression maltérielle de
quelque autre chose. Mais de quoi ? De I'analyse
méme a laquelle nous avons procédé, il ressort qu’il
exprime et symbolise deux sortes de choses différen-
tes. D’une part, il est la forme extérieure et sensible
de ce que nous avons appelé le principe et le dieu
totémique. Mais, d'un autre colé, il est aussi le sym-
bole de cette société déterminée qu'on appelle le clan.
(’en est le drapeau, c’est le signe par lequel chaque
clan se distingue des autres, la marque visible de la
personnalité, marque que porte tout ce qui fait partie
du clan a titre quelconque : hommes, bétes et choses.
Si done, il est, a la fois, le symbole du dieu et de la
société, n'est-ce pas que le dieu et la société ne font
qu'un ? (1).

Il y a un élément intégrant des religions, plus géné-

ral, et en tout cas, plus essentiel que tout autre : c’est

(1) Formes élémentaires, p. 204
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la notion du sacré. Le sacré s’oppose au profane. Ils
n‘ont entre eux rien de commun. Pour passer du
monde profane au monde sacré, il faut mourir a I'un
et renaitre a4 Pautre : c’est ce qui explique le rite de
Pinitiation. O réside ce principe et en quoi consiste-
t-il ? Si 'on admet que le sacré ne peut agir sur nous
qu'en vertu d'une force morale, d’out pourrait lui
venir cette force sinon de ce que le totem symbolise,
de ce qu'il désigne comme un nom et dont il repreé-
sente I'unité, c’est-a-dire, de 'Ame collective du clan?
Une société n’a-t-elle pas tout ce qu’il faut, pour
¢veiller dans les esprits, par la seule action qu’elle
exerce sur eux, la sensation du divin ? Par sa supé-
riorité morale autant que physique, n’est-elle pas &
ses membres ce qu’un dieu est 4 ses fideles ?

D’aprés tout ce qui précéde, il n’est pas douteux
que la société est la source de toute divinité. En effet,
les hommes associés produisent une vie collective.
Et quand la vie collective atteint un certain degré
d’intensité, toutes les conditions psychiques, chez
Iindividu, changent : les énergies vitales sont surex-
citées; les passions, plus vives; les sensations plus
fortes; le monde réel s’idéalise, et c’est ce qui donne
éveil a la pensée religieuse.

Si la religion est une chose éminemment sociale
tant dans son origine que dans sa fonction et dans
son essence, c'est parce que la société est 'ame de la
religion. (2). Si la société est I'ame de la religion, n’est-

il pas légitime de dire que « les représentations reli-

(2) Formes élémentaires, p. 599,
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gieuses sont des représentations collectives qui expri-
ment des réalités collectives » (1) et que la religion

vaut ce que vaul un peuple ?

AV

>armi tous les phénomeénes (ui s’offrent a l'atten-
tion de Durkheim, ce sont les institutions juridiques
qui présentent le plus immeédiatement et le plus évi-
demment un caractére social. Aussi, tous ses premiers
travaux sont-ils dominés par cette idée que la vie
sociale est essentiellement une vie juridique. Voici
a ce point de vue un passage bien caractéristique de
la Division de Travail social : « La vie sociale par-
tout oti elle existe d'une maniére durable tend inevi-
tablement & prendre une forme définie et & s’orga-
niser, et le droit n’est autre chose que cette organisa-
tion méme dans ce quelle a de plus stable el de plus
précis. La vie générale de la société ne peut s’étendre

sur un point sans que la vie juridique s’y étende en

méme temps et dans le méme rapport. Nous pouvons
donc étre certains de trouver reflétées dans le droit
toutes les variétés essentielles de la solidarité so-
ciale. » (2).

La classification des différentes especes de droit
la plus répandue est celle qui « divise le droit en
droit public et en droit privé; le premier est censé
régler les rapports de lindividu avec I’Etat; le se-

(1) Revne de Métaphysique el de Morale, 1909, p. 743.

(2) De la division de travail social, p. 67.
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cond, ceux des individus entre eux. » (1). Mais une
telle classification fondamentale ne repose que sur
une notion obscure el mal analysée. En effet, « tout
droit est privé, en ce sens que c’est toujours et partout
des individus qui sont en présence et qui agissent,
mais surtout tout droit est public, en ce sens qu’il
est une fonction sociale et que tous les individus
sont, quoique a titre divers, des fonctions de la so-
ciété. » Pour procéder méthodiquement, il faut done
nous reporter au principe qui classe les régles juri-
diques « d’aprés les différentes sanctions qui y sont
attachées ». Il en est de deux sortes : les unes consis-
tent essentiellement dans une douleur imposée a
I'agent, elles sont répressives; c’est le cas du droit
pénal. II est vrai que celles qui sont attachées aux
régles purement morales ont le méme caractere, seu-
lement elles sont distribuées d’une maniere diffuse,
par tout le monde indistinctement, tandis que celles
du droit pénal ne sont appliquées que par 'intermé-
diaire d’un organe défini; elles sont organisées. Quant
a l'autre espéce de sanctions, elle n‘implique pas
nécessairement une souffrance de I'agent, mais con-
siste seulement dans la remise des choses en état,
dans le rétablissement des rapports troublés sous leur
forme normale, soit que I'acte incriminé soit ramené
de force au type dont il a dévié, soit qu’il soit annulé,
c’est-a-dire privé de toute valeur sociale. On voit donc
se répartir en deux grandes espéces les regles juridi-

ques, suivant qu’elles ont des sanctions répressives

(1) 76, p. 71.




organisées ou des sanctions seulement restitutives.
La premiére espece comprend tout le droit pénal; la
seconde, le droit civil, le droit commercial, le droit
des procédures, le droit administratif et constitution-
nel, abstraction faile des régles pénales qui peuvent
s'y trouver. » (1). '

Puisque le droit reproduit les formes principales
de la solidarité sociale, nous chercherons maintenant
a quelle sorte de solidarité sociale correspond chacune
de ses espeéces.

Le droit pénal, d’aprés Durkheim, correspond a
la solidarité par similitude. Nous avons dit que le
droit pénal consiste dans une douleur imposée a
agent qui est considéré comme criminel. Or, qu'est-
ce que le crime ? Est-ce Pacte qui est nuisible a la
société ? Mais en quoi, le fait de toucher un objet
tabou, un animal ou un homme impur ou consacré,
de laisser s’éteindre le feu sacré, de manger certaines
viandes, de ne pas immoler sur la tombe des parents
le sacrifice traditionnel, de ne pas prononcer exacte-
ment la formule rituelle, de ne pas célébrer certaines
fates, ete..., a-l-il pu jamais constituer un danger
social ? (2). Les crimes ne sont, en effet, que les actes
qui « froissent les états forts et définis de la conscience
collective ». Du reste, « il ne faut pas dire qu’un acte
froisse la conscience commune parce qu’il est crimi-
nel, mais qu’il est criminel parce qu'il froisse la cons-

cience commune. » L’étendue du droit pénal mesure

(1) Ib., p. 71-72.
(2 Ib., p. 5.
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donc l'importance des représentations communes a
tous les membres de la société. des régles dont la vio-
lation est sentie par eux tous; et plus les régles sont
nombreuses, plus est développée la partie de la cons-
cience collective commune & tous les individus. Si
donc le droit essentjel d’une société déterminée est
le droit pénal, c’est uniquement parce que, dans cette
société les ressemblances physiques et psychiques
entre ses membres sont 4 leur maximum, et que tout
acte par lequel un individu se différencie et se singu-
larise est au plus haut degré insupportable 4 la cons-
cience collective.

« On voit ainsi quelle espéce de solidarité le droit
pénal symbolise. Tout le monde sait, en effet, qu'il
y a une cohésion sociale dont la cause est dans une
certaine conformité de toutes les consciences parti-
culiéres a4 un type commun qui n’est autre que le type
psychique de la société. Dans ces conditions, en effet,
non seulement, tous les membres du groupe sont indi-
-viduellement attirés les uns vers les autres parce
qu’ils se ressemblent, mais ils sont attachés aussi a
ce qui est la condition d’existence de ce type collectif,
c'est-a-dire a la société qu’ils forment par leur union.
Il y a en' nous deux consciences : la premiére ne re-
présente que notre personnalité individuelle et la
constitue; la secande représente le type collectif et
par conséquent, la société.. Or, quoique distinctes,
ces deux consciences sont liées I'une a Iautre puis-
qu’en somme, elles n’en font qu’une, n’ayant pour elles
deux qu'un seul et méme substrat organique. Elles
sont donc solidaires. De 14 résulte une solidarité sui
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generis qui, née des ressemblances, attache directe-
ment Pindividu & la société.. C'est cette solidarité
qu’exprime le droit répressif, du moins dans ce qu’elle
a de vital. » (1).

Mais le droit pénal n’est pas tout; a coté de lui, il
y a encore le droit civil ou contractuel. Dans ce droit
contractuel, on ne trouve plus de crime ni de puni-
tion, car la caractéristique de ce droit consiste a régir
les relations spéciales qui s’établissent non pas d’indi-
vidu 4 société, mais d’individu 4 individu. Quand se
produit un manquement a un contrat, la société ne
réagit pas enti¢rement, mais les organes institués a
cet effet interviennent, 4 la demande seulement de
la partie lésée, et non point pour imposer au coupable
une eﬁpi:ltif_m, mais pour remettre les choses en état
et réparer le mal.

Durkheim pense qu'un tel droit ne peut corres-
pondre 4 un autre type de solidarité sociale que la
solidarité organique, qui résulte de la division du
travail social. Les membres de la société qui, dans les
sociétés simples, ont les mémes intéréts et accomplis-
sent en commun les mémes fonctions, se répartissent
leur travail a cause de 'augmentation de volume et
de densité de leur société. Il se crée alors entre eux
des différences qui vont en s'accentuant, qui colla-
borent avec lui, dont les tiches sont le plus directe-
ment complémentaires de la sienne,. ou avec les-
quelles il opére un échange immédiat de biens ou de

services. Tel d’entre cux est en rapport plus particu-

1b., p. 113-114,
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lier avec tel autre. Toutes ces circonstances on! pour
effet de donner une forme nouvelle au sentiment
social en produisant ce qu'on apelle la solidarité
organique qui réside non plus dans la parfaite simi-
litude de tous les membres du corps social, mais, au
contraire, dans leurs différences toujours acerues,
dans le sentiment de leur mutuelle collaboration A
la vie collective, de leur égale importance pour le
maintien de cette vie. On comprend dés lors qu'il y
ait une plus grande extension du contrat et des enga-
gements librement coneclus, fondés moins sur la cou-
tume ou la contrainte que sur I'acceptation volontaire
et effective, corrélativement la violation de ces enga-
gements n’atteint dans ses parties vives ni 'ame com-
mune de la société, ni méme. au moins en général,
celle de ces groupes spéciaux, et par conséquent, elle
ne peut déterminer qu’une réaction trés modérée. Car,
tout ce qu’il faut, c’est que les fonctions concourent
d’une maniere réguliére; dans le cas ol cette régu-
larité est troublée, il suffit qu'elle soit rétablie. Par
conséquent, le droit contractuel, qui a justement pour
fonction de remettre les choses en état, symbolise bien
la solidarité que produit la division du travail social.
« Ce n’est pas a dire assurément que le développement
de la division du travail ne puisse retentir sur le droit
pénal. Il y a, nous le savons déja, des fonctions admi-
nistratives et gouvernementales, donl certains rap-
ports sont réglés par le droit répressif, 4 cause du
caractere particulier dont est marqué 'organe de la
conscience commune et tout ce qui s’y rapporte. Dans

d’autres cas encore, les liens de solidarité qui unissent
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certaines fonetions sociales peuvent éire tels que de
leur rupture résulle des répercussions assez géneérales
pour suscite une réaction pénale. Mais, pour la raison
que nous avons dite, ces contre-coups sont exceptlion-
nels. » (1).

On voit done qu’au cours de P'histoire, le droit pénal
perd peu 4 peu de son importance au profit du doit
civil, car le progres de la civilisation détruit la pri-
mitive uniformité des groupements sociaux et impose
aux individus une spécialisation de jour en jour plus
accusée. Ainsi a travers les transformations du droit,
nous saisissons bien celles de la vie sociale.

Telles sont les doctrines sociologiques, morales,
religieuses et juridiques de Durkheim, doctrines qui
sont en relation intime avec I’éducation et dont la
connaissance est indispensable a I’éducateur. Car,
éduquer la jeune génération, c’est transmetire a I'en-
fant ’esprit social général, puis Pesprit social d’une
société déterminée, celle au milieu de laquelle il doil
vivre. Or, comment I'éducateur pourrait-il atteindre
ce hut supréme, s’il ne possédait pas une connaissance
réelle de la structure de cette société ?

() b, p. 187







CHAPITRE PREMIER

Théories de 1'éducation de Durkheim
et opposition caractéristique de ces théories
aux théories antérieures

L’expérience de Phistoire nous prouve que « cha-
que type de peuple a son éducation qui lui est pro-
pre, et qui peut servir a le définir au méme titre que
son organisation morale, politique et religieuse. » (1.
C’est done que 'éducation est chose éminemment so-
ciale, Le role de la société devra élre préponderant
dans la détermination des fins que I'éducation doit
poursuivre, et conséquemment elle devra aussi inter-
venir dans le choix des moyens. Nous ne pouvons
méme comprendre la nature de [I'éducation qu’en

fonction de la société. Telle est I'idée fondamentale

(1) Sociologie ei Philosophie, p. 113-114.
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qui inspire toute la théorie de I’éducation chez Dur-
kheim. Mais il est toul d’abord essentiel de noter que
pour Durkheim les caractéres distinetifs de Phuma-
nité sont liés comme effets a4 la vie sociale comme
cause.

En effet, nous dit Durkheim, 'homme ne se dis-
tingue de I'animal que par la civilisation, qui est
ceuvre sociale. C’est par la moralité que 'homme
apprend & compter avec d’autres intéréts que les
siens; c'est elle qui lui apprend a dominer ses pas-
sions, & leur faire la loi, & se géner, a se priver, a se
sacrifier, a subordonner ses fins personnelles 4 des
fins plus hautes. Tout le systéme de représentations
qui entretient en lui I'idée et le sentiment de la regle,
de la discipline tant interne qu’externe, c’est la mo-
rale qui I'a institu¢ dans sa conscience. De méme,
c’est par le langage que I'homme s'éléve au-dessus
de la pure sensation, car, sans le langage, il ne pour-
rait exister d’idées générales, puisque c’est le mot qui,
en les fixant, donne aux concepts une consistance suf-
fisante pour qu’ils puissent étre maniés commodé-
ment par 'esprit. Enfin, c¢’est par le moyen des reli-
gions, puis des sciences, que I'homme élabore les no-
tions cardinales qui dominent sa pensée : notions
de cause, de lois, d’espace, de nombre: notions des
corps, de la vie, de la conscience, de la société, ete.;
qui forment la constitution de I'intelligence propre-
ment humaine. Or, moralité, langage, religions, scien-
ces, ne sont que des ceuvres collectives, des choses
sociales, dues a la coopération des humains et des

générations successives; c'est la société qui les a
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créées; c'est elle seule qui en a la garde et qui les
transmet aux hommes comme la meilleure partie
d’eux-mémes. Ce n’est pas tout. Dégagé des liens so-
ciaux, 'homme est en danger de perdre son attache-
ment a Pexistence et de se donner la mort. « Cest ainsi
que le suicide est environ trois fois plus fréquent chez
les célibataires que chez les gens mariés, deux fois
plus fréquent dans les ménages stériles que dans les
ménages féconds, il croit méme en raison inverse du
nombre des enfants. Suivant qu'un individu, fait ou
non, partie d'un groupe domestique, suivant que celui-
c¢i se réduit au seul couple conjugal ou bien, au con-
traire, qu’il a plus de consistance par suite de la pré-
sence d’enfants plus ou moins nombreux; par con-
séquent, suivant que la société familiale est plus ou
moins cohérente, compacte et forte, 'homme tient
plus ou moins a la vie. Il se tue d’autant moins qu'il
a plus & penser a autre chose qu'a lui-méme. Les
crises qui avivent les sentiments collectifs produisent
les mémes effets. » (1). Ces faits peuvent servir de
contre-épreuve a cette vérité : que c’est dans la so-
ciété seulement que 'homme trouve sa vie, sa valeur,
sa grandeur et surmonte sa médiocrité et son infe-
riorité individuelles. Si, somme le dit si bien Rous-
seau, on enlevait de ’homme tout ce qui lui vient
de la société, ce ne serail plus un homme qui reste-
rait, mais un étre réduil a la pure sensation, et a
peine distinct de 'animal.

Il est donc certain que la société est bonne pour

(1) L'Education morale, p. 77-18.
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I’homme. Mais 4 quelle condition une société est-elle
possible ? Selon Durkheim, pour qu'une société soit
possible, il faut qu'il y ait entre tous ses membres,
communauté d’idées et de sentiments. En effet, une
société n’est pas une simple somme d’individus : le
systeme formé par leur association représente une
réalité spécifique qui a son caractére propre. Ce qui
fait la société, c’est l'existence d’une conscience col-
lective. Ainsi, nous dit Durkheim, on diminue la so-
ciété quand on ne voit en elle qu'un corps organisé,
en vue de certaines fonctions vitales. Dans ce corps
vit une dme; c’est I'ensemble des idéaux collectifs. (2).
Cette conscience collective est le systéme d’idées, de
sentiments, de croyances, de traditions, de pratiques
communes a tous les membres d’'une méme société.
Sans cette communauté, la grande dme de la société
se'divise et se résout en une multitude incohérente de
petites ames fragmentaires, en conflit les unes avec
les autres; la société devient dés lors impossible,

Si la société est impossible, lorsqu’il n'y a pas entre
tous ses membres, communauté d’idées el de senti-
ments, il est évident qu’elle sera également impossible,
si I'on ne trouve pas le moyen de transmettre effica-
cement cette commmunauté d’idées et de sentiments
d’une génération a I'autre. Nous savons, en effet, que
chez I'homme, les aptitudes de toutes sortes que sup-
pose la vie sociale, sont beaucoup plus complexes que
chez I'animal et ne peuvent done comme chez ceux-

ci, s'incarner dans nos tissus el se matérialiser sous

(2) Sociologie et Philosophie, p.: 136,
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la forme de prédispositions organiques. Puisqu’elles
ne peuvent se transmetire par la voie de I'hérédite,
un autre moyen s'impose done. Mais quel autre moyen
en dehors de P'éducation ? L’éducation est, en effet,
essentiellement une transmission.

C’est enfant qui recoit I'éducation; mais qu’est
I'ame de P'enfant avanl toute éducation ? Elle n’est
qu'une table presque rase. Car « en entrant dans la
vie, 'enfant toult comme un animal, n’y apporte que
sa nature d'individu », c’est-a-dire, ses impulsions,
ses tendances vagues el incertaines, mais égoistes et
asociales. En présence, a chaque génération nouvelle,
d'un étre égoiste et asocial, I'éducation a pour role
de superposer a cet étre, un élre nouveau capable de
mener une vie morale et sociale. De ce point de vue,
Péducation n’est pas seulement une transmission,
mais une création. Transmission de 'esprit social a
Penfant, eréation en lui d’un étre nouveau, voila com-
ment se définit, pour Durkheim, la nature profonde
de 'éducation. (1).

« Cette vertu créatrice est d'ailleurs, nous dit
Durkheim, un privilége spéciale de I'éducation humai-
ne. Toute aufre est celle que recoivent les animaux,
si 'on peul appeler de ce nom, 'entrainement pro-
aressif auquel ils sont soumis de la part de leurs
parents. Elle peut bien presser le développement de
certains instincts qui sommeillent dans I'animal,
mais elle ne 'initie pas &4 une vie nouvelle. Elle faci-

lite le jeu des fonctions naturelles, mais elle ne crée

(1) Ib., p. b,
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rien. » (1). Au contraire, chez 'homme, elle crée. Ce
qui le prouve, c'est qu'en chacun de nous, il existe
deux étre qui, pour étre inséparables autrement que
par abstraction, ne laissenl pas d’étre distinet. L'un
est fail de tous les états menlaux qui ne se rappor-
tent qu’a nous-mémes el aux événements de notre vie
personnelle : c¢'esl ce gqu'on pourrait appeler I'étre
individuel, L’autre est un systéme d’idées, de senti-
ments et d’habitudes qui expriment en nous, non pas
notre personnalité, mais le groupe ou les groupes dif-
férents dont nous faisons partie, c’est ce qui pourrait
étre appelé I'étre social. Tandis que I'étre individuel
vient de la nature, I'étre social est bien la création de
'éducation. (2).

La caractéristique créatrice de Péducation nous
apparail encore avec plus d’évidence, lorsque nous
¢tudions un peu la cérémonie de Pinitiation dans une
multitude de peuples. La cérémonie de Iinitiation
« a lieu I'enfance une fois terminée ; généralement
meéme, elle clot une derni¢re période ou les anciens
parachevent linstruction du jeune homme en lui
révélant les croyances les plus fondamentales et les
rites les plus sacrés de la tribu. Une fois qu'elle est
accomplie, le sujet qui I'a subie, prend rang dans la
société ; il quitte les femmes au milieu desquelles
s’était passée toute son enfance ; il a désormais sa
place marquée parmi les guerriers ; en méme temps,
il prend conscience de son sexe, dont il a dés lors,

tous les droits et tous les devoirs. Il est devenu un

(1Y Ib., p. b1.
@) Ib., p. 49-50.




homme et un citoyen. Or, ¢’est une croyance univer-
sellement répandue chez tous ces peuples que linitié,
par le fait méme de I'initiation, est devenu un homme
entierement nouveau, il change de personnalité, il
prend un autre nom, el 'on sait que le nom n'est pas
alors considéré comme un simple signe verbal, mais
comme un ¢lément essentiel de la personne. L'initia-
tion est considérée comme une seconde naissance.
Celte transformation, l'esprit primitif se la repré-
sente symboliquement en imaginant qu'un principe
spirituel, une sorte de nouvelle ame, est venu s’incar-
ner dans 'individu. Mais si 'on écarte de cette croyan-
ce les formes mythiques dans lesquelles elle s’enve-
loppe, ne trouve-t-on pas sous le symbole cette idée,
obscurément enitrevue, que I'éducation a eu pour
effet, de eréer dans 'homme un étre nouvean ? Clest
I'étre social. » (1).

On voit ici comment la théorie de Durkheim s’oppo-
se, au maximum, a celle des pédagogues antérieurs.
Pour les pédagogues antérieurs, I'éducation est volon-
tiers considérée comme un développement, non com-
me une création. Autrement dit, développer 'organis-
me individuel dans le sens marqué par sa nature
el expliciter des puissances virtuelles, telle est, pour
eux, la fonction de 1'éducation. Conception tout a
fait contestable pour Durkheim ; car « non seulement
I'étre social, que l'éducation a pour objet de créer
en 'homme, n'est pas donné toul fait dans la consti-

tution primitive de I'homme : mais il n’est est pas

(1) Ib., p. 122-123,
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résulté par un développement spontané. Spontané-
ment. Thomme n'était pas enclin &4 se soumettre & une
autorite publique, a respecter une discipline morale,
a se dévouer et & se sacrifier. Il n'y avail rien dans
nolre nature congénitale qui nous prédisposit néces-
siairement & devenir les serviteurs des divinités, em-
blemes symboliques de la société, a leur rendre un
culte, & nous priver pour leur faire honneur. C’est
la société elle-méme qui, & mesure qu'elle s’est for-
mée el consolidée, a tiré de son propre sein ces
grandes forces morales devant lesquelles 'homme a
senti son infériorité. » (1).

Mais, dira-t-on, si l'on peul concevoir, en effet;
que les qualités proprement morales, parce qu’elles
imposent 4 l'individu des privations, parce qu’elles
génent ses mouvements naturels, ne peuvent étre
suscitées en nous, que sous une action venue du
dehors, il y en a cependant d’autres que tout homme
est intéressé a acquérir et 4 rechercher spontané-
ment. Telles sont les qualités diverses de 'intelligence
qui lui permettent de mieux approprier sa conduite
a la nature des choses. Telles sont aussi les qualités
physiques, el toul ce qui contribue a la vigueur et a
la santé de I'organisme. On pourrait croire que, pour
celles-1a, tout au moins, 'éducation, en les dévelop-
pant, ne fasse qu’aller au devant du développement
méme de la nature, que mener l'individu a un état
de perfection relative vers laquelle il tend de lui-
méme, bien qu’il puisse y atteindre plus rapidement,

grace au concours de la société.

(1) Ib., p. 50,
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« Mais, rétorque Durkheim, ce qui montre bien,
malgré les apparences, qulici comme ailleurs, I'édu-
cation répond avant tout a des nécessités sociales,
c’est qu'il est des sociétés ol ces qualités n’ont pas
été cultivées du tout, et qu’en tout cas elles ont été
entendues trés différemment selon les sociétés. 11 s’en
faut que les avantages d’une solide culture intellee-
tuelle aient été reconnus par tous les peuples. La
science, Iesprit critique que nous mettons aujourd’hui
si haut, ont été pendant longtemps tenus en suspicion.
Ne connaissons-nous pas une grande doctrine qui
proclame heureux les pauvres d’esprit ? Il faut se
garder de croire que cette indifférence pour le savoir
ait été artificiellement imposé aux hommes en viola-
tion de leur nature. Ils n’ont pas eux-mémes I'appétit
instinetif de science qu’on leur a souvent et arbitrai-
rement prété. Ils ne désirent la science que dans la
mesure ol I’expérience leur a appris qu’il ne peuvent
pas s’en passer. » (1).

« 11 n’en est pas autrement des qualités physiques ;
que I’état du milieu social incline la conscience publi-
que vers l'ascétisme et I'éducation physique sera
rejetée au second plan. C’est un peu ce qui s’est pro-
duit dans les écoles du moyen Age ; et cet ascétisme
était nécessaire, car la seule maniére de s’adapter a
la rudesse de ces temps difficiles, était de I'aimer.
De méme, suivant le courant de I'opinion, cette mé-
me éducation sera entendue dans les sens les plus
différents. A Sparte, elle avait surtout pour objet,

(1) Ib., p. 52-53.




d’enducir les membres 4 la fatigue ; 4 Athénes, elle
était un moyen de faire des corps beaux a la vue ;
au temps de la chevalerie, on lui demandait de for-
mer des guerriers agiles et souples ; de nos jours,
elle n’a plus qu'un but hygiénique, ¢t se préoccupe
surtout de contenir les dangereux effets d’une culture
intellectuelle trop intense. Ainsi, méme les qualités
qui paraissent, au premier abord et spontanément si
désirables, I'individu ne les recherche que quand la
société I'y invite, et il les recherche de la facon qu’elle

lui prescrit. » (2).

IT

Nous avons démontré jusqu'ici, sinon explicite-
ment, du moins implicitement, que le but de I'’éduca-
tion vise la sociéte.

Pour chaque société, I'éducation est, en effet, « le
moyen par lequel elle prépare, dans le coeur des en-
fants, les conditions essentielles de sa propre existen-
ce. » (1). Aussi, « bien loin que I’éducation ait pour
objet unique ou principal lindividu et ses intéréts,
elle est avant tout le moyen par lequel la société
renouvelle perpétuellement les conditions de sa pro-
pre existence. » (2).

C’est ce que prouve l'observation. D’abord, dans

chaque société, il y a autanl d’éducations spéciales,

(2) Ib., p. 54-55.
(1) Ib., p. 49.
(2) Ib., p. 119,
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qu’il y a de milieux sociaux différents. La sociéte est-
elle formée de castes ? L’éducation varie d’une caste
a Pautre. Est-elle formée de classes ? Elle varie d'une
classe a T'autre. Celle de la ville n’est pas celle de la
campagne, celle du bourgeois n’est pas celle de l'ou-
vrier. Et méme dans les sociétés égalitaires comme
les notres, qui tendent a éliminer les différences
injustes, I’éducation varie suivant les professions. On
dira que cette organisation, n'est pas moralement
justifiable, qu’on ne peul y voir qu’une survivance
destinée a disparaitre. Cette thése est aisée a défen-
dre. Chaque profession constitue, en effet, un milieu
sui generis qui réclame des aptitudes particuliéres
et des connaissances spéciales, ol regnent certaines
idées, certains usages, de certaines maniéres de voir
les choses ; et comme 'enfant doit étre préparé en
vue de la fonction qu’il sera appelé a4 remplir, 'édu-
cation, & partir d’un certain age, ne peut plus rester
la méme pour tous les sujets auxquels elle s’applique.
C’est pourquoi, nous la voyons, dans tous les pays
civilisés, qui tend, de plus en plus, & se diversifier
et a se spécialiser ; ef cette spécialisation devient tous
les jours plus precoce ().

Sans doute, toutes ces c¢ducations spéciales repo-
sent sur une base commune par laquelle les enfants
pourront recevoir indistinetement, un certain nombre
d’idées et de sentiments nécessaires a tout le monde ;
mais cette éducation commune varie encore d'une

société a l'autre ; chaque société se fait elle-méme

(1) Ib., p. 45.
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rement destiné. » (2).

tion une chose individuelle.

(1) Ib., p. 48.
(2) Ib., p. 49.
(3) Ib., p. 36.

un certain idéal de ’homme, idéal, qui est, a la fois,
un et divers, et le pole de I'éducation est justement
cet idéal. L’éducation a donc, pour fonction de susci-
ter chez I'enfant : « 1° un certain nombre d’états phy-
siques et mentaux que la société a laquelle il appar-
tient, considére comme ne devant étre absents d’au-
cun de ses membres ; 2° certains états physiques et
mentaux que le groupe social particulier (caste, clas-
se, famille et profession) consideére également comme
devant se retrouver chez tous ceux qui
ment. » (1). La définition de I’éducation doit doqc
étre la suivante : « L’éducation est 'action exercée
par les générations adultes sur celles qui ne sont pas
encore milres pour la vie sociale. Elle a pour objet
de susciter et de développer chez I'enfant un certain
nombre d’états physiques, intellectuels et moraux
que réclament de lui, et la société politique dans son
ensemble, et le milieu spécial auquel il est particulié-

Or, on ne retrouve chez aucun devancier de Durk-
heim, ni chez Kant, ni chez Herbart, ni chez Mill, ni
chez Spencer, une doctrine analogue de I'éducation.
Tous ces pédagogues s’accordent & voir dans 'éduca-

Nous savons que le but de I’éducation, selon Kant,
est de développer dans chaque individu toute la per-
fection dont il est susceptible. (3). Selon Herbart, de
produire chez I'enfant une multiplicité d’intéréts. (4).

(4) Comment élever nos enfants, p. 48 et suivantes.
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Selon Spencer, de nous préparer pour la vie com-
pléte (1) ; et enfin selon James Mill, de faire, de I'in-
dividu, un instrument de bonheur pour lui-méme et
pour ses semblables. (2). Chacune de ces théories est
susceptible d'une critique, parce que chacune a ses
défauts propres. Par exemple, comment doit-on com-
prendre la perfection visée par Kant ? Faut-il enten-
dre par porter au point le plus élevé qui puisse étre
atteint toutes les puissances qui sont en nous, les réa-
liser aussi complétement que possible, mais sans qu’el-
les se nuisent les unes aux autres ? Mais comment
peut-elle se réaliser lorsque la conduite humaine nous
ordonne impérativemenl de nous consacrer a une
tache spéciale et restreinte ? Egalement, comment
envisager le bonheur dont parle James Mill ? Dira-
t-on, comme Spencer, que le bonheur complet, c'est la
vie compléte ? Mais que faut-il entendre par la vie ?
S’agit-il uniquement de la vie physique ? Mais un
esprit cultivé aime mieux ne pas vivre que de renon-
cer aux joies de l'intelligence. « Méme au seul point
de vue matériel, tout ce qui dépasse le strict néces-
saire échappe a toute détermination... Le minimum
au-dessous duquel il ne nous semble pas qu’on puisse
consentir a descendre, varie infiniment suivant les
conditions, les milieux et les temps. Ce que nous trou-
vions hier suffisant, nous parait aujourd’hui au-
dessous de la dignité de I'homme, telle que nous la
sentons présentement, et tout fait croire que nos exi-
gences sur ce point iront en croissant. » (3).
(1) Education morale, intellectuelle et physique, p. 12,

(2) Education el Sociologie, p. 38.
(3) Education et Sociologie, p. 38-39.
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Mais aux reproches particuliers que méritent ces
théories, s’adjoint encore un reproche général. C’est
que, « pour Kant comme pour Mill, pour Herbart com-
me pour Spencer, I’éducation aurait avant tout pour
objet de réaliser en chaque individu, mais en les
portant a leur plus haut point de perfection possible,
les attributs caractéristiques de T'espéce humaine en
général. » (1). Il est incontestable que leurs théories
de I'éducation partent de cette affirmation, qu’il y a
une éducation idéale, parfaite, qui vaut pour tous les
hommes indistinctement, quelles que soient les condi-
tions dont ils dépendent. C’est cette éducation uni-
verselle et unique que les théoriciens s’efforcent de
définir. Ils admettent qu'il y a une nature humaine
dont les formes et les propriétés sont déterminables,
une fois pour toutes et les problémes pédagogiques
consisteraient a rechercher de quelle maniére Paction
éducatrice doit s'exercer sur la nature humaine ainsi
définie. Les conditions de temps et de lieu n’ont pas
d’intérét pour la pédagogie. Puisque I’homme porte
en lui-méme tous les germes de son développement,
c’est lui, et lui seul qu’il faut observer quand on entre-
prend de déterminer dans quel sens et de quelle
maniere ce développement doit étre dirigé ; ce qui
importe, c’est de savoir quelles sont ses facultés nati-
ves el quelle est leur nature. Or, la science qui a pour
objet de décrire et d’expliquer 'homme individuel,
c’est la psychologie. Il semble done que la psychologie

seule doive suffire a tous les besoins de la pédagogie,

(1) Ib., p. 107,




L’éducation devient dés lors, chose éminemment
individuelle et pouvant se généraliser jusqu’a Iinfini,
elle est en méme temps chose éminemment univer-
selle.

Durkheim critique vigoureusement cette opinion.
Il soutient avec force qu’il n’y a ni éducation indivi-
duelle, ni éducation universelle. Toute éducation est
créée par la société et pour la société. Ce qui le prou-
ve, c’est que chaque société a son éducation propre
qui se différencie de toute autre. Dans les cités grec-
ques et latines, 'éducation dressait 'individu a se su-
bordonner aveuglément a la collectivité, a devenir la
chose de la société; aujourd’hui, elle s’efforce d’en fai-
re une personnalité autonome. Au Moyen Age, I'édu-
cation était, avant tout, chrétienne; a la Renaissance,
elle prend un caractére plus laic et plus littéraire; au-
jourd’hui, la science tend a y occuper le premier
rang (1). Du reste, chaque société considérée a un mo-
ment donné de son développement a non seulement
un systéme d’éducation propre, mais a un systeme
d’éducation qui s'impose aux individus avec une force
généralement irrésistible. Nous ne pouvons pas éle-
ver nos enfants comme nous voulons, il y a des coutu-
mes auxquelles nous sommes tenus de nous conformer.
Si nous y dérogeons trop gravement, elles se vengent
sur nos enfants. Ceux-ci, une fois adultes, ne se trou-
vent pas en état de vivre au milieu de leurs contem-
porains avec lesquels ils ne sont pas en harmonie.

Qu’ils aient été élevés d’apres les idées ou trop archai-

(1) Ib., p. 39.
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gues ou frop prematurées, il n'importe ; dans un cas
comme dans 'autre, ils ne sont pas de leur temps, et,
par conséquent, ils ne sont pas dans les conditions de
la vie normale. Il y a done, & chaque moment du
temps, un type régulateur d’éducation dont nous ne
pouvons pas nous écarter, sans nous heurter a de
vives résistances qui contiennent les velléités de dis-
sidences (1). Or, si I'éducation varie infiniment selon
les temps et les pays, comment peut-il y avoir une
éducation universelle ? De méme, si chaque société
a4 un moment déterminé, a un systéme d’éducation qui
oblige I'homme a s’y conformer, n’est-ce pas illusoire
de croire que I'éducation est chose individuelle ?

D’ailleurs, si I'éducation varie d’une société a au-
tre, ce n'est pas que 'homme se soit mépris sur ce
qgu'elle devrait étre, c’est qu’elle répond a la nécessité
sociale. Ajnsi, si I'éducation romaine avait été em-
preinte d'un individualisme comparable au notre, la
cité romaine n'aurait pu se maintenir. Les sociétés
chrétiennes du Moyen-Age n’auraient pu vivre, si elles
avaient fait, au libre examen, la place que nous lui
accordons aujourd’hui. Il y a donc la des nécessités
inéluctables dont il est impossible de faire abstraction.
A quoi peut servir d’imaginer une éducation qui
serait mortelle pour la société qui la mettrait en pra-
tique ? (2).

D’autre part, si chaque société a un systeme d’édu-
cation qui s’'impose aux individus, ce n’est pas, par
Peffet d’'une coutume aveugle, qui n’aurait pas de
(1) Ib., p. 41-42.

