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INTRODUCTION




par Silvia Parrat-Dayan et Anastasia Tryphon


Le nom de Jean Piaget est généralement associé à la psychologie, à l’épistémologie, voire à la philosophie. Rares sont les auteurs qui pensent à lui comme théoricien de l’éducation. Est-ce parce qu’il s’est presque toujours démarqué de la pédagogie ? Ou parce que, dans l’ensemble de son œuvre, la place occupée par ses écrits sur l’éducation est relativement mineure ? Sur une soixantaine de livres qu’il a publiés, deux seulement ont un contenu pédagogique : Psychologie et Pédagogie et Où va l’éducation1. Encore s’agit-il de recueils de deux ou trois articles consacrés à ce sujet et non pas de monographies. Cela ne signifie pas que Piaget soit ignoré dans le domaine des sciences de l’éducation, puisque, au contraire, c’est précisément dans ce domaine qu’il est le plus souvent cité2. Cependant, si l’on regarde de plus près le contenu de ces références, on s’aperçoit qu’il s’agit uniquement de son œuvre psychologique. Les écrits de Piaget sur l’éducation sont restés pratiquement inconnus, ce qui conduit à penser qu’il n’a rien dit à ce sujet.

Faire prendre figure d’éducateur à Piaget, et cela malgré lui, qui a toujours prétendu se positionner en dehors de la pédagogie, peut donc paraître un exercice périlleux. C’est pourtant à cet exercice que nous nous sommes consacrées en proposant ce nouveau recueil de textes pédagogiques. Notre objectif est double : d’une part rendre accessibles les articles de Piaget sur l’éducation, largement méconnus du public, d’autre part, montrer que la réflexion pédagogique, même si elle n’est pas centrale dans son œuvre, a toujours existé chez Piaget et a accompagné sa réflexion épistémologique.

Le choix des textes présentés obéit à plusieurs critères. Des écrits de Piaget sur l’éducation, nous n’avons pas retenu les textes publiés dans les deux volumes cités plus haut et déjà largement connus. Nous avons écarté aussi les « Discours du directeur », prononcés par Piaget dans le cadre du Bureau international d’éducation (BIE). Bien que certains d’entre eux contiennent des réflexions intéressantes, leur caractère administratif en rend la lecture peu attrayante3. En ce qui concerne les différentes disciplines scolaires sur lesquelles Piaget a écrit, nous avons pris soin de reproduire au moins un article sur chacune d’entre elles. On trouvera donc dans ce recueil des articles qui traitent de l’enseignement des sciences et des mathématiques, mais aussi de l’enseignement de l’histoire, de l’art, etc. Bien que la question de l’enseignement artistique puisse sembler un peu insolite dans le contexte piagétien, l’article que nous publions montre que Piaget considérait le problème éducatif dans tous ses aspects et surtout qu’il envisageait la même méthode d’enseignement appliquée aux domaines les plus divers. Cette méthode ne s’applique d’ailleurs pas uniquement à l’enseignement primaire, mais aussi, comme le montre son texte sur l’adolescence4, à l’enseignement secondaire.

Enfin, les textes choisis pour ce recueil permettent de recouvrir toute la durée de l’œuvre scientifique de Piaget, c’est-à-dire près d’un demi-siècle, le premier texte datant de 1930 et le dernier de 1977. On tentera ainsi non seulement de dégager les idées directrices de la réflexion de Piaget sur l’éducation, mais aussi de s’interroger sur l’évolution de cette réflexion. Pour cette raison, nous avons choisi de réimprimer les textes in extenso, et non pas des extraits d’articles, même si, par moments, le lecteur peut avoir l’impression qu’une même idée est répétée dans des textes différents.


Piaget et le contexte éducatif genevois

La réflexion de Piaget sur l’éducation se construit dans le cadre de deux institutions : l’Institut Jean-Jacques Rousseau (IJJR) et le Bureau international d’éducation. Il est donc opportun de décrire brièvement le climat éducatif dans ces deux institutions.