(2) Ib., p. 40 ; aussi, p. 114,




raison d’étre. Au contraire, c'est parce que l'éduca-
tion est la production de la vie en commun et elle
en exprime ses nécessités. Elle est méme, en majeure
partie, 'ceuvre des générations antérieures. Toute no-
tre histoire y a laissé des traces. Lorsqu’on étudie
historiquement la maniére dont se sont formés et
développés les systémes d’éducation, on s’apercoit
sans peine qu’ils dépendent de la religion, de I'orga-
nisation politique, du degré du développement des
sciences, de I’état de I'industrie, etc... Si on les déta-
che de toutes ces causes historiques, ils deviennent
incompréhensibles. Comment pourrait-on prétendre
créer de toutes piéces, détruire ou transformer a vo-
lonté une réalité qui est Peccuvre des siceles ? (1)

De cette discussion, Durkheim tire la conclusion :
que toute éducation a pour but de maintenir Pexis-
tence sociale, qu'elle est donc strictement contrélée
par le temps et le lieu. Comme les pédagogues anté-
rieurs, se demander quelle doit étre I’éducation ideale,
abstraction faite de toute condition, c’est admetire
implicitement qu'un systéme éducatif n’a rien de
réel par lui-méme. S'imaginer d’ailleurs que les hom-
mes de chaque temps organisent le systeme c¢ducatif
arbitrairement et que, si celte organisation n’est pas
partout la méme, c’est qu'ils se trompent sur la na-
ture, soit du but qu’il convient de poursuivre, soit des
moyens qui permettent de latteindre, c’est aller au

devant de cette conséquence absurde que les systemes

() 1b,, p. 42,
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d’éducation que lhistoire nous fait connailre sont
autant d’erreurs totales ou partielles.

II1

Ayant ainsi déterminé la nature et le but de I'édu-
cation, nous pouvons maintenant chercher a déter-
miner comment et dans quelle mesure il est possible
de latteindre, c’est-A-dire comment et dans quelle
mesure I’éducation peut étre efficace.

Avant de répondre a cette question, il faut, au préa-
lable, examiner si ’éducation a le pouvoir de modi-
fier Pesprit de I'enfant. Si nous ne pouvons donner
4 cette question une réponse nette et définie, il sera
inutile de rechercher les moyens nécessaires pour
atteindre son but. Nous savons que lhistoire de la
pédagogie nous présente deux théories tout a fait
opposées. L'une de ces théories affirme que tout ca-
ractere est inné et ne peul étre changeé (1), et que ni
la bonne éducation ne fait le bon caractere, ni la
mauvaise ne le détruit (2). La théorie adverse soutient,
au contraire, que tous les hommes naissent égaux et
avec des aptitudes égales : I'éducation seule, selon
Helvetius. fait les différences ; sur cent hommes, il
y en a plus de quafire-vingt-dix bons ou mauvais,
utiles ou nuisibles a la sociélé, en raison de l'instruc-
tion qu’ils ont recue. Cest de I'éducation que dépend,

(1) SCHOPENHAUER : Le fondement de la morale, p. 84-86.

(2) Education et Sociologie, p. 6.
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selon Locke, toute différence. Chacune de ces théo-
ries a ses défauts propres. En effet, d'un c6té; « I'édu-
cation ne fait pas I’homme de rien, comme le
croyaient Locke et Helvétius ; elle s’applique a des
dispositions qu’elle trouve toutes faites. D’'un autre
coté, on peut considérer d’'une maniére générale que
ces tendances congénitales sont trés fortes, trés dif-
ficiles & détruire ou a transformer radicalement; car
elles dépendent de conditions organiques sur les-
quelles I'éducateur a peu de prise. Par conséquent,
dans la mesure ol elles ont un objet défini, ot elles
inclinent 'esprit et le caractére 4 des maniéres d’agir
et de penser étroitement déterminées, tout I'avenir
de l'individu se trouve fixé par avance, et il ne reste
pas beaucoup & faire a I'éducation » (1).

Quelle est la position de Durkheim dans ce débat ?
Durkheim n’accepte ni I'une ni I'autre de ces théo-
ries. Pour lui, les prédispositions mentales de ’hom-
me sont bien innées, mais, heureusement, « les pre-
dispositions innées sont chez lui trés générales et trés
vagues. En effet, le type de la prédisposition arrétée,
rigide, invariable, qui ne laisse guére de place a I'ac-
tion des causes extérieures, ¢’est 'instinet. Or, on peut
se demander s’il existe chez I'honne un seul instinct
proprement dit. On parle quelquefois de I'instinet de
conservation, mais 'expression est impropre; car, un
instinet, ¢’est un systéme de mouvements déterminés,
toujours les mémes, qui, une fois qu’ils sont déclan-

chés par la sensation, s’enchainent automatiquement

(1) Ib., p. 63-64.
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les uns aux autres, jusqu'a ce qu'ils arrivent a leur
terme naturel, sans que la réflexion ait nulle part a
intervenir ; or, les mouvements que nous faisons
quand notre vie est en danger, n’ont nullement cette
détermination et cette invariabilité automatique. Ils
changent méme suivant les situations ; nous les appro-
prions aux circonstances : c’est done qu’ils ne vont
pas sans un certain choix conscient, quoique rapide.
Ce gqu'on nomme instinet de conservation n’est, en
définitive, qu'une impulsion générale a fuir la mort,
sans que les moyens par lesquels nous cherchons a
I’éviter soient prédéterminés une fois pour toutes. On
en peut dire autant de ce qu'on appelle parfois, non
moins inexactement, 'instinet maternel, linstinet pa-
ternel, et méme l'instinct sexuel. Ce sont des pous-
sées dans une direction, mais les moyens par lesquels
ces poussées s’actualisent changent d’un individu &
Pautre, d’'une occasion a Pautre. Une large place reste
donc réservée aux tatonnements, aux accommoda-
tions personnelles, et, par conséquent, a I'action de
causes qui ne peuvent faire sentir leur influence
qu'apres la naissance. Or, I'éducation est une de ces
causes. » (1).

Il nous reste maintenant & démontrer par quels
moyens suffisamment énergiques 'action de I'éduca-
tion pourra efficacement s’exercer.

Pour en donner une idée, un psychologue contem-
porain a compare celte action a la suggestion hyp-
notique. Durkheim pense que ce rapprochement n’est

pas sans fondement,

(1) Ib., p. 64-63,
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Nous savons que, pour Guyau, « la suggestion hyp-
notique suppose, en effet, les deux conditions sui-
vantes : 1° L’état ol se trouve le sujet hypnotisé se
caractérise par son exceptionnelle passivité. L'esprit
est presque réduit a I'état de table rase ; une sorte
de vide a été réalisé dans la conscience ; la volonté
est comme paralysée. Par suite, I'idée suggérée, ne
rencontrant point d'idée contraire, peut s'installer
avec un minimum de résistance. 2° Cependant, comme
le vide n’est jamais complet, il faut de plus que Iidée
tienne de la suggestion elle-méme une puissance d’ac-
tion particuliere. Pour cela, il est nécessaire que le
magnétisme parle un ton de commandemenl, avec
autorité... Plus la suggestion va contre le temperanient
naturel de I'hypnotisé, plus le ton impératif scra in-
dispensable. » (1)

Or, nous dit Durkheim, ces deux conditions se trou-
vent réalisées dans les rapports que soutient I'edu-
cateur avec I'enfant soumis 4 son action : 1° L’enfant
est naturellement dans un état de passivité tout a fait
comparable 4 celui ol 'hypnotisé se trouve artificiel-
Jement placé. La conscience ne contient encore qu'un
petit nombre de représentations capables de lutter
contre celles qui lui sont suggérées ; sa vclonte est
encore rudimentaire. Aussi, est-il tres facilement
suggestionnable. Pour la méme raison, il est tres
accessible 4 la contagion de 'exemple, trés enclin a
Pimitation. 2° L’ascendant que le maitre a naturelle-

ment sur son éléve, par suite de la supériorité de son

1) Ib., p. 64-65.
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experience et de sa culture, donnera naturellement
a son action la puissance efficace qui lui est néces-
saire. » (1)

Dés lors, on voit quel est le ressort essentiel de
Paction éducative. Ce qui fait I'influence du magné-
tiseur, c’est l'autorité qu’il tient des circonstances.
Par analogie déja, on peul dire que I'éducation doit
clre essentiellement chose d’autorité. « Il n’est pas ne-
cessaire de montrer que 'autorité ainsi entendue n’a
rien de violent, ni de compressif ; elle consiste tout
entiere dans un certain ascendant moral. Elle sup-
pose, realisées chez le maitre, deux conditions prin-
cipales. Il faut d’abord qu'il ait de la volonté. Car,
"autorité implique la confiance, et I'enfant ne peut
donner sa confiance & quelqu'un qu’il voit hésiter,
tergiverser, revenir sur ses décisions. Mais, cette pre-
miere condition n’est pas la plus essentielle. Ce qui
importe avant tout, ¢’est que I'autorité dont il doit
donner le sentiment, le maitre la sente réellement en
lui... Ce n'est pas du dehors que le maitre peut tenir
son autorite, c’est de lui-méme ; elle ne peut lui venir
que d’une foi intérieure. Il faut qu’il croit, non en
lui, sans doute, non aux qualités supérieures de son
intelligence ou de son coeur, mais 4 sa tache et a la
grandeur de sa tache. Ce qui fait 'autorité dont se
colore si aisément la parole du prétre, cest la haute
idée qu’il a de sa mission, car il parle au nom de Dieu,
dont il se croit, dont il se sent plus proche que la

foule des profanes. Le maitre laic peut et doit avoir

(1) Ib., p. 68.
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quelque chose de ce sentiment. Lui aussi, il est I'or-
gane d’une grande personne morale qui le dépasse :
c'est la société. De méme que le préire est I'inter-
prete de son Dieu, lui, il est Pinterprete des grandes
idées morales de son temps el de son pays. Qu'il soit
attaché a ces idées, qu’il en sente toute la grandeur,
el l'autorité qui est en elle et dont il a conscience, ne
peut manquer de se communiquer a sa personne et
a tout ce qui en émane. Dans une autorité qui découle
d’une source aussi impersonnelle, il ne saurait entrer
ni orgueil, ni vanité, ni pedanterie. Elle est faite tout
entiere du respect qu'il a de ses fonctions et, si 'on
peut ainsi parler, de son ministere. C'est ce respect
qui, par le canal de la parole, du geste, passe de sa
conscience dans la conscience de I'enfant. » (1)
L’éducation doit étre essentiellement chose d’auto-
rité : voila lidée fondamentale de Durkheim, qui
s'oppose rigoureusement a la pédagogie libérale tra-
ditionnelle, celle qui considére I'éducation comme
chose de liberté exclusive. Prenons, par exemple, la
doctrine pédagogique de Herbert Spencer. Pour ce
dernier, « il existe une éducation de l'intelligence et
de la volonté qui se fait directement sous I'action des
choses, sans aucune intervention artificielle de I'hom-

me, et cette éducation spontanée, automatique, pour '

ainsi dire, est le type normal dont doit se rapprocher
tout systeme pédagogique » (2). Clest sur la méme
idée que repose la pédagogie de Tolstoi. Suivant Tols-
toi, en effet, ’enseignement modele, idéal est .celui

(1) Ib., p. 69-73.
(2) L'éducation morale, p. 201-202,
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que les hommes vont spontanément chercher dans les
musées, les bibliothéques, les laboratoires, les confé-
rences, les cours publics, ou simplement dans le com-
merce des savants. Dans tous ces cas, aucune con-
trainte n'est exercée, et, pourtant, que n’apprenons-
nous pas de cette maniére ? Or, pourquoi 'enfant ne
Jouirait-il pas de la méme liberté ? (1)

Ces théories sont spécieuses ; mais Durkheim ne
les écarte pas moins délibérément, d’abord parce que
I’histoire témoigne contre elles, ensuite parce qu’elles
impliquent au fond une conception fausse des rap-
ports de la liberté et de Pautorité. ¢« Quand on re-
garde, nous dit-il, les faits tels qu’ils sont et tels qu’ils
ont toujours été, il saute aux veux que toute éduca-
tion consiste dans un effort continu pour imposer A
I'enfant des maniéres de voir, de sentir et d’agir aux-
quelles il ne serait pas spontanément arrivé. Dés le
premier temps de sa vie, nous le contraignons &4 man-
ger, & boire, a4 dormir 4 des heures réguli¢res ; nous
le contraignons & la propreté, au calme, a4 I'obéis-
sance ; plus tard, nous le contraignons pour qu'il
apprenne a tenir compte d’autrui, & respecter les usa-
ges, les convenances ; nous le contraignons au travail,
ete, ete... Si, avec le temps, cette contrainte cesse
d’étre sentie, c’est qu’elle donne peu i peu naissance
a des habitudes, & des tendances internes qui la ren-
dent inutile, mais qui ne la remplacent que parce
qu'elles en dérivent. Il est vrai que, d’aprés M. Spen-
cer, une éducation rationnelle devrait réprouver de

). Ib., p. 203.




tels procédés et laisser faire enfant en toute liberté ;
mais comme celte théorie pédagogique n’a jamais
été pratiquée par aucun peuple connu, elle ne cons-
titue qu'un desideratum personnel, non un fait qui
puisse étre opposé aux faits qui préeédent. Or, ce qui
rend ces derniers particuliérement instructifs, c’est
que I'éducation a justement pour objet de faire I'étre
social ; on y peut done voir, comme en raccourei, de
quelle maniére cet étre s'est constitué¢ dans I'histoire.
Cette pression de tous les instants que subit I'enfant,
¢'est la pression méme du milieu social qui tend &
le faconner &4 son image et dont les parents et les
maitres ne sont que les représentants et les inter-
meédiaires. » (1)

Au surplus, Durkheim ne se salisfait pas de 'oppo-
sition classique de la liberté et de Pautorité, dans
I'éducation ; il s’efforce, au contraire, de les concilier
en soutenant que celle-14 ne peul tirer sa source que
de celle-ci. « On a quelquefois opposé, écrit-il, la
liberté et 'autorité, comme si ces deux facteurs de
I’éducation se contredisaient el se limitaient I'un ’au-
tre. Mais cette opposition est factice. En réalité, ces
deux termes s’impliquent, loin de s’exclure. La liberté
est fille de I'autorité bien entendue. Car, étre libre,
ce n’est pas faire ce qui plait, c'est étre maitre de
sol, ¢'est savoir agir par raison et faire son devoir.
Or, c’est justement a doter I'enfant de cette maitrise
de soi, que lautorité du maitre doit éire em-
ployée. » (2)

(1) Les Régles de la Méthode sociologique, p. 10-11.
(2) Education et Sociologie, p. T3
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CHAPITRE 11

L’éducation intellectuelle et l'éducation

morale

Dans le chapitre précédent, notre but a été d’expo-
ser la nature, le but et le moyen de I’'éducation selon
Durkheim. Dans ce chapitre, nous exposerons plus
spécialement les doctrines de ce sociologue concer-
nant 'éducation morale et I'éducation intellectuelle.

L’éducation, avons-nous dit, a pour role de trans-
mettre Pesprit social & 'enfant, de facon a créer en
lui un étre nouveau. Elle consiste « en une socialisa-
tion méthodique de la jeune génération ». (1). Edu-
quer, c’est socialiser, ¢’est moraliser et « intellectuali-
ser » Ienfant, dans un société déterminée. Ainsi, « on
ne peut traiter utilement une question de pédagogie,
quelle qu’elle soit, que si I'on commence par en preéci-
ser les données, c'est-a-dire par déterminer, aussi
exactement que possible, les conditions de temps et
de lieu dans lesquelles se trouvent placés les enfants
dont on entend s’occuper ». (2). Durkheim n’a done

(1) Ib., p. 49.
(2) I'éducation morale, p. 19,
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pas cherché ce que doil étre I'éducation morale et
I'éducation intellectuelle pour I'homme en général,
mais bien pour les Francais dans ’école primaire du
xxe siecle.

Le point de départ de I'étude de Durkheim est :
la recherche des éléments essentiels de la moralité
et des catégories principales de I'intellectualité. Il ne
pose qu’en second lieu la question de savoir : Com-
ment constituer chez I’enfant les éléments de la mora-
lité et les catégories de I'intellectualité. Mais recher-
cher les éléments essentiels de la moralité, ce n’est
pas, selon Durkheim, dresser une liste des vertus
méme les plus importantes ; car, la moralité implique
une telle variété d’idées, de sentiments et d’habitudes
que le maitre, pendant les instants relativement courts
ou I'enfant est placé sous son influence, ne parait pas
avoir le temps nécessaire paur les éveiller et les déve-
lopper. 11 y a, en effet, une telle diversité de vertus,
alors méme qu’on cherche a s’en tenir aux plus im-
portantes, que, si chacune d’elles devait étre culti-
vee a part, I'action dispersée sur une trop large surface
devrait nécessairement rester impuissante. Par consé-
quent, rechercher ces éléments, c¢’est rechercher les
dispositions fondamentales, les états d’esprit qui sont
& la racine de la vie morale ; car, former moralement
I'enfant, c’est développer et méme constituer de toutes
piéces par des moyens appropriés, ces dispositions
générales qui, une fois créées, se diversifient aisément
d’elles-mémes, suivant le détail des relations humai-
nes. En effet, pour que I'action morale puisse s’exer-
cer efficacement sur I'enfant, pendant la période de
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scolarité nécessairement assez courte, le maitre doit
avoir un bul défini, nettement représenté a Iesprit ;
il doit avoir une idée bien déterminée ou un petit
groupe d’idées bien déterminées lui servant de guide.
Alors, seulement, ’action, se répétant toujours dans
les mémes conditions, suivant toujours les mémes
voies, pourra produire tout son effet. I1 faut bien
vouloir ce que l'on veut, et pour cela vouloir peu de
choses. Pour donner a I'action éducatrice 'énergie qui
lui est si nécessaire, il nous faut donc.chercher a
atteindre les sentiments fondamentaux qui sont a la
base de notre tempérament moral. (1).

De méme, rechercher les catégories principales de
Iintellectualité, ce n’est pas imposer successivement
a 'ame de Penfant une gquantité de connaissance di-
verses ; c'est constituer dans son esprit un certain
nombre d’aptitudes fondamentales que Durkheim
appelle des catégories, notions meres, centres d’in-
telligibilité, qui sont les cadres et les outils de la
pensée logique. D’un lel systéeme de catégories pourra
sortir un enseignement a la fois encyclopédique et
élémentaire, donnant une idée de tout, formant un
esprit juste et équilibré, c’est-a-dire, capable d’appré-
hender le réel tout entier, sans en méconnaitre aucun
elément essentiel, mais aussi s’adressant sans execep-
tion a tous les enfants dont le plus grand nombre
devra se contenter de notions sommaires, susceptibles
d’étre facilement assimilées. De plus, Durkheim dési-
gne « par calégories », non pas seulement les formes

les plus abstraites de la pensée, telles que la notion

(1) Ib., p. 23-24,
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de cause ou celle de substance, mais les idées, plus
riches de conlenu qui président a notre interpréta-
tion du réel, a notre interprétation actuelle : notre
idée du monde physique, notre idée de la vie, notre
idée de I'homme par exemple. « Ces catégories, on ne
voit pas qu’elles soient innées a 'esprit humain. Elles
ont une histoire, elles se sont peu a peu conslruites,
au cours de I'évolution de la civilisation, et, dans
notre civilisation par le développement physique et
moral, Un bon esprit est un esprit dont les idées mai-
tresses, qui reglent l'exercice de la pensée, sont en
harmonie avec les sciences fondamentales, telles
gqu’elles sont actuellement constituées : ainsi armé,
cet esprit peul se mouvoir dans la vérité, telle que
nous la concevons. Il faut done enseigner & I'enfant
les éléments des sciences fondamentales, pour bien
marquer que la grammaire ou I'histoire, par exemple,
coopérent, elles aussi, et au plus haut degré, a la
formation de Pentendement. » (1).

Avec de grands et nombreux pédagogues, Durkheim
s'accorde donc a demander ce qu'on appelle, d'un
terme barbare, la culture formelle : former [Pesprit,
non le remplir; ce n'est pas pour l'utilité qu’elles
procurent que valent surtout les connaissances. Rien
de moins utilitaire que cette conception de I'instruc-
tion. Mais son formalisme est original et s’oppose
nettement a celui d’'un Montaigne, a celui des huma-
nistes. En effef, la transmission par le mailre a I'éléve,

d’un savoir positif, 'assimilation par I'enfant d’unec

(1) Educalion et Sociologie, p. 22-23,
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matiére, lui parait étre la condition d'une véritable
formation intellectuelle. On en voit la raison : I'ana-
lyse sociologique de ’entendement entraine des consé-
quences pédagogiques. La mémoire, P’attention, la
faculté d’association sont des dispositions congénita-
les chez I’enfant, que I’exercice développe, dans le
champ de la seule expérience individuelle, quel que
soit ’objet auquel ces facultés s’appliquent. Les idées
directrices, élaborées par notre civilisation, sont, au
contraire, des idées collectives qu’il faut transmettre
a l'enfant, parce qu'il ne saurait les élaborer seul.
On ne refait pas la science par son expérience pro-
pre, parce qu'elle est sociale et non individuelle ; on
I'apprend. Sans doute, elle ne se transvase pas d'un
esprit dans un autre : c’est le vase méme, c’est-a-dire
Iintelligence, qu'il s’agit, par et sur la science, de mo-
deler. Ainsi, quoique les idées directrices soient des
formes, il n’est pas possible de les transmettre vides.
Auguste Comte disait déja qu’on ne peut étudier la
logique sans la science ; la méthode des sciences, sans
leur doctrine ; s’initier a leur esprit, sans s’assimiler
quelques-uns de leurs résultats. Durkheim pense avec
lui qu’il faut apprendre des choses, acquérir du sa-
voir, abstraction faite méme de la valeur propre des
connaissances, parce que des connaissances sont ne-
cessairement impliquées dans les formes constituti-
ves de l'entendement. (1).

Jusqu’ici nous nous sommes demandé ce que sont,
en effet, les dispositions fondamentales de la moralité

(1) Ib., p. 23-24.




et les calégories principales de I'intellectualité, Par

les premiéres, nous entendons trois choses, 4 savoir :
Pesprit de discipline, I'esprit d’abnégation et Pesprit
d’autonomie, auxquels nous consacrerons dans la
suite une ¢tude plus développée, olt nous montrerons
comment ils doivent étre constitués chez Penfant, Par
les secondes, nous entendons les catégories de nom-
bre et de forme représentées par les mathématiques ;
la notion de la réalilé que représente la physique ;
la notion du milieu planétaire que nous enseigne la
geéographie ; les notions de durée et de développe-
ments historiques représentées par Ihistoire. Cette
énumération est incompléte. Ailleurs, Durkheim a
traité¢ de I'éducation logique par les langues. il donne
seulement des exemples. La collaboration des spe-
cialistes serait d’ailleurs nécessaire pour suivre, dans
le détail, toutes les conséquences didactiques des
principes posés. :

Comment constituer ces catégories principales de
I'intellectualité chez I'enfant ? Cette question pro-
prement pédagogique devrait étre traitée en dé-
tail ; mais, il est trés regrettable que Pouvrage de
Durkheim sur « I’'Education intellectuelle 4 PEcole
primaire », quoique complétement rédigé, ne soit
point encore édité ; les documents nous font donc dé-
faut. Cependant. nous pouvons en donner un exemple
par la notion de la durée historique. « L’histoire,
selon Durkheim, est le développement, dans le temps,
des sociétés humaines. Mais ce temps dépasse infini-
ment les durées que connait Iindividu, dont il a
Fexpérience directe. L’histoire ne peut avoir de sens

pour un esprit qui ne posséde pas une certaine repré-
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sentation de cette durée historique ; un bon esprit est,
notamment, un esprit qui la possé¢de. Or, 'enfant ne
peut pas construire seul cette représentation, dont
les éléments ne lui sont pas fournis par la sensation
ni par la mémoire individuelle. Il faut donc 'aider a
la construire. En fait, ¢’est 'une des fonctions que
remplit I'enseignement historique ; mais il la rem-
plit, peut-on dire, sans le vouloir expressément. Il
est remarquable que le maitre sente rarement l'ina-
nité des dates et la nécessité de travailler systéma-
tiquement a leur donner une signification. On apprend
a 'enfant : bataille de Tolbiae, 496. Comment I'enfant
attacherait-il 4 cette dale un sens précis, alors ,que
la représentation d’'un passé, méme prochain, lui est
si difficile ? Toult un travail est nécessaire dont les
étapes pourraient étre les suivantes : donner lidée
d’un siecle en ajoutant, 'un a Tautre, la durée de
trois ou quatre générations ; celle de 1’ére chrétienne,
en expliquant pourquoi la naissance du Christ a été
choisie comme origine. Entre le point de départ et
I'époque actuelle, jalonner la durée par des points
de repére concrets, biographies de personnages ou
événements symboliques. Constituer ainsi un premier
canevas dont on serrera peu a peu la trame. Puis,
faire sentir que le point initial de I’ére est convention-
nel. qu’il y a d’autres éres, d’autres histoires que la
nétre, que ces eres flottent elles-mémes dans une du-
rée a laquelle la chronologie humaine ne s’applique
plus, que les premiers commencements nous échap-

pent, ete. (1).

(1) Ib., p. 24-35,
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Cette conception de [I'enseignement de I’histoire
merite d’étre remarquée. Il faut d’abord que I’enfant
puisse situer lui-méme sa propre vie dans la durée
historique. Il peut y parvenir par 'expérience de la
famille, qui montre la coexistence relative de deux
générations au moins et quelquefois de trois : I'enfant
aura ainsi 'idée approximative, dans I'ordre concret,
de ce que représente un sic¢ele d’histoire. En utilisant
ensuite cette unité de mesure dont il a pénétré la
signification, on lui fera aisément comprendre ce
qu'est I'ere chrétienne, ensemble plus vaste. Et a
partir de la, il sera facile d’élargir indéfiniment les
perspectives de I'histoire, en méme temps que la mé-
moire sociale de I'enfant. Cet exemple nous fait plei-
nement sentir quelles pourraient étre la fécondité et

Pefficacité des méthodes préconisées par Pauteur,

II

L'éducation morale que Durkheim se propose de
donner est une éducation purement laique, une éduca-
tion qui s’interdit tout emprunt aux principes sur
lesquels reposent les religions révélées, qui s’appuie
exclusivement sur des idées, des sentiments et des
pratiques justiciables de la seule raison, en un mot,
une éducation purement rationaliste,

Durkheim s’attache 4 montrer que non. seulement
une éducation purement rationnelle est logiquement

possible, mais encore qu’clle est préparée par I'évo-
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lution historique. Une éducation purement rationnelle
est logiquement possible, car une science s’est fondée,
qui en est encore a ses débuls, mais qui entreprend
de traiter les phénomenes de la vie morale comme
des phénomenes naturels, c’est-a-dire rationnels, et
désormais, si la morale est chose rationnelle, si elle
ne met en ceuvre que des idées et des sentiments qui
relévent de la raison, il ne peut étre nécessaire, pour
la fixer dans les esprits et les caractéres, de recourir
a des procédés qui échappent & la raison. Une éduca-
tion purement rationnelle est préparée par tout notre
développement historique, car il est ais¢ de démontrer
qu’il y a des si¢cles que I'éducation se laicise (1). Cette
laicisation de la moralité est, sans doute, difficile. En
effet, la religion et la moralité ayant été, dans I'his-
toire de la civilisation, intimement unies, si 'on se
contente de retirer de la moralité tous les facteurs
de la religion, sans songer 4 les remplacer, on la
mutilera ; car la religion exprime, a sa maniere, dans
un langage symbolique, des choses vraies. Ces vérités,
il ne faut pas les laisser perdre avece les symboles
qu'on élimine, il faut les retrouver, en les projetant
sur le plan de la pensée laique. Les systemes ratio-
nalistes, suriout les systemes non métaphysiques, ont
généralement présenté, de la moralité, une image
heaucoup trop simplifiée. En se faisant sociologique,
I'analyse morale peut donner un fondement ration-
nel, ni religieux, ni métaphysique, a une moralité

aussi complexe, plus riche méme, sous certains rap-

(1) Education morale, p. 6.
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ports, que la moralité religieuse traditionnelle, et
remonter jusqu'aux sources d'ol jaillissent les forces
morales les plus énergiques (1). Le mgment est donc
venu, pour la morale, de se laiciser, el, par conseé-
quent, pour I'éducation morale, de se rationaliser.

La morale, selon Durkheim, consiste essentielle-
ment en trois dispositions fondamentales, qui sont :
Pesprit de discipline, esprit d’abnégation et 'esprit
d’autonomie.

Par Pespril de discipline, Durkheim entehd deux
dispositions morales : le sens de la régularité et le
sens de 'autorité du fait moral, En effet, le domaine
de la morale, c’est le domaine du devoir, et le devoir,
c’est une action prescrite qui fixe une régle et régula-
rise notre conduite dans des cas donnés. Ainsi, régu-
lariser la conduite est bien une fonction essentielle
de la morale (2). C'est peut-étre méme le seul élé-
ment de la moralité qui soit reconnu par toutes les
morales et qui entre dans la moralité de tous les peu-
ples et de tous les temps.

Mais, d’autre part, les reégles morales ne sont pas
simplement un systeme d’habitudes, lesquelles ne
sont que des forces intérieures de lindividu ; elles
sont aussi un systéme de commandements extérieurs.
Il est dans la nature de ces régles qu'elles doivent
éire obéies, non en raison des actes qu’elles presecri-
vent el des conséquences vraisemblables que peuvent
avoir ces acles, mais en raison de ce seul fait qu’elles

commandent. C'est done leur autorité seule qui fait

(1) Education el Sociologie, p. 15,
(2) Education morale, p. #0.




leur efficacité, et un autre élément ne peut s’y méler,
sans que la conduite, dans la méme mesure, perde
son caractére moral (3), Mais Pautorité morale et la
régularité morale ne sont pas deux choses différen-
tes : elles ne sont que deux aspecls d’un seul et
méme état d’esprit plus complexe, que nous appe-
lons Pesprit de discipline. « La morale est essentiel-
lement une discipline. » (%)

Se discipliner, ¢’est se maitriser, se limiter, mettre
obstacle 4 sa libre expansion. De ce point de vue,
on pourra objecter que la morale « implique une
violence faite & la nature humaine ». .Sans doute,
mais cette limitation est la condition de notre santé
morale et de notre bonheur ; car la discipline est
utile, non pas seulement dans Iintérét de la société
et comme le moyen indispensable sans lequel il ne
saurait y avoir de coopération réguliere, mais dans
Pintérét méme de Pindividu. C’est par elle que nous
apprenons cette modération du désir, sans laquelle
I’lhomme ne saurait étre heureux. « L’homme, en
effet, est fait pour vivre dans un milieu déterminé,
limité, si vaste, d’ailleurs, qu’il puisse étre, et I'en-
semble des actes qui constituent la vie a pour objet
de nous adapter 4 ce milieu, ou de I'adapter a nous.
Par suite, Iactivité qu’il sollicite de nous participe de
la méme détermination. Vivre. c’est nous mettre en
harmonie avec le monde social, dont nous sommes
membres, et 'un et Pautre, si étendus qu’ils puissent

étre, sont cependant limités. Les fins que nous avons

(3) Ib., p. 38.
(4) Ib., p. b4.
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normalement & poursuivre sont done également défi-
nies, et nous ne pouvons nous affranchir de cette
limite, sans nous meltre aussitdt dans un état contre
nature. Il faut qu’a chaque moment du temps, nos
aspirations, nos sentiments de toules sortes soient
bornés. Le role de la discipline est d’assurer cette
limitation. Que cette borne nécessaire vienne 4 man-
quer, que les forces morales qui nous entourent ne
soient plus en élat de contenir et de modérer nos
désirs, 'activité humaine, n’étanl plus retenue par
rien, se perd dans le vide, dont elle se dissimule a
elle-méme le néant, en le décorant du nom spécieux
d’'infini. » (1)

Ayanl ainsi analysé la nature et la fonction de
Pesprit de discipline, nous pouvons rechercher de
quelle maniere il est possible de le constituer chez
I'enfant. « Mais la maniére dont il convient de I’y
mener, le chemin par ot il faut le faire passer, dé-
pendent nécessairement de ce qu'il est au point de
départ. L'action éducative, en effet, ne s’exerce pas
sur une table rase. L'enfant a une nature propre, et,
puisque c’est cette nature qu'il s’agit d’informer,
pour agir sur elle en connaissance de cause, il nous
faut avant toul chercher & la connaitre. » (2) Selon
Durkheim, ce qui caractérise I"activité infantile, c’est :
1° I'absolue irrégularité de ses manifestations. « L’en-
fant passe d’une impression a Pautre, d’une oceupa-
tion & I'autre, d'un sentiment & Tautre, avec la plus
extraordinaire rapidité, Son humeur n’a rien de fixe:

(1) Ib., p. 55.
(2) Ib., p. 148,




la colére y nait el s’y apaise avec la méme instanta-
néité ; les larmes succédent au rire, la sympathie &
la haine, ou réciproquement, sans raison objective
ou, tout au plus, sous l'influence de la plus légere cir-
constance. » (3) 2° le manque de modération dans les
désirs et dans I'appétit. L'expérience courante suffit
a prouver qu’elle fait complétement défaut avant un
dge assez avancé., « Lenfant n’a nullement le senti-
ment qu’il y a des bornes normales 4 ses besoins ;
quand il aime quelque chose, il en veut &4 satiété.
Ni il ne s’arréte de lui-méme, ni il ne veut facilement
qu’on Parréte. 11 n’est méme pas contenu par cette
notion qu’a I"adulte de la nécessité des lois naturelles;
car il n’a pas le sentiment de leur existence. Il ne
sait pas distinguer le possible de I'impossible, et, par
conséquent, il ne sent pas que la réalité oppose a ses
désirs des limites infranchissables. » (1)

On voit par la la grande distance qui existe entre
le point d’oli part ’'enfant et le point ol il faut 'ame-
ner ; d’'une part, une conscience perpétuellement mou-
vante, des mouvements passionnels, qui vont droit
devant eux, jusqu’a-épuisement ; de 'autre, le gotit
d’une activité réguliére et mesurée ; le sentiment de
la maitrise de soi. Cette énorme distance que 'huma-
nité a mis des siecles a4 parcourir, 'éducation doit la
faire franchir & Penfant en quelques années. Nous
ne pourrons atteindre ce but qu’a condition de pos-
séder des moyens treés efficaces.

Il y a, en effet, au moins deux predispositions fon-

(8 Ib., p. 148.
() Ib., p. 151.
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damentales, deux caractéres constitutionnels de la
nature infantile, qui l'ouvrent & notre influence, ce
sont : 1° le traditionalisme enfantin ; 2° la récepti-
vité de I'enfant a4 la suggestion, surtout &4 la sugges-
tion impérative (2).

En effet, Penfant qui vient de nous apparaitre com-
me la mobilité méme est en méme temps un véritable
routinier. Une fois qu'il a contracté des habitudes,
elles ont sur lui un empire beaucoup plus considé-
rable que sur P'adulte. Quand il a répété plusieurs
fois un méme acte, il éprouve le besoin de le repro-
duire de la méme facon, la plus légére variante lui
est odieuse. « Cest qque I'extréme mobilité et la rou-
tine extréme ne s’excluent qu’en apparence. Car, des
idées, des impressions passagéres, précisément parce
qu’elles ne durent pas, qu’'elles sont aussitoét rempla-
cées par d’aulres, ne sont pas en état de résister a
une habitude, dés que celle-ci est constituée, » (3)

Certes, cette tendance au traditionalisme ne cons-
titue pas en elle-méme un état moral, pourtant elle
est un point d’appui pour 'action que nous avons a
exercer sur 'enfant. Car ce pouvoir qu’a sur lui ’ha-
bitude, par suite de I'instabilité de sa vie psyvchique,
nous pouvons nous en servir, pour corriger et pour
contenir cette instabilité méme. 11 suffit de Pamener
a prendre des habitudes réguliéres pour tout ce qui
concerne les principales circonstances de son exis-
tence. A cetle condition, sa vie n’offrira plus ce spec-

tacle contradictoire d’une extréme mobilité alternant

(2 Ib.,, p. 153.
(3) Ib., p. 156,
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sans cesse avec une routine presque maniaque ; mais
ce qu'elle a de fugace et de mouvant se fixera ; elle
se régularisera et s‘ordonnera dans son ensemble, ce
qui est comme une premiere initiation de la vie mo-
rale. :

« Mais ce gotut de la vie régulicre n'est pas, nous
le savons, tout I'esprit de la discipline. Il ne suffit
pas que I'enfant soit accoutumé & répéter le méme
acte, dans les mémes circonstances ; il faut qu’il ait
le sentiment qu’il y a en dehors de lui des forces
morales qui bornent les siennes, avec lesquelles il doit
compter, devant lesquelles sa volonté doit s’incli-
ner. » (1) Or, ces forces, I'enfant ne les voit pas avec
les veux du corps, puisqu’elles sont morales. Pour lui
permettre de reconnaitre ces forces morales, le meil-
leur moyen & employer par I’éducateur est la sugges-
tion. Nous avons eu l'occasion de développer cette
idée dans le chapitre précédent. Soumis a la sugges-
tion, 'enfant sent bien, en effef, qu'il subit I'influence
d’une force qui n’agit pas & la maniére des forces
physiques, mais qui a des caracteres tout particuliers.
C’est avee cette force que s’est constituée vraisem-
blablement la premiére notion que les hommes se
sont faite et que se font aussi les enfants, de ce que
nous appelons une force ou une autorité morale.
N’oublions pas, en effet, que tout en laissant encore
enfant dans un état de passivité, la suggestion est
une contrainte d’une toute auire nature que la con-

trainte physique, car elle agit intérieurement par la

(1) Ib., p. 158.
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puissance purement psychique des idées qui ont été
imposées a la conscience de I'enfant.

« Grace a l'empire que I’habitude a si facilement
sur la conscience de l'enfant, nous pouvons l'accou-
tumer & la régularité et lui en faire prendre le gout ;
grice a sa suggestion, nous pouvons, en méme temps,
lui donner comme une premiére impression des for-
ces morales qui I’entourent et dont il dépend. »
Mais ce ne sont la que des moyens ; il faut encore
trouver des matiéres concrétes que ces moyens puis-
sent utiliser. Ces matieres, selon Durkheim, ne peu-
vent étre autre chose que la discipline scolaire.