La réflexion pédagogique au tournant du XIXe siècle aspire à une réforme de l’enseignement. L’école classique est critiquée, on lui reproche son verbalisme et ses méthodes traditionnelles où l’autorité tient une place excessive et qui empêchent l’enfant de découvrir la vérité par lui-même. Si la pédagogie classique s’axe sur le maître et le programme, la nouvelle pédagogie aspire, quant à elle, à se centrer sur l’enfant. Cette opposition va se manifester dans les réalisations, les idées et les méthodes nouvelles ainsi, finalement, qu’à travers leur diffusion. On cherche désormais à donner à l’enfant une éducation sur mesure, qui respecte sa personnalité ; les programmes et le maître passent au second plan. Le mouvement de l’école nouvelle essaie de transposer cette réforme théorique dans la pratique quotidienne de la classe.

En 1921, lors du congrès de Calais, est créée la Ligue internationale pour l’éducation nouvelle. C’est à Ferrière d’en rédiger les principes qui annoncent le programme de l’école nouvelle et qui sont centrés sur l’importance qu’il faut accorder à l’enfant. Il s’agit de préparer celui-ci au triomphe de l’esprit sur la matière, de respecter et développer sa personnalité, de former son caractère, de l’ouvrir à des centres d’intérêt intellectuels, artistiques et sociaux à travers le travail manuel et l’organisation d’une discipline personnelle librement acceptée, et enfin d’encourager son esprit de coopération ; en bref, il s’agit de préparer le futur citoyen. L’accent est mis sur la nécessité de concevoir l’écolier non comme un récepteur passif, mais comme une personne qui construit ses connaissances, guidée par ses intérêts et ses besoins.

Les idées d’activité et d’intérêt, de vitalité et de développement naturel, de liberté et d’autonomie, d’individualité et de respect de l’enfance, ainsi que celles de collectivité et d’intégration constituent les notions principales attribuées à l’école nouvelle ou école active. Ses représentants demandent la constitution de la pédagogie en tant que science.

À l’Institut Jean-Jacques Rousseau5, c’est Claparède qui donne le ton. Fondé à Genève en 1912 par Édouard Claparède et dirigé par Pierre Bovet, l’Institut Jean-Jacques Rousseau est un centre réputé de recherche en pédagogie et en psychologie. De nombreuses institutions éducatives se créeront avec son appui. Par exemple, la Maison des Petits, centre d’observation dirigé par Mesdemoiselles Audemars et Lafendel, l’École du Mail, centre de recherches pédagogiques créé et dirigé dès 1928 par Robert Dottrens, les consultations médico-pédagogiques et les classes de développement. Par ailleurs, l’Institut Jean-Jacques Rousseau organise des cours d’été annuels, animés par Charles Bally, dont la réputation dépasse largement les frontières suisses. Ces cours sont fréquentés par des pédagogues et des psychologues. Les idées de l’école active y sont discutées et largement diffusées6. Pour Claparède, « le principe de l’école active dérive tout naturellement de la loi fondamentale de l’activité des organismes, qui est la loi du besoin ou de l’intérêt : l’activité est toujours suscitée par un besoin7 ». Il s’agit pour l’école de créer un besoin d’apprendre chez l’élève. C’est seulement si la leçon qu’on essaiera de lui faire apprendre permet de répondre à une question qu’il s’est posée que l’élève profitera de l’enseignement, disent les partisans de l’école active. Il est donc primordial de connaître et d’exploiter les tendances naturelles de l’enfant. Pour ce faire, le recours à la psychologie est nécessaire.

Ce n’est cependant pas chose nouvelle. Dans son cours de Psychologie appliquée à l’éducation, Compayré affirme : « On redit sans cesse aux instituteurs que leur mission est de faire des hommes. Le pourront-ils s’ils ignorent la nature humaine8 ? » L’idée est que la psychologie permettra à la pédagogie de devenir objective, de se constituer comme science. Mais alors il s’établira un rapport de dépendance de la pédagogie à l’égard de la psychologie.

C’est à cette atmosphère de réforme psychologisante que Piaget se trouve confronté à son arrivée à l’Institut Jean-Jacques Rousseau en 1921. Piaget prend part aux discussions, et il sait aussi introduire les notions de base de l’école nouvelle dans le cadre du Bureau international d’éducation.