A Pécole, en effet, existe tout un systeme de regles
qui prédéterminent la conduite de Ienfant : Il doit
venir en classe avee régularité, il doit s’y présenter
a I'heure fixe, dans une tenue et une attitude conve-
nables ; en classe, il ne doit pas troubler I'ordre, il
doit avoir appris ses lecons, fait ses devoirs et les
avoir faits avec une suffisante application, ete.. Il
y a aussi une multitude d’obligations auxquelles I'en-
fant est tenu de se soumettre. Leur ensemble cons-
titue ce qu'on appelle la discipline scolaire. C’est par
la pratique de la discipline scolaire qu’il est possible
d’inculquer & l'enfant I'esprit de discipline (1).

I1 est vrai qu’on ne voit souvent, dans la discipline
scolaire, qu'un simple moyen d’assurer l'ordre exté-
rieur et la tranquillité de la classe. Mais, en réalité,
tout autre est la nature et tout autre la fonction de
la discipline scolaire. « Elle est la morale de la classe,

(1) Ib., p. 169.
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comme la morale proprement dite est la discipline
du corps social. Chaque groupe social, chaque espece
de société a, et ne peut pas ne pas avoir, sa morale
qui exprime sa conslitution. Or, la classe est une pe-
tite société ; il est donc naturel et nécessaire qu’elle
ait une morale propre, en rapport avec le nombre,
la nature des éléments qui la composent et avec la
fonction dont elle est Porgane. La discipline est cette
morale. Les obligations que nous énumérions tout a
I’heure sont les devoirs de I'éleve, au méme titre que
les obligations civiques ou professionnelles, que I'Etat
ou la corporation impose a I'adulte, sont les devoirs
de ce dernier... ; ¢’est en respectant la regle scolaire
que Penfant apprendra & respecter les regles, qu'il
prendra I'habitude de se contenir et de se géner,
parce qu'il doit se géner et se contenir. C’est une
premiére initiation & Paustérité¢ du devoir. Clest la
vie sérieuse qui commence. Voila la vraie fonction
de la discipline (1).

Entendons d’ailleurs que le respect de la discipline
n’a pas son origine dans la crainte des sanctions qui
répriment la violation de la régle. En effet, quicon-
que a 'expérience de la vie scolaire sait bien qu'une
classe bien disciplinée est une classe olt I'on ne punit
pas. Punition et discipline marchent généralement de
pair. Il est bien certain qu’il doit exister quelque
connexité étroite entre l'idée de regle et Iidée de
punitions qui répriment l'infraction a la régle... Quel
est donc le lien qui unit I'un & 'autre ces deux ter-
mes ? Autrement dit, pourquoi faut-il punir ? (2)

() Ib., p. 170-171.
(2) Ib., p. 183-184.
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Pour résoudre cette question, deux théories sont en
présence. Pour les uns, la punition est un simple
moyen de prévenir I'inobservation de la regle. 11 faut,
dit-on, punir 'enfant pour qu’il ne recommence plus
a mal faire et pour empécher les autres de I'imiter.
Cette théorie est contestable : assurément, la puni-
tion n’est pas sans produire, en quelque mesure,
Peffet qui lui est ainsi attribué. Mais ce n’est ni 'uni-
que, ni méme la principale raison d’étre de la puni-
tion, car « I'intimidation, alors méme qu’elle est effi-
cace, n'est pas, par elle-méme, moralisatrice » (1).
Durkheim se déclare pour la théorie opposée. La
fonction de la punition consiste, non a4 prévenir le
retour de la faute commise, mais a effacer celle-ci.
Nous savons que ce qui caractérise une reégle, c'est
son autorité ; or, si ce n'est pas la punition qui fait
I'autorité de la regle, du moins, c’est elle qui empé-
che Ia regle de perdre son autorité, que les infractions
commises journellement lui enléveraient progressive-
ment, si elles restaient impunies. « Car ce qui fait son
autorité, c’est que I'enfant se la représente comme
inviolable ; or, tout acte qui la viole tend a faire
croire que cette inviolabilité n’est pas réelle. Si les
éleves s’y soumettent et la respeetent, c¢’est sur la foi
de leur maitre qui P’a affirmée comme respectable.
Mais si le maitre laisse manquer a4 ce respect sans
intervenir, une telle indulgence témoigne ou parait
témoigner, ce qui revient au méme, qu’il ne la croit
plus respectable au méme degré, et Phésitation, les

(1) 1b., p. 186.
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doutes, la conviction moindre que trahit son attitude,
se communiquent nécessairement aux enfants. Il faut
done qu'en face de la faute le maitre previenne cet
affaiblissement de la foi morale de la classe, en ma-
nifestant, d'une mani¢re non équivoque, que ses sen-
timents n’ont pas varié, que la regle est toujours
sacrée a ses yeux, qu’elle a droit au méme respect, en
dépit de 'offense commise ; il faut qu’il montre bien
qu’il n’accepte aucune solidarité avec cette offense,
qu’il la repousse, qu’il I'éloigne de lui, ¢’est-a-dire, en
somme, qu’il la blame, d’'un blame proportionné a
I'importance du délit. Telle est la fonection princi-
pale de la punition. »

Il n'est d’ailleurs pas douteux que la pénalite sco-
laire a, pour Durkheim, la méme signification que
la pénalité dans la société. Quiconque, dans la société,
froisse les sentiments collectifs est, en effet, consi-
déré comme un criminel et subit, par conséquent, la
peine. Or, la peine, c’est, au fond, une « reéaction
émotionnelle » collective d’une societé. Ainsi, des que
la nouvelle d’un crime s'est répandue, le peuple se
réunit, et quoique la peine ne soit pas prédéterminée,
la réaction se fait avec unité (1). Cette réaction col-
lective, dont la fonction est uniquement d’empécher
les sentiments collectifs d’étre atteints dans leur éner-
gie et leur autorité, a bien pour but, non de nous pro-
téger a lavenir, mais d'effectuer une expiation
du passé. « Ce qui le prouve, ce sont les précautions

minutieuses que nous prenons pour la proportionner

(1) Division du travail social, p. 72.
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aussi exactemenl que possible a la gravité du crime.
Elles seraient inexplicables si nous ne croyions que
le coupable doit souffrir parce qu’il a fait le mal et
dans la méme mesure. » (1) Ainsi, nous pouvons bien
dire qu'il n'y a pas de différence essentielle de nature
entre la pénalité scolaire et la pénalité sociale, c¢’est-
a-dire que la restitution des croyances collectives
dans leur autorité primitive se fait par un effort
exactement compensateur de celui qui les a atteintes
dans celte autorite.

Les principaux ¢léments de la pénalité scolaire, se-
lon Durkheim, ne sont certainement pas les chati-
ments corporels : la privation des jeux, les laches
supplémentaires, avec les blames et les réprimandes.
Les formes du blame et de la réprimande, selon lui,
sont encore infiniment nombreuses. « Il y a le blame
individuel, presque secret, pour ainsi dire, par lequel
il faut toujours commencer ; le blame public, devant
la classe : le blame communiqué aux parents; la
punition avec sursis. Et avant le blame lui-méme, que
de moyens pour avertir I'enfant, lui faire sentir qu'il
se met en faute et Parréter : un coup d’eeil, un geste,
un silence, quand on sait s'en servir, sont des pro-
cédés Lres significatifs, el Penfant sait les comprendre.
Avant méme d’en venir aux chatiments véritables, le
mailre a entre les mains mille moyens d’action qu’il
peut varier et nuancer a I'infini. » (2).

Apres avoir démontré successivemenl quel esl le

role moral de la punition, ce qu’'elle doit étre et com-

(1) Ib., p. 55.

(2) Education morale, p. 227-228.
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ment elle doit étre appliquée pour pouvoir atteindre
son but, Durkheim nous fait voir que la punition n’est
pas la seule sanction attachée aux regles de la morale
scolaire ; il y a en outre les récompenses. Mais, d’aprés
Durkheim, bien que les récompenses soient la contre-
partie et le pendant logique des punitions, elles nous
arréteront beaucoup moins longtemps ; elles tiennent
une bien moindre place dans I'éducation morale.
Ceci, tout d’abord, parce qu'elles sont un moyen
d’exciter 'enfant 4 développer les qualités de lintel-
ligence, plutét que celles du cceur et du caractere.
parce qu’elles consacrent le succes plutot que le me-
rite moral ; ensuite, parce que les récompenses so-
ciales sont, elles aussi, beaucoup plus attachées au
mérite intellectuel, artistique, industriel qu’a la vertu
proprement dite. Ce n’est pas d’ailleurs un fait anor-
mal, puisque c’est un fait si universel... Il n’est cepen-
dant pas sans raison d’étre. « Car, s’il importe que les
actes, tout a fait indispensables au fonctionnement de
la vie morale, soient rigoureusement exigés ; si, par
suite, tout manquement aux régles qui les exigent doit
avoir une sanction précise ; inversement, tout ce qui
dépasse ce minimum strictement nécessaire de mora-
lité répugne a toute réglementation : car, cest le do-
maine de la liberté, des tentatives personnelles, des
libres initiatives qui ne peuvent méme pas étre pre-
vues, 4 plus forte raison réglées. Voila pourquoi, il
ne saurait v avoir un code des récompenses, paral-
léle au code pénal. » (1). Or, puisque I'école .a pour

objet de préparer a la vie, elle manquerait a sa tache,

(1) Education morale, p. 234,




si elle faisail contracter & U'enfant des habitudes que
les conditions de la vie viendraient contredire un jour.
Par conséquent, les récompenses scolaires doivent
tenir une moindre place dans I'éducation morale.
Mais n'y a-t-il rien a garder des critiques que
Durkheim a rapportées ? Durkheim ne le pense pas.
Il accepte que la vraie récompense de la vertu se
trouve dans I'état de contentement intérieur, dans le
sentiment de ’estime et de la sympathie qu’elle nous
acquiert et dans le réconfort qui en résulte. S'il y a
lien de croire que, dans notre vie scolaire, I'estime
s'attache trop exclusivement aux meérites inteliec*tels,
et qu'une part plus grande devrait étre faite a la va-
leur morale, il n'est pas, pour cela, nécessaire d’ajou-
ter de nouvelles compositons 4 nos compositions, de
nouveaux prix a nos palmares. « Il suffirait que le
maitre attachat plus d’importance a ces qualités qui,
¢videmment, dans la pratique courante, sont trop sou-
vent traitées comme une chose secondaire, L’affection,
Pamiti¢ qu’il témoignerait a 1'éleve laborieux, qui
fait effort sans réussir comme ses camarades mieux
doués, serait par elle-méme la meilleure des récom-
penses et rétablirait un équilibre qui, aujourdui,

est injustement troublé et faussé. » (1).

111

Nous avons exposé le premier ¢lément de la mora-

lité et montré comment on peut le constituer chez

(1) Ib., p. 235.
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I'enfant. Mais ce premier ¢lément n’exprime que ce
qu'il y a de plus formel dans la vie morale. Cepen-
dant, outre la forme, il s’y trouve un contenu qui a,
lui aussi, une valeur morale : ¢'est I'esprit d’abnéga-
tion. Ce second élément consiste dans attachement
4 un groupe social dont fait partie 'individu. Quand
nous exposions, dans le chapitre précédent, la doetri-
ne morale de Durkheim, nous démontrions que notre
individualité n’est pas digne de servir de fin a la
conduite morale, pas plus que Pindividualité d’autrui,
qui n'est en rien supérieure a celle de chacun de nous,
el que, s’il existe une morale, elle doit nécessairement
attacher 'homme & des fins qui dépassent le cercle
des intéréts individuels ; ces fins oli les trouver sinon
dans la société. « En effet, s’attacher a un étre, c'est
toujours en quelque mesure se confondre avec lui, ne
faire qu'un avec lui, c'est méme étre disposé a le
substituer a4 soi, si lattachement va jusqu’au sacri-
fice. » (1). Or, une telle abdication de soi ne serait pas
intelligible, si nous n’admettions pas que la société
plane au-dessus de nous sans qu’aucun lien de chair
I'unisse a nous ; sans (u’elle ait une valeur plus émi-
nente, sans qu’'elle soit plus riche en éléments variés,
plus hautement organisée que ne peut I'étre notre
individualité toujours médiocre, _

La moralité ne commence donc que par cela seul
que nous faisons partie d’'un groupe social, quel qu’il
soit. Mais, comme en fait, '’homme n’est complet que

§'il appartient 4 des sociétés multiples, la moralité,

(1) Ib,, p. 75.
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elle-méme, n’est complete que dans la mesure ot nous
sommes engageés (famille, corporation, association
politique, patrie, humanite). Toutefois, camme ces dif-
férentes societés nont pas une égale dignité morale,
parce qu’elle ne jouent pas toutes un roéle également
important dans I'ensemble de la vie collective, elles
ne sauraient tenir une place égale dans nos préoccu-
pations. Il en est une qui jouil, sur toutes les autres,
d’une véritable prééminence, et qui constitue la fin
par excellence de la conduite morale, ¢’est la sociélé
politique ou la patrie. Il est yrai qu'on prétend sou-
vent que '’humanité ne doit pas étre subordonnée a
I’Etat, le cosmopolitisme au nationalisme; mais cette
idée est contestable car I'humanité « n’est pas un
organisme social ayant sa conscience propre, son
individualité, son organisation. Ce n’est qu’un terme
abstrait par lequel nous désignons I’ensemble des
Etats, des nations, des tribus, dont I'union forme le
genre humain. L’Etat est actuellement le groupement
humain organisé le plus élevé qui existe.. Or, il
parait impossible de subordonner et de sacrifier un
groupe (qui existe, qui est, dés a4 présent, une réalité
vivante & un groupe qui n’est encore, et qui, trés pro-
bablement ne sera jamais qu'un étre de raison. » (1).
Sans doute, la patrie, telle que la réclame la conscien-
ce moderne, ce n'est pas I'Etat jaloux et égoiste, (ui
ne connait d’autres régles que son intérét propre,
qui se considere comme affranchi de toute discipline

morale, mais, ce qui en fait la valeur morale, c¢'est

(1) Ib., p. 86.
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qu'elle est 'approximation la plus haute possible de
cette société humaine, actuellement irréalisée et peul-
stre irréalisable, mais qui constitue la limite idéale
dont nous tendons & nous rapprocher indéfini-
ment. » (1).

S’attacher a4 un groupe social d’'une maniére géne-
rale, mais spécialement s’attacher a la patrie, voila
le second élément “de la moralité. Nous en venons
maintenant 4 la recherche des moyens qui peuvent
permettre de le constituer chez Ienfant.

Pour résoudre cette question, Durkheim nous fait
d’abord savoir ce qu’il convient d’entendre par ten-
dances altruistes, et, par conséquent, par tendances
égoistes. D’ordinaire, on appelle tendances égoistes,
celles qui ont pour objet le plaisir de I’agent, et ten-
dances altruistes, celles qui ont pour objet le plaisir
d’un étre différent de celui qui agit. Mais cette défini-
tion est factice. « Dabord, il n’est pas exact de dire
que toutes les tendances désintéressées ont pour
objet le plaisir de quelque étre sensible autre que
I’agent. 11 en existe, en effel, qui concernent des étres
non sensibles. des étres purement idéaux. Le savant
qui aime la science, Paime en elle-méme et pour elle-
méme, et non pas seulement en raison de la bienfai-
sante influence que ses travaux peuvent avoir sur le
sort des autres hommes. Deuxiémement, de méme
que les tendances altruistes n‘ont pas nécessairement
pour objet le plaisir des autres, les tendances égoistes

n'ont pas nécessairement pour objet notre plaisir.

{ l) Jb., |8 91-98,
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Ainsi le dipsomane, le cleptomane qui cédent a un
besoin de boire ou de voler, savent bien que, de leur
acte, il ne résultera pour eux qu'ennuis et que souf-
frances ; et, pourtant, ils ne peuvent résister a I'incli-
nation qui les entraine. Enfin, il y a méme des ten-
dances égoistes qui ont pour objet non le plaisir du
sujet, mais sa souffrance. Un trés grand nombre de
faits de ce genre ont été observés chez les neurasthé-
niques ; mais on peut en signaler également chez les
sujets normaux. Le gott de la mélancolie n’a rien
de morbide : or, qu'est-ce autre chose qu'un certain
amour de la tristesse ? (1).

Durkheim soutient qu'en réalité, nous ne pouvons
définir les tendances altruistes et les tendances égois-
tes que par deux grandeés catégories d’objets qui se
répartissent naturellement. Tantot. objet de notre
tendance est un élément de notre individualité : c’est
notre corps, notre fortune, notre réputation... De 14,
PFamour de la vie, de la richesse, ete. Toutes ces ten-
dances ne nous attachent qu’a des aspects différents
de nous-mémes et, par conséquent, peuvent étre juste-
ment appelées égoistes. Tantot I'objet de notre ten-
dance est en dehors de notre individualité, il n’est pas
notre par nature. Ce sont par exemple les choses tout
prés de nous qui nous sont familiéres : les lieux ou
s’est écoulée notre vie, nos semblables, les groupes
sociaux dont nous sommes membres, etc. Tous ces
objets ont une existence propre, distincte de la notre,

par quelque lien qu’ils se rattachent & nous. En les

(1) Ib., p. 239-243.
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aimant, nous aimons autre chose que nous-mémes.
C’est donc a ces inclinations qu'il convient de réserver
Iexpression d’altruistes. Ainsi, la différence qui sé-
pare ces deux sortes de penchants se réduit bien a
celle qu’il y a entre la notion d’un objet extérieur
a Pindividu et la notion d’un objet qui lui est imma-
nent. Cette différence n’a rien d’absolu, comme on
le pense. « Au fond, égoisme et altruisme sont deux
manifestations contemporaines et étroitement enla-
cées de toute vie consciente. Dés qu'il y a conscience,
en effet, il y a un sujel qui se pense comme distinct
de tout ce qui n’est pas lui, un sujet qui dit « je ». En
tant qu’il se pense ainsi, el qu’il concentre son acti-
vité sur lui-méme ainsi représenté, il agit en égoiste.
Mais, d'un autre c¢oté, une conscience ne peutl pas ne
pas se représenter plus ou moins confusément les
étres qui 'entourent, sans quoi elle penserait a vide.
En tant qu'elle se représente des étres extérieurs
comme extérieurs et qu’elle les prend pour objet de
son activité, il y a altruisme. Mais 'une de ces formes
de Pactivité ne peut pas exister sans l'autre. » (1).
Cela posé, on pouvait étre assuré que la conscience
infantile, par cela seul qu’elle est une conscience, est
necessairement ouverte a ces deux sortes de senti-
ments. Et, en effet, nous avons trouvé chez I'enfant
une double source d’altruisme. D’abord, par suite de
Pempire qu’a sur lui 'habitude, I'enfant sattache
aux objets et aux étres de son entourage familier. Un

lien se forme entre cux el lui par la seule vertu de la

(1) Ib, p. 248-249.
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répétition et des effets qu'elle a sur la nature infan-
tile. En scond lieu, la grande réceptivité de I'enfant
aux influences extérieures fail que les sentiments qui
sont exprimés devant lui retentissent facilement en
lui. I1 les reproduit et, par suite, il les partage. 11
souffre de la souffrance gqu'il voit exprimée, il jouit
de la joie, en un mot il sympathise avee autrui. Et
cette sympathie n'est pas seulement passive, mais
elle suggere & enfant des actes positifs.

« En méme femps que nous sommes assurés de
frouver chez 'enfant un germe d’altruisme que 1'édu-
cation n’a qu’a développer, ce qui précede permel
de délerminer les moyens par lesquels ce développe-
ment peut étre obtenu. Puisque la faiblesse des senti-
mnts altruistes, au commencement de la vie, tient a
‘étroitesse de la conscience infantile, il faut I’'étendre
peu a peu au dela de cette périphérie de I'organisme,
qu’elle ne dépassait que difficilement et de peu. Il
faut lui faire connaitre ces étres qu'il n’apercoit
d’abord que confusément ; surtout, il faut lui don-
ner une idée, aussi nette que possible, de ces groupes
sociaux dont il fait partie sans le savoir. Cest ici
que le role de 'éducateur est le plus considérable. » (1)
Mais, pour attacher.l’enfant a ces groupes, but ultime
de I'éducation morale, il ne suffit pas de lui en don-
ner une représentation queleconque. Il faut, de plus,
que cette représentation soit répétée avee une telle
persistance qu’elle devienne, par le seul fait de la

répétition, un élément intégrant de lui-méme, et

(1) 1b., p. 261.
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qu’ainsi il ne puisse plus s'en passer. Non seulement
il faut la répéter, mais il faut, en la répétant, lui
donner assez de couleur, de relief, de vie, pour qu’elle
entraine facilement & Paction. I faut qu'elle ait de
quoi échauffer le ceceur et mettre en branle la volonte.
En d’autres termes, il faut que cette représentation
ait quelque chose d’émotif, qu'elle ait plus le carac-
tere d’'un sentiment que d’une conception. Et comme,
finalement, on n'apprend & agir qu'en agissant, il
faut multiplier les occasions ou les sentiments ainsi
communiqués a4 Penfant peuvent se manifester par
des actes. Pour apprendre & aimer la vie collective,
il faut la vivre, non pas seulement en idee et en
imagination, mais en réalité. Ce n’est pas assez de
former chez 'enfant, & I’état de virtualité, de possible,
une certaine faculté de s’attacher ; il faut stimuler
ce pouvoir a s'exercer effectivement, car il ne peut
se déterminer et se fortifier que par I'exercice. Voila
la méthode générale que I'éducation suivra pour atta-
cher I'enfant aux fins collectives (1).

Mais comment et sous quelle forme cette méthode
est-elle applicable a 1'école ? Selon Durkheim, il y a
deux sortes de moyens : d’abord, le milieu scolaire
lui-méme ; ensuite, les divers enseignements qui s’y
donnent.

I’école, organisation située comme un interme-
diaire entre la famille et 'état, est, en effet, I'endroit
le plus convenable pour apprendre & I'enfant & aimer

et & vivre la vie collective. Car I'école est un groupe

" (1) Ib. p. 262.
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réel, existant, dont 'enfant fait naturellement partie,
et c’est un groupe autre que la famille. I n’est pas
fait, avant tout, comme celle-ci, pour I'épanchement
du coeur et les effusions sentimentales. Mais toutes
les formes d’activité intellectuelle sy déploient sous
une forme embryonnaire. Par conséquent, par I'école,
surtout par la classe, nous pouvons bien, a4 'aide de
nombreuses activités communes et d’associations
communes, entrainer 'enfant dans la vie collective
difféerente de la vie domestique, mais constituant ce-
pendant une préparation toute naturelle aux senti-
ments plus ¢élevés que réclame la vie sociale future.

En dehors de cette action trés générale, capable
de faire contracter & I'enfant les habitudes de la vie
en groupe, Durkheim nous fait voir qu'il en est une
autre, que I'école est susceptible d’exercer dans le
méme sens, par l'intermédiaire des divers enseigne-
ments. « Sans doute, nous dit Durkheim, au premier
abord, il peut paraitre surprenant que Pinstruction
puisse servir a I'éducation morale. L'instruction, en
effet, est de P'ordre de la théorie, de la spéculation,
et la morale, de I'ordre de I'action ou de la pratique.
Mais c'est que notre conduite, qui n’est pas sans tenir
a la maniere dont nous nous représentons les choses
auxquelles s’applique notre action, notre moralité,
par cela seul que nous sommes des étres intelligents,
ayant des bases dans l'intelligence. » (1)

Comme I'homme n’agit moralement que quand il

prend pour fin de sa conduite une collectivité, et

(1) Ib., p. 285,




comme, pour cela, faul-il encore qu’il existe une col-
lectivité réelle, au point de vue de 1'éducation mo-
rale, il est done trés indispensable pour nous de la
faire comprendre a4 l'enfant. Pour atteindre ce but,
nous n‘avons pas de meilleur moyen que l'enseigne-
ment des sciences physiques et naturelles. En effet,
par les sciences, nous pouvons bien expliquer a I’en-
fant que non seulement il existe du complexe dans
celte collectivité qu’est la société, mais encore dans
la chose, et ce que cette complexité a de réel dans
I'une comme dans Pautre. Si nous prétendons, comme
les rationalistes simplistes, réduire la complexité
réelle aux ¢éléments simples, nous ne pouvons que
la dénaturer. car, quoique la complexité soit com-
posée des éléments simples, elle devient une chose
nouvelle apreés la composition. Voici les faits qui le
prouvent : En combinant ensemble deux forces homo-
génes appliquées toutes deux 4 un méme mobile, nous
pouvons avoir comme résultante une force unique,
tout a fait différente de chacune des composantes en
intensité et en direction. Combinant ensemble la flexi-
bilité du cuivre avec celle de I'étain, nous obtiendrons
un des corps les plus durs qui soient : « le bronze ».
«Ainsi, alors méme qu’il n’y aurait vraiment a la base
de la réalit¢ que des éléments tres simples, ils de-
vraient encore, en se composant, donner naissance a
des caractéres toul nouveaux, qui n’auraient plus la
méme simplicité, et dont la représentation serait déja
beaucoup plus complexe et plus difficile. » (1). Or,

(1) Ib., p. 293,
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cette conception de la complexité réelle est chose
purement théorique, et il n’y a que I'enseignement
des sciences qui puisse la constituer.

Mais pour attacher I'enfant au groupe social, il ne
suffit pas de lui en faire sentir la réalité; il faut qu’il
y tienne effectivement par toutes les fibres de son
étre, il faut, par conséquent, faire en sorte que la
société vive en lui, soit une partie intégrante de lui-
méme, de maniére qu'il ne puisse pas plus se sépa-
rer d’elle que se séparer de soi. Or, rien ne peut
mieux donner cette impression a I'enfant que l'ensei-
gnement historique. Par I’histoire, nous pouvons faire
voir a4 'enfant non seulement comment a chaque mo-
ment du temps chacun de nous subit 'action collective
de tous ses contemporains, comment chaque généra-
tion dépend des générations antérieures, comment
chaque sieele, quoi qu’il en soit, continue I'ccuvre de
ses devanciers, marche dans la voie qu’ils lui ont tra-
cée, mais encore comment les droits qui lui sont au-
jourd’hui reconnus, la liberté dont jouit I’enfant, la
dignité morale dont il a le sentiment, tout cela est
P'ceuvre, non de telles ou telles individualités, de telle
ou telle génération, mais de cet étre & la fois per-
sonnel et impersonnel qu'on appelle la société, de-
puis ses origines les plus lointaines, qui a préparé son
émancipation. (1). Ainsi, outre I'enseignement des
sciences, I'enseignement historique peut, lui aussi,
atteindre le but moral.

En montrant quel est le réle de I’enseignement de

(1) Ib., p. 316-318.
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'histoire et des sciences dans I'éducation morale,
Durkheim ajoute que la culture esthétique est aussi
un instrument de I'éducation. Toute ceuvre d’art est,
en effet, 'expression d'un idéal, et on ne peut tenir
4 un idéal, quel q'il soit, sans tenir du méme coup a
autre chose qu’a soi. Ainsi I'amour de l'art, le gofit
des joies artistiques ne vont pas sans une certaine
aptitude a sortir, 4 se détacher de soi, c’est-a-dire
sans un certain désintéressement. Ainsi, par la culture
esthétique, nous pouvons ouvrir chez 'enfant les voies
a I'esprit de désintéressement et de sacrifice, lui incul-
quer la volonté de se donner au groupe dont il fait
partie, de se confondre avec lui, de la méme maniere
que I’'homme qui est tout entier & la beauté.qu’il
contemple, se donner a elle, se confondre avec elle.
Nous voyons par la l'originalité de I’éducation mo-
rale rationaliste de Durkheim. En rationalisant la
morale, il est, en effet, facile de retirer tous les élé-
ments constitutifs de la religion, mais il n’est pas
facile de les remplacer, encore plus difficile de les
expliquer. Comme Durkheim remplace les influences
religieuses dans la morale par la vie sociale, et comme
il moralise I'enfant non pas en Pinitiant & Dieu par
une imitation, mais en le socialisant, c¢’est-a-dire en
lui faisant sentir le deyoir par la discipline dans
’école et la désirabilité morale, d’abord, par Pactivité
commune el ensuite par toutes sortes d’enseigne-
ments, il peut donc, non seulement en laicisant la
morale, enrichir ses éléments, rendre son contenu plus
fécond, montrer sa nature propre en pleine clarté,

mais il résout aussi la question généralement trés
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embarrassante pour les pédagogues, du rapport de
Iinstruction et de I'éducation, de la culture intellec-

tuelle et de la culture morale,

v

L’éducation morale se compléte enfin pour Dur-
kheim par un troisieme élément qui est I'esprit d’au-
tonomie.

On a da voir que nous avons, jusqu'ici, présenté la
morale de Durkheim comme un systéme de regles
extérieures a l'individu et qui s’imposent a lui du
dehors en vertu de l'ascendant de la société. De ce
point de vue, la volonté individuelle apparait comme
régie par une loi qui n'est pas son ceuvre : nous som-
mes agis plutét que nous n’agissons. Or, cette passi-
vité est visiblement en contradiction avec I'autono-
mie de la volonté, et celle-ci représente une exigence
de la conscience morale qui devint plus forte de jour
en jour. Comment alors résoudre cette antinomie ?

Avant d’exposer la solution de Durkheim, il est
utile d’examiner d’abord la solution kantienne. Pour
Kant, la volonté est par elle-méme autonome. « Si
la volonté n’était pas soumise a Paction de la sen-
sibilité, si elle était constituée de maniére & ne se
conformer qu’aux préceptes de la seule raison, elle
irait au devoir spontanément, par le seul élan de sa
nature... Mais, en fait, nous ne sommes pas de pures

raisons, nous avons une sensibilité qui a sa nature
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propre et qui est réfractaire aux ordres de la raison.
Tandis que la raison va, en général, a I'impersonnel,
la sensibilité a, au contraire, une affinité pour ce qui
est particulier et individuel. La loi de la raison est
done un joug pour nos penchants, et c’est pourquoi
nous la sentons comme obligatoire et contraignante.
(’est qu’elle exerce sur eux une véritable contrainte.
Mais elle n’est obligatoire, elle n’est discipline impé-
rative que par rapport a la sensibilité. La raison pure,
au contraire, ne releve que d’elle-méme, elle est
autonome. C’est elle-méme qui fait la loi qu’elle im-
pose aux parties inférieures de notre étre. Ainsi la
contradition se résout par le dualisme méme de notre
nature : 'autonomie est I'ccuvre de la volonté, I'hété-
ronomie de la sensibilité (1). » _

La solution de Kant renferme, aux yeux de Dur-
kheim, bien des lacunes. 1° cette solution ré-
duit la discipline, lobligation de la moralité a
un caractere accidentel des lois morales. Par elles-
mémes, elles ne seraient pas nécessairement impé-
ratives, elles ne prendraient cet aspect que quand
elles se trouvent en conflit avec la sensibilité et
qu’elles doivent, pour triompher des résistances pas-
sionnelles, s'imposer d’autorité. L’obligation, dés lors,
n'est pas un élément essentiel de tout précepte.
20 Cette solution confére seulement une autonomie
qui, quoique logiquement possible, n'aurait jamais
rien de réel, puisque nous sommes et serons toujours

des étres sensibles en méme temps que raisonnables

(1) A, po 1260




102 —

et qu’il y aura toujours conflit entre ces deux parties
de nous-mémes. L'hétéronomie sera done toujours la
regle en fait, sinon en droil. 3° Tandis que 'autono-
mie kantienne est comme murée dans le domaine
exclusif de la pure raison, ce que réclame la cons-
cience morale, c¢'est une autonomie effective, vraie,
qui se réalise dans la vie. Enfin, 4° Pautonomie de
Kant est une autonomie & priori, que nous recevons
toute faite de la nature que nous trouvons a notre
naissance au nombre de nos attributs constitutifs,
tandis qu’en réalité, c’est la science qui est la source
de notre autonomie.

Cette derni¢re lacune de la théorie du Kant est
caractéristique. C'est elle qui est la cause de toutes les
autres. C’est en fixant notre attention sur elle que
nous comprenons le mieux le sens de la solution de
Durkheim. Pour Durkheim, I'esprit d’autonomie ne
nous est pas naturel, il est acquis et ne peut nous venir
que de la science. C’est la science seule qui peut expli-
quer notre autonomie. Ainsi, nous dit-il, « comme la
morale exprime la nature de la société, et que celle-
ci n'est pas plus connue directement de nous que la
nature physique, la raison de Pindividu ne peut pas
plus étre la législatrice du monde moral que du mon-
de matériel. Les représentations confuses que le vul-
gaire se fait de la société ne P'expriment pas plus
adéquatement que nos sensations auditives ou visuel-
les n’expriment la nature objective des phénoménes
malériels, son ou couleur, auxquels elles correspon-
dent. Mais cet ordre, que I'individu en tant qu’indivi-

du, n’a pas créé, qu’il n’a pas voulu délibérément, il




— 103 —

peut s’en emparer par la science. Ces regles de la
morale que nous commencons par subir passivement,
que Penfant recoit du dehors par I’éducation, et qui
simposent & lui en vertu de leur autorité, nous pou-
vons en chercher la nature, les conditions proches et
lointaines, la raison d’étre. En un mot, nous pouvons
en faire la science. Supposons cette science achevée.
Notre hétéronomie prend fin. Nous sommes les mai-
tres du monde moral. Il a cessé de nous étre extérieur,
puisqu’il est dés lors représenté en nous par un sys-
teme dlidées claires et distinctes, dont nous aperce-
vons tous les rapports. Alors, nous sommes en état de
nous assurer dans quelle mesure il est fondé dans la
nature des choses, c’est-a-dire de la société ; c’est-a-
dire dans quelle mesure il est ce qu'il doit étre. Et,
dans la mesure ou nous le reconnaissons tel, nous
pouvons le consentir librement. Car vouloir qu’il soit
autre que ne P'implique la constitution naturelle de
la réalité qu’il exprime, ce serait déraisonner sous
prétexte de vouloir librement. Nous pouvons voir
aussi dans quelle mesure il n’est pas fondé, — car il
peut toujours renfermer des éléments anormaux. Mais
nous avons alors en main, griace & la science méme
que nous supposons faite, le moyen de le ramener &
I’état normal. Ainsi, 4 condition de posséder une
intelligence adéquate des préceptes moraux, des cau-
ses dont ils dépendent, des fonctions que chacun d’eux
remplit, nous sommes en état de ne nous y confor-
mer qu’a bon escient et en connaissance de cause. Un
conformisme ainsi consenti n’a plus rien de contraint.

Et, sans doute, nous sommes encore plus ¢loignés de
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cet état idéal pour ce qui concerne notre vie morale
(ue pour ce qui concerne notre vie physique : car la
science de la morale date d’hier, et ses résultats sont
encore indécis. Mais il n'importe. Il n’en reste pas
moins qu’il existe un moyen de nous libérer, et ¢'esl
ce qu'il y a de fondé dans I'aspiration de la conscien-
ce publique & une plus grande autonomie de la vo-
lonté morale. » (1).

Durkheim nous fait voir d’ailleurs que du moment
(que nous nous conformons volontairement aux régles
morales, elles ne perdent pas du coup leur caractére
impératif. En effet, une chose ne cesse pas d’étre elle-
meme parce qu nous en savons le pourquoi. De ce
que nous connaissons la nature et les lois de la vie, il
ne suit nullement que la vie perde un seul de ses
caracteres speécifiques. De méme, parce que la science
des fails moraux nous apprend quelle est la raison
d’étre du caractére impératif inhérent aux régles mo-
rales, celles-ci ne laissent pas pour cela d’étre impé-
ratives. De ce que nous savons qu’il y a utilité a ce
que nous soyons commandes, il résulte que nous obéis-
sons volontairement, et non que nous n’obéissons
pas. Ainsi nous pouvons conclure que lesprit d’auto-
nomie est I'attitude d’une volonté qui accepte la régle
morale, parce qu'elle le reconnait rationnellement,

Comment constituer cet esprit d’autonomie chez
Penfant ? C’est la une question proprement pédago-
gique que Durkheim n’a traitée que dans un cours sur
Penseignement moral a Pécole primaire qui n’a pu
encore étre publié.

(1) Ib. p. 133-134,
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Introduction

Sa vie et ses doctrines philosophiques, morales,
logiques et psychologiques.

Depuis une trentaine d’années, est apparue une
nouvelle école philosophique, dont les travaux ont eu
un grand retentissement : c’est le pragmatisme. John
Dewey est, avec W. James et F.-C.-S. Schiller, un des
plus brillants maitres du pragmatisme.

Né en 1859, Dewey terminait ses études en 1879, a
I'Université de Burlington, il fut professeur rural
pendant deux ans. En 1882, il entrait a I'Université
de John Hopkins et obtenait son doctorat en philoso-
phie, en 1884. A I'automne de cette méme année, il
était invité & I'Université de Michigan. En 1889, il
était invité 4 I'Université de Minnesota comme maitre
de conférence de philosophie. Il n’avait alors que
trente ans. Un an apres, il était appelé a 'Université

de Chicago comme professeur de philosophie et de

3
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pédagogie. I occupa cette chaire pendant dix ans.
Des 1896, il fondait une école élémentaire comme an-

nexe experimentale de son enseignement, école dis-

posée a recevoir des éléves agés de quatre a seize ans.
La premiére année, cette école n'eut qu'une classe
l

¢lémentaire de douze éleves. Actuellement, elle est
extrémement développée et posséde un cycle com-
plet des classes élémentaires, jusqu’a la classe prépa-

gi-

ratoire a I'Université. Toules les études pédago
(ues publiées par Dewey ne sont autre chose que le
fruit des expériences faites dans cette école depuis
sa fondation. En 1904, Dewey quittait 'Université de
Chicago, appelé comme professeur de philosophie
a I'Université de Columbia, o il enseigne encore
actuellement. Sa vie a été et continue a étre simple
et paisible.

Dewey se maria en 1886, pendant son professorat a
I'Universit¢ de Michigan. Madame Dewey, Chipman
Alice, née a Michigan, fort instruite et cultivée. eut
une influence favorable et considérable sur le déve-
loppement de I'école expérimentale de Chicago. De
leur parfaite union naquirent deux filles, merveilleu-
sement douées. L’ainée, Evelyn, célébre parmi les
éducateurs américains, collabora avec son pére & un
ouvrage renommé <« L'Ecole de Demain ». Récem-
ment, elle publiait encore un ouvrage intitulé « Nou-
velles Ecoles substituées aux vieilles », décrivant forl
minutieusement la condition et le mouvement de la
nouvelle éducation aux Etats-Unis. La plus jeune,
Lucy, non moins intelligente que sa sceur, se consa-
cra a I'étude de Phistoire. Ces deux jeunes filles ont
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évidemment de brillantes qualités, mais cela n’a rien
de surprenant, puisque leur pére est honoré comme
le « Maitre des Maitres ».

La pensée de Dewey est profonde et subtile, aussi
tous ses écrits sont-ils trés riches. Depuis 1886, il
ne s'est presque passé aucune année ou il n’ait fait
paraitre quantité d’articles et d'ouvrages, touchant le
domaine de la philosophie. Ses écrits les plus remar-
quables sont : pour la psychologie, « Psychologie »
1886) ; pour la morale, « Etudes sur UEthique »
(1894) ; « Ethique » en collaboration avec le pro-
fesseur Tufts (1908) ; pour la logique, « Comment nous
pensons » (1909) ; « Essais sur la logique expérimen-
tale » (1916); pour la pédagogie, « Ecole et Soctété »
(1899) : « L’Ecole et lEnfant », (1900) ; « Démocratlie
et Education » (1916) ; pour la philosophie, « Influen-
ce de Darwin sur la philosophie et autres Essais »
(1910) ; « Intelligence créatrice », en collaboration
avec le professeur Moore, ete. (1917), et « Reconstruc-
tion dans la philosophie » (1920).

En lisant ses écrits, nous voyons de suite que Dewey
n’est pas simplement un philosophe ou un pédagogue,
un logicien, un moraliste ou méme un psychologue,
mais qu'il posséde au plus haut point et dans leur
ensemble toutes ces disciplines.

En apparence, les multiples écrits de Dewey sont
d’aspect divers, mais en réalité, sous cette diversité
git une méthode unique, qui est I'Instrumentalisme.
(Pour la distinguer du pragmatisme de W. James, du
pragmaticisme de Peirce el du pragmatisme huma-

niste de Schiller, Dewey appelle sa philosophie « I'Ins-
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trumentalisme ». Toutes ces tendances philosophi-
ques inspirées du meéme espril méritent toujours
d’étre désignées collectivement par le nom commun
de pragmatisme.)

L’Instrumentalisime est la philosophie de I'esprit
nouveau qui juge les conceptions philosophiques ou
autres, méme les plus abstraites, d’apres leurs consé-
quences effectives ; qui ne tient pour vérité que la
connaissance ayant Pefficacité pratique. Par conse-
quent, une théorie pratiquement inutilisable, une
connaissance ne pouvanl avoir aucune action sur
notre conduite ou sur nos recherches scientifiques,
est considérée par les instrumentalistes comme nulle
el sans valeur.

Nous allons étudier la doctrine pédagogique de
Dewey ; mais, auparavant, nous voulons exposer les
idées fondamentales de sa doctrine philosophique,
logique, psychologique et morale. Cet exposé ne sem-
ble pas inutile, puisque Dewey nous dit souvent
qu'une théorie philosophique n’est, en réalité, qu'une
théorie d’éducation au sens large ; que la logique
est un facteur indispensable a4 la méthode éducative;
que la psychologie est une science fondamentale qui
démontre 4 I'éducation comment elle doit atteindre
son but, et que le but supréme de I'éducation est
purement moral.

II

Dewey écarte tous les probléemes fondamentaux de

la philosophie traditionnelle, car il y voit des diffi-
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cultés artificielles créées par le verbalisme et le dog-
matisme. Il peut étre ainsi considéré comme un révo-
lutionnaire radical dans Ihistoire de la philosophie.
Aux yeux de Dewey, les disputes du rationalisme el
de I'empirisme, les conflits de I'idéalisme et du réa-
lisme n'ont, en effet, aucun sens, et nous pouvons
bien y renoncer. « Le progrés intellectuel, nous dit-il,
se réalise par deux moyens : tantot I'accroissement
de connaissances est organisé autour de vieilles
conceptions dans la période otu, n’étant pas sérieuse-
ment corrigées ni a fortiori abandonnées, elles sont,
au contraire, I'objet d’une élaboration et d’un perfec-
tionnement ; tantot I'aceroissement de connaissances
exige un changement qualitatif plutét que quantita-
tif, une altération non une addition. L'esprit de 'hom-
me devient froid a I’égard de ses précédentes entre-
prises intellectuelles ; le foyer des idées s'éteint ; les
intéréts qui ¢étaient pressants, semblent distants ;
I’homme s’oriente vers une autre direction ; ses in-
quiétudes de jadis sont chimériques ; les considéra-
tions qui ont passé jusque la pour négligeables, sur-
gissent au premier plan ; les vieux problémes peu-
vent bien n’avoir recu aucune solution, mais leur
solution n’apparait plus du tout comme urgente. » (1)

Dewey prétend que l'erreur fondamentale commise
par la philosophie traditionnelle est de méconnaitre
ce qu’est I'expérience, Les conflits philosaphiques an-
térieurs viennent uniquement de l'ignorance de la
nature de I'expérience. Les idées des philosophes tra-

(1) Creative Inlelligence, p. 3.
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ditionnels sur la nature de I'expérience, enveloppent
cing erreurs a réfuter. 1° L'expérience apparaissait
autrefois comme affaire de connaissance, landis que,
en vérité, elle est affaire d’échange actif entre un
¢tre vivant et son environnement physique et social.
2° L’expérience ¢était considérée comme une chose
physique et subjective, tandis que, en réalité, ce que
'expérience nous suggere est un monde objectif qui
pénetre dans les actions humaines et recoit les modi-
fications impliquées par leurs réponses. 3° L’expé-
rience n'a plus pour essence le passé, elle n'est plus
comme la constatation du donné, au contraire, sous
sa forme vitale, elle est une tentative, un effort pour
modifier le donné, elle est caractérisée par la projec-
tion, la tension vers l'inconnu ; sa conneéxion avee le
futur est son trait saillant. 4° L’expérience n’est plus
concue comme ayant pour objet la particularité, le
discontinu, 'insertion & un environnement : elle est
ainsi toute continuité el toute connexion. 5° Elle n’est
plus, comme le prétend la notion fraditionnelle, un
terme antithétique a la pensée ; elle est riche en infé-
rences ; il n'y a pas d’expérience sans inférences ;
la réflexion est native et constante. (1).

Ces cinq oppositions établies par Dewey ont une
importance capitale ; car elles ont été la cause fonda-
mentale qui a provoqué la révolte de Dewey contre la
philosophie traditionnelle. Si P'expérience n’est pas

pure connaissance, depuis trois cents ans les philoso-

(1) Ib., p. 7-8.
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phes commettent un erreur profonde en réduisant
presque complétement la philosophie a la théorie de
la connaissance. Si I'expérience n’est pas subjective,
mais est un effort par lequel I'étre humain s’adapte
a son environnement, les disputes de l'idéalisme et
du réalisme perdent leur raison d’étre. Si 'expérience
n’a jamais pour objet un élément indépendant d’un
aulre, mais une connexion et une continuite, les con-
flits de Pempirisme et du rationalisme, la philosophie
sceptique de Hume et la théorie kantienne de la sen-
sibilité et de 'entendement perdent toute signification.

Dans les troisieme el einquicme oppositions, Dewey
considére d’une part I'expérience comme adaptation
et anticipation du futur, et d’autre part il considere
Pexpérience et la pensée comme deux choses identi-
ques : idée lrés importante,

D’aprés cette considération, 'expérience n’est plus
un retour, mais une avance, elle n’est plus une accu-
mulation statique et passive, mais une inférence
dynamique et active ; elle n’est plus un souvenir ste-
rile, mais une intelligence créatrice.

Telle est la nature véritable de I'expérience, et c’est
cette expérience que la philosophie de Dewey prend
pour fondement. Dewey a subi profondément I'in-
fluence de la théorie évolutionniste biologique, aussi
sa philosophie est-elle completement imprégnée d’évo-
lutionnisme. « Expérimenter, dit-il, signifie vivre, et la
marche en avant de la vie ne s’effectue pas dans le

vide. mais dans le milieu environnant et sous sa
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sollicitation. (1). L’étre humain est dans I'obligation
de résoudre le probléeme de répondre a Paction des
événements qui se passent autour de lui, de facon
que ces changements prennent plutét tel tour que tel
autre, & savoir celui qui est exigé par son fonction-
nement ultérieur. Quoiqu'il soit soutenu en quelque
sorte par l'environnement, la vie de I'étre humain
n’est rien moins qu'une émanation paisible de I’en-
vironnement. Il est obligé de lutter, c’est-a-dire, d’uti-
liser I'aide directe fournie par I'environnement, de
facon a effectuer indirectement les changements qui
ne se réaliseraient pas autrement.

En ce sens, la vie va de I'avant par le controle de
environnement ; ses activités doivent changer les
phénomenes qui se passent autour d’elle ; elles doi-
vent neutraliser les occurences hostiles, elles doivent
transformer les événements neutres en facteurs coo-
pératifs ou les contraindre a s’épanouir avec une phy-
sionomie nouvelle (2).

Un tel probleme, d’aprés Dewey, s’appelle le proble-
me de 'homme. C’est ce probleme de 'homme que
doit éclaircir la philosophie. Une doctrine philosophi-
que n’est done, pour Dewey, qu’un instrument ayant
pour réle de nous faciliter ’action extérieure, la
conduite. Aussi, la philosophie traditionnelle ne
s’occupant que du phénomene et de la substance,
de lobjectif et du subjectif, nécessite-t-elle obli-
gatoirement une reconstruction. Dewey n’appelle
pas cette reconstruction dans la philosophie, la révo-

(1) Ib., p. 8.
(2) Ib,, p. 9.
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lution de la philosophie, mais la redécouverte de la
philosophie. « La philosophie, dit-il, se redécouvre
elle-méme quand elle cesse d’étre une entreprise pour
satisfaire au probleme des philosophes et devient une
méthode, cultivée par les philosophes, pour satis-

faire au probleme de 'homme. » (1).

II1

Comme sa philosophie, la logique de Dewey présen-
te les régles de la pensée sous un aspect fonction-
nel et vital. Pour la comprendre, il faut connaitre les
lacunes de la logique traditionnelle,. ¢'est-a-dire, de
la logique formelle.

A la logique formelle, Dewey oppose la « logique
expérimentale ». Elle se différencie de la logique for-
melle en ce que celle-ci ne s’occupe que de la forme
de la pensée et de Paccord des résultals avec les pré-
misses, tandis que celle-14, sans négliger la forme de
la pensée ni I'accord des résultats avec les prémisses,
s'occupe aussi de son processus el de son origine. La
logique et la psychologie sont donc, selon Dewey,
deux sciences distinetes, mais inséparables. Si la logi-
que se sépare artificiellement de la psychologie, la
pensée considérée comme ayant une valeur de vérité,
qui est 'objet d’étude de la logique, perdra tout con-
tact avec la vie de esprit, qui doit, en fait, la soute-

nir et 'animer.

(1) Ib., p. 65.
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Et n’est-ce pas la précisément Ierreur fondamen-
tale de la logique formelle? Le principe du tiers exelu,
dans la logique formelle, ne se formule-t-il pas
ainsi : Si non A est exclu, A est posé ? Cette formule
est vraie, mais comment arrive-t-on a poser cette for-
mule ? La logique formelle ne nous 'explique pas ;
jamais elle ne nous a enseigné qu’a I'éveil de sa pen-
see, 'homme concoit habituellement de nombreuses
idées. Lorsque ces idées sont impossibles a réaliser
dans leur ensemble, ’homme est alors obligé de réflé-
chir, d’expérimenter et de choisir. Ce n’est done qu’a-
pres le choix que I'homme peut avoir une formule
telle que si non A est exclu, A est posé. Cette formule
esl, sans contredit, le résultat d’un travail de réflexion
et d’expérimentation ; elle n’est pas une idée intui-
tive saisie immédiatement par notre esprit. Si elle
était une intuition directe et donnée d’emblée, elle
ne serait pas une pensée. A I'origine du processus de
toute pensée réelle, il y a done une cause et une condi-
tion, éléments essentiels complétement négligés par
la logique formelle.

Négliger la cause et la condition n'est pas chose
indifférente. Voici, en effet, un papier écrit : nous
pouvons affirmer qu’il est blanc aussi bien qu’il est
noir. Au point de vue de la logique formelle, ces
deux propositions sont certainement contradictoires.
Cependant chacune a sa vérité : Ce papier est blanc,
si nous le comparons a un papier de couleur noire,
il est noir, si nous le comparons 4 un papier ot rien
n’est écrit. Négliger la cause et la condition, c’est




— 117 —

rendre impossible le discernement du vrai et du faux
dans la pensée : erreur essentielle que commet la
logique formelle.

La logique expérimentale semble, d’'aprés Dewey,
écarter cette erreur, vu que, comme nous 'uvons dit,
¢lle tient compte non seulement du résultat et de la
forme de la pensée, mais aussi de son processus et
de sa cause. La pensée, telle que I'envisage la logique
expérimentale, n’est plus un objet de jouissance estheé-
tique, ni une faculté spéculative réservée a ceriains
spécialistes ou philosophes, elle est un instrument
permettant a tout individu de s’adapter aux circons-
tances nouvelles. La marque de la vérité n’est plus
Iappréhension de quelque réalité absolue, mais sim-
plement le suceés des démarches de notre intelligence
aux prises avec les événements.

Par exemple, un voyageur pénetre dans une forét
immense et s’égare. Il monte alors au sommet d'un
arbre, interroge 'horizon, aidé de sa longue-vue, mais
il n’apercoit aucune issue. Levant les yeux, il vou-
drait s’orienter par la direction des rayons solaires;
mais ce n'est pas possible, car il n’a plus la notion
de T'heure ni de sa position. Découragé, il descend
et réfléchit anxieusement. Soudain, il entend le fai-
ble murmure d’'une eau courante. Il se souvient que
I'eau descend au pied de la montagne ; des lors, s'il
retrouve le courant et, s'il le suit, il trouvera certaine-
ment Pissue deésirée. Sa décision est prise ; il va,
retrouve le courant : il est sauvé. Telles sont les dé-
marches de Pintelligence et tel est 'acte de la pensée
humaine




S8

D’apres Dewey, tout acte de la pensée comprend
cinq étapes logiquement distinctes (1) : 1° on rencon-
tre une difficulté ; 2° on la circonscrit et on la déter-
mine ; 3° on imagine une solution possible ; 1° on
examine la solulion ; 5° on procéde a la vérification
et a la démonstration qui conduisent 4 adopter ou a
rejeter la solution.

1° La rencontre d'une difficulté est la condition
indispensable de I'éveil de notre pensée. Si nous ne
rencontrions aucune difficulté, nous ne penserions
pas. Mais comme notre envifonnement change sans
cesse, des circonstances nouvelles se présentent fré-
quemment, les moyens habituels d'adaptation de-
viennent alors inefficaces : alors surgit la nécessité
de penser. Reprenons I'exemple du voyageur égaré :
il va, vient, sans pouvoir retrouver sa route, le moyen
habituel de la marche est devenu inefficace, il faut
donc bien qu’il s’atlache & résoudre le probléme de
savoir ou il se trouve ; d'ou I'éveil de la pensée.

2¢ Certaines difficultés sont faciles a déterminer
comme dans 'exemple précédent. D’autres, plus nom-
breuses, sont trés complexes et moins faciles 4 déter-
miner. Voici, par exemple, un homme malade qui se
présente &4 un médecin. Il déclare habituellement les
antécédents de sa maladie, d’aprés lesquels le doc-
teur établit un premier diagnostic. Mais lorsque
celui-ci examine soigneusement son malade. il fait
souvent un diagnostic tout différent. Circonscrire et
déterminer une difficulté est donc une étape trés im-
portante. C’est, en effet, I'existence ou I'absence de

cette étape qui constitue la différence caractéristi-

(1) Hoyw we Think, Boston, p- 73,
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que qui distingue la réflexion proprement dite ou I'in-
férence critique de la pensée sans contréle. Du reste,
si nous n'avons pas réussi a circonscrire el détermi-
ner la difficulté, il nous sera impossible de former
aucune hypothese en vue de la solution.

3° L’homme intelligent qui se trouve en présence
d’une difficulté, utilise naturellement son expérience
pour imaginer le plus grand nombre possible de solu-
tions éventuelles. Ainsi le voyageur égareé, monte au
sommet de l'arbre el, avec sa lunette, il regarde
autour de lui, premiére solution éventuelle ; puis il
cherche a s'orienter d’apres le soleil, deuxieme solu-
tion éventuelle ; enfin, 1l suit I'eau courante, troisie-
me solution éventuélle. De telles solutions éventuel-
les sont trés importantes parce qu’elles sont la dé-
marche essentielle de la pensée. Entrainer sa pensée
est précisément I'exercer, pour lui donner l'aptitude
4 établir de nombreuses solutions éventuelles en pré-
sence d'une difficulte.

1o Comme nous avons souvenit a notre disposition
de nombreuses solutions hypothétiques, nous devons
les examiner successivement pour reconnaitre quelle
est la plus acceptable. L’examen de la solution hypo-
thétique consiste a développer les résultats qu’elle
implique par le raisonnement : autrement dit, si telle
résolution hypothétique est susceptible de produire
tel résullatl, el si ce résultat apportera la solution de
la difficulté présente. Témoin notre voyageur ; trois
solutions hypothétiques se sonl présentées a son
esprit, il les a examinées soigneusement el a jugé que

la derniere était la plus acceptable,
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5 Toute solution hypothétique, alors méme qu'elle
parail acceplable pour le raisonnement, nécessite
une verification expérimentale. Si la vérification en-
traine la réalisation du résultat désiré, la solution en
queslion est la vérité. Le voyageur décide de suivre
'eau courante et trouve ainsi Iissue de la forét im-
mense; cette solution, jusque-la hypothétique, devient
alors une vérité.

Telles sont, selon Dewey, les cing étapes du proces-
sus de la pensée. La théorie de Dewey sur la pensée
s‘oppose nettement a celle de la logique formelle en
deux points : 1° I'éveil de la pensée, d’aprés Dewey,
a pour cause unique la rencontre de la difficulté. Ce
n’est que pour surmonter des difficultés que nous pen-
sons ; et plus nous avons fait effort pour surmonter
les difficultés, plus notre expérience devient riche et
plus notre capacité d’adaptation a I’environnement
devient habile. La pensée nait done de la pratique
et sachéve également dans la pratique ; elle n’est ni
transcendante ni intemporelle, ni statique ni passive :
elle utilise toujours, au contraire, Pexpérience passée
dans P'activilé présente en vue de la vie 4 venir.

2° La démarche de la pensée, aux yeux de Dewey,
n'est purement ni inductive ni déductive : elle
ne consiste pas simplement & former les lois générales
d’aprés les événements particuliers, pas plus qu’a
appliquer simplement aux événements particuliers,
les lois générales. Des cing étapes du processus de
la pensée, les trois premiéres consfituent une démar-
che inductive, puisqu’elles forment par voie de syn-

theése de nombreuses hypothéses en vue de résoudre
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une difficulté ; les trois dernicres constituent une dé-
marche déductive, puisqu’elles considérent chaque
hypothése comme une prémisse et examine si elle a
pour conséquence le résultat désiré (1),

Nous voyons done gu’il existe'encore une diffe-
rence radicale entre la logique formelle et la logique
expérimentale. Le moven dont use effectivement la
logique réelle pour entrainer notre faculté de pensée,
consiste a enrichir d’abord notre expérience, puis &
nous apprendre a utiliser notre expérience comme
source d’hypotheses et enfin & développer notre facul-
té de critique pour reconnailre si telle hypothése est

ou n'est pas efficace.

IV

Qu’est-ce qu'un acte moral ? D’apres Dewey; l'acte
moral est celui qu'accomplit un individu pour le bien
d'une société déterminée ; ainsi un acte est morale-
ment bon lorsqu’il est volontairement accompli par
I'individu en vue d’enrichir un intérét social ou de
servir une fin sociale. Dans le cas contraire, il esl
moralement mauvais.

Quelques moralistes métaphysiciens d’autrefois ont
employé leurs facultés spéculatives a la recherche
d’un bien moral absolu et définitif. Dewey pense que
cette recherche est complétement vaine. Tout bien
moral est progressif el relatif et ne peut donc exis-
ter en dehors de la société : il n’y a pas de vie mo-

rale sans la vie sociale. Les théories morales ne sonl

(1) Les trois premiéres étapes : 10, 20, 305 les trois derniéres : 30,
4o, 5o.
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pas_autre chose gque des instruments intellectuels
forgés en vue de guider la conduite dans des cir-
constances déterminées.

D’autres moralistes prétendaienl qu’un acle moral
est un acte conforme a quelque impératif catégori-
que extérieur 4 'homme. Cette théorie, d’aprés De-
wey, n'est pas moins inexacte que la préecédente. La
morale n’est pas extérieure a 'homme, elle ne peut
s'isoler de nos impulsions et de nos désirs, car c’est
en eux qu’est sa source. Quelle valeur pratique aurait
done I'acte moral §’il n’avait son point d’appui dans
notre vie psvchologique ?

Par cons¢quent, nous dit Dewey, toute théorie mo-
rale présente deux aspects: I'un psychologique et
I'autre social (1). Ceci correspond aux deux aspects
de la conduite humaine. D'un c6té toute conduite
morale est une forme d’activité, le mode d’opération
d’un ‘agent. Si nous ¢étudions comment agit un sujet
qui déploie telle aectivité plutét que telle autre, nous
abordons le terrain de la psychologie. La psychologie
nous renseigne donc sur le « comment » de la con-
duite morale, la facon dont elle s’effectue. Mais d’un
autre coté il s’agit aulant de savoir « quoi » faire
que de savoir « comment » le faire. Comme il y a
une maniére d’opérer, il y a aussi une matiére i pro-
duire. La manicre ce sont les processus, les voies,
les moyens.. La matiére, ce sont les fins, les buts, les
résultats. « Si nous considérons la conduite humaine

au point de vue social, nous devons forcémenl exa-

[

(1) DEwey et Ethics, p. 2 et p. 227 et suivantes. Voir
aussi-: L'Ecole et PEnfant, traduit par L.-S. Pidoux, p. 130 et
suivanles.
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miner la place occupée par 'individu dans le tout et
metire sa conduite en rapport avee le milieu vivanl
olt elle se manifeste. »

Cependant, ces deux aspects distinets ne sonl pas
sépares, Originellement, notre aclion n’est ni morale,
ni amorale ; on peul agir de telle ou telle facon en
réponse a une excitation. Mais puisque agir de telle
facon produit tel effet, agir en sens contraire pro-
duira un effet contraire, nous sommes dés lors obli-
gés de délibérer et de choisir, Cest en ce sens qu'il v

a un probleme moral ; nous agissons moralement

bien, lorsque I'accomplissement de notre action a
pour fin le bien social et inversement. Par conséquent,
du commencement a la fin, action est une démarche
continue et indivisible mais qui comporte des aspects
distinets (1).

Ces considérations nous fonl comprendre facile-
ment comment Dewey concilie deux grandes doetri-
nes morales en apparence inconciliables.

Nous savons cue I'histoire de la morale présente
deux doctrines radicalement opposées : I'une, la doc-
frine de I'intention ou de l'attitude ; I'autre, la doctri-
ne de la conséquence. Celle-la juge notre action
d’aprés notre volonté. Celle-¢i juge notre action
d’aprés le résultat extérieur ; autrement dif. notre
action n'a de valeur morale que par rapport au bon
effet social qu’elle produit. La premiére théorie atta-
che une importance capitale au « comment », tandis
que la seconde considere le « quoi » comme facteur
capital. (2).

(1) Democracy and Education, chap. 26,

(2) Dewey et Turrs _ Ethics, p. 228 et 229,
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Kanl, le représentant de la premiére doctrine, nous
dit : « Rien ne peul étre validemenl con¢u dans ce
monde et en dehors de ce monde, qui puisse étre
appelé Bien sans restriction, excepté la bonne volon-
té. Llintelligence, le savoir, le jugement et les autres
talents de l'esprit quels qu’ils soient : le c.urage, la
resolution, la persévérance, les qualités du tempéra-
ment, sont choses individuellement bonnes et désira-
bles dans la plupart des cas ; cependant ces dons de
la nature peuvent devenir exirémement mauvais et
nuisibles, si la volonté qui les emploie et ce que I'on
appelle le « caractére » n’est pas bon. » (1)

Bentham, le représentant de la seconde doctrine,
nous presente une thése opposée en disant : « D'un
seul et méme motif, de quelque espéce qu’il soit,
peuvent provenir soit des actions bonnes, soit des
actions mauvaises, soit des actions indifférentes ; par
exemple : 1° Un enfant pour se distraire, lit un
ouvrage plein dinspiration. Son motif peut étre
considéré comme bon : en tout cas, il n’est pas mau-
vais. 2° Il joue a la toupie, son motif ne peut, d’au-
cune facon, étre considéré comme mauvais. 3¢ Il dé-
tache une vache folle parmi la foule ; son motif peut
maintenant étre considéré comme abominable. Ce-
pendant dans les ftrois cas, son motif peut étre le
méme, ce peut étre ni plus ni moins que la curio-
sité. » (2).

De T'examen de ces théories divergentes, Dewey

(1) Th pe 241
(2) Ib., p. 247-248.
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tire la conclusion suivante : « Le fait, que la vie com-
mune reconnait, dans certaines conditions, ces théo-
ries, suggere que la contradiction dépend d’'un ma-
lentendu souligné. Leur erreur commune, comime nous
allons tacher de le démontrer par la suite, vient de
vouloir couper un acle volontaire, qui esl un, en
deux parties séparées, 'une appelée « intérieure »
et autre « extérieure » ; 'une appelée « motif » et
Pautre « fin ». Un acte volontaire est toujours une
disposition ou une habitude de I'agent passant dans
un acte manifeste qui, d’aussi loin que ce soit, pro-
duit certaines conséquences. Un motif « pur » qui ne
peut faire aucune chose, qui ne produit aucun chan-
gement, n'est pas du tout un motif wvril et en cela
il n'est pas un acte volontaire. D'un autre coté, les
conséquences (ui ne sont pas envisagées, qui ne sont
pas personnellement voulues ne font pas partie d’un
acte volontaire. Ni l'intérieur a part de Pextérieur, ni
I'extérieur & part de lintérieur ne peut avoir un ca-
ractere volontaire ou moral. Le motif pur est simple-
ment sentimentalité ou réverie passageére ; la consé-
quence pure est simplement accident ou hasard ; ils

ne suffisent pas a constituer un acte volontaire. » (1)

v

D’aprés ce qui a été exposé précédemment, nous
voyons que toutes les doetrines de Dewey sont sérieu-

sement établies el remplies de lecons utiles pour la

(1) Ib., p. 237-238.




pratique. Le fondement de toutes ces doclrines est
dans sa psychologie.

La psychologie de Dewey se différencie de la psy-
chologie traditionnelle sur trois points principaux :
19 La psychologie traditionnelle considére notre esprit
comme une chose entiérement indépendante du mon-
de extérieur ; le monde extérieur et notre esprit sont
deux choses naturellement séparées ; le role unique
de la psychologie est de déterminer la nature propre-
de notre esprit. C'est ainsi que la « Psychologie des
Facultés » considére l'individu comme doué de pou-
voirs tout acheves, elle pense que nous pouvons nous
remémorer, parce (ue nolre ame a la faculte de me-
moire ; raisonner, parce qu'elle possede la faculté de
raisonnement ; tout cela sans recourir a un stimu-
lant du monde extérieur.

La conception psychologique de Dewey est toute
contraire. Notre esprit individuel est inséparable de
notre environnement ; au contraire tout comme les
sens requicrent d’étre stimulés par les objels sensi-
bles, de méme nos facultés d’observation, de mémoire
et d'imagination ne peuvent travailler spontanément;
il faut qu’elles soient incitées a P'action par les problé-
mes que pose la vie dans le milieu naturel et le mi-
lieu social. (1). En effet, il n’existe rien de semblable
a un pouvoir de remémorer ou de raisonner; ce qui
existe, c’est le pouvoir de remémorer quelque chose
ou de raisonner sur quelque chose ; il faut toujours
un contenu speécific 4 notre conscience, faute de
quoi, elle ne saurait s’affirmer ni se manifester, (2).

(1) Democracy and Education, p. 20.
(2) Ib., p. 76.




= 187

Ainsi, nous dit Dewey, « le sentiment est 'aspect
subjectif de la conscience. La connaissance est son as-
pect objectif. La volonté est la relation entre le subjec-
tif et 'objectif. Toule conscience coneréte n’est autre
chose qu'une connexion entre l'individu comme sub-
jectif et 'univers comme objeetif... La premiére erreur
que I'étudiant doit éviter, c’est de considérer la cons-
cience comme une donnée purement subjective ou
individuelle qui s’oceuperait de connaitre et d’inter-
préter un monde objectif préalablement distinet d’elle.
Au point de vue psychologique, la conscience est tou-
jours a la fois subjective et objective, individuelle et
universelle. Sans doute, nous pouvons par une ana-
lyse artificielle distinguer P'aspect du sentiment et
Paspect de la connaissance ; mais ce n'est 13 (quune
division idéale ; ce n'est pas une dualité réelle de
la conscience d’une part et d’autre part de quelque
chose qui serait étranger a4 la conscience. » (1)

2¢ La psychologie traditionnelle est la psychologie
de la connaissance, de I'intelligence. Le sentiment et
I'intérét n’y occupent qu'une place bien minime; c¢'est
pourquoi, on y trouve de nombreuses considérations
sur la sensation et sur I'action. L'é¢tude des idées y
est consacrée principalement a savoir si celles-ci déri-
vent des sensations extérieures ou sont innées. Jamais
on n’y recherche le rapport des idées avec notre ac-
tion. Dewey pense, au contraire, que le sentiment et
Pintérét jouent un réle extrémement important dans
notre activité mentale. Car, la vie mentale de 'homme

(1) Psychologie. p. 23-24.
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forme une unité, implique une continuité dynamique;
on ne saurait donc séparer brutalement son activité
de ses besoins. En fin de compte, 'homme agil tou-
jours par besoin et par intérét (1). Intelligence et Idée,
ce ne sont la qu'instruments de la satisfaction des
besoins el des intéréts. Aussi les idées et les connais-
sances ne forment qu'une partie de la vie psycho-
logique ; elles n’en sont pas le tout, non plus que la
fin. II n’y a aucune idée qui ne se prolonge jusque
dans l'action et dans l'activité. Maintenant que les
progres combinés de la physiologie et de la psycho-
logie ont montré la connexion de l'activité mentale
avec I'activité du systéme nerveux, « quicongue a
compris dans sa pleine signification le fait de la
connexion de la connaissance avec le systéme ner-
veux et du systeme nerveux avec les réadaptations
de TI'activité, qui se trouve continuellement en preé-
sence de conditions nouvelles, ne peut plus mettre
en doute que la connaissance se prolonge dans Pacti-
vité, qui est toujours en train de se réorganiser, et
qu’elle n'est pas du tout quelque chose de complé-
tement isolé de toute activité et d’entierement auto-
nome par elle-méme. » (2).

3¢ La psychologie traditionnelle considére habituel-
lement notre vie psychique comme une chose fixe et
stable. Elle est la méme chez 'enfant que chez I’hom-
me, el comme I'enfant est plus petit que 'homme, ses
facultés psychiques sont également moindres, mais

déjia compleétes. La vie psyehique, au contraire, pour

(1) 1'Ecole et U'Enfant, p. 22-23.
(2) Demoeracy and Education, p. 391-392,
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Dewey, est un processus de croissance purement dy-
namique, toujours en voie de changement et dont
chaque période manifeste son intérét et ses facultés
propres. Elle évolue continuellement, tout comme
une plante, d’abord bourgeon, puis fleur, et enfin fruit.
[1 en résulte que la vie psychique, a ses yeux, n’est
pas aboutissement d’une multiplicité d’éléments qui
s'agregent et s’amalgament sous la pression des cir-
constances extérieures, mais au conltraire, une pous-
sée, une a son origine, qui ne se fragmente qu’aprés
coup, en se différenciant suivant les intéréts du mo-
ment, pour faire face aux événements par une utile
division du travail (1).

Telles sont les conceptions fondamentales de la
psychologie de Dewey. Ces conceptions ne suppri-
ment pas, sans doute, les inconnues, elles ne dissi-
pent pas non plus le mystére de la vie de esprit,
mais on ne peut nier leur utilité vitale ni le progres
des recherches psychiques qu’elles ont provoqué, De-
wey voit en effet les phénoménes psychiques en
action, en mouvement et plutdét dans le temps que
dans Pespace ; il apercoit aussi la signification de
I'élan originel. Aussi considére-t-il le psychisme non
pas comme un systéme statique, passif, mais comme
un processus dynamique et actif.

Résumons en concluant le systeme psychologique
de Dewey. Dewey professe une psychologie profon-
dément volontariste : « Le moi est activité ; c’est en

quelque sorte un foyer d’énergie virtuelle, qui tend

(1) L’Ecole et UEnfant, p. 11.
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a se réaliser sans cesse ; car le moi actuel est « non
réalisé », et c'est a se réaliser lui-méme qu’il tend
constamment, Ce perpétuel déploiement se manifeste
sous un triple aspect : la volonté, qui est la propul-
sion elle-méme et qui constitue le fond méme du
moi ; le sentiment, qui est I'accompagnement de cette
activité, la marque de la valeur pratique de la réac-
tion, de son intérét pour le moi ; enfin, la connais-
sance, instrument intellectuel fournissant les moyens
les plus propres a atteindre le but qui intéresse le
moi. Quant au caractere, il est la constance dans la
direction de la volonté ; il exprime la part du moi

qui s’est déja realisée (1).

() ib., p. 14-12.
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CHAPITRE III

Nature de l'éducation et critique des théories
de I'Education traditionnelle.

Qu’est-ce que Péducation ? Quelle est la nature de
Iéducation ? A ces problemes pédagogiques si sim-
ples, mais cependant essentiels. chaque pédagogue
a sa maniere de repondre. Dewey nous en donne qua-
tre explications assez originales, en disant : 1° I'edu-
cation peut étre considéree comme une nécessité de
la vie ; 2° comme une fonction sociale ; 3° comme
une direction destinée 4 coordonner les tendances na-
turelles ; 4° comme une croissance. Les deux pre-
mieres explications se rapportent au domaine socio-
logique ; les deux dernieres au domaine psycholo-
gique.

1° Il existe, selon Dewey, une relation trés intime

entre I’education et la vie ; autrement dit, ’éducation
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est indispensable a la vie ; sans elle, la vie de I'étre
humain cesse ses démarches.

Qu’est-ce que la vie ? « La vie, nous dit Dewey,
est un processus qui se renouvelle de lui-méme sur la
sollicitation de I'environnement » (1); ce principe est
le méme quant & la vie physiologique et quant a la
vie sociale. La continuité de la vie physiologique n’est
pas liée a la survivance de l'individualité ; au con-
traire, elle se renouvelle sans cesse, a l'aide de ses
fonctions nufritives et reproductives. La vie sociale,
qui est la vie dans sa forme supérieure, c’est-a-dire
« dans la complete envergure qu’elle atteint par I'ex-
périence de I'individu el de la race »,(2) se trouve dans
la méme condition. Mais « ce que la nutrition et la
reproduction sont a la vie physiologique, I’éducation
I’est a la vie sociale » (3).

« Les faits primaires et iné¢luctables de la naissance
et de la mort de chacun des membres constituants
d’un groupe social déterminent la nécessité de I’édu-
cation. D’un coté, il y a contraste entre le défaut de
maturité des membres nouvellement nés de ce groupe
(ses seuls représentants futurs) el la maturité des
membres adultes qui possédent les connaissances et
les coutumes de ce groupe. D'un autre coté, il y a né-
cessité 4 ce que les membres non adultes soient non
seulement physiquement préservés en nombre suffi-
sant, mais a ce qu’ils soient aussi initiés aux intéréts,
aux opinions, aux informations, au savoir-faire et

(1) Democraecy and Eduecation, p. 11,

@) Ib., p. 2.
® Ib., p. 11.




— 138 —

aux pratiques des membres adultes ; sinon, la vie
caractéristique du groupe cessera » ; l'éducation a
pour role principal de supprimer ce contraste et de
satisfaire a4 cette nécessité afin que la continuité de
la vie sociale subsiste ; I’éducation, dans son sens
large, est donc linstrument de la continuité de la
vie sociale (1).