Le BIE est un centre d’éducation comparée9. On y rassemble des documents pédagogiques, on y entreprend des enquêtes de terrain, dont les résultats sont diffusés par des publications, et on y organise des conférences internationales sur l’éducation. Le but principal du BIE est de promouvoir la paix et la compréhension internationales par l’éducation. Piaget en devient le directeur en 1929 et le restera jusqu’à sa démission en 1967. « Je suis vieux et fatigué, chargé de devoirs multiples », dira-t-il. Il a alors soixante et onze ans. Que cela ait été ou non la vraie raison de sa démission est encore à débattre. Nous en retiendrons, quant à nous, que Piaget a assumé la présidence de cette institution pendant près de quarante ans. À ce titre, non seulement il a présidé les diverses séances et conférences internationales, mais il a également suivi et commenté les différentes enquêtes entreprises dans plusieurs pays. Il a été au centre de toutes les réformes éducatives qui se sont ensuivies et a adhéré dès le départ à l’esprit de collaboration internationale et de promotion de la paix, comme on peut le lire dans l’un de ses premiers discours : « Plus que jamais depuis la guerre notre civilisation est au point critique, et les deux voies entre lesquelles elle hésite ne peuvent mener qu’à une régression vers la barbarie ou à l’organisation internationale et sociale... Plus que jamais la conviction s’impose que l’éducation seule remédiera au mal10. » On voit ainsi que, contrairement à ce qui a souvent été dit, Piaget se trouve au centre de la réflexion éducative dès le milieu des années 1920, aussi bien au niveau national, à l’IJJR, qu’au niveau international, dans le cadre du BIE.

Nous allons voir ci-dessous que la réflexion pédagogique de Piaget s’axe sur les méthodes d’éducation d’une part, et sur les relations entre la pédagogie et la psychologie d’autre part. Une lecture diachronique de ses écrits permet de remarquer par ailleurs les changements intervenus peu à peu dans son discours.




Piaget dans le mouvement de l’école active

Piaget pose le problème de l’éducation à partir de la méthode. L’école traditionnelle a voulu préparer l’enfant aux lois du monde extérieur ainsi qu’à la vie sociale par la parole et par l’obéissance au maître. On a pensé qu’il suffisait de parler à l’enfant pour l’instruire, tout comme il suffisait que le maître s’impose par l’autorité pour que l’élève apprenne les règles de la vie sociale qui gèrent la classe. Piaget s’opposera de manière radicale à ces méthodes. Si le but de l’éducation est de former des êtres autonomes, alors l’enseignement basé sur la transmission orale et sur l’autorité est à abolir. Piaget se tourne vers l’école nouvelle qui innove en introduisant des méthodes nouvelles. Ce sont celles de l’école active : elles soulignent l’importance des principes de liberté, d’activité et d’intérêt de l’enfant dans le but de favoriser son développement « naturel » : il s’agit du travail par équipes et du self-government. Non seulement Piaget adhère totalement à ces méthodes, mais il fournit également aux partisans de l’école active des arguments scientifiques qui justifient leurs idées. Ces arguments sont fondés, du point de vue pédagogique, sur les enquêtes entreprises par le BIE, et du point de vue psychologique, sur les travaux personnels de Piaget.

Les données psychologiques ont mis en évidence la nature égocentrique de la pensée du jeune enfant. Cet égocentrisme rend compte d’un grand nombre de particularités de la logique de l’enfant, qui constituent des problèmes pour la pédagogie. L’enfant qui est dans une période égocentrique a des difficultés à manier la logique des relations, à respecter des règles d’objectivité et de cohérence formelle. Il ne peut se soumettre à la discipline morale de la raison, ce qui constitue un défi important pour l’éducateur.

Comment donc résoudre ce problème ? Par le travail par équipes. Il implique, en effet, la collaboration libre des élèves et suppose, par conséquent, la coopération. Celle-ci contribue à réduire l’égocentrisme et fournit aux enfants l’occasion de concilier leurs intérêts individuels avec une discipline commune. En ce sens, elle développe la personnalité. Mais la question essentielle de savoir si cette méthode de travail favorise le développement intellectuel reste ouverte.