Mais en quoi I'éducation consiste-t-elle ? L’éduca-
tion, nous dit Dewey, consiste en une transmission
par communication, communication d’habitudes. d’ac-
tes, de pensées et de sentiments des adultes aux jeu-
nes. Les hommes ne vivent en communauté que
grace aux idées, aux sentiments, aux habitudes qu'ils
possedent en commun, et la communication, qui dé-
termine une participation a I'expérience, au point d’en
faire une possession commune pour les deux parties
qui y participent, est bien le moyen par lequel ces
deux parties peuvent posséder en commun les idées,
les sentiments, les habitudes. Une société n’existe que
par la communication, qui est d’essence éducative.
Sans elle, la vie sociale ne peut survivre (2). On le
voit, le mot de « communication » a, pour Dewey,
une signification active, renforcée, que le mot francais
de communication n’a pas conservé au méme degré :
I’éducation, non seulement transmet les idées, senti-
ments, habitudes, mais les rend communs a celui
qui est I'agent de la transmission et a celui qui en
est le bénéficiaire.

Mais puisque ce qui est communiqué par I'éduca-

(1) Ib., p. 3.
(2) Ib., p. 5.
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tion n'est rien de physique, qui puisse étre transporté
dans I'espace, il nous reste a découvrir par quelle
méthode de communication les jeunes s'assimilent le
point de vue des adultes el les adultes réussissenl a
informer la mentalilé des jeunes en la rendant homo-
gene a la leur.

2¢ A celte question, la réponse de Dewey esl, dans
sa teneur générale, la suivante : par l'action de I'en-
vironnement, en provogquant certaines réactions (1).

Le mot environnement, selon Dewey, désigne plus
que Pentourage proprement dit, il désigne tout ce qui
provoque ou empéche, stimule ou inhibe les activites
caractéristiques d’un étre vivant. Nous pouvons dire
que l'eau est l'environnement d’un poisson, parce
gqu'elle est nécessaire a ses activités et a sa vie pro-
pre. La vie ne consiste pas dans I'existence passive,
mais dans le déploiement d’activité. Environnement
désigne tout ce qui entre en rapporl avec cette acti-
vité, soit comme force concourante, soit comme force
antagoniste.

Cette définition de Penvironnement nous fait com-
prendre toute son importance dans I’éducation. « Ja-
mais, nous dit Dewey, nous n’eduquons directement,
mais toujours indirectement. » (2) En effet, toute sti-
mulation de l'environnement provoque une réponse
de notre part, et d’ailleurs, tout comme les sens
requierent d’étre stimulés par les objets sensibles,

notre faculté d’observation, de mémoire et d’imagi-

) Ib, p. 13
(@) Ih, p. 22,
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nation ne travaille pas spontanément et est invitée a
I'action par les problémes que posent les occupations
sociales courantes, c’est-a-dire par Penvironnement
social. Du reste, tel environnement social provque
telle réponse, et changer l'environnement, c¢’est alté-
rer aussi la disposition mentale concernant la ré-
ponse. C'est pourquoi « un enfant qui a grandi dans
une famille de musiciens aura inévitablement des ca-
pacités musicales, capacités qui ont été relativement
plus stimulées que d’autres dispositions qui auraient
pu étre éveillées par un autre environnement ». Il
est clair, d’aprés cela, que « 'environnement social
exerce inconsciemment une influence éducative ou
formative » (1).

En analysant la cause de cette influence, nous
voyons de suite qu'elle consiste en ce que l'individu
participe a cette espéce de collaboration inconsciente.
« En participant a Pactivité a laquelle il est associé,
I'individu s’approprie l'inspiration qui I’anime, de-
vient familier avec ses méthodes et son objet, acquiert
I’habileté requise et s’impreégne de son ton émotion-
nel. » (2)

Tandis que l'environnement social exerce incons-
ciemment sur lindividu une influence éducative,
I’école, environnement spécialement constitué en vue
de I'éducation, exerce sur les dispositions mentales
de I'enfant une influence consciente. L’école, d’apres

Dewey, a trois fonctions sociales : 1° elle simplifie

1) Ib., p. 19-20.
(2) Ib., p. 26.
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et ordonne les facteurs de la civilisation et des événe-
ments sociaux qui sont ftrop complexes pour que
Penfant puisse se les assimiler ; 2¢ elle trie et idéalise
les coutumes, les habitudes sociales existantes ; 3° elle
crée un environnement mieux équilibré, plus large
et meilleur que celui auquel chaque enfant, placé
dans le milieu ou il est né, aurait é¢té confiné (1).

3¢ L’éducation existe dans I'environnement social ;
elle est, par conséquent, considérée comme une fone-
tion sociale. Nous avons précisé ce point, mais nous
n‘avons pas expliqué la nature de cette fonection so-
ciale. La fonetion sociale de I'éducation, selon De-
wey, est une fonction de direction. Les impulsions
naturelles des jeunes ne s’harmonisent pas aux cou-
tumes de la vie sociale du milieu dans lequel ils
sont nes. Conséquemment, ils ont besoin d’étre diri-
gés ou conduits. Cette idée de direction « implique
que les tendances actives recoivent une certaine orien-
tation continue et constante, au lieu de se déployer
en fout sens » (2). La direction n’est donc pas pure-
ment extérieure (%) : l'environnement ne peut que
fournir le stimulant qui suscite nos réponses, tandis
que ces réponses elles-mémes proviennent des ten-
dances actives qui expriment la nature de Uindividu.

La direction, nous dit Dewey, a deux aspects : celui
du simultané et celui du successif. Sous Paspect du
simultané, elle exige que parmi toutes les tendances
qui appartiennent au groupe sollicité, on place a part,

(1) Ib., p. 22 et suivaules.

(2) Ib., p. 28.
3 Ib,, p. 30.
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hors de pair, celles qui doivent concentrer I'énergie
sur le point requis. Sous l'aspect du successif, elle
exige que chaque acte soil équilibré avec ceux qui le
précedent el le suivenl, afin de parfaire Pordre voulu
dans l'activité., Concenlrer et ordonner, tels sont les
deux aspects de la direction : 'aspect spatial el 1’as-
pect temporel. Le premier garantit la réussite rela-
tivement au but visé, le second maintient 'équilibre
exigé pour laction ultérieure (}). Par exemple, un
homme apprend 4 monter a bicyelette. D'abord, il
v a peu d'unité de direction dans les énergies qu’il
emploie ; celles-ci sont largement dispersées el cen-
trifuges ; il a besoin de les diriger. La direction con-
sistera justement a concentrer et a fixer ses mouve-
ments, afin que ceux-ci puissent élre réellement une
réponse. Prenons un autre exemple. Un boxeur
esquive successivement un coup particulier, de
telle facon qu’il pourra s’exposer, dans un moment
prochain, a un coup encore plus hardi. Le controle
adéquat signifie done que les actes successifs sont
amenés dans un ordre continu : chaque acte, non
seulement rencontre son stimulant immédiat, mais
vient en aide aux actes qui le suivent.

Telle est la nature de la direction. Nous voyons,
d’apres ce principe, comment un éducateur doit diri-
ger 'enfant.

Ordinairement, on dirige I'enfanl par commande-
ment ou défense, par approbation ou blame. Quand
I’enfant ne fait pas ce que nous voulons, nous avons

micux conscience de la nécessité qu'il y a de le con-

(1) Ib., p. 29 et 30.
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troler immeédiatement. Dans ce cas, notre contréle
est, selon Dewey, direct et personnel, mais faultif.
« Nous pouvons bien prendre cette influence exercée
par nous, en tant que force supérieure, pour un con-
trole, mais nous oublions que, tandis que nous pou-
vons conduire un cheyal 4 I'abreuvoir, nous ne pou-
vons pas l'obliger a boire. » De méme, « un homme
peut éire empéché de pénétrer pour voler dans une
maison, si on I'enferme, mais le fait de I'enfermer
n’altére en rien sa disposition interne & commettre
le vol » (1).

Dewey prétend que le meilleur moyen de former
les dispositions mentales de Ienfant est, comme
nous l'avons dit précédemment, de le faire participer
a I'activité associée de I'adulte (2). En participant &
une activité associée, 'enfant attachera aux actes et
aux choses la méme signification qu’y attachent les
autres ; il aura la méme idée qu’eux sur les choses ;
il aura une mentalité semblable a la leur et deviendra.
par conséquent, réellement membre d'un groupe so-
cial.

Par exemple, « un enfant voit les gens avec lesquels
il demeure employer les chaises, les tables, les béches,
les scies, les chevaux et les monnaies. S'il participe a
ce qu'ils font, il est incliné par la & employer les ob-
jets de la méme maniére, ou a4 employer d’autres
objets d’une maniére déterminée » (3). Il obtient ainsi

une connaissance commune des moyens et des buts

Gxdh.; p. 32,
(2) Ib. p. 34.
@) Ib., p. 39,
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des actions el des choses. « Cette connaissance com-
mune des moyens et des.buts des actions et des cho-
ses est 'essence du controle social. Elle est indirecte,
¢’est-a-dire emotionnelle et intellectuelle, et non pas
dircte, c’est-a-dire personnelle. De plus, elle est inté-
rieure a la disposition personnelle et non pas exte-
rieure, surajoutée par coercition. Parfaire ce controle
interne par identité d’intérét et de connaissance est
le role de I'éducation. » (1)

L’éducation véritable ne consiste pas, des lors, a
raconter ou a verser, ni a écouter ou a absorber,
elle est, en effet, un processus actif et constructif, qui
n'est jamais extérieur a la vie sociale. La pleine effi-
cacité des écoles exige donc le plus possible d’occa-
sions pour les activités associées auxquelles les en-
fants prennent part, afin de pouvoir acquérir le sens
social de leur puissance propre, ainsi que des maté-
riaux et des emplois qu'elle en fait (2).

o Nous élevant encore d’un degré, nous explique-
rons enfin quelle est la nature essentielle de 1'éduca-
tion en tant (ue croissance.

Qu’est-ce que la croissance ? On commet commu-
nément une erreur sur la nature de la croissance. On
compare souvent, en effet, la croissance mentale a
la croissance physiologique. Si 'on examine le corps
de l'enfant, d’abord si petit, qui grandit ensuite et
cesse enfin de grandir, une fois arrivé a un certain
point, on est tenté d’admettre que la croissance men-

tale est assimilable a la croissance physiologique,.

(1) Ib., p. 47.
@) Ib., p. 46-48.
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L’enfant a d’abord peu d’expérience, mais nous pou-
vons bien la développer par I'éducation; toutefois
ce développement moral el intellectuel cesse a un
certain age tout comme le développement physiolo-
gique. En vérité, la nature de la croissance, d’aprés
Dewey, n'est pas ce que 'on croit, La croissance est
la Vie. Ou il y a vie, il y a croissance et inversement;
de méme qu’il n'y a pas de fin vers laquelle tende la
vie, la croissance non plus n’a pas d’autre fin qu’elle-
méme.

La condition primaire de la croissance, selon
Dewey, est le défaut de maturité. Le défaut de matu-
rité¢ n’est pas, comme on dit, un manque ou un vide;
bien au contraire elle est « le pouvoir de développer,
la puissance de croitre ». La dépendance et la plas-
ticité sont ses deux traits essentiels. -Elles ne sont
pas sans valeur. 1° La durée de I'enfance est parti-
culicrement longue, et longue aussi est la dépen-
dance de l'enfant relativemen!t aux soins humains.
Cette dépendance posseéde une valeur positive. Si
'enfant dépend longtemps des soins de I’étre humain,
il peut donc avoir, avec ses semblables, un contact
suivi et intime, et peut ainsi s’assimiler les croyan-
ces, les idées el les sentiments sociaux. 2° L’intelli-
gence se différencie de I'instinct en ce que celle-1a
possede la faculté plastique, tandis que celui-ci n’est
qu'une faculté toute préte. L’homme, comme I’ani-
mal, nait aveec de nombreux instinets, mais mieux

que I'animal, il s’adapte aux circonstances nouvelles

d'ou dépend sa faculté intellectuelle qui est plasti-
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que, conséquemment il peut utiliser ses expériences
passées pour ses actions présentes. (1).

L’enfant posséde en général la plus grande depen-
dance et la plus grande plasticité, c'est pourquoi il
lui est plus facile qu'a I'adulte de croitre et par con-
séquent d’apprendre. Conséquemment le défaul de
maturité n’est pas une infériorité, une lacune, mais
un gain, un avantage.

Telle est la nature de la croissance. Appliquer ces
principes a I'éducation, ¢’est admetire que : 1° le pro-
cessus éducationnel n’a pas une fin autre que lui-
méme; 2° que le processus éducationnel est un pro-
cessus de reconstruction, de réorganisation et de
transformation continue. 1° En réalité, il n’y a rien
4 quoi la croissance soit relative, sauf a davantage
de croissance; il n’y a donc rien a quoi I'éducation
soit subordonnée, sauf a plus d'éducation. L’éduca-
tion ne cesse pas quand I'enfant quitte I'école; tant
qu’il y a vie, en effet, il y a croissance, donc il y a
aussi ¢ducation. Le critérium de la valeur de I'édu-
cation donnée par I'école est le degré auquel elle
crée le désir de croissance continue et fournit en fait
le moyen de créer le désir effectif. 2° Comme I'acte
de la croissance est un acte de renouvellement par
soi-méme, autrement dit, une activité de réorganisa-
tion et de reconstruction, I'éducation qui est la crois-
sance de l'expérience est naturellement une recons-
truction et une réorganisation de l'expérience. La
définition technique de I'éducation pour Dewey est

la suivante : « I'éducation est cetle reconstruction ou

(1) Ib, p. 50 et suivantes.
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cette réorganisation de l'expérience qui ajoute a la
signification de I'expérience et qui augmente I'apti-
tude a diriger le cours de I'expérience ultérieure. »
@)

Tachons maintenant de résumer ce que nous avons
précisé précédemment. Pour que sa continuité de la
vie sociale subsiste, I'éducation est indispensable ;
I'éducation est donc une nécessité de la vie. L’éduca-
tion existe du fait de '’environnement social, elle doit
done étre considérée comme une fonction sociale.
Les impulsions naturelles des jeunes ne s’harmoni-
sent pas aux coutumes de la société dans laquelle
ils sont nés; conséquemment ils ont besoin d’étre
diriges, dirigés indirectement par Pintermédiaire de
environnement, I'éducation est une telle direction.
Toute vie et toute croissance sont un processus qui
se renouvelle sans cesse de lui-méme, I’éducation,
reconstruction continue de I'expérience, grice a
laquelle la vie individuelle et sociale subsiste, est
justement un processus qui se renouvelle sans cesse:
elle est, par conséquent, de I'ordre de la vie et de Ia

croissance.

II

Apres avoir exposé les idées personnelles de
Dewey sur la nature de I'éducation, nous allons
maintenant exposer les critiques qu’'il adresse aux

théories traditionnelles & savoir : théories de la pre-

(1) Ib., p. 91.
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paration & la vie & venir, du déploiement des facul-
tés innées, de Pentrainement des facultés, de la for-
mation de Pesprit et de la récapitulation. Cet exposé
est doublement utile, d’abord pour mettre en lumiére
les lacunes de I’éducation traditionnelle, ensuite pour

mieux faire saisir l'originalité de la theése de Dewey.

I. — Critique de la théorie de la préparation (1). —
Dewey nous dit que le processus éducatif est un
processus continu de croissance ayant comme fin a
chaque étage un accroissement de la capacité de
croissance. (2). Puisque vie signifie croissance, un
étre vivant vit aussi réellement et aussi positive-
ment 4 quelque degré de croissance que ce soit, avec
la méme plénitude intrinseque ef les mémes exigen-
ces absolues. (¥). La théorie qui prétend que I'édu-
cation est un processus de préparation implique jus-
tement une conception de contraste. L'enfant n’est
pas regardé comme un membre social dans sa con-
dition entiére et réguliere, mais comme un candidat;
ce ‘a quoi l'enfant se prépare a 1'école, ¢’est aux res-
ponsabilités et aux avantages propres a la vie adul-
te, qui n’a aucune relation avec sa vie présente ; sa
vie présente n’ayant pas de signification propre,
mais étant comme une préparation a une autre vie.

Dewey pense que ’éducation est la vie méme, non
la préparation a la vie. Considérer I'éducation com-
me une préparation & la vie entraine conséquem-

(1) Ib., p. 63-65.

(2 Ib., p. 68.
@) Ib., p. 61.
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ment des suites regrettables. D’abord, c'est laisser
perdre les forces impulsives de I'enfant, car I'en-
fant ne vit que dans le présent, ses nombreux motifs
comme ses efforts actifs n'ont auvcun but éloigne.
L’éducation doit les utiliser. Si elle contraint unique-
ment 'enfant & préparer l'existence future, elle lais-
se naturellement inutilisés ses motifs actuels. Et lors-
que, par manque de motifs, 'enfant ne trouve plus
aucun intérét a son travail, il en résulte, hésitation,
paresse et retard. Il devient indispensable alors de
recourir a I'action de quelque excitant : promesse de
récompense ou menace de punition.

Toutefois Dewey ne pense pas que I'éducation ne
doive pas préparer a la vie i venir. Si ’éducation est
croissante, il faut qu'elle réalise progressivement la
posibilité présente, et par la rende évidemment 'en-
fant meilleur et plus apte & faire face aux besoins
futurs. Bien utiliser ses efforts présents, c’est préci-

sement le préparer aux exigences de I'avenir.

Il. — Critique de la théorie du déploiement (1). —
La théorie du déploiement des facultés innées est
basée sur l'idée de développement, mais ce déve-
loppement n'est pas concu comme une croissance con-
tinue, il est concu comme un déploiement des efforts
latents vers un but défini. Ce but lui-méme est concu
comme la perfection qui sommeille dans I'esprit hu-
main. La vie qui, & un étage quelconque, n’a pas en-

core atteint ce butl, est un déploiement vers lui. Le

(1) Ib., p. 65-70.




role de P’éducation est de rendre progressivement
effectif le déploiement des efforts latents.

Cette théorie est présentée par Froebel ainsi que
par Hegel. Froebel pense que les capacités du carac-
tere et de l'intelligence existent antérieurement dans
I'ame humaine comme 'arbre dans la graine. L’éduca-
tion gui est croissance les déploie. Selon Dewey, cette
théorie est féconde et a une grande valeur, par I'im-
portance qu’elle donne aux capacités matives de
I'enfant (1): cependant elle a ses lacunes.

1° Dans le processus de croissance, un bon envi-
ronnement est indispensable pour fournir des stimu-
lants utiles. En effel, pour que la graine se développe
et croisse, il est indispensable qu’elle se trouve dans
un milieu favorable. Cette théorie néglige done cette
condition en prétendant que notre capacité native
peut se développer et se perfectionner naturellement,

2° Cette théorie comporte le développement et le
progres ; mais développement et progrés eux-mémes
n’y sont concus que comme des transitions dépour-

vues de signification propre, car la croissance n'y est

pas a elle-méme sa propre fin, elle est subordonnée’

a une fin extérieure a elle, éloignée et qui constitue
un terme fixe.

3° La théorie de I'évolution nous apprend que le
processus ef la forme de toute vie changent et se trans-
forment sans cesse. Il n’y a done pas de fin qui soit
un terme fixe vers lequel tende notre vie. Froebel
pense qu’il existe un telle fin : c’est 14 une création

imaginaire dépourvue de valeur scientifique.

(1) Ib., p. 67.
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III. — Critique de la théorie de U'entrainement des
facultés (1). — Cette théorie est reconnue comme une
théorie de discipline formelle. Elle a été fondée par
Locke. « D'un coté, selon Locke, le monde extérieur
nous présente la matiére ou le contenu de la connais-
sance par lintermédiaire des sensations qui sont
recues passivement ; d'un autre coté, Tesprit a
certaines facultés toutes prétes, comme [Iattention,
I'observation, la mémoire, la comparaison, I'abslrac-
tion, la combinaison, etc. La connaissance a lieu
quand la discrimination ou la combinaison effectuee
par Pesprit est conforme a la nature des choses elles-
mémes. La chose importante pour I'éducation est done
'exercice ou l'entrainement des facultés de I'esprit.
jusqu'a ce que l'action de celles-ci soit devenue une
habitude parfaite. » (2).

Selon Dewey, cette théorie renferme trois erreurs.
1> D’apreés la nouvelle psychologie, il n’existe pas
dans notre esprit, comme le croit Locke, de facultés
originelles d’observation, de récollection, de vou-
loir, de pensée. Par conséquent, il n'y a pas de pou-
voir prét a entrer en action et attendant d’étre
exercé. 2° La psychologie nouvelle nous montre bien
que nous avons de nombreuses activités instinetives,
originelles, mais de telles activités ne dérivent pas
d'un affinement ou d'un perfectionnement obtenu
par l’exercice, comme on peut fortifier un muscle
par la pratique. Elles consistent plutot en une sélec-
tion des réponses diffuses et en une coordination des

) Ib., p. 70-71.
(2) Ib., p. 71.
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facteurs différents de ces réponses. 3° L’entrainement
des facultés consiste en ce qu'on apprend la géomé-
trie, par exemple, moins pour cette science elle-mé-
me que pour le développement du raisonnement et du
jugement; de méme, tel raisonnement et tel jugement
peuvent s’appliquer a d’autres objets ou conditions.
Mais cela n'est pas exact. Plus, en effel, est spécialisée
Padaptation mutuelle des réponses et des stimulants,
plus est rigide et moins a de valeur générale I’entrai-
nement qu'on s’est assuré ; en d’autres termes, moins
cet entrainement a de valeur intellectuelle et éduca-
tive. L’erreur fondamentale de cette théorie, c’est son
dualisme, c'est-a-dire la séparation qu’'elle met entre
les capacités et activités et les mati¢res. En réalité,
il n’y a rien qui ressemble & un pouvoir de voir, d’en-
tendre ou de se remémorer en général ; ce qui existe,
c’est le pouvoir de voir, d’entendre et de se remé-
morer quelque chose. Les facullés telles que I'obser-
vation, la récollection, le jugement, le gofit esthé-
tique ne représentent que des résultats organisés de
démarches exéculées par les tendances actives et

natives sur certains objets.

IV. — Critique de la théorie de la formation (1). —
Cette théorie, contrairement A la théorie précédente,
nie 'existence des facultés toutes faites et attribue &
la matiere le privilege exclusif de développer les dis-
positions mentales et morales. D’aprés cette théorie,
I’éducation n’est ni un processus de déploiement ve-
nant de lintérieur, ni Pentrainement des facultés

(1) Ib., p. 81-84.
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innées A Pesprit lui-méme. Elle est plutot la formation
de Yesprit par I'établissement de certaines associa-
tions ou connexions dans le contenu de la pensée sous
’action extérieure de la matiere.

Herbart, le représentant de cette théorie, nie abso-
lument lexistence des facultés innées, notre esprit
est entierement formé par toutes sortes de représen-
tations. Tout ce que I'on nomme attention, mémoire,
pensée, perception et méme sentiments n’est que
arrangements, associations et complications formés
par linteraction mutuelle des anciennes représenta-
tions et des représentations nouvelles. En un mot,
le caracteére concrel de I'esprit consiste en I'ensemble
des arrangements formés par les présentations variées
revétues de leurs qualités diverses. Les conséquences
de cette doctrine relativement a I'éducation peuvent
done se résumer en deux points. 1° Puisque la for-
mation de I’ésprit esl entierement affaire de repré-
sentations et que telles représentations forment tel
esprit, le choix des matiéres de I'enseignement est
pour l'éducateur de la plus haute importance. 2¢ Il
faut trouver des méthodes éducatives aptes a permet-
fre aux nouvelles représentations de s’assimiler aux
anciennes, sans quoi, la matiére éducationnelle est
inefficace.

Herbart abolit la notion des facultés toutes faites
qui peuvent étre entrainées par I’exercice au moyen
de matiéres quelconques et porte toute son attention
sur la matiére éducationnelle concréte d’une part, en
méme temps, il remplace d’autre part la méthode

d’enseignement faite d’inspirations accidentelles et de

~
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soumission a la tradition, par une méthode réfléchie
comportant un but et un procédé définis. Par 1a, il a
exercé une influence véritablement favorable sur la
pédagogie moderne. Cependant, sa théorie a une
lacune. Cette lacune fondamentale consiste 4 mécon-
naitre, dans un étre vivant, 'existence des fonctions
actives et spécifiques qui se développent dans le
redressement et la combinaison qui apparaissent lors-
qu’elles sont en contact avec leur environnement. Her-
bart se fait une idée exagérée de ce qu’on peut obte-
nir des méthodes formulées et consciemment em-
ployées, tandis qu’il sousestime le role des attitudes
vitales et inconscientes. 11 attache une haute valeur
4 l'influence de I'environnement, mais néglige entie-
rement ’énergie vitale qui cherche sans cesse l'occa-
sion de s'exercer effectivement. L’éducation forme,
sans doute, le caractére mental et moral, mais cette
formation consiste surtout en une sélection et une
coordination des activités natives qui les rend capa-

bles d’utiliser la matiére de I'environnement social.

V.— Critique de la théorie de la récapitulation (1).—
Selon cette théorie, I'individu se développe, mais son
développement propre consiste & parcourir 4 nouveau
les étapes successives de I'évolution passée de la vie
animale et de 'histoire humaine. Tandis que la crois-
sance embryonnaire de I'enfant est une récapitula-
tion stricte des états passés, sa condition mentale et
morale est d’abord semblable a celle du sauvage ;

ensuite, elle passe a I'étape pastorale et peu a peu

() 1b., p. 84-89.
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elle arrive enfin & I'époque présente de culture. Les
matiéres propres a son éducation doivent done étre
les matieres produites par Phumanité dans les étapes
analogues.

L’éducation, d’apreés cette théorie est essentielle-
menl reétrospective, elle n’envisage que le passé et
spécialement les productions littéraires du passé.
Elle prétend que notre esprit est adéquatement formé
dans la mesure ou il est modelé sur I'héritage spi-
rituel du passé (1).

L’erreur de cette théorie dérive uniquement a’une

doctrine biologique fallacieuse. La croissance em-

bryonnaire de I'enfant conserve sans doute quelques

traits des formes antérieures de la vie, mais jamais
elle ne parcourt strictement les étapes du passé ; s’il
existe quelques lois strictes de répétition, le dévelop-
pement évolutionnel n’a certainement pas lieu.

[1 en va de méme pour I’éducation. Un individu ne
vit que dans le présent. Le présent est la production
de la vie et non celle du passé. La connaissance du
passé el I'héritage du passé ont une grande sigifica-
tion, quand ils favorisent les actions présentes. Mais
si nous considérons ce qui reste du passé comme la
matiere éducationnelle principale, la connexion vi-
tale entre le présent et le passé est annulée : celui-ci
devient un rival du présent et le présent devient
plus ou moins I"imitation futile du passé. Dans ces
conditions, la culture devient un ornement et une
consolation, un refuge et un asile. L’homme s’évade
hors des dures réalités du présent pour vivre dans

(1) 1b., p. 85,
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les réveries délicates de 'imagination, au lieu d’em-
ployer ce qu'offre le passé comme un moyen d’affiner
ces dures réalites. »

Telles sont les critiques que Dewey adresse aux
théories traditionnelles. Ces critiques nous montrent
nettement que I'éducation n'est ni une préparation
a un but futur, ni un déploiement venant de I'inté-
rieur, ni une formation extérieure, ni méme une réca-
pitulation du passé. En effet, elle est une reconstruc-
tion continue de l'expérience. Notre expérience est
toujours un processus progressif qui évolue et croit
sans cesse. L’éducation a pour role de la réorganiser
et de la reconstruire en vue d’augmenter sa signifi-
cation et de développer l'aptitude a diriger le cours
de I'expérience ultérieure. Augmenter sa significa-
tion signifie augmenter notre connaissance relative-
ment a la connexion des activités dans lesquelles
nous sommes engagés. L’activité commence sous for-
me impulsive ; elle est aveugle, elle ignore quelles
sont ses interactions avec d’autres activités. Une acti-
vité éclairée par I'éducation est celle qui nous fait
voir les connexions qui ont été, jusque-la, impercep-
tibles. Voici un exemple : un enfant touche un foyer
incandescent et se briile ; désormais, il saura qu’un
certain acte du toucher, en connexion avec certain
acte de vision, signifie chaleur et souffrance, ou qu’une
certaine clarté signifie source de chaleur. Il accroit
alors la signification de son expérience du feu.
Augmenter et développer I'aptitude a diriger la course

de I'expérience subséquente signifie que, informé par
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Pexpérience antérieure, nous sommes conscients de
la condition dans laquelle nous nous trouvons, que
nous prévoyons I'effet que produira cette condition
et que, d’apres cet effet, nous pouvons, en toute liberté,
utiliser 'expérience passée pour préparer notre adap-
tation.

La caractéristique de la théorie de Dewey, c’est
qu'elle « identifie la fin et le processus ». « Cela est,
dit Dewey, verbalement contradictoire, mais simple-
ment verbalement. Cela signifie que P'expérience, en
tant que processus actif, occupe le temps et que ses
périodes postérieures complétent ses portions anté-
rieures ; elle met en lumiére les connexions impli-
quées déja, mais jusqu'ici inapercues. Le résultat
postérieur éveille ainsi la signification de antérieur.
Etant donné que P'expérience, considérée comme un
tout, établit une habitude ou un penchant vers ce qui
possede celte signification, chaque expérience conti-
nue ou activité continue de ce genre est éducative et
toute éducation réside dans la possession d’une telle

expérience, » (1)

(1) Ib,, p. 91-92.
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CHAPITRE 1V

L'’Education scolaire dans ses rapports
avec la vie enfantine et la vie sociale

Les idées démontrées dans le chapitre précédent
sont les idées fondamentales de la philosophie de
I’éducation de Dewey. Les idées que nous allons expo-
ser dans ce chapitre s’en déduisent et sont relatives
i I’éducation dans I’école. Ells comprennent trois con-
ceptions, & savoir : 1° la conception de la base de
I’éducation, qui est la vie de I'enfant ; 2° la concep-
tion du but de I’éducation, qui est la vié sociale ; 3°
la conception des instruments de I’éducation, a sa-
voir la méthode et la matiere éducatives.

Nous allons d’abord exposer la premiere concep-
tion concernant I’éducation dans I'école.

Dewey nous dit que I'éducation est une direction
destinée a faire converger et a coordonner les impul-

sions naturelles de I'enfant. L'éducation est indispen-
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sable, parce que l'instinct et I'impulsion naturels de
I'enfant sont mal adaptés aux exigences de la vie so-
ciale. Pour orienter ces activités vers un but déter-
miné, I'éducation est nécessaire. Nous voyons ainsi
clairement que non seulement I'éducation a pour uni-
que base la vie de I'enfant, faute de quoi elle perd
son point d’appui naturel, mais aussi que I’'éducateur
doit absolument considérer comme sa tAche princi-
pale de chercher a connaitre la vie intérieure de
Penfant et d’ordonner et de disposer les enseigne-
ments de telle facon que les matiéres présentées vien-
nent d’elles-mémes s’insérer dans le cortége de be-
soins, de désirs et d'intéréts qu’est 'ame de Penfant,
de facon a se fondre dans le cours méme de sa vie.

« L’enfant, en effet, selon Dewey, est le point de
départ, le centre, le but. L'idéal, c'est son dévelop-
pement, sa croissance, idéal qui seul fournit une
methode pédagogique. Toutes les études doivent étre
les servantes de cette croissance ; elles ne valent que
comme instruments de ce développement. La person-
nalité, le caractére sont choses supérieures aux pro-
grammes. L’idéal, ce n’est pas que I'enfant accumule
des connaissances, mais développe ses capacités. Pos-
séder le monde entier par la connaissance et perdre
son ame, c'est une ‘défaite aussi épouvantable en
éducation qu’en religion. La véritable étude est un
processus actif qui développe Iesprit; c’est une
assimilation organique dont 'origine est interne. Nous
devons donc, littéralement, partir de Denfant. le
prendre pour guide. » (1)

(1) L’Ecole et I'Enfant, p. 95-96.

—
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Cependant, I’école ordinaire agit d’une fag¢on toute
contraire (1). Dans ['école ordinaire, nous ne trou-
vons pas la plus petite place réservée au travail actif
de 'enfant ; P'atelier, le laboratoire, les matériaux,
les instruments avec lesquels 'enfant peut construire,
créer el s’enquérir, y font totalement défaut. Dans
ces classes, nous voyons les tables disposées dans
un alignement géométrique et serrées au point de ne
laisser que peu d’espace a I'éléeve pour se mouvoir :
tables de méme forme, de méme superficie, juste suf-
fisantes pour supporter livres, cahiers, porte-plumes
et crayons. Joignons-y des bancs, quelques chaises
et, par hasard, quelque tableau mural. Les classes
sont disposées pour recevoir le plus grand nombre
d’éléves possible, qui se groupent en masse, comme
un agrégat d’unités qui n’ont aucune activité indi-
viduelle. Dés 'ouverture de la classe, les éléves vont
s’asseoir en silence sur ces banes, pour écouter pas-
sivement le maitre. Comme dans une classe la grande
affaire est d’écouter, la maticre et la méthode de I'en-
seignement sont uniformes. L’audition des lecons et
la lecture des livres constituent des exercices scolai-
res semblables pour tous. Les maticres d’enseigne-
ment sont toutes faites et tous les éléves les recoi-
vent également jusqu’a un certain dge. En somme,
les caractéristiques de I'école ordinaire sont la passi-
vité de lattitude, le maniement mécanique des éleves
en une masse unique, I'uniformité des matiéres et des
méthodes de I'enseignement. Le centre de gravité de

cette éducation est soit dans le maitre, soit dans la

(1) The School and Society, p. 32-35.




— 166 —

maltiere de I'enseignement ou partout ailleurs, excepté
dans les instincts et I'activité immeédiate de U'enfant
lui-méme (1).

Selon Dewey, les maticres ¢éducatives, quelles
qu'elles soient, produisent des conséquences désas-
treuses si elles sont extérieures a la vie de l’enfant
et a son expérience (2). En effet, 1° I'absence de
connexion organique avec ce que Penfant a déja vu,
senti, aimé¢, fait de la connaissance acquise quelque
chose de purement formel et de strictement symboli-
que. En effet, un symbole symbolise réellement, tant
qu'il résume et remplace une expérience que l'indi-
vidu a déja vécue ; mais s’il vient du dehors et n’a
pas jailli d’'une activité préalable, il est et reste quel-
que chose de vide, d’inutile et de mort. Aussi, quand
on présente brusquement a 'enfant les connaissan-
ces d’autrui et qu'on lui demande de faire effort pour
les posséder a son tour, elles demeurent des hiéro-
glyphes. Elles auraient une signification pour len-
fant, si seulement il en avait la clé ; mais comme elle
lui manque, il n’y a plus la pour lui qu'une vaine
curiosité qui encombre son esprit d'une sorte de poids
mort.

2¢ L’absence de motifs est aussi nuisible. Si I’en-
fant a un but personnel, il est naturellement poussé
a rechercher les moyens de T'atteindre. Mais quand
les connaissances a acquérir sont présentées sous la
forme d’une lecon qu’il faut apprendre comme une

lecon, il y a absence totale de connexion entre les

(1) The School and Society. p. 35,
(2) L'Ecole ¢t PEnfant, p. 110-113,
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besoins et le but. Ce mangque initial de motifs ne peut
donner lieu qu’a une instruction mécanique el sans
vie.

3° Signalons enfin que les sujets scientifiquement
et logiquement ordonnés perdent toute qualité ¢du-
cative. En effet, quand on présente ces sujets a I'en-
fant d’une maniére extérieure et stéréotypée, I'enfant
n’acquiert ni les avantages qu’était censée fournir la
logique de I'adulte, ni ceux que lui auraient procurés
ses besoins innés, ses tendances instinctives. Il faut
done nécessairement que le maitre fasse subir a ces
sujets des transformations qui les rendent accessi-
bles au cerveau de l'enfant, autrement, ces sujets
ne signifient rien pour lui. Voila ce que les pédago-
gues ignoraient complétement et totalement avant
Dewey.

Si nous nous demandons pourquoi ils I'ignoraient,
nous voyons facilement que c’est uniquement a cause
de leur conception fallacieuse de la vie mentale. Ils
considéraient notre dme comme un récipient vide,
dans lequel on peut a volonté verser toute chose, ou
notre esprit comme un papier blane, qui pouvail se
teindre en toutes couleurs. En un mot, ils regardaient
notre esprit comme passif, dépourvu de tout instinet
comme de toute impulsion susceptible d'un déploie-
ment spontané et actif.

Dewey pense exactement le contraire. Il prétend
que chaque enfant apporte en lui, des sa naissance,
une quantité d’instinets divers que I'éducation peut
utiliser (1). Par exemple, 1° Pinstinet social, qui se

(1) The School and Sociely, p. 42-45.
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manifeste chez I'enfant dans I'intérét qu’il prend a
faire la conversation, a mulliplier les rapports per-
sonnels et les occasions de communiquer ses senti-
menls et ses pensées ; 2° Iinstinet de création (I'im-
pulsion constructive), qui s’exprime d’abord d’une ma-
niere diffuse, dans I'intérét pour le jeu, le mouve-
ment, le geste, puis se précise dans la recherche des
moyens de donner une forme tangible aux matériaux
(qui assureront une incarnation permanente a ses
sentiments et a ses idées ; 3° Pinstinet d’investigation,
qui apparait dans la combinaison de I'impulsion cons-
tructive et de I'impulsion de conservation : 4° I'ins-
tinet de P'art, qui nait aussi des instincts constructifs
et communicatifs dont il est la forme la plus élevée
et la pleine manifestation. Réaliser une construction
adéquate, lui donner un caractére souverain de plé-
nitude, de liberté, de souplesse, la soumetire & un
motif social, lui donner quelque chose & exprimer :
voila le travail de I'art.

On pose souvent la question de savoir si éduca-
tion a vraimenl pour point de départ les impulsions,
les instincts, les intéréts de I'enfant. Ce sont 13 cho-
ses si frustes, si incohérentes, si dispersées, si peu
raffinées ou spiritualisées, qu’on se demande com-
ment I'enfant peut se discipliner et se former ! Selon
Dewey, il y aurait lieu de poser cette question, si nous
n‘avions pas d’autre ressource que d’exciter et de
tolérer les impulsions et les instinets de enfant. Mais
une connaissance exacte de ses activités nous fournit
le moyen de les diriger et de lui procurer I'occasion

de les exercer dans une orientation déterminée, et
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de guider ainsi I'’enfant au but vers lequel tend logi-
quement, comme a son terme, tout effort d’orienta-
tion,

Qu’est-ce que la discipline, sinon le controle sys-
tématique de nos efforts (1) ? Puisque nous laissons
Penfant satisfaire son impulsion, puisque réellement
satisfaire une impulsion ou un intérét signifie exécu-
ter et accomplir, et puisque, enfin, Pexécution et
accomplissement impliquent qu'on donne ['assaut
aux obstacles, qu'on entre en familiarité avec les ma-
tériaux et les instruments, I'ingéniosité, la patience,
la persévérance, l'activité en éveil, tout cela suppose
naturellement la discipline,

Prenons un exemple : voici un petit enfant qui veut
construire une boite ; s’il s’arréte a la seule imagi-
nation ou au désir, il n’a certainement pas de disci-
pline ; mais s'il entreprend de satisfaire son impul-
sion, il a alors besoin de rendre son idée nette et
définie, de dresser un plan, de rechercher le bois
convenable, de mesurer les parties nécessaires, de
leur donner des proportions adéquates, etc. Tout cela
implique une préparation des matériaux, un proces-
sus de sciage, de rabotage, d’équarrissage, de polis-
sage, etc. Conséquemment, si 'enfant réalise son dé-
sir de construire une boite, il a de nombreuses oceca-
sions d’acquérir de la discipline et de la persévérance,
d’exercer son effort en surmontant les obstacles et
d’obtenir quantité d’informations (2). L'intérét et la

discipline ne sont pas. en effet, choses contradictoires,

(1) Ibh., p. 38. Voir aussi Education and Democracy, p. 15,
(2) Ib., p. 39.
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bien au contraire, il n'y a pas d'intérél sans disci-
pline, et toute discipline effective s’accompagne d’un
grand intérét (1).

Le principe de I'intérét est dans la correspondance
d’un fait ou d'une action avee 'aspiration aux ten-
dances du moi, qui voil dans ce fait ou cette action
'objet d’'une exigence de l'organismé en croissance,
quelque chose que l'agent réclame impérieusement
pour se reéaliser lui-méme (2). Autrement dit, une
chose inléressante, c’est une chose avec laquelle le
moi s'identifie ; ¢’est une chose en laquelle le moi
frouve le moyen de s’exprimer. Satisfaire et cultiver
les intéréts de I'enfant, ce n’est done pas les satis-
faire et les cultiver lels qu'ils sant, ce serail arréter
le développement de I'enfant, c’est les considérer
d’abord comme des signes qui nous révelent des be-
soins plus profonds; des virtualités qui aspirent a
devenir, des fonctions nouvelles qui demandent a
naitre ;: c’est ensuite, pour I'éducateur, placer I'en-
fant dans les circonstances les plus favorables a leur
éclosion (3).

L’école n’est pas, selon Dewey, un lieu ou 'enfant
apprend a ¢couter passivement, mais ou il apprend
a vivre. Apprendre a vivre, c'est apprendre a se for-
mer, a se développer, a déployer son étre du dedans
au dehors. I1 y a aussi, a ’école, des maitres qui ont
pour tiche de I'éduquer, certes, mais « éduquer, c’est

avant tout donner aux ressorts intérieurs qui sont

(1) Education and Democracy, p. 1562 el suivantes.
(2) L'Ecale el U'Enfant, p. 46.
(3) 1b., p. 19.
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Papanage de chaque enfant el qui constituent sa per-
sonnalilé méme, 'occasion de jouer, de se révéler » ;
c’est faire appel a toutes ses activités innées pour les
éveiller et les diriger.

iéaliser une ftelle conception de I'éducation dans
I’école n'est pas chose aussi difficile qu’'on le croit.
« Sinous prenons 'exemple d’une famille idéale, dans
laquelle les parents sont assez intelligents pour recon-
naitre ce qui vaut le mieux pour l'enfant et sont
capables de lui fournir ce qui lui est nécessaire, nous
y verrons 'enfant apprendre par la conversation la
vie qui résulte de la constitution sociale de la famille.
On trouve bien des choses d’intérét et de valeur pour
enfant : des questions sont posées, des sujets, des
exposes sont faits, sont discutés el I'enfant apprend
continuellement. Il expose son expérience, ses erreurs
sont corrigées ; en outre, 'enfant participe a la vie
familiale et par suite contracte I'habitude de I'ordre,
de I'industrie, du respect des droits et des idées d’au-
trui, ainsi que Phabitude fondamentale de subor-
donner ses activités a 'intérét général de la famille.
La participation aux travaux intérieurs devient 'oc-
casion d’acquérir des connaissances. Une famille
idéale possede naturellement un atelier, ot 'enfant
peut travailler, inspiré par son instinct constructif;
elle possede un petit laboratoire, au moyen duquel
son esprit d'investigation recoit une direction. L’en-
fant peut franchir la porte, sortir au jardin, aux
champs, a la forét ; il peut faire des excursions, des
promenades, soutenir des conversations dans les-

quelles le large monde qui s’étend au dela de la porte
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s'offre a lui. Nous n’avons plus qu’a organiser et

généraliser tout cela pour obtenir I’école idéale. » (1)

II

Nous allons maintenant exposer les idées de De-
wey sur le but de I'éducation, qui est la vie sociale.

L’éducation ne doit pas simplement développer les
tendances innées de I'enfant, elle doit encore les dé-
velopper en vue de certaines exigences de la vie so-
ciale. L’éducation doit donc non seulement observer
et étudier les instinets, les impulsions de I'enfant,
mais il doit encore ‘observer et étudier les besoins
sociaux de I'époque et du milieu particulier ou vit
I’enfant. Il v a 4 cela deux raisons : d'une part, si
I'on désire élever 'enfant en tenant compte de ses
condiltions naturelles de vie, la premiere chose a faire
est de le mettre en contact avec la vie sociale. Car
I'esprit de I'enfant n’est pas chose indépendante du
monde extérieur , que 'on puisse cultiver harmonieu-
sement par soi-méme, comme l'on pense pouvoir dé-
velopper la mémoire par les exercices de récitation,
I'imagination par les dissertations, la raison par les
syllogismes ou les définitions, le langage par la con-
jugaison des verbes, la volonté par un travail exi-
geant un effort pénible. C’est le milieu qui lui est in-
dispensable. Car un pouvoir n’existe que relative-
ment a ce qu’il est destiné a produire, &' la fonction
qu’il doit servir. Il n’y a rien dans ’étre humain qui,

(1) The Schoal and Society, p. 36.
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pris isolément, fournisse des fins et indique dans quel
sens il faut développer une capacité . Si done nous
ne tenons pas compte de la vie sociale pour définir
le but de I’éducation, nous en revenons purement et
simplement a la « psychologie des facultés de 'ame »,
lorsqu’il faut expliquer ce qu'est une capacité en
général et quels en sont les caracteres spécifiques.
Nous sommes obligés d'énumeérer les diverses facul-
tés : perception, mémoire, raisonnement, etc., et de
déclarer que chacune doit étre cultivée. C’est la, on
le voit, une constatation purement vide et formelle,
qui fait de I'éducation une gymnastique d'un genre
spécial (1).

D’autre part, I'enfant qui est éduqué dans I'école
est un membre de la société. Il faut le préparer a
remplir une fonction utile du grand organisme au-
quel il appartient ; autrement dil, I’école doit le
rendre capable de comprendre sa dépendance a
I’'égard de la société et d’accepter la solidarité. « Car
I’école est avant toul une institution créée par la so-
ciété pour accomplir une ceuvre spécifique : le main-
tien et I'amélioration de la vie sociale. Un systéme
d’éducation qui ne reconnaitrait pas la responsabi-
lité morale qui lui incombe de ce fait, serait caduec.
Il est donc nécessaire de discuter toute la constitution
et toute I'activité spéciale d’un systéme scolaire, en se
placant au point de vue de la position qu’il occupe
dans la société et du role moral qu’il doit y jouer. » (2)

Nous avons dil, dans le chapitre précédent, que

(1) L’Ecole et PEnfant, p. 138.
(2) Ib.,, p. 134.
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les fonections de I'école sont : 1° de conserver loufe
la civilisation passée, de la simplifier, de I'ordonner,
de la communiquer a l'enfant pour qu’elle devienne
un élément de sa mentalité, utile pour son action
présente et future ; 2° chaque société étant habituel-
lement une accumulation de ce qui est trivial et per-
vers, autant que de ce qui est bon et utile, de sélec-
tionner les eéléments les meilleurs et les plus néces-
saires pour former une société modele autour de 'en-
fant et améliorer ainsi indirectement la société ;
3¢ de eréer un environnement qui coordonnera a la
disposition de chaque enfant les influences éducati-
ves et formatives diverses des environnements so-
ciaux variés dans lesquels il pénétre et unifiera par
la Pesprit d’une société. On voit que les fonctions de
IPécole sont purement sociales. En effet, « 'école n’a
pas d’autre fin que de servir la vie sociale » (1).
« Une étude n’a de valeur que si elle permet & un
¢leve de comprendre mieux son milieu social et si
elle lui confere le pouvoir d'estimer jusqu'a quel
point ses capacités pourraient rendre service a4 la
société. » (2)

Et pourtant, dans l'ignorance de ces faits, Iécole
ordinaire se présente souvent comme une institution
isolée, indépendante des conditions sociales. Les
maitres y enseignent, les surveillants y contrélent,
sans que les uns et les autres sachent dans quel but
social ils agissent. On trouve, parmi les matiéres
d’étude, I'histoire, la géographie, I'arithmétique, etec.,

(1) Ib., p. 137.
(@) Ib., p. 148
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mais celles-ci existent comme telles ; on les sait parce
quil faut les savoir, sans comprendre que I'histoire
est un instrument d’analyse des forces sociales avec
lesquelles I'homme a 4 compter; la géographie, un
instrument destiné a faciliter les communications en-
tre les hommes des régions éloignées ; les mathéma-
tiques, un moyen d’économiser de nombreuses expé-
riences, en permettant un meilleur ajustement de I'en-
vironnement social. Aussi, y donne-t-on une haute
importance a la discipline. non pas a celle qui est
naturellement accepteée par l'enfant, parce qu’elle se
présente comme un instrument qui facilite la conduite
et économise les efforts, mais & celle qui est subie,
imposée du dehors, on ne sait trop pourquoi, et assai-
sonnée de menaces variées pour ceux (ui ne s’y sou-
mettent pas. Dans ces conditions, comment. 'enfant
pourrait-il obtenir & 'école des capacités réelles et
utiles, tant intellectuellement que moralement, qui
soient susceptibles de I'aider a contribuer a la créa-
tion d'une société progressive ?

Pour illustrer sa conception de I’éducation scolaire
envisagee dans ses relations avec les nécessités so-
ciales el pour expliquer pourquoi I'école doit tendre
a deyenir une institution sociale réelle et vivante, De-
wey raconte souvent une histoire assez ironique (1).
Il existe, nous dit-il, & Chicago, une école de natation
ol I'on enseigne 4 nager sans se metire a4 I'eau ; on
se borne a faire exécuter les divers mouvements né-
cessaires a la nage. On demanda un jour 4 un des

jeunes gens qui fréquentaient cette institution ;

(1) 1b., p. 140,
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« Quand vous vous jelez a I'eau, que faites-vous ? »
« J'enfonce », répondit-il.

Pour parler d'une facon plus concrete, le but de
I'éducation scolaire, plus spécialement dans une so-
ciété démocratique, c’est de faire de 'enfant un bon
citoyen. Mais le mot « citoyen » ne doit pas étre pris
ici au sens restreint, comme désignant un individu
capable de voter intelligemment et d’obéir aux lois,
ete. : c’est’ rabaisser la responsabilité morale de
I’école que de la comprendre de cette facon. Nous
devons I'envisager au sens le plus large et prétendre
que « P'enfant ne sera pas seulemenl un citoyen
ayant le droit de vote et devant se soumettré a des
lois ; il sera aussi membre d'une famille et, selon
toute probabilité, il aura la responsabilité de nourrir
et d’élever des descendants qui assureront la conti-
nuité de la race. Il sera un travailleur engagé dans
une occupation servant & maintenir la vie sociale et
qui assurera son indépendance el sa dignité. Il sera
citoven d'une commune, membre d’un groupement
humain, dont il devra élever la vie morale et auquel
il apportera quelques-uns des bienfaits et des beautés
de la civilisation. » (1)

Mais comment peut-on atteindre ce but ? Pour I'at-
teindre, il faut, selon Dewey, que I’école soit une so-
ciété embryonnaire, dans laquelle les éléves collabo-
reront, s’entr’aideront, et dans laquelle leurs activités,
loin d’étre exclusivement tournées, comme c’est le cas
aujourd’hui, du coté du maitre, seront, au contraire,

orientées du coté de la communauté. Il faut aussi que

(1) Ib., p. 135-136,
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le maitre cherche par tous les moyens a permetire
4 Penfant de faire activement et pleinement 'appren-
tissage de l'intelligence sociale, de 'effort social et
de lintérét social. Par I'intelligence sociale, I'enfant
comprendra la signification de tout mouvement et de
toute organisation d’une société. Par Deffort social,
enfant possédera réellement toutes les capacités né-
cessaires pour satisfaire aux besoins de la vie sociale.
Par lintérét social, enfant se livrera avec plaisir
et avec satisfaction aux occupations sociales (1). Le
meilleur moyen c'est d’introduire dans I'école les
travaux manuels, tels que la couture, le tissage, la
cuisine, le travail du bois et des metaux.

Quand nous tournons nos regards vers I'école, nous
trouvons qu'une des tendances les plus frappantes
est le penchant a y introduire de tels travaux ma-
nuels. Mais si nous examinons un peu les raisons de
ceux qui sont le plus favorablement disposés a I'in-
troduction de ces travaux dans notre systéme scolaire,
nous trouvons généralement que la raison prinei-
pale est que de tels travaux éveillent I'intérét et I'at-
tention spontanés de lenfant. Ils le maintiennent
alerte et actif, au lieu de le laisser passif et réceptif ;
ils le rendent plus utile, plus capable et par la plus
disposé & étre un auxiliaire dans la famille ; ils le
préparenl progressivement aux objections pratiques
de I'avenir et a sa profession future. Dewey pense
que nous ne devons pas sousestimer de telles raisons,
mais ces raisons restent finalement faibles. Il faut

que nous concevions les travaux du bois, du métal,

(1) Moral principles in Education, 4° chap.
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du tissage, de la couture et de la cuisine comme des
méthodes de vie et d’instruction, et non comme des
études spéciales.

Il faut que nous les concevions dans leur signifi-
cation sociale, comme les types de processus par les-
quels la société se maintient dans son progrés, comme
un appareil propre a donner 4 I'enfant le sens des
nécessités primordiales de la vie de communauté et
comme des moyens que 'homme crée pour le dévelop-
pement de son intelligence et de son ingéniosité : en
un mot, comme les instruments par lesquels I’école
elle-méme peut constituer une forme naturelle de la
vie active de communauté, au lieu d’étre un endroit
a part dans lequel on apprend des lecons (1).

De ce point de vue, Dewey nous montire assez clai-
rement que la raison d’étre des travaux manuels a
I'école n’est pas, comme on le croit, la valeur écono-
mique de production, mais bien le développement de
I'effort social. En effel, c’est cetie libération de 1'uti-
lité étroite, cette ouverture a toutes les possibiliés de
Pesprit humain, qui permettent aux activités prati-
ques dans l'école de devenir les alliés de I'art et un

centre pour la science el I'histoire (2).

111
Nous terminerons notre étude par l'exposé des
idées de Dewey sur la matiére et la méthode éduca-
tives.

(1) The School and Society. p.
(2) Ib., p. 16.

i
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La matiere et la méthode éducatives servent, de
méme qu'un pont, a relier les deux rivages séparcs,
dont I'un est la vie de I'enfant, et 'autre, la vie so-
ciale. Elles sont donc des facteurs éducationnels sco-
laires de la plus haute importance. A premicre vue,
elles apparaissent comme deux choses essentielle-
ment distinctes, mais, en réalité, elles s’'unissent dans
une indissoluble unité.

Etant donné que I'éducation est reconstruction et
réorganisation de l'expérience, il n’y a aucun pro-
bléeme de 'éducation qui ne soit, par la-méme, un
probleme de l'expérience. C'est pourquoi la matiére
et la méthode éducatives ne peuvent étre exception-
nelles : elles doivent provenir de l'expérience pro-
pre. En effet, nous sommes en présence d’un pro-
bleme de méthode éducative, lorsque nous envisa-
geons 'expérience au point de vue du « comment » ;
et lorsque nous l'envisageons au point de wvue du
« quoi », nous sommes en présence d'un probléme
de matiere éducative. La matiére éducative est 1'ob-
jet de l'expérience (The eaperienced), la méthode
éducative est la démarche de I'expérience (The expe-
riencing). L'une n’existe pas sans l'autre. L’éduca-
teur ne doit donc pas rechercher séparément la mé-
thode éducative et la matiere éducative ; il doit
rechercher la méthode éducative dans et par la
matiere éducative ; autrement, d’'une part, la meé-
thode devient séche et mécanique ; d’autre part, Ia
matiere n’a aucun intérét pour I’éleve (1).

Nous avons dit que la matiére éducative était ’ob-

{1) Democracy and Education, p. 193-200,
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jet de I'expérience ; la méthode éducative, sa démar-
marche, mais nous n'avons pas exposé comment De-
wey enltend leur nature propre. Nous comprendrons
leur nature propre, si nous comprenons la nature de
I'expérience.

Nous avons dit précédemment que 'expérience était
affaire d'échange actif entre un étre vivant et son
environnement physique et social. Pour comprendre
la nature de I'expérience, il suffit de noter qu'elle
renferme un élément actif et un élément passif com-
binés de fagon particuliére. Par son coté actif, Pexpé-
rience est tentative (signification qui est expressément
indiquée par le terme méme d’« experiment »). Par
son coté passif, elle est soumission a4 une influence.
Quand nous faisons l'expérience d'une chose, nous
agissons sur elle, nous faisons quelque chose avec
elle et enfin nous subissons ses conséquences. Nous
exercons une action sur cette chose et, a son tour,
elle en exerce une sur nous. Telle est la combinaison
particuliere. La connexion de ces deux phases de
Pexpérience mesure le succés ou la valeur de I'expé-
rience (1). Ni le coté actif, ni le c6té passif seuls ne
peuvent former l'expérience,

Par exemple, on ne peut pas parler d’expérience
dans le cas ol un enfant fait simplement passer son
doigt a travers une flamme. Il n'y a ici que le ¢oté
actif de Pexpérience. Pour qu’il y ait vraiment expé-
rience, il faul que le coté passif vienne s’ajouter au
cote actif ; ¢'est ce qui aura lieu si 'enfant a 4 subir

Paction de la flamme sous la forme d’une brilure

(1) ¥b., p. 163.
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qui va lier étroitement la souffrance éprouvée au
mouvement exécuté. C'est ce lien de la tentative effec-
fuée et de la conséquence subie qui constitue une
expérience. Désormais, pour Penfant, passer son doigl
au travers de la flamme, cela signifie étre brulé.
Penser, c’est discerner la relation entre nos tenta-
tives et leurs conséquences. La pensée implique une
direction intelligente de I'expérience — direction qui
ne s’exerce pas de I'extérieur, mais de lintérieur. Il
est impossible, en effet, que l'expérience ayant une
signification ne renferme aucun élément de pensée.
Mais nous pouvons distinguer deux types d’expérien-
ces, selon la proportion de pensée qui s’y trouve im-
pliquée. Dans le type d’expérience le plus fruste, nous
vovons bien que certaines actions et certaines con-
sequences sont liées ; mais nous ne voyons pas com-
ment elles le sont. Nous ignorons la nature et le
mécanisme précis de la connexion, le lien manque;
notre discernement est grossier. Dans le type d’expé-
rience réfléchie, nous poussons notre observation
plus avant, nous cherchons, par une analyse, & dé-
couvrir lintermédiaire qui établit le lien entre la
cause el Deffet, I'action et la conséquence. Par la,
nous nous rendons capables de prévoir en détail ce
dont la conséquence dépend et ce qui produit cette
conséquence. La qualité de 'expérience est désormais
changée ; cette fois, I'expérience n’est plus aveugle,
mais réfléchie (1). Tout ee qui précéde nous fait saisir
le lien de la méthode éducative avec I'expérience

réfléchie,

(1) Ib., p. 169-171.
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Si, comme nous 'avons dit, la méthode éducative
est la démarche de I'expérience, son processus s’iden-
tifie évidemment au processus de la pensée. Or, nous
avons vu que le processus complet de la pensée nous
fait parcourir cing étapes, & savoir : 1° on rencontre
une difficulté ; 2° on la circonserit et on la détermine;
3° on imagine une solution possible ; 4° on examine
la solution de la suggestion ; 5° on procéde a la véri-
fication et a la démonstration qui conduisent & adop-
ter ou a rejeter la solution. I1 est donc évident que
la méthode éducative comprend également ces cing
élapes.

C’est sur ces résultats que Dewey s’appuie pour
définir la méthode éducative. 1° Tl faut que I'éléve
soit placé dans l'attitude naturelle de Pexpérience,
autrement dit, qu'il participe, spontanément, autant
que possible, a activité a laquelle il trouve un inté-
rét vital. 20 11 faut que les problémes se développent
naturellement a4 Pintérieur de cette attitude, comme
un stimulant de la pensée. 3° Il faut que I'éléve pos-
stde le plus d’informations possible et fasse le plus
d’observations possible relativement a ces proble-
mes. 4° 11 faut laisser les solutions suggérées survenir
dans I'esprit de I'enfant sur la responsabilité de les
développer régulierement. Enfin, 5° il faut laisser
a I'éléve le soin et I'initiative de faire naitre les occa-
sions d'éprouver ses idées par leur application,
d’éclaircir et de préciser leur signification, d’en déce-
ler la valeur pour lni-méme,

Nous voyons par la commen! la méthode éducative

de Dewey se différencie de celle qui a été formulée
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par Herbart, sous le nom des « cinq étapes formelles
de l'instruction ». La conception fondamentale d’oit
dérive l'enchainement de ces cing étapes formelles
est la suivante : quelque différence qu'il y ait entre
diverses études, tant au point de vue du but que de
la matiére, il n'y a toujours qu'une seule maniére de
les poursuivre et de les mener a bien, puisque Iesprit,
lorsqu’il entreprend avec succes 'étude d'un sujet,
adopte toujours une méthode générale unique. Qu’il
s'agisse pour 'enfant d’une classe inférieure d’appren-
dre les rudiments du calcul ; pour un lycéen, I'his-
toire ; pour un ¢tudiant, la philosophie ; la premiere
étape consiste toujours dans la préparation (on pose,
par exemple, des questions destinées a rappeler aux
éléves leur propre expérience familiére, qui leur sera
utile pour comprendre le sujet nouveau) ; la deuxie-
me, dans la présentation du sujet nouveau ; celle-ci
est suivie a son tour de la comparaison el de la
géneéralisation, qui ont pour but de préparer I'acqui-
sition d’un principe ou concept général ; T'étude se
termine par D'application des généralisations & des
exemples spécifiques et nouveaux. Il n’est pas dou-
teux qu’il existe certaines ressemblances entre ces
deux méthodes, puisqu’il y a dans chacune d'elles
un enchainement entre : 1° faits et événements spé-
cifiques ; 2° idées et raisonnement, et 3° application
de leur résultat a de nouveaux faits spécifiques. Le
mouvement, dans chaque méthode, est inductif-
déductif. Cependant, une différence fondamentale
subsiste en ce que, dans la méthode herbartienne,

le processus de la pensée n'est pas considéré en fone-
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tion d'une difficulté, d’'une contradiction qui requiert
une explication et devient ainsi le stimulant de ce
processus, si bien que, finalement, il semble que la
méthode herbartienne considére le processus de la
pensée comme un simple incident dans "acquisition
des connaissances, tandis que la méthode de Dewey
considere l'acquisition de connaissances comme un
simple incident relativement au processus de la pen-
see, qui, Iui, est essentiel (1),

Toute méthode éducative est done l'indication des
moyens par lesquels la matiére éducative se déve-
loppe le plus effectivement et de la facon la plus
féconde. Puisqu’elle a un lien indissoluble avec la
matiére éducative, il nous faul étudier la nature de
la matiere éducative.

Selon Dewey, la mati¢re éducative a pour source
'expérience sociale. Au sens large, tout legs de la
genération passée peut étre considéré comme matidre
éducative. Le programme d’études dans I'école, qui a
délibérément pour but d’instruire les jeunes, de per-
pétuer la vie du groupe, ne se différencie pas; au sens
large, de cette maticre éducative; il est seulement le
resultal d’une sélection et d’une réorganisation effec-
tuées sur elle. Mais une chose est tres regrettable, ¢’est
qu'une fois partis sur la voie de la sélection et de la
réorganisation, aucune limite ne nous arréte habituel-
lement. II arrive done souvent que le lien qui unit la
matiére éducative de I’école aux hahitudes et aux
idéals du groupe social, est peu apparent, ou bhien ce

lien est si lache qu’il est comme inexistant, et alors

(1) How we Think, p. 202-204.
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la matiére éducative est concue comme existant par
elle-méme, en tant que connaissance dans son utilité
indépendante, comme si I'étude n’avait d’autre but
que de se rendre maitre de cette maticre pour elle-
méme, sans considération de sa valeur sociale. (1). Si
I'on veut retrouver la véritable nature de I'éducation
scolaire, la vraie fonction de son programme, il fau-
dra, pour dresser le plan de ce programme, se placer
au point de vue de I'adaptation des études, aux exi-
gences de la vie d'une communauté réelle; il faudra
diriger le choix par 'idée d’améliorer la vie de com-
munauté afin que Iavenir soit meilleur que le passé.
I1 faudra du reste dans I'é¢tablissement du programme
prendre la précaution de metire I'essentiel en pre-
micre place el I'accessoire en seconde. Les matieres
socialement fondamentales, c’est-a-dire celles qui
nous relient aux expériences auxquelles la plupart des
groupes participent, sont I'essentiel; les matiéres qui
représentent les exigences des groupes spécialisés et
des occupations techniques. sont secondaires. (2).

Il est done acquis que la matiere éducative a I'école
doit étre puisée dans les exigences sociales, mais il
y a relativement a toute matiere éducative deux points
de vue : celui du maitre et celui de I'enfant. Il est
incontestable que, tandis que le maitre la posséde en
acte, 'enfant ne I'entrevoit que sous forme virtuelle;
en un mot, que les connaissances du maitre relatives
a la matiére éducative sont impersonnelles, abstraites

et spécialisées, tandis que celles de I'enfant sont per-

(1) Ib., p. 212-213.
(2) Ib., p. 225.
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sonnelles, coneretes el unifiées. Comment Péduecation
résoudra-t-elle cette difficulté ? Selon Dewey, I'édu-
cateur doit d’abord rendre la matiére éducative assez
souple el assez simple pour qu’elle entre facilement
en contact avec I'expérience propre de I'enfant. Il
doit ensuite trouver la méthode propice d’une part,
et des besoins actuels et des capacités présentes de
I'enfant, d’autre part. Comme il est possible de diviser
en trois étapes typiques la croissance de l'expérience
de I'enfant, il faudra pour assurer la correspondance,
diviser également la matiére en (rois étapes analo-
gues.

Dans la premiére étape de la croissance de Pexpé-
rience, 'enfant développe en lui 'aptitude du savoir-
faire, c’est-a-dire, savoir marcher, parler, lire, éerire,
patiner, se tenir a bicyclelte, ete. La matiére éduca-
tive qui correspond a cette étape, doit étre définie
comme le maniement familier des choses et consiste
dans I'emploi du corps et de la main de I’éléve. Cette
maticre ¢ducative doit étre représentée par le jeu et
le travail manuel.

Dans la deuxiéme étape, Uenfant développe
surtout sa connaissance par information. L’ins-
tinct qui le pousse 4 communiquer sentiments et
idées et ’habitude de se méler aux relations récipro-
ques I'incitent a se maintenir en liaison avec son en-
tourage d’une manicre adapltée et stire, ce qui a pour
effet d’accroitre notablement son fonds de connais-
sance sociale. Participant, en effet, & I'intercommuni-
cation, enfant apprend beaucoup des autres, par les
récits tirés de leur expérience propre ou de Vexpé-

rience d’autrui, et toute matiére que I'enfant trouve
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intéressante devient partie de son expérience. A
I'école, la matiére éducative qui correspond & cette
¢tape est représentée par Ihistoire et la géographie.

La troisiéme étape du développement de la connais-
sance de I'enfant est la connaissance rationnelle a
lagquelle correspond a I'école, comme mali¢re éduca-
tive, le programme de sciences. Celles-ci sont le résul-
tat le meilleur et le plus parfait de la connaissance
humaine. Contrélées et sanctionnées par 'expérience,
elles forment le domaine de la vérité. Ce n’est qu'apres
avoir franchi les premicre et deuxieme étapes que
I'enfant peut commencer 4 se familiariser avec elles.

Le caractére méme de I'enseignement qui ne con-
sisle pas a donner une certaine quantité de connais-
sances a l'enfanl, mais bien a augmenter son expé-
rience, fait une obligation 4 I'éducateur de prendre
son point de départ dans I'expérience propre a 'en-
fant et de ne s'élever que progressivement 4 la con-
naissance abstraite et impersonnelle qui est la sienne.

Il semble que jusqu’ici nous n’ayons parlé que de
la doctrine de I'éducation intellectuelle de Dewey et
non encore de sa doctrine de I'éducation morale, mais
il faut savoir que I’éducation, chez Dewey, a un sens
tres large et n’a pas pour réle de transmettre 4 Pen-
fant les préceptes traditionnels. Son but supréme est
atteint, si 'éducateur a développé chez I'enfant I'in-
telligence sociale, I'effort social et 'intérét social; et,
comme la vie morale n’est pas une vie particulicre,
la matiére et 1a méthode de I’enseignement moral ne
sont donc pas eux-mémes distinets et indépendants

de enseignement intellectuel. Aussi, «pour autant que
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école représente une vie collective réelle: pour au-
tant que ce que nous appelons discipline, gouverne-
ment, ordre scolaires sont des expressions de cette
vie collective; pour autant que les méthodes utilisées
font appel a Pactivité et au besoin de eréation qui per-
met a 'enfant d’exprimer, de produire et non seule-
ment d’absorber; pour autant que le programme sco-
laire est choisi de maniére a fournir & Penfant une
vision nette de la société dans laquelle il vit et de la
part qu’il doit prendre & son développement, pour
autant que ces fins sont poursuivies et que ces prin-
cipes généraux sont observés, I’école repose sur une

base morale. » (1)

(19 L'Ecole el I'Enfant, p. 161.




TROISIEME PARTIE

Comparaison finale







gLt S

CHAPITRE V

Comparaison des doctrines pédagogiques
de Durkheim et de Dewey

A. — Des origines historiques

Notre exposé a donné une idée d’ensemble des doc-
trines pédagogiques de Durkheim et de Dewey. Nous
ne nous sommes pas attachés 4 en mettre en lumiére
les détails, car on peut facilement les retrouver, a
partir des idées directrices qui les dominent et les
commandent. Notre vue est ainsi largement dégagée et
elle porte sur I'essentiel.

Incontestablement, ces deux doctrines pédagogi-
ques sont a la fois originales et fécondes. Originales,
d’abord, parce que chacune de ces deux doclrines est
basée sur une philosophie toute nouvelle; fécondes,
ensuite, parce qu’elles offrent de nombreuses solutions

aux problémes qui, jusqu'alors, ont embarrassé tous
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les pédagogues, el que, indépendamment de cet
avantage, elles sont riches de suggestions de toute
sorte.

Mais une doctrine, si originale soit-elle, n’est jamais
le fruit d’'une inspiration sans antécédents. Par exem-
ple, Rousseau dans I'Emile, quelque novateur qu’il
soit, s’est inspiré d’abord de Montaigne, ensuite de
Locke, et, indépendamment de ces grands maitres
qu’il a souvent imités, il a eu des devanciers immé-
diats, parmi lesquels on peut citer ’abbé de Saint-
Pierre (1685-1743) avec ses vues pédagogiques, utili-
taires et pratiques; I'abbé Pluche (1688-1761). adver-
saire de 'enseignement des langues mortes aux jeunes
enfants; La Condamine, qui jugeait que les fables de
La Fontaine étaient au-dessus de la portée des en-
fants; enfin Bonneval, qui, trés préoccupé de I'éduca-
tion physique, critiquait violemment I'usage du mail-
lot et réclamait, pour 'enfant, I'éducation des sens. (1).

Il n’est pas surprenant que Durkheim et Dewey ne
fassent point exception a la régle; leurs doctrines ont
done des origines historiques différentes.

L’histoire nous montre que, en réaction contre le
formalisme intellectuel, moral et social, apparait au
XVIII® siecle la tendance psycho-pédagogique, qui
considere I'enfant comme centre d’éducation, regarde
Iéducation comme le processus de développement de
Penfant, établit les matiéres éducationnelles par une
¢tude de Pactivité psychique et de Iinstinct naturel,
attribue enfin une plus grande importance 4 la mé-

thode éducative; de méme en réaction contre I'indi.
i

(1) G. Comrayre, Histoire de la Pédagogie, p. 234-237.
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vidualisme absolu apparait au XIX® sicele la tendance
socio-pédagogique, qui considere la société comme
centre d'éducation, regarde I'éducation, comme un
processus du développement social, constitue les ma-
ticres éducationnelles en rapport avec les structures
et les exigences sociales, concoit enfin le but de I'édu-
cation comme étant la préparation de I'individu a la
participation a Pactivité économique, politique et so-
ciale d’un groupe humain détermine. La tendance
psycho-pédagogique et la tendance socio-peédagogi-
que ne sont pas nécessairement antagonistes, exclu-
sives l'une de I'autre, mais leur point de vue sur I'édu-
cation n’en est pas moins ires différent.

I1 est tres vraisemblable que, tandis que la doctrine
pédagogique de Dewey a, pour origine, la tendance
psvcho-pédagogique, celle de Durkheim s'inspire de
la tendance socio-pédagogique. Ce qui le prouve, c'est
que Dewey recoit ses idées des psycho-pédagogues
plutét que d’autres. tandis que les idées de Durkheim
se rapprochent surtout de celles des socio-pédagogues.

Sur cette conjecture probable. nous allons donner
des éclaircissements.

Si Rousseau n’est pas le premier initiateur de la
psvcho-pédagogie, il est du moins le plus grand esprit
qui ait éclairei cette théorie. Aussi, la pensée de
Dewey est-elle impérieusement dominée par lui. Nous
savons que I'éducation chez Rousseau suppose « la
conformité & la nature », et que ce principe consiste
en ce que la base de Pactivité éducationnelle doit étre
le jugement instinctif, 'émotion primitive, Pimpul-

sion native de I'enfant; bref, I'éducation doit étre un
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processus naturel et non artificiel, elle doit étre un
développement émanant de Pintérieur, loin d’étre im-
posé de I'extérieur, une expansion de force, de puis-
sance native et non une acquisition par information:
elle doit étre enfin la vie elle-méme et non une pré-
paration pour un état futur sans rapport actuel a
Pintérét et a la vie de 'enfant. Or, si nous faisons une
analyse plus détaillée de ce principe et des idées qui
en dérivent, nous reconnaissons sans peine que celles
de Dewey en tirent leur origine. En voici quelques
exemples :

a) Contre les théories de la préparation a la vie &
venir de Spencer, du déploiement des facultés innées
de Freebel, de T'entrainement des facultés de Locke,
de la formation de 'esprit de Herbart, de 1a récapitu-
lation de S. Hall, Dewey soutient que I'éducation est
avant tout une croissance. C’est sur cette conception
que repose tout son systeme. Cette conception de
I’éducation comme croissance consiste i affirmer que
Péducation est un développement continu de la vie
mentale, que chaque étape de ce développement a
sa valeur propre a laquelle I'éducateur doit étre
rigoureusement attentif. Or, cette idée se trouve déja
chez Rousseau, lorsqu’il considére que la vie de son
Emile a naturellement différentes phases douées cha-
cune de leur caractéere propre. Chaque &age, chaque
Atat de la vie a sa perfection convenable of une sorfe
Ae maturité qui lui est propre. « Que faut-il done
nenser, ajoute-t-il, de cette éducation barbare, qui
=acrifie le présent & un avenir incertain. (qui charge

21 enfant de chaines de toute sorte, de toute espeéce.
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~t commence par le rendre misérable pour lui pre
parer au loin je ne sais quel prétendu bonheur don:
 est a croire qu’il ne jouira jamais ? » (1).

b) Dewey répete constamment que le centre de
’éducation ne doit pas élre dans le maitre ni dans la
matiére de I'enseignement, ni partout ailleurs, mais
dans Tl'intérét et I'instinct naturel de P'enfant. Cette
idée était au premier plan chez Rousseau; elle inspire
la méthode par laquelle il instruit Emile; bien mieux,
elle est expressément formulée par lui: « L’intérét
présent, écrit-il, voila le grand mobile, le seul qui
mene surement et loin... » (1).

¢) Dewey critique vigoureusement l'uniformité de
la matiére éducative pour tous les éléves d’un certain
age, la disposition homogéne de toutes les classes oil
vivent les éleves, I'agrégation mécanique des unités
scolaires dépourvues de loute aclivité vitale. Rous-
seau a, avant lui, combattu ces dispositions mécani-
ques et homogénes, soil physiques, soit mentales dans
Ye passage suivant : « Mes exemples, nous dit-il, bons
peut-éire pour un sujet, seront mauvais pour mille
autres. Si I'on en prend I'esprit, on saura bien les
varier au besoin, le choix tient a I'étude du genre pro-
pre i chacun... Chaque esprit a sa forme et il importe
au succes des soins qu’'on prend qu’il soit gouverné
par cette forme et non par une autre... Une des cho-
ses qui rendent les prédications les plus inutiles est
qu’on les fait indifféremment & tout le monde sans

discernement et sans choix. Comment peut-on sup-

(1) Emife, t. 1, p. 270, édit. Flammarion, Paris (2 vol. in-12),
(1) Ib., p. 128,
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poser que le méme sermon convienne a tant d’audi-
teurs si diversement disposés, si différents d’esprits,
d’humeurs, dages, de sexes, d’états et d’opinions ? II
n’y en a peut-étre pas deux auxquels ce qu'on dit A
tous puisse étre convenable ? »

d) Contre I'éducation livresque, Dewey soutient que
I'éducation ne consiste ni &4 raconter ou & verser, ni
¢couter ou a absorber, mais qu'elle est un processus
actif et constructif émanant de la vie intérieure de
I'enfant. (1). Rousseau nous dit aussi : « Ne donnez a
votre éleve aucune espéce de lecon verbale, il n’en
doit recevoir que de I'expérience. » (2).

e) Dewey adresse & diverses reprises & toutes les
méthodes et a tous les programmes d’enseignement,
le reproche d’avoir été dictés par des préoccupations
logiques et non psychologiques. En effet, dans I'école
ordinaire, on présente souvent i I'enfant dans un or-
dre logique et d'une facon conforme i la raison de
I'adulte, des enseignements qui ne pourraient étre
assimilés que s’ils étaient appropriés aux intéréts de
chaque édge. La critique de Dewey, qui est si perti-
nente, n'est que I'écho de celle que Rousseau formu-
lait contre la méme erreur. « L'enfance, dit-il, a des
manieres de voir, de penser et de sentir qui lui sont
propres; rien n’est moins sensé que d’y vouloir subs-
tituer les notres; et j"aimerais autant exiger d’un en-
fant qu’il etit cinq pieds de haut, que du jugement a

dix ans. » (3). « De toutes les facultés de I’homme. la

(1) Democracy and Education, p. 48.
(2) Emile, t. I, p. 90.
(3) Ib., p. 88.
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raison qui n’est, pour ainsi dire qu'un composé de
toutes les autres, est celle qui se développe le plus
difficilement et le plus tard. C’est de celle-ci qu'on
veul se servir pour développer les premiéres ! Le
chef-d’ceuvre d’'une bonne éducation est de faire un
homme raisonnable; et I'on prétend élever un enfant
par la raison ! C’est commencer par la fin, c’est vou-
loir faire linstrument de P'ouvrage. Si les enfants
entendaient raison, ils n’auraient pas besoin d’étre
eleveés. » (1).

) Dewey nous dit que toute stimulation de I'envi-
ronnement provoque une réponse psychique d’une
part, et d’autre part, que toute activité psychique a
besoin de la stimulation de ’environnement. Tel envi-
ronnement provoque telle réponse, et changer l'envi-
ronnement, c’est altérer la disposition mentale. Ainsi,
jamais nous n’éduquerons directement, mais toujours
indirectement a I'aide de I'environnement. Rousseau
avait déja reconnu cette vérité. Selon lui, pour faire
agir un individu, il faut le placer dans des conditions
propres a faire naitre le besoin que I'action que I'on
désire susciter a pour fonction de satisfaire ; aussi,
s’efforce-t-il de nous montrer « tout ce que nous pou-
vons faire sur notre éléeve par le choix des circonstan-
ces ol nous le placons. » (2).

Apres Rousseau, les plus grands psycho-pédagogues
sont évidemment Pestalozzi, Herbart et Freebel qui,

eux aussi, ont exercé une influence considérable sur

(1) Ib., p. 8K.

(2) Voir J.-J. Rousseau et la conception fonctionnelle de 1’en-
fant de CrAparipe, dans la Reoue de Métaphysique et de Morale,
1912,
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Dewey. Pestalozzi est le successeur de Rousseau. Cest
grace a lui que les principes négatifs et abstraits de
I'éducation de ce pédagogue ont été rendus positifs
et concrets. En effet, Rousseau n’a fait que détruire
I'édifice du despotisme et de I'hypocrisie morale et
intellectuelle du XVIII® siécle; il restait pour Pesta-
lozzi & procéder a I'achévement de cet édifice plus
solide que Rousseau avait commencé a établir sur les
ruines. Il formule les méthodes nouvelles de I'éduca-
tion et en détermine les matiéres; il en précise la signi-
fication. Il définit dés lors I'éducation comme le déve-
loppement naturel, progressif et harmonieux de toutes
les forces el capacités de I’étre humain. Il insiste aussi
sur ce fail que la connaissance vers laquelle I'enfant
est conduit par linstruction, doit étre soumise & un
certain ordre de succession, dont le commencement
doit étre adapté au premier déploiement de ses for-
ces et dont le progrés doit s’avancer en parfait paral-
lélisme avec leur développement.

Herbart et Freebel, 'un et I'autre disciples de Pesta-
lozzi, continuent la tache de leur maitre, mais chacun
dans une direction différente. Il y a, en effet, deux
aspects dans la doctrine essentielle de Pestalozzi,
aspects qui semblent d’abord opposés I'un i I'autre,
mais qui ne sonl pas nécessairement contradictoires.
D’un eoté, Pestalozzi soutient que I'éducation doit étre
un développement naturel émanant de Pintérieur :
d’un autre coté, qu’elle doit consister dans Pexpérience
par laquelle nous faisons dériver nos idées du monde
extérieur. Fraebel développe pleinement le premier

point de vue et néglige plus ou moins le second; inver-
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sement celui-ci est développé par Herbart qui néglige
a son tour le premier. Ainsi, 'un attribue une grande
importance au développement et 4 'activité de Ien-
fant; Pautre se consacre uniquement aux méthodes,
aux matieres de I'enseignement et au travail du mai-
tre. Avec leur maitre Pestalozzi, 'un et Pautre de
ces deux pédagogues ont largement contribué i la
formation de Dewey. En voici quelques exemples ca-
ractéristiques :

a) Dewey soutient avec force que la vie morale
n'est pas une vie particuliére, indépendante de toute
autre forme de la vie, et que la matiére de I'enseigne-
ment moral ne constitue pas un sujet particulier que
le maitre doive enseigner dans un temps déterminé.
Du reste, il critique vigoureusement I'école ordinaire
qui impose le plus souvent les préceptes traditionnels
a I'enfant sans se rendre aucun compte de la relation
de ces préceptes avec le sentiment et la vie enfan-
tine. Or, ces idées se trouvent déja en germe chez
Pestalozzi. Pour ce dernier, I'enseignement moral ne
constitue pas I'objet de lecons particuliéres compo-
sées de préceptes ou de proverbes; les faits concrets.
I'exercice, Pexpérience, I'usage, voild les conditions
de Téducation sous toutes ses formes, aussi bien
morale qu’intellectuelle; puisque, de méme que Ien-
fant parle avant de connaitre les notes, de méme il
sera vertueux sans qu'on lui ait parlé de vertu, (1),

b) Nous voyons Dewey dans tous ses écrits pédago-
giques s’insurger énergiquement contre Pesprit de
passivité, la discipline scolaire formelle qui force

(1) F. Guex, Histoire de U'Instruction et de I'Education, p. 332,
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'enfant au repos et a I'immobilité. Pestalozzi, lui
aussi, ne cesse de répéter que « le maitre bavard est
la plaie des classes, qu’il apprenne donec a se laire
afin que I'enfant apprenne a parler. Fermons les éco-
les ot le maitre seul agilt ou bien le livre. Ouvrons, en
revanche, celles ou I'enfant, convié a faire emploi de
ses forces, a user de ses sens et 4 exercer sa cons-
cience, trouvera en lui-méme le principe de son acti-
vité et de son développement progressif. Plus de lec-
tures paresseuses, de longues récitations machinales,
de classes endormies ot un maitre routinier dicte ou
expose sa science i de pauvres patients. I’Ecole vraie
est celle ou tout le monde agit : les éleves comme le
maitre. L’action source de bonheur dans la vie, est
aussi la condition du progres dans I'école... Point
d’état passif; 'enfant pour apprendre, doit toujours
eétre actif. Il n’apprend que par ses propres impres-
" sions, et non pas par les mots : done, point d’ensei-
gnement imposé ex-professo, quand 1’éleve peut créer
et inventer lui-méme. » (1).

¢) C'est Herbart qui, le premier, dans Ihistoire
pédagogique, a formulé concrétement et systémati-
quement les élapes de la méthode de I'enseignement.
Il est vrai, comme nous I'avons dit, qu'une différence
fondamentale existe entre les cing étapes formelles
de l'instruction chez Herbart et les cing étapes de la
méthode de 'enseignement chez Dewey. Mais la con-
ception essentielle de I’enchainement, la division en
¢tapes successives et le nombre des étapes se retrou-

vent chez I'un et chez 'autre.

(1) Ib., p. 346.
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Cette similitude fonciére ne se trouve pas diminuée
dans son importance par le fait que Dewey, par sa
conception originale de la premiére phase, introduit
une modification d’ailleurs trés remarquable. On sait,
en effet, que le sfimulant initial de toul le monu-
ment intellectuel chez Dewey est toujours une diffi-
culté, un probléme, une contradiction qui requiert une
solution.

d) Chez Dewey comme chez Freebel, I'individu ne
peut se développer qu’en se socialisant. Aussi I’école
est-elle considérée par celui-la comme une société
embryonnaire, par celui-ci comme un épitomé de la
sociéte. (1).

e) Nous avons dit que, chez Dewey, trois étapes de
matiere éducative sont établies pour correspondre
aux f(rois étapes de croissance mentale de I'enfant.
Comme I'enfant dans la premiére étape de croissance
développe surtout en lui Paptitude « du savoir-faire »,
la matiére éducative qui correspond a cette étape doit
étre représentée par le jeu et le travail manuel. Le
jeu et le travail manuel sont aussi les deux agents
auxquels Freebel fait exclusivement appel dans sa
conception du « Jardin d’enfant ».

f) Freebel ne voit pas, dans le travail manuel, I'oc-
casion d’une instruction orientée vers l'intérét social
ou économique comme Rousseau, ni une méthode
indispensable pour développer les sensations et les
perceptions comme Pestalozzi, mais bien un ensem-
ble de processus constructifs par lesquels I'enfant

(1) P Mownoe, A Brief Course in The History of Education,
p. J38-339.
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développe ses forces et aptitudes naturelles. Puisque
l'activité de I'enfant n’est que I’expression de son ,
idée ou intention, le travail manuel dans I’école a
justement pour but de lui fournir le moyen de s’expri-
mer. Il nous semble que lorsque Dewey introduit
dans son école expérimentale de Chicago toutes sortes
de travaux manuels, son but n’est pas autre que
celui-la. Voila pourquoi un historien américain de la
pedagogie interprete ainsi les intentions de Dewey
(). Le plan proposé par Dewey pour son école expé-
rimentale est en accord avec les principes de Fraebel
sur la coopération sociale el I'expression des activités
individuelles dans le travail, de sorte que si les prin-
cipes de la philosophie éducationnelle de Freehel ont
¢té correctement définis plus haut, on doit considérer

(que I'école expérimentale en est une application.

I1

La tendance psycho-pédagogique régnait en sou-
veraine sur l'éducation de tout pays, lorsque se fit
jour la tendance socio-pédagogique en réaction contre
la précédente. La genese de cette tendance socio-
pédagogique au début du XIXe siécle, est due en
grande partie a I'influence des sciences nouvelles,
telles que la psychologie des peuples, la sociologie,
les disciplines évolutionnistes. La sociologie nous fait
comprendre que la société est une réalité organique
sans laquelle P'individu cesse d’étre lui-méme. La

(1) Graves : A History of Education in modern times, p. 380,
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psychologie des peuples nous montre que chaque peu-
ple a une conscience qui lui est propre, originale a
I'égard des autres peuples el qui domine la conscience
individuelle. Enfin, les disciplines évolutionnistes ont
contribué¢ a nous faire voir 'espece dans I'individu,
a4 nous faire comprendre que la vie de I'individu est
fonction de lespéce dans I'espace, par la solidarité
du groupement, comme dans le temps par la solida-
rité des générations. Les notions d’adaptation et d’hé-
rédité ont été placées au premier plan. Or, les trans-
formations scientifiques entrainent & plus ou moins
breve échéance des changements correspondants dans
les doctrines pédagogiques. Aussi ces doctrines ont-
elles obéi de plus en plus a la tendance socio-péda-
gogique,

Le premier initiateur de la socio-pédagogie est vrai-
semblablement Schleiermacher (1768-1834). Né a
Breslau, il fut nommeé professeur a4 I'Université de
Berlin. Son ouvrage « Doctrine de I'Education » ne
fut publié que longtemps aprés sa mort. Sa concep-
tion fondamentale est que tout individu est membre
d’un groupe social. Désormais la fin supréme de I'édu-
cation ne peut concerner uniquement l'individu, elle
doit concerner aussi les relations de l'individu avec
la société; car 'éducation est avant tout I'action exer-
cée par une generation plus ancienne sur une géné-
ration plus jeune, dans le but de lui transmettre 1’hé-
ritage spirituel et, par conséquent, de lui apprendre
adaptation & son environnement.

Pour atteindre ce but, Schleiermacher propose deux

moyens, d’abord « Pinhibition », puis « 'exhibition ».
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L’inhibition consiste & écarter de l'enfant toute in-
fluence mauvaise; 'exhibition & lui suggérer de bon-
nes influences. L'inhibition elle-méme peut s’entendre
de deux facons : tantot elle consistera a garder 'en-
fant loin de toute mauvaise influence; tantot, a le lais-
ser pénétrer dans un milieu mauvais pour qu'il cons-
tate el évite ensuile par lui-méme I'influence du mal.
L’exhibition elle aussi peul s’entendre de deux facons:
tantot elle consistera dans un effort direct pour pro-
curer le développement de la personnalité de 1’enfant,
"affirmation de son individualité; tantéot dans un
efforl indirect pour controler tout ce qui, bien qu’éma-
nant de I'enfant lui-méme, ne porterait pas la mar-
que de sa personnalité. Tels sont les deux moyens
par lesquels Schleiermacher pense pouvoir faire de
Penfant un membre parfait de la société,

Apres Schleiermacher, loute une école de pédago-
gues a consideéerée I'éducation elle-méme comme un
processus sociologique, préparation de I'individu a
sa |1;if'1iri|1:11j<m a I'activité économique, politique et
sociale d'une société déterminée : nous citerons Will-
mann (1839- 7), Natorp (1854-1925), Bergemann
(1862-7) Willmann dans sa « Didaktik » (1882) déclare
nettement que I'étre humain est un étre social, que
toute socic¢té est un organisme dont dépend I'individu
et que la vie sociale se renouvelle perpétuellement
par 'assimilation consciente ou inconsciente par les
jeunes des idées et des sentiments des adultes. Natorp
dans sa « Sozial Padagogik » (1899), dans son « Allge-
meine Padagogik » (1909). et dans sa « Philosophie

und Padagogik » (1909), nous fait voir, lui aussi, que
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I'éducation est la culture de la volonté vers un idéal
édifié par la conscience humaine; mais que cette
culture ne peut avoir lieu que si deux volonlés sont
en relation, el que cetle relation n'existe que la ol
existe la sociélé, Ainsi, 'homme, selon lui, dépend
absolument de la société qui lui est indispensable.
L’individu, a vrai dire, n’est gqu'un étre abstrait, com-
me un atome dans la science physique, il n'existe que
s’il participe a une vie commune. C’est pourquoi I'édu-
cation a pour objet la vie commune plutét que la
vie individuelle.

Cependant les doctrines de Willmann et de Natorp,
quoique inspirées de la tendance socio-pédagogique,
ont moins de parenté avec celle de Durkheim que la
doctrine de Bergemann, étant donné que I'une de ces
deux doctrines est basée sur la religion et 'autre sur
la métaphysique. Au contraire, Bergemann appuie
sa doctrine pédagogique sur la science expérimentale
et la démontre inductivement ; il écarte l'idéalisme
formel d’Herbart et se rattache trés nettement a
I’Ecole naturaliste et empiriste. Nous signalerons ieci
les idées principales de sa « Social Padagogik auf
erfahrungswissenchaftlicher Grundlage » qu’il publia
en 1900.

Pour Bergemann, I'éducation est une influence
exercée par l'adulte sur I'enfant, en vue d'un but
déterminé. En général, la relation entre 'adulte et
'enfant, c’est la relation entre le maitre et I'éleve,
Cette relation n'est ni contractuelle, ni facultative,
mais obligatoire.A premiére vue, cetle relation n’existe

que pour lintérét de I'éléve, mais en réalité, elle
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existe pour I'intérét de la société. En voici la cause.
L’homme, tant au point de vue de son corps que de
son ame, dépend de la société relativement & son
développement et & son existence. Plagons-nous
d’abord au point de vue corporel : nous n’avons notre
vie que par nos parents, nos parents l'ont grice a
nos grands-parents. Si nous remontons ainsi de géné-
ration en génération, nous reconnaissons sans peine
que notre corps est réellement une production sociale.
Placons-nous ensuite au point de vue de notre esprit:
non moins que notre corps, il est formé par Iesprit
social. Si le corps et I'esprit de l'individu viennent
entierement de la société, la société est donc bien
supérieure a I'individu, tant au point de vue matériel
que spirituel. Par conséquent, 1'éducation doit avant
tout se consacrer au maintien et au développement
de la vie sociale, en méme temps qu’elle doit étre
obligatoire.

Ainsi concu, le but de I'éducation doit étre déter-
min¢ en conformité avec la haute mission de I'huma-
nité. Cette mission n’est certainement pas celle con-
cue par l'individualisme du XVIII® si¢cle. Elle con-
siste, au contraire, 4 faire de I'homme un membre
constituant dun groupe social, apte 4 se sacrifier
pour l'intérét de ce groupe. Par conséquent, le but
supréme de I’éducation n’est pas, comme le préten-
dent les pédagogues traditionnels, de développer har-
monieusement le corps et 'ame individuels. Ce but
ne peut pas étre déterminé par la religion ni la philo-
sophie; il doit étre fixé par la biclogie et la morale,

en un mot, par Pexpérience proprement humaine.




— 497

Comme 1'éducation doit étre fondée sur 1'expé-
rience, son but, sa méthode et sa matiere ne peuvent
avoir une valeur universelle, puisqu’ils sont stricte-
ment controlés par le temps et le milieu. L’éducation
« dépend, a tout moment, de I'idée que se fait de la
civilisation chaque groupement, suivanl la mission
particuliere qui répond aux conditions spéciales de
sa vie et qu'il est tenu de remplir dans le domaine de
la civilisation technique, de l'industrie, de 'agricul-
ture et du commerce » (1).

Mais I'éducation est-elle possible ? A-t-elle un effet
réellement efficace ? Nous savons que selon Schopen-
hauer, I’éducation est possible, eu égard a notre corps
ef 4 notre intelligence, mais elle n’a aucun effet effi-
cace sur notre conscience morale. Bergemann combat
énergiquement cette thése. D'apreés lui, 'éducation est
efficace sous n’importe quel aspect, mais 'efficacité
de I'éducation n’est pas absolue comme on le croit
généralement. Elle est plutot relative, parce que ni
notre caractére inné, ni le milieu social ne peuvent
étre modifiés a notre gré, en dépit des efforts que nous
devons faire pour les améliorer.

Telles sont les idées principales de la « Sozial
Padagogik » de Bergemann. Une analyse attentive
nous fait voir combien celles de Durkheim s’en rap-
prochent.

a) L'un et Pautre de ces deux pédagogues expli-
quent la nature de I'éducation par le processus socio-
logique et non par la condition mentale individuelle:

(1) E. Buum, Analyse de Sozial Padagogik de Bergemann (Re-
pue Philpsophique, 1901, p. 432),
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I'éducation est bien pour eux action exercée par la
génération précédente sur la génération suivante.

b) Tous les deux soutiennent également que 1'édu-
cation doit avant toul avoir pour but supréme Iinié-
rél de la société : tant son existence que son dévelop-
pement, et non ceux de l'individu.

¢) Bergemann consideére I'éducation comme chose
non contractuelle, non facultative, mais obligatoire
pour l'éléeve, parce qu’elle est indispensable a 'exis-
tence sociale. Durkheim nous dit aussi « que loute
éducation consiste dans un effort continu pour impo-
ser a4 I'enfant des manicres de voir, de sentir et dagir
auxquelles il ne serait pas spontanément arrivé...
Cette pression de tous les instants que subit ’enfant,
c¢’est la pression méme du milieu social qui tend a
le faconner a son image et dont les parents et les
maitres ne sont que les représentants et les intermé-
diaires » (1).

d) 1ls soutiennent a la fois que 'éducation est con-
trolée par le temps et le milieu ou elle s’exerce, qu'il
n’y a ni éducation individuelle, ni éducation univer-
selle; toute éducation existe pour répondre aux be-
soins d'une société déterminée.

e) Bergemann affirme que la possibilité de I'édu-
cation est relative. Durkheim soutient que 1'éducation
ne peut pas transformer absolument le caractére,
mais qu’elle n’est pas impuissante a le modifier. (2).

/) Durkheim combat I'éducation religieuse et défend

I'éducation laique. Bergemann prend la méme atti-

(1) Les Régles de la Méthode sociologique, p. 11

(2) Education et Soctologie, p. 63-64.
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tude. Il combat vivement loute éducation par 'Eglise.
Selon lui, « I'existence des grandes Eglises en Europe
est un danger pour la civilisation » (1).

Ces faits nous montrent que les doctrines pédagogi
ques de Dewey et celles de Durkheim s’alimentent &
des courants différents dont I'un dérive de la psycho-
pédagogie, I'autre, de la socio-pédagogie. 11 n’est pas
douteux qu’en approfondissant nos recherches, nous
pourrions lrouver des témoignages plus nombreux
que ceux (que nous avons produits; mais ceux-ci suf-
fisent &4 mettre en lumiére les ressemblances, d'une
part, de la doctrine de Dewey avec la psycho-pédago-
gie traditionnelle; d’autre part, de la docirine de

gie antérieure. Ces res-

Durkheim avec la socio-pédago
semblances ne doivent pas nous masquer des diffé-
rences capitales. Par exemple, la docirine pédago-
gique de Dewey se rapproche plus que toute autre de
la doetrine pédagogique de Rousseau, mais les métho-
des d’éducation dans ces deux doctrines sont nota-
blement différentes, puisque 'une fait appel a la vie
sociale, tandis que l'autre écarte toule influence so-
ciale et s’efforce de former Emile isolément. De méme,
bien que la doetrine pédagogique de Durkheim se
rapproche heaucoup de celle de Bergemann, des dif-
férences considérables subsistent entre elles. Par
exemple, Durkheim affirme netltement qu’il existe un
rapport intime entre 'education morale et I'éducation
intellectuelle, tandis que Bergemann soutient une
idée précisément contraire. Pour lui. « l'instruetion

n’exerce aucune influence sur I'éducation... Le vouloir

(1) Revue Philosophigue, 1901, p. 434-435.
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n’a pas sa source dans la pensée, les représentations
sont différentes et il n’y a aucun rapport entre la
haute culture intellectuelle et I'élévation du carac-
tere. » (1).

Ces observations suffisent pour situer les positions
respectives de Dewey et de Durkheim tant & Pégard
de la psycho-pédagogie que de la socio-pédagogie.

Elles permettent de voir que le rapprochement de
la doctrine de Dewey et de la psycho-pédagogie, com-
me le rapprochement de la doctrine de Durkheim et
de la socio-pédagogie, ne signifie ni qu’il n'y aurail
aucun point commun entre la doctrine de Dewey el
la socio-pédagogie antérieure, ni qu’il n’y aurait au
cun point commun entre la doctrine de Durkheim et
la psycho-pédagogie traditionnelle. I1 faut dire seul:-
ment que la doctrine de Dewey se rapproche plus que
celle de Durkheim de la psycho-pédagogie tradition-
nelle et que la doctrine de Durkheim se rapproche
plus que celle de Dewey de la socio-pédagogie anteé-

rieure.
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(:HAPITRE VI

Comparaison des doctrines pédagogiques
de Durkheim et de Dewey

B. — Des doctrines proprement dites

Dans le précédent chapitre, nous avons comparé
I'origine historique des doctrines de Durkheim et
de Dewey, et nous avons reconnu que I'une était fort
différente de l'autre, puisque I'une a sa source dans
la tendance socio-pédagogique, et 'autre dans la ten-
dance psvcho-pédagogique. Cette différence s’accuse
encore par la comparaison directe de leurs deux doc-
trines. En effet, on ne peut qu’étre surpris de ne trou-
ver aucun point commun entre ces deux docirines eu
égard, tant a la nature de I’éducation, son but, sa
hase, ses moyens et ses matieéres, qu'aux principes
de I’éducation morale el intellectuelle., La cause prin-
cipale de cette différence est, sans doute, dans la ma-
niere particuliere dont chacun de ces deux maitres a

traité I'éducation : 'un I'a envisagée surtout au point
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de vue sociologique, négligeant plus ou moins 'ordre
psychologique (1), 'autre, au contraire, I’'a étudiée a
un point de vue plutot psychologique que sociolo-
gique,.

C'est celte différence que nous allons préciser dans
ce chapitre.

Considérons d’abord la nature de I'éducation. Dur-
kheim explique la nature de I'éducation par un pro-
cessus purement sociologique. Selon lui, I’homme
n’est homme que parce qu'il y a une société. Une
société n'est possible que lorsqu’elle a une conscience
collective a laquelle participent tous ses membres.
Cette conscience collective ne se trouve pas chez I’en-
fant. En présence, & chaque génération nouvelle, d’un
étre égoiste et asocial, la société doit superposer
cet étre un étre nouveau capable de mener une vie
morale et sociale, et tel est le role de I'éducation.
L’éducation est done une transmission et une er sation:
transmission de I'esprit social & I'enfant et création
en lui d’'un étre nouveau; telle est la nature profonde
de I'éducation (2).

En analysant mieux cette conception, nous recon-
naissons facilement : 1° que Durkheim explique la
nature de I'éducation par le processus sociologique,
I'éducation pour lui est une création sociale: 2¢ que
c’est la société qui est pour lui le centre et le point

de départ de I'éducation; 3° que la durée de I'éduca-

(1) Durkheim s’est plaint déja de ce qu’il apprit trop tard &
connaitre les travaux psychologiques contemporains. (Voir La Re-
vue de Métaphysique et de Morale, 1919, p. 186.

(2) Educnation el Sociologie, p. 51,




tion est limitée. Ni I'action des choses sur les hom-
mes, ni I'action des contemporains sur leurs contem-
porains ne peuvent étre considérées, a proprement
parler, comme une ¢ducation; ce mot doit étre réservé
exclusivemenl a l'action exercée par les générations
adultes sur celles qui ne sont pas encore mires pour
la vie sociale (1); 4° que, comme 'éducation est une
création, en créant I'étre social dans I'étre individuel,
elle laisse subsister chez Pindividu deux étres distinets
quoique inséparables. (2).

Sur la nature de I'éducation, Dewey semble tout
d’abord avoir la méme -conception que Durkheim,
puisque I'éducation, pour lui, est aussi une transmis-
sion. Mais au fond sa conception est toute différente,
car, la transmission, chez lui, a lieu non pas par créa-
tion, mais par communication; ces deux conceptions
ne sont pas du tout les mémes; tandis que la création
suppose un don actif par la société et une réception
passive par I'enfant, la communication suppose une
participation d’expérience également active pour
I'adulte et pour T'enfant, au point d’en faire une
ceuvre ef une possession communes pour toutes les
deux parlies qui y participent. (3).

Drailleurs, cette conception de la transmission n’est
pour Dewey que secondaire quant & la nature éduca-
tionnelle. La conception principale est pour lui celle
de I'éducation considérée comme croissance, puisque

c'est sur la conception de croissance qu’il base tout

(1) Ib., p. 36.
(2) Ib. p. 49.

() Democracy and Education, p. 5.
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son systeme pédagogique. Aux yeux de Dewey, I'en-
fant est caractérisé par son défaut de maturité: c’'est
pourquoi il se développe, il croit. L.a eroissance con-
siste en un élargissement constant de I’horizon intel-
lectuel et moral, et en une formation constante de
nouvelles intentions et de nouvelles réponses orien-
tées vers un but immédiat. (1). En tant qu’éducation-
nelle, la croissance consiste en une reconstruction et
une réorganisation continues de 'expérience et qui
augmentent aptitude a diriger le cours de Pexpé-
rience ultérieure. (2). Si nous analysons cette concep-
tion fondamentale, nous obtiendrons un résultat tout
différent de celui de Durkheim. 1° Dewey explique
la nature de I'éducation par le processus psychologi-
que. L’éducation est une croissance mentale de I'en-
fant. 2° Le point de départ et le centre de 'éducation
est 'enfant. (3). 3° La durée de I'éducation n’a pas
de limites, puisque tant qu'il y a vie, il y a croissance,
donc éducation. (4). 4 Puisque I'éducation est crois-
sance, elle a pour effet de combler la grande distance
qui sépare I'instinct naturel de I'enfant et les exigen-
ces de la vie sociale, c’est-a-dire, de réunir I'étre indi-
viduel a Pétre social au point de n’en faire qu’un.

Telle est la différence, relativement aux deux doc-
trines pédagogiques, quant a la nature éducation-
nelle.

Il n’est pas douteux que chacune de ces deux doc-

(1) 1b., p. 206.
(2) Ib., p. 96.
(3) L'Ecole et 'Enfant, p. 95.

&) Democracy and Education, p. 89 et suivantes,
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trines a son intérét éducationnel et se base sur un
fondement solide. Mais qu’il nous soit permis tout de
méme de remarquer que Durkheim, en admettant que
I’éducation laisse subsister chez I'enfant deux étres
distinets, semble ne pas nous donner compléte satis-
faction. D’apres son opinion, I'étre” individuel, c'est-
a-dire tous les états mentaux qui se rapportent 4 nous-
mémes et aux événements de notre vie personnelle
d’'une part, et d’autre part I’étre social, c’est-a-dire
le systéme d'idées, de sentiments, d’habitudes qui
expriment en nous, non pas notre personnalité, mais
le groupe ou les groupes différents dont nous faisons
partie, sont deux choses inassimilables quoique insé-
parables. Or, cette thése est contestable. Ne voyons-
nous pas que de nombreux éducateurs contemporains
ont réussi, comme Dewey, a utiliser les instinets et les
impulsions naturelles de I'enfant pour I'activité so-
ciale, de facon que TPesprit individuel et Iesprit
social ne fassent plus qu’un ?

Dewey nous dit d’ailleurs et avec raison que « les
pouvoirs spontanés de I'enfant, son besoin de réaliser
ses propres impulsions ne peuvent étre supprimés
d’aucune maniére. Si les conditions extérieures sont
telles que I'enfant ne puisse pas déverser dans son
travail ces puissances instinctives, s’il a le sentiment
de ne pas pouvoir s’exprimer par ce travail, il apprend
alors, d’'une maniére tout a fait merveilleuse, & fournir
exactement la quantité d’attention nécessaire pour
satisfaire les exigences du maitre el & réserver une
partie de son énergie mentale pour suivre les lignes

tracées par ses besoins innés. Je ne prélends pas,
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ajoute-t-il, qu’a ce régime, la volonté ne soit pas édu-
queée du tout, mais je dis que I'éducation morale dé-
pend de la formation des habitudes d’attention in-
terne. » (1).

Mais, d’autre part, nous devons reconnaitre que la
doctrine de Dewey préte, elle aussi, le flanc 4 la cri-
tique. Pour Dewey, tant gu’il y a reconstruction
d’expérience, il y a éducation. L'éducation chez lui,
devient donc un processus purement personnel, et
sa durée devient indéfinie, ce que la plupart des péda-
gogues ne voudront pas accorder, Pour ceux-ci, en
effet, dans les circonstances de la vie, nous acqué-
rons une expérience utile a4 notre action ultérieure,
mais non une éducation a proprement parler. L’édu-
cation n’existe que la ou existent deux générations,
parce qu’'elle est, comme dit Rousseau, 'art de former
Fhomme. « Elle comprend, dit H. Marion, dans la
Grande Encyclopédie, tout le travail réparti jadis
entre la nourrice, le gouverneur el les maifres, selon
ce passage de Varron : educit obstetrix, educat nuiriz,
instituit peedagogus, docel magister: ¢’est-a-dire tout
I'ensemble des soins et des opérations intentionnelles
par lesquels on conduit le développement de I'enfant
pour en faire un homme. » Il semble don¢ que Dewey
soit conduit a se faire de I’éducation une conception
exagerément compréhensive et plus large que ne ’au-
torise la signification traditionnelle du mot.

Considérons ensuite le but de I’éducation. Dur-
kheim et Dewey, nous Pavons dit, soutiennent égale-

ment que le bul de 'éducation doit étre social. 11

(1) L’Ecole et 'Enfant, p. 48.
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semble, a premiére vue, qu'il y ait 14 un accord d’au-
tant plus remarquable entre leurs deux doctrines, que
la plupart des pédagogues classiques ne partagent pas
ceite opinion; mais ils 'entendent chacun dans un
esprit el dans un sens bien différents.

Comme I'éducation se différencie d’une société a
une autre, et comme chaque société a un systéme par-
ticulier d’éducation qui s’impose aux individus, Dur-
kheim affirme done qu’il n’existe ni éducation uni-
verselle, ni éducation individuelle, mais que toute
¢ducation est sociale, faite par et pour telle société.
L’éducation n’est pas, sans doute, indifférente a I’in-
dividu et a ses intéréts. Puisque les individus sont la
substance d'une société, I'éducation sera done aussi
faite pour lindividu, mais indirectement. Directe-
ment, elle est faite avant tout pour I'existence sociale,
pour une réalité sui generis, nettement distincte des
individus qui la composent,

La conception du but social est tout autre chez
Dewey. Son ouvrage « My pedagogic¢ Creed » débute
par ces mots : «.Je crois que toute éducation procéde
par la participation de l'individu dans la conscience
sociale de la race. » « Le critérium ultérieur et uni-
fié¢ » de la valeur des études, c’est « 'extension et le
moyen par lequel une étude ameéne un éleve a la
conscience de son environnement social et lui confére
la capacite dinterpréter ses forces propres au point
de vue de leur possibilité dans Putilité sociale. » On
voit par la que la différence entre le but de I'éduca-
tion de Dewey el celui de I'éducation de Durkheim

est ¢vidente, Tandis que chez celui-ci, I'éducation a
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pour but principal de renouveler perpétuellement
I'existence sociale. chez celui-la, le but principal de
Péducation est de faire comprendre les conditions
sociales a I'enfant pour qu'il puisse se les mieux adap-
ter. Tandis que chez celui-ci le but supréme de I'édu-
cation est de maintenir la vie d’une société, chez
celui-la, il est d’initier 'enfant & 'utilité sociale.

On reproche souvent 4 Dewey de trop restreindre
le but de I'éducation en ne I'envisageant qu’au point
de vue de I'utilité sociale. (1). Ce reproche n’a quelque
raison d’étre assurément que dans la mesure ot 'on
interprete '« use » de Dewey comme une capacité de
résultats immédials et non comme une aptitude a
longue portée; car la fin sociale n'est qu'une partie
de la fin de I'éducation, de méme que la vie sociale
n'est quune partie de la vie humaine. L’homme est
souvent en contact avec le monde inanimé, avec des
plantes ou avee des animaux aussi bien qu’avec la
societé, et ce contact n’a pas toujours un but social.
De méme I'homme qui laisse libre cours a4 son goft
pour la musique ou pour la philosophie et méme pour
la science, envisage souvent plutot un développement
el une expression de sa personnalité ou bien la créa-
tion d’'une valeur idéale, que I'intérét social propre-
ment dit.

Mais ce reproche semble ne pas atteindre Dur-
kheim. Car, éduquer 'enfant, c’est, pour lui, le socia-
liser : c’est transmettre & son 4me la conscience so-
ciale. Cette socialisation méthodique qu’est I'éduca-

lion consiste non pas seulement 4 initier lenfant 4 la

(1) Ruvepingenr, The Principles of Education, p. 58-65.
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pratique sociale, mais encore elle lui apprend a vivre
d'une vie pleinement humaine, c'est-a-dire sociale, a
vivre pleinement, c’est-a-dire, vivre de la vie de la
plus haute réalité, qui est la société.

Cependan! la théorie de Durkheim relative au but
de T'éducation a également son point faible. L'édu-
cation, selon lui, a pour role de transmettre, par une
méthode déterminée, les croyances, les idées, les sen-
timents de la génération adulte 4 celle des jeunes, en
les formant en vue de la société présente et future.
Or, cette maniére de faire peut offrir des inconvé-
nients, puisque les conditions sociales sont sujettes &
des varialions rapides et a4 des transformations par-
fois imprévues, et que I'enfant instruit d’'une maniére
déterminée par I'adulte ne peut trouver aisément A
s'adapter aux conditions nouvelles. Il y a lieu de
craindre qu’'une pareille conception de 1’éducation
ne fasse prédominer I'adaptation étroitement spéci-
fice a la puissance générale d’adaptation sociale plus
souple, et par conséquent que I'éducation apparaisse
plutét comme un facteur de conservation que comme
un facteur de développement ou méme de transfor-
mation sociale. Les puissances d’initiative et d’inno-
valion de la génération nouvelle ne risquent-elles pas
d’étre durablement compromises par Pinfluence mé-
thodique de la génération adulte qui s’attache a lui
transmettre ses habitudes, ses sentiments et ses idées?
L’éducation ainsi comprise, ne peut pas, puisqu’elle
procede directement, assurer Padaptation de I'enfant
a la société dans laquelle il vivra, lui, personnellement.
L’éducation chez Durkheim est relativement tradi-
tionnelle.
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La théorie éducationnelle de Dewey sur ce point ne
s'offre probablement pas a celte objection, puisqu’elle
ne propose pas un but fixe et éloigné sur lequel I'en-
fant doive se régler ; au contraire, elle considére le
processus educationnel comme un processus continu
de croissance, ayant pour fin, & chaque étage, un
accroissement de capacité de croissance, réalisant
pleinement la possibilité présente et rendant par la
Penfant meilleur et plus apte a faire face aux exi-
gences sociales de I'avenir, quelles qu’elles soient (1).
Dewey ne concoit pas le milieu social comme une
réalité fixe et déterminée ; ce milieu méme dépend
dans sa sfructure de la croissance de la génération
nouvelle. Le milieu social, pour Dewey, milieu auquel
s'adaptera l'enfant, plutét qu'on ne I'y adaptera, est
un possible en voie de formation. Pour Durkheim, le
milieu social, milieu auquel I'enfant est adapté par
la génération adulte, est considéré comme une réalité.

Considérons en troisitme lieu la bhase de I'éduca-
tion qui est la psychologie de I'enfant.

Durkheim soutient que ce qui caractérise Iesprit
de I'enfant, c’est sa passivité (2). Méme dés son plus
jeune age, I'enfant n’apprend pas spontanément ; il
ne se forme que grace 4 une contrainte sociale per-
pétuelle (3). Cette idée est absolument opposée a celle
de Dewey. Pour celui-ci, I'enfant est, par sa nature,

un étre tout actif. Son moi cherche toujours a se

(1) Democracy and Education, p. 63-65.
(2) Education ef Sociologie, p. 67.
(3) L'Education morale, p. 206,
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réaliser, & se développer (1), Le role principal de
I'éducation consiste justement & lui fournir un envi-
ronnement adéquat a son développemient (2). Telle
est la différence de ces deux doctrines.

[1 n’est pas douteux que la conception de Durkheim
est inexacte. En effet, bien loin que les facultés na-
tives de I'enfant n’entrent en exercice qu’autant
qu’elles recoivent une excitation extérieure, elles se
présentent des origine comme des forces vitales, des
instinets naturels, qui le poussent incessamment &
agir. Nous sommes avant tout des éires agissants.
C’est un fait. Ne voyons-nous pas un enfant de quel-
ques mois, par exemple, battre des mains et des
pieds, tourner la téte en tout sens, rire et crier sans
cesse ? Or, s'il fait tous ces mouvements naturels,
ce n’est pas sous l'effet de la contrainte sociale, mais
parce qu’il a une vie expansive. « Vivre, ce n’est pas
respirer, c¢’est agir. » (3).

D’ailleurs, comme J.-J. Rousseau I'a déja remar-
qué (4), notre organisme n’est pas simplement une
structure, il a ses fonetions ; et celles-ci ne se déve-
loppent que par des exercices perpétuels, par con-
séquent par une activité constante. Ainsi, la nature
de Tenfant. dés sa naissance, a une exigence d’acti-
vité. Cette exigence est naturelle et vitale, elle subsis-

tera aussi longtemps que l'enfant vivra. Comment

(1) L'Ecole et PEnfant, p. 12.
(2) L'Ecole et I'Enfant, p. 19.
(3) Emile, t. 1, p. 18.

(4) Craraniépg, J.-J. Rousseau et la conception fonctionnelle de
I'enfant. (Revue de Métaphysique et de Morale, 1913.)
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des lors est-il possible de concevoir que Desprit de
I'enfant est passif ?

L’erreur fondamentale de Durkheim est d’avoir
totalement ignoré le caractére fonctionnel de I'en-
fance. L’insuffisance des fonctions ne suffit pas du
tout a créer le type enfantin. « Une vache, par exem-
ple, est certainement trés insuffisante sous le rapport
de la réflexion ou des vertus sociales ; elle n’est ce-
pendant pas un enfant. Ce qui fait d’un étre un
enfant, ce n’est pas le fait qu'il ignore, c’est le fait
qu’il désire savoir, qu'il tend 4 devenir davantage.
Le petit veau est un enfant-vache, parce qu'il tend
a devenir vache ; mais la vache n’est pas un enfant-
homme (malgré son insuffisance par rapport a la
mentalité humaine), parce qu’elle ne marque au-
cune tendance a devenir homme. Moi, qui ne suis, pas
musicien, je ne suis pas un enfant dans 'art du piano
ou de la harpe, parce que je ne tends nullement a
devenir pianiste ou harpiste, (je ne suis, sous ce rap-
port, rien du touf, pas méme un enfant) ; au con-
traire, un ¢éléve du conservatoire, qui n’aura pas fini
ses classes, sera un enfant ou un jeune de la musi-
que, parce qu’il a le désir de se développer encore
davantage. Le propre de ’enfant n’est donc pas d’étre
un insuffisant, mais d’étre un candidat. » (1)

Il est yrai que Durkheim a cité nombre d’exemples
pour soutenir sa thése et démontrer que 'effort, tant
vers la culture intellectuelle et physique que vers la
culture morale, est nécessairement suscité et provo-

qué par la société. Mais ces exemples, loin de prou-

(1) CrAparipE, Psychologie de Uenfant, 2° édition, p. 114-116.
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ver que la nature humaine n’a pas une activité spon-
tanée, se retournent contre cette thése, car ce sont
seulement des exemples d'inhibitions conscientes ou
inconscientes exercées par la société sur les indivi-
dus : tel 'exemple qu’il donne relativement 4 la doc-
trine qui proclame heureux les pauvres d’esprit (1) ;
tel encore I'exemple qu’il donne relativement 2 ascé-
tisme du Moyen Age (2).

[1 est vrai que Durkheim reprend son avantage
quand il montre de facon trés judicieuse que la re-
cherche par l'individu des qualités intellectuelles et
des qualités physiques prend l'orientation et la forme
quimposent I’état social et les croyances collectives.
Mais la supposition de la passivité de la nature de
I'enfant reste toujours une lacune dans sa théorie.

Considérons en quatriéme lieu les moyens de I’édu-
cation.

Sur cette question, Dewey et Durkheim ont une
position antithétique, car, pour l'un, le moven essen-
tiel de I'éducation est lintérét chez I'enfant (3) ;
pour Pautre, c’est I'effort (4).

Dewey pense avec raison que le seul moyen vrai-
ment efficace de éducation, c’est I'intérét. En effet,
I'éducation serait désastreuse, si elle ne prenait son
point d’appui dans la vie intérieure de I'enfant. Cer-
tes, par interét, Dewey n’entend pas un intérét fae-

tice, un jeu ou un amusement destiné a4 obtenir Iap-

(1) Education el Sociologie, p. 53.
(2) Ib., . p. b4,

(3) Voir surtoul Particle ¢ « LIntérét et I'Effort ». dans L'Ecole
et l'Enfant.

(4) Education el Sociologie, p. 70,




plication de I'enfant, en dissimulant le but sérieux
de I'étude par un plaisir, & la maniére de Fénelon :
ni un intérét qui se tire du contenu de la matiére de
I'étude, ou qui s’y attache extérieurement, 4 la ma-
ni¢re d’Herbart ; mais un intérét qui exige que les
études soient établies d’aprés 'expérience de I'enfant,
de ses besoins et de ses fonctions, qui exige encore
que le maitre présente 4 I'enfant des connaissances
nouvelles, de maniére qu’il en saisisse la portée, en
comprenne la nécessité et voie ce qui les relie a ses
besoins. Autrement dit, 'intérét, selon Dewey, existe
quand I'enfant est conduit, quand il est amené « &
prendre conscience de lui-méme en présence d’un
sujel nouveau » (1).

D’ailleurs, d’apres Dewey, I'intérét et I'effort sont
deux choses corrélatives et non opposées. Prenons
un exemple : la création d'une ceuvre dlart. « Un
sculpteur a son but et son idéal. Pour le réaliser, il
doit passer successivement par une série d’étapes qui
n‘ont pas, en elles-mémes, la valeur du but. Il doit
modeler, faire des maquettes, tailler, se livrer & des
actes dont pas un ne réalise directement la forme
ideale qu’il a concue, et dont chacune represente une
dépense d’énergie. Mais parce que ces moyens lui
sont indispensables, pour atteindre une fin idéale,
'intérét que cette fin renferme pénétre chacun de ces
actes nécessaires. Chaque maquette, chaque coup
de ciseau contient autant de valeur que 'ccuvre d’art
achevée, et c'est pourquoi Pintérét de Partiste s’y

absorbe. Si cette identification entre les moyens el

(1) L'Ecole el UEnfant, p. 60,
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la fin ne se produisait pas, le résultat obtenu serait
sans valeur artistique, et on serait en droit de con-
clure que l'artiste n'a pas d’intérét pour son idéal.
Un intérét véritable pour un ideéal provoque, en effet,
un intérét d’égale intensité pour toutes les conditions
intermédiaires qui permettent d’exprimer cet idéal...
Cette tension s’appelle « effort » (1).

Si Durkheim dit que nous ne pouvons nous élever
au-dessus de nous-méme que par un effort plus ou
moins pénible et que, par conséquent, I’éducation
doit avant tout nous amener a dépasser notre na-
ture initiale (2), c’est précisément parce qu’il pense
que « toutl n’est pas jeu dans la vie, il faut donc que
I'enfant se prépare a Peffort, a la peine, et il serait
désastreux de lui laisser croire que toutl peut se faire
en jouant » (3). Or, 'idée de Durkheim a sa raison
d’étre, si I'éducatenr, au lieu de prendre I'intérét, chez
I'enfant, comme point de départ, comme immanent
a4 la puissance d’action et a I'initiative de I’'enfant, le
prend comme point d’arrivée, comme quelque chose
de définitif, d’achevé, et cherche a y satisfaire et a
le conserver tel qu’il est. Concevoir Pintérét ainsi,
c’est, en quelque sorte, I'objectiver, le séparer du
monument méme de la vie psychique de I'enfant.
Dewey a une conception tout a fait opposée de I'in-
térét. La signification profonde de l'intérét, d’apres
lui, réside toute dans « ce a quoi il tend », dans les

nouvelles expériences qu’il rend possibles, dans les

(1) Ih., p. 62-63.
(2) Education et Sociologie, p. 70,

(3) L'Education morale, p. 183.
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pouvoirs nouveaux qu'il crée. Les impulsions et les
habitudes doivent done étre interprétées. Ainsi, le
véritable pédagogue, selon Dewey, est précisément
celui qui, grace 4 la science et 4 son expérience,
est capable de voir dans ces intéréts, non seulement
des points de départ pour I'éducation, mais des fone-
tions qui renferment des possibilités et qui viennent
& un but idéal que propose Iadulte (1).

Considérons en cinquiéme lieu la matiére de Iédu-
ation,

La matiére de I'éducation dépend de la conception
du but de I'éducation. Lorsque celle-ci est différente
chez deux pédagogues, la forme et le contenu des
matiéres de D'éducation sont également différents.
Ainsi, la maticre éducative chez Kant, est différente
de celle de Rousseau ; de méme, celle de Locke n’est
pas semblable a celle de Spencer. Nous voyons Locke
attribuer, plus que d’autres, une haute imporlance
aux mathématiques, 4 la récitation, ete.. ceci. parce
que le but de I'éducation, chez lui. est la discipline
formelle ou I'entrainement des facultés mentales.
Tandis que ce but est, chez Spencer, la préparation
a la vie parfaite, et la vie parfaite consistant : 1° dans
la conservation individuelle directe, c’est-a-dire la
protection a I'égard d’un danger; 2° dans la con-
servation individuelle indirecte, c’est-i-dire Pactivité
professionnelle ; 3° dans Iinstruction de la généra-
tion suivante ; 4° dans le maintien des relations so-
ciales et politiques ; 5° dans Paugmentation de Iin-

térét et du sentiment ; il en découle qu’il propose

(1) L'Ecole et PEnfant, p. 83-84,




comme matieres d’études : 1° des connaissances phy-
siologiques el hygiéniques ; 2° des connaissances de
lecture de mathématique et d’arithmétique, de scien-
ces naturelles ; 3° des connaissances physiologiques,
psychologiques et pédagogiques ; 4° des connaissan-
ces politiques et sociales ; enfin, 5° une culture litté-
raire, artistique et esthétique pour réaliser la vie
parfaite.

Or, ce principe n'est exclu de la pédagogie, ni de
Durkheim, ni de Dewey. Puisque le but de I’éducation,
chez les deux Maitres, est, pour I'un, Pexistence so-
ciale, pour l'autre la croissance individuelle, il est
évident que la forme et le contenu de la matiére de
Iéducation sont également différents chez I'un et
I'autre, et que ce qui détermine la matiere éducative
chez I'un est I'exigence de la vie sociale, chez I'autre,
la croissance mentale de I'enfant.

La tache capitale de Durkheim dans Péducation
intellectuelle est avant toul de trouver les catégories
principales de T'intellectualité. Car, d’aprés lui, 1'édu-
cation intellectuelle ne consiste pas a imposer suc-
cessivement a I'ame de I'enfant 'acquisition de tout
le savoir antérieurement constitué : connaissances si
diverses et si détaillées que, d’ailleurs, pendant la
période de scolarité nécessairement assez courte, le
maitre ne peut avoir le temps de les lui exposer; mais
plutot les catégories, les notions méres qui, plus ri-
ches de contenu, président & notre interprétation du
réel : catégories de nombre et de forme, représen-
tées par les mathématiques; notions de realité, re-

presentée par la physique ; notions de milieu plané-




— 218 —

taire, représentée par la géographie ; notions de du-
rée et de développement historique, représentées par
Ihistoire. Cette énumération est d'ailleurs incompléte.
De méme, dans 1’éducation morale, Durkheim ne
dresse pas pour I'enfant une liste des vertus, méme
les plus importantes ; mais il cherche les éléments
essentiels de la moralité, a savoir : 1° 'esprit de disci-
pline ; 2° Tesprit d’abnégation ; 3° I'esprit d’auto-
nomie, qui, une fois constitués chez I'enfant, se déve-
loppent et se diversifient aisément d’eux-mémes, sui-
vant le détail des relations humaines. Voila comment
la mati¢re d’éducation intellectuelle et morale, chez
Durkheim, a, pour point de départ, la vie sociale, et
comment le but éducationnel détermine cette matiéere.

La matiére éducative, chez Dewey, vient égale-
ment, sans doute, de I'expérience sociale ; mais la
tache principale de ce pédagogue n’est pas de recher-
cher comment transmettre, de toute piéce, cette expe-
rience a I'enfant, sans en mutiler les éléments cons-
titutifs, mais de simplifier, avant tout, les matiéres
d’¢tude et de rechercher ensuite la matiére suscep-
tible de susciter Tinteraction des matiéres d’étude
d’'une part, et des besoins actuels et des capacités
présentes de Ienfant, d’autre part. Comme la erois-
sance de I'enfant se développe en trois étapes typi-
ques, a savoir : 1° Paptitude du savoir-faire ; 2° la
connaissance par l'information ; 3° la connaissance
rationnelle et abstraite ; la matiére de Iéducation
intellectuelle chez Dewey consiste donc également
en trois ¢tapes analogues, dont la premiére est repré-

sentée par le jeu et le travail manuel ; la deuxiéme,
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par Thistoire et la géographie, et la troisi¢tme, par
toutes sortes de sciences. Ce principe que la matiére
éducative est établie d’aprés le développement men-
tal de Penfant, n'exclut pas I'éducalion morale. Ainsi,
nous dit Dewey, « toule conduite jaillit de la source
méme des instinets et des impulsions natives. La
connaissance de ces instincts et de ces impulsions et
celle de leur évolution au cours du développement
de T'enfant sont indispensables pour nous indiquer
le moment oli nous pouvons nous adresser a4 eux et
nous servir d’eux. Négliger d’observer ce principe,
c’est provoquer une imitation purement mécanique
de la conduite morale. qui se trouve dépourvue de
valeur éthique, par le fait qu’elle a son point d’appui
hors de P'individu et non dans son organisme mo-
ral. » (1) Voila comment la matiére d’éducation in-
tellectuelle et morale, chez Dewey, a pour point de
départ le développement de I'enfant. et comment le
but de I'éducation détermine la matiére éducation-
nelle.

Dewey a raison de soutenir que la mati¢re éduca-
tionnelle doit exclusivement s’adjoindre intérieure-
ment a la vie et a 'expérience de I'enfant. En effet,
la véritable étude est un processus actif qui développe
Pesprit ; c’est une assimilation organique, dont I'ori-
gine est interne. Nous devons done partir de Penfant.
le prendre pour guide ; c’est lui seul qui détermine
et la qualité et la quantité des matériaux que I'éduca-
teur doit lui présenter. Mais les idées de Durkheim

ont aussi leur avantage. Nous devons reconnaitre la

(1) L'Ecole el PEnfant, p. 163-164.
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valeur scientifique et éducationnelle des catégories
quil a constituées dans son éducation intellectuelle
et des dispositions fondamentales qu’il a proposées
dans son éducation morale. Ceci, non pas seulement
parce qu’avec ces caltégories et ces dispositions nous
pouvons réellement présenter a I'enfant toutes les
idées et tous les sentiments collectifs, sans négliger
aucun elément constitutif de la civilisation humaine :
mais, surtoul, parce que ces catégories et ces dispo-
sitions fondamentales peuvent surmonter maintes
difficultés intellectuelles et morales, qui deviennent
relativement plus grandes 4 mesure que la eivilisa-
tion se développe.

En ce qui concerne particuliérement le probléme
de I'éducation morale, nous trouvons une contribu-
tion précieuse chez Durkheim. Nous savons que, de-
puis des années, notre vie morale inspire de plus en
plus d’inquiétude. D’abord, elle n’a plus maintenant
a compter autant qu'autrefois sur 'action des reli-
gions positives, dont I'autorité surnaturelle tend &
décroitre. L’enseignement laique de la morale s'est
é¢videmment privé du concours de la foi religieuse,
puisqu’il endend ne demander qu'a la raison seule
ses principes et ses lois. C’est 14 une entreprise redou-
table, dont un demi-siécle n’a pas encore démontré
définitivement le succes. En outre, établissement du
régime républicain, en émancipant les individus, en
leur accordant plus de liberté, peut faciliter les écarts
de conduite. Les hommes seront tentés d’abuser de
leur liberté plus grande, si 'on ne réussit pas & obte-

nir d’eux qu’ils sachent mieux se gouverner eux-
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meémes et qu’ils apprennent a faire de plein gré, el
par devoir, ce qu'autrefois ils faisaient par force et
par crainte,

« L’Education morale » de Durkheim est la pre-
micre ceuvre qui réussisse a remplacer par d'autres
puissances moralisatrices, en accord avee I'esprit mo-
derne, les puissances moralisatrices traditionnelles
qui disparaissent ou qui s'affaiblissent, ouvrant ainsi
de nouvelles sources de la vie morale. Nous devons
donc non seulement reconnailre sa valeur éducation-
nelle, mais la considérer délibérément comme une
ceuvre d'une portée décisive dans Ihistoire pédago-
gique (1).

Considérons, en sixieme lieu, la différence entre les
doctrines de Durkheim et de Dewey sur le principe
de I'éducation intellectuelle.

Le principe de I'éducation intellectuelle, chez Dur-
kheim, consiste a transmettre a 'enfant les catégories
fondamentales, notions-meres, centres d’intelligibilité
qui résultent des efforts collectifs et qui sont les ca-
dres et les outils de la pensée logique, avec lesquels
enfant peut se mouvoir dans la vérité, telle qu’elle
est concue. Tandis que, chez Dewey, elle consiste,
avant toutl, & apprendre 4 'enfant a enrichir et a uti-
liser sa propre expérience pour 1'adaptation 4 son
environnement social. Ainsi, tandis que, chez celui-la,
les mathématiques ont pour but de constituer chez
Penfant les catégories de nombre et de forme, pour
celui-ci, elles sont un moyen d'économiser de nom-

breuses expeériences, tout en permettant un meilleur

(1) Cf. article de M. Pecaur, Revue Pédagogique, avril 1926,
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ajustement de I'action. Tandis que, chez celui-la, la
geographie a pour but de présenter a4 I'enfant la no-
tion du milieu planétaire ; I'histoire, les notions de
durée et de développement humain ; chez celui-ci,
la géographie est un instrument destiné a faciliter les
communications entre les hommes de régions éloi-
gnées, et Thistoire, un instrument d’analyse des for-
ces sociales avece lesquelles 'homme a a compter.
Telle est la différence entre ces deux doctrines sur
le principe de I'éducation intellectuelle.

Pour mieux préciser cette différence, nous donne-
rons un apercu plus détaillé sur 'enseignement de
histoire el montrerons ainsi que chacune de ces
doctrines a son point de vue particulier, et par con-
séquent son avantage propre, puisque I'une vise la
transmission de Pesprit méme, tandis que Pautre
vise I'adaptation individuelle & I'environnement.

Nous avons dit que Thistoire, selon Durkheim, est
le développement dans le temps des sociétés humai-
nes. Ce développement s'étend sur une durée qui
dépasse infiniment la portion de temps que connait
individu, et cependant il faut qu’un bon esprit par-
vienne a embrasser cefte durée. Or, I'enseignement
historique a précisément pour fonction d’aider Pen-
fant a connaitre et a construire cette longue durée.
Il la jalonne du point de départ a I'époque actuelle,
par des points de repére concrets, biographies de
personnages ou événements symboliques; il donne
I'idée d’'un siccle ‘en ajoutant I'une & Pautre trois ou
quatre générations ; il constitue ainsi un premier

canevas dont la trame sera peu a peu resserrée, puis




il fait sentir que le point initial d’'une ére est con-
ventionnel, qu’il y a d’autres histoires, d’autres éres
que la notre, flottant dans une durée a laquelle la
chronologie humaine ne s’applique plus et qie les
premiers commencements nous échappent, ete...

Au contraire, le but de I'enseignement historique,
selon Dewey, est toul différent. Il consiste a « faire
saisir a4 P'enfant la valeur de la vie sociale, a lui
permetire d'imaginer les forces qui guident et favo-
risent la coopération effective des hommes, a lui faire
voir le role de propulseurs que jouent les individus
dans cetle activité générale » (!). Ainsi concu, dyna--
miquement, 'enseignement, selon Dewey, doit done,
avant toul, tenir comple de Thistoire des arts, des
biographies, des récits fictifs, de la chronologie, mais
surtout. des histoires techniques et industrielles. En
effet, « les grands progres de la civilisation sont le
resultat des manifestations de lintelligence, qui ont
tire 'homme de son assujettissement précaire a la
nature et lui ont révélé comment il pourrait dompter
et utiliser a son profit les forces cosmiques. Le milieu
sacial dans lequel T'homme vit maintenant est si
riche, si plein, qu’il ne lui est pas facile de discerner
au prix de quels efforts ces progrés furent obtenus.
L’homme moderne dispose d'une formidable puis-
sance d'action. L'enfant peutl éire amené i voir cela
d’'une maniére vivante ; on peut lui montrer '’homme
en présence de la nature, sans capital hérité des
ancétres, sans outils, sans matériaux manufacturés,

Et, pas a pas, il suivra le processus par lequel I'hom-

(1) L'Ecole et U'Enfant, p. 219.
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me reconnul les nécessilés de sa situation, songea &
se créer des armes et des outils lui permettant d’y
faire face ; 'enfant aura 'intuition des horizons nou-
veaux gue ces ressources nouvelles ouvrirent 4 I'hom-
me primitif et des nouveaux probléemes qu’elles po-
sérenl. L’histoire de Pindustrie humaine n’est donc
pas uniquement une affaire matérielle et utilitaire.
L’intelligence y joue un role considérable. Sa marche
nous révele Iéveil de la pensée humaine, qui apprit
a ctudier les causes et les effets, et qui transforma
les conditions de I'existence au point que la vie d’au-
jourd’hui ne ressemble en rien a la vie d’autrefois.
Dans ce processus de développement, la morale a
¢galement joué son role ; les hommes se sont pro-
posé certains buts et ont essayé de les atteindre. » (M)

Considérons enfin, en septieme lieu, les différen-
ces qui séparent les principes de I'éducation morale
dans les doctrines de Durkheim et de Dewey.

Etant donné que chaque groupe humain a un Sys-
teme particulier de régles morales, & 1a fois désirable
et autoritaire, grace auquel s’entretient la vie de la
sociéte, I'éducation morale, chez Durkheim, consis-
tera premierement a initier I'enfant, par la discipline
scolaire, aux régles morales de la grande société :
ensuite, a provoquer I'autonomie de Penfant. soit
I'amour et la volonté de la régle morale par toutes
sortes d’enseignements. Dewey n’envisage pas ainsi
'education morale. Il nie absolument la régle morale
extérieure a lindividu, vu qu’elle ne fait appel a

aucun motif vital et spirituel. Toute action morale,

(1) L’Ecole el U'Enfant, p. 121.
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selon lui, doit avoeir pour source unique 'effort natu-
rel de I'homme. L'éducation morale ne consiste chez
lui qu'a développer pleinement en I'enfant, comme
nous I'avons dit, 'intelligence sociale, I'effort social
el lintérét social. Lorsque I’éleve peut concentrer
son effort personnel sur une occupation sociale quel-
conque, en inhibant les efforts inutiles a4 cette occu-
pation, le but supréme de I’éducation morale est
atteint, Ainsi, nous voyons cue, tandis que I'éduca-
tion morale, chez Durkheim, a pour point de départ
la regle morale et sociale existante, cette éducation,
chez Dewey, a pour point de départ I'action indivi-
duelle.

Psychologiquement, la théorie morale de Dewey a
sa raison d’étre, puisque toute morale doit jaillir de
notre vie intérieure. Mais, sociologiquement, sa théo-
rie semble plus ou moins contestable. En effet, y
a-t-il quelque société n’ayant pas une morale a la-
quelle Pindividu ne soit tenu de se conformer ? Que
la morale d'une société se différencie d’une autre,
qu’elle soit plus ou moins spirituelle ou vitale qu'une
autre, nimporte ; mais puisqu’elle existe comme telle,
I'éducateur est obligé d’en tenir compte. S’il néglige
cette vérité, aussi évidente que la vérité physique,
il est certain que I’éléve sera perdu lorsqu’il quit-
tera I'école pour entrer dans la société, Car, pour
bien s’adapter & une chose, il faut, avant tout, la
bien connaitre ; si I'éducateur nie la valeur de cette
chose, et, par conséquent, ne la fait pas connaifre
a Péléve, il est vain de croire que D'éléve puisse
s’adapter sans faire des erreurs. C’est donc la une
lacune dans la doctrine de Dewey.
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(C’est a la lumiere de cette différence que nous de-
vons etudier deux autres questions : celle de la péna-
lite et de la récompense scolaire et celle du rapport
de I'éducation morale et de I’éducation intellectuelle-

Parce que l'éducation est essentiellement chose
d’autorité, et que, si ce n'est pas la punition qui fait
Pautorite, du moins c’est elle qui empéche I'autorité
de se perdre, la punition scolaire est, selon Durkheim,
indispensable, quoique la forme de la punition puisse
étre infiniment diverse et graduée. La récompense
scolaire est d’ailleurs également nécessaire, quoi-
qu’elle joue un autre role et tienne une place secon-
daire. _

Sur ce point, Dewey n’a pas la méme conception.
Il soutient que la punition et Ia récompense scolaires
n‘ont aucune efficacité ni aucune valeur éducation-
nelle, D’apreés lui, I'instifution de la pénalité et de
la récompense scolaires ne se justifie que par une
philosophie du dualisme, qui consiste : 1° 4 considé-
rer I’éducation non comme la vie, mais comme la
préparation a la vie. de sorte que le but de I’éduca-
tion étant éloigné, la punition et la récompense sont
nécessaires pour aiguillonner Penfant (1) ; 2° 4 mé-
connaitre la nature de la direction qui est essentielle
a P'éducation, en prétendant diriger I'enfant par
commandement et par- punition ou récompense di-
recte, et non par les suggestions et les réactions de
I'environnement, ’action de I'éducateur restant indi-

recte (2) ; 3° a considérer la méthode et la matiére

(1) Democracy and Education, p. 64-65.
(2) Ib,, 3° chapitre,
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¢ducatives comme deux choses qualitativement dif-
férentes el non comme deux aspects d'une seule et
méme chose ; de sorte que pour unifier la matié¢re et
la méthode éducatives, la récompense et la punition
sont nécessaires (1).

L’objection de Dewey sur la pénalité et la récom-
pense scolaires ne nous donne vraiment pas satis-
faction. Et cela pour une double raison : théorique-
ment, ses objections dirigées contre les trois erreurs
philosophiques signalées par lui passent a coté de
Pattitude réellement adoptée par Durkheim. Pour
celui-ci, c'est parce que la pénalité el la récompense
existent dans la grande société, que I’école, qui a
pour role unique de préparer I'éleve a la vie sociale,
doit indispensablement y faire appel. Quand on ad-
met, comme Dewey, que I'école n’est pas une insti-
tution isolée, indépendante, mais une société em-
bryonnaire, il n’en est que plus nécessaire de retrou-
ver en germe dans cette société embryonnaire toutes
les institutions sociales, el, par conséquent, tous les
types de pénalité et de récompense que comportera
la société développée. On voit percer ici 'arriére-
pensée de Dewey, qui est que I’éducation pourra preé-
cisément promouvoir une société nouvelle, dans la-
quelle la punition et la récompense n’auraient plus
de sens ni de raison d’étre. Postulat évidemment
utopique.

Quant au probléeme du rapport de I’éducation mo-
rale el de I'éducation intellectuelle, il semble que
ces deux pédagogues s’accordent pour affirmer Ila

(1) 1b., p. 198.
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solidarité de ces deux éducations, accord assez re-
marquable, étant donné que nombre de pédagogues,
Spencer par exemple, ne voient aucun rapport entre
I'éducation morale et I'éducation intellectuelle, En
effet, « Herbert Spencer ne croit pas a la vertu mo-
ralisante de la science. I prédit que les faits établi-
ront de plus en plus la vanité des espérances que
Popinion enthousiaste de nos contemporains fonde
sur la diffusion des lumiéres intellectuelles. I1 ne va
pas, certes, jusqu’a dire, avec les amis de ligno-
rance, que Pinstruction soit pernicieuse et corrup-
trice ; mais il la juge impuissante et stérile, comme
instrument de moralisation. La foi 4 la lecture et
aux livres de classe serait une des superstitions de
notre temps. Et le positivisté anglais conclut en pro-
clamant I'impuissance de la raison, et la souverai-
neté du sentiment, comme I'a fait, vers la fin de sa
vie, le chef du positivisme francais, Auguste Comte,
quand il disait : « Ce ne sont pas les idées qui gou-
vernent le monde, ce sont les sentiments. » (1) Mais
Pobservation de Spencer est factice ; car, si 'instruc-
tion n’est pas l'unique inspiratrice de la vertu, un
guide toujours stir d’étre obéi, elle est au moins une
conseilléere qui se fait parfois écouter ; si elle ne
suffit pas pour déterminer les actes de la volonté,
elle les prépare cependant en les éclairant. « N’a-
t-on rien fait pour la morale, quand on a déraciné
les préjugés, les superstitions et les erreurs ? N'est-
ce pas une garantie acquise contre le vice que d’en
avoir démontré les effets pernicieux ? Ne gagne-t-on

(1) G. Compavmi, L'Education intellectuelle et morale, p. 232.
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rien 4 apprendre de la science les conséquences phy-
siquement funestes qu’entrainent les actions immo-
rales ? » (1)

Mais, bien que Durkheim et Dewey soutiennent a
la fois et avec raison qu’il existe une solidarité entre
I’éducation morale et I'éducation intellectuelle, T'es-
prit de leurs deux doctrines est fort différent. Pour
Durkheim, le rapport de I'éducation intellectuelle et
de I'’éducation morale est celui d’une condition pré-
paratoire indispensable et féconde, soit qu’elle nous
montre, au moyen de lhistoire, qu’il existe une re-
lation intime entre l'individu et la société ; oun, au
moyen de la science, qu'il existe une collectivité
réelle supérieure a I'individu qu’il peut prendre pour
fin de sa conduite; soit enfin, qu’elle ouvre chez I'en-
fant, par la culture esthétique, les voies a 'esprit de
désintéressement et de sacrifice pour les groupes dont
il fait partie, parce que I'homme qui est tout entier
a la beauté qu'il contemple, se donne a elle et s’ou-
blie. Dewey va beaucoup plus loin. L’éducation intel-
lectuelle n’est pas seulement, pour lui, une introduc-
tion a la vie morale, comme pour Durkheim, elle
est partie intégrante de ’éducation morale elle-méme,
en tant que celle-ci vise la société. Ainsi, la géogra-
phie forme bien un enseignement moral, lorsqu’elle
fait comprendre a 'enfant que les relations entre les
groupes humains peuvent étre facilitées, embarras-
sées ou modifices par le milieu physique. L’histoire
forme bhien une lecon morale, lorsqu’elle fait voir

a I'enfant comment les individus dépendent les uns

(1) 16, poi233;




des autres, etc. Ainsi, I'éducation morale, chez Dewey,
‘a un sens beaucoup plus large. Non seulement elle
n'a pas un role séparé et limité, qui consisterait A
transmettre a I'enfant telle régle morale ou tel com-
mandement. Mais méme elle ne constitue pas un
enseignement particulier el indépendant, tous ensei-
gnements scolaires étant des enseignements essentiel-
lement moraux. Ainsi, sous 'affirmation commune
de la solidarité de I’éducation intellectuelle et de
I'éducation morale, se révele une divergence pro-
fonde, puisque cette solidarité est seulement, chez
Durkheim, un rapport de condition 4 fin, tandis que
chez Dewey, c’est un rapport de pénétration mu-
tuelle.

Nous pouvons maintenant condenser les résultats
de notre comparaison. L'éducation a pour point de
départ et pour centre la société, chez Durkheim :
Penfant, chez Dewey. Elle est, chez Durkheim, une
création sociale ; chez Dewey. une croissance indivi-
duelle. Son but est, pour celui-l4, de maintenir Pexis-
tence d'une société ; pour celui-ci, de développer,
chez T'enfant, la faculté d’utilité sociale. La base
qui est I'esprit de 'enfant est considérée comme pas-
sivité’ par le premier, comme activité par le second :
son but a pour moyen I'effort, chez le premier, I'inté-
rét chez le second. La matiére éducative est établie
d’apres 'exigence de la vie sociale pour le premier,
d’aprés le développement de I'esprit de Penfant pour
le dernier. L’éducation intellectuelle, chez Durkheim,
consiste a transmettre a 'enfant les catégories prin-

cipales, afin que lesprit social puisse subsister dans
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la génération nouvelle ; chez Dewey, elle consiste a
apprendre a l'enfant I'adaptation & son environne-
ment. L’éducation morale, chez P'un, a pour rodle
d’initier I'enfant & la pratique de la régle morale, a
I'aide de la discipline scolaire et de lui faire voir
que la régle morale est a la fois autoritaire et dési-
rable par toutes sortes d’enseignements ; chez lau-
tre, elle a pour principe de développer en lenfant
I'intelligence sociale, I'effort social et Iintérét social.
Telles sont les différences caractéristiques qui don-
nent une physionomie originale & chacune des deux
doctrines.

Chacune, nous I'avons vu, a ses avantages propres;
aussi, loin d’accepter entiécrement I'une d’elles, pour
rejeter 'autre, nous reconnaitrons la valeur éduca-
tionnelle de chacune d’elles. En effet, I'individu et
la société, que I'un et 'autre de ces deux pedagogues
envisagent, sont toujours deux pdéles éducationnels,
dont I’éducation ne peut négliger ni I'un ni Pautre.
Ainsi, au lieu de s’exclure, de se nuire, la croissance
individuelle et I'existence sociale sont deux choses
qui se complétent toujours mutuellement et prennent
une valeur complémentaire.

En fait, nous approuvons une éducation qui puisse
renouveler perpétuellement la vie sociale, mais nous
approuvons aussi celle qui peut apprendre a I'enfant
4 s’adapter aisément a son environnement. Nous nous
attachons au moyen d'éducation qui a pour appui
I'effort de I’'enfant, non moins qu’a celui qui a pour
appui son intérét. Il est bon que la matiére éducative

soit établie d’aprés Pexigence de DPexistence sociale,




mais il est bon aussi quelle le soit d’aprés 'exigence
du développement mental de I'enfant. Nous ne
croyons pas devoir faire un choix exclusif entre la
doctrine socio-pédagogique de Durkheim et la doc-
trine psycho-pédagogique de Dewey, puisque, d'une
part, dans un milieu social ol I’éducation est domi-
née par le formalisme traditionnel, par le processus
artificiel, par I'esprit mécanique, qui ne laisse place
a aucune liberté spirituelle, ni & aucune activité vi-
tale pour I'enfant, la doctrine psycho-pédagogique
se montrera plus bienfaisante, et que, d’autre part,
dans un pays en période transitoire et dans une épo-
que de crise, ot la conscience collective n’est pas
encore fortement concentrée, la doctrine socio-péda-

gogique apparail a son tour comme indispensable.
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