Piaget revient à plusieurs reprises à la discussion des méthodes de l’école classique. Le travail par équipes étant essentiellement « actif », il ne s’agit pas de l’imposer tout en continuant à croire en une simple méthode de mémorisation. Dans ce cas, les résultats seront les mêmes que ceux de l’enseignement classique. « Mais dans la mesure où l’idéal est la formation de la pensée et où le travail véritable, c’est-à-dire la recherche personnelle ou “active”, est mis au-dessus des conduites simplement réceptives, alors la vie du groupe est la condition indispensable pour que l’activité individuelle se discipline et échappe à l’anarchie : le groupe est à la fois le stimulant et l’organe de contrôle11. »

L’autre technique utilisée par l’école active est le self-government. Il s’agit d’un procédé d’éducation qui confie aux enfants l’organisation de la discipline scolaire. Par le self-government l’écolier développe en classe une solidarité nouvelle, un sentiment de l’égalité et de la justice et la notion de sanction fondée sur la réciprocité. Ainsi, ce procédé tend « à apprendre aux individus à sortir de leur égocentrisme pour collaborer entre eux et à se soumettre à des règles communes12 ».

Sur le plan intellectuel, on en revient à l’égocentrisme initial de l’enfant et à la coopération. Or, les recherches psychologiques ont montré que le développement naturel de l’enfant évolue du respect unilatéral, c’est-à-dire l’obéissance aveugle à une source d’autorité, au respect mutuel, qui, par l’intermédiaire de la coopération, permet un échange égalitaire de points de vue.

En ce qui concerne les relations maître-élève, c’est le self-government qui permettra un réel échange. Tant que les méthodes restent fondées sur la contrainte, elles n’aboutissent qu’au respect unilatéral, car la contrainte demeure extérieure à l’élève. Il s’agit simplement d’une obéissance passive. Au contraire, la méthode de self-government, en tant que source d’autonomie, permet à l’élève d’intérioriser les normes et de développer sa personnalité. Piaget ne se contente pas d’évoquer l’importance de cette méthode sur le plan éducatif. Son utilité est évidente pour toute interaction, que ce soit entre adultes et enfants, aînés et cadets ou même, au niveau politique, entre meneurs et menés. « Il semble que le self-government soit assez plastique pour être utilisé dans n’importe quelle forme d’organisation sociale ou politique13. »

Les méthodes de l’école active et les recherches psychologiques montrent que la formation de la personnalité et la coopération sont indissolubles, affirme Piaget, posant par là même, parallèllement à la relation de la théorie à la pratique, le lien entre psychologie et pédagogie.




Pédagogie et psychologie : collaboration ou dépendance ?

La relation entre psychologie et pédagogie se posait de manière importante aux pédagogues du XIXe siècle. Le débat était sérieux et dépassait la relation théorie/pratique. On s’interrogeait sur la spécificité de la pédagogie, on évoquait la constitution d’une science de l’éducation, on posait le problème de la relation théorie/pratique à l’intérieur de la pédagogie, on critiquait les prétentions des psychologues qui aspiraient à faire de la psychologie le fondement de la pédagogie. Quelle était la position de Piaget dans ce débat ?

Bien qu’ayant évolué avec le temps, sa position reste ambiguë. Piaget14 analyse la relation entre pédagogie et psychologie à travers l’opposition de l’école traditionnelle à l’ école nouvelle, pour énoncer ensuite des considérations psychologiques qui devraient aider à fonder scientifiquement les principes de l’école nouvelle. Par ce moyen il semble échapper à la confrontation psychologie/pédagogie. Il analyse ainsi les principes de l’école active à travers différents aspects tels que l’activité de l’enfant, l’importance de la mentalité enfantine et le mécanisme de la vie sociale enfantine. À la différence de l’éducation traditionnelle, l’école nouvelle fait appel à l’activité de l’enfant, au travail spontané fondé sur le besoin et l’intérêt personnels. La psychologie affirme que l’enfant est réellement capable de cette activité.

L’éducation nouvelle veut que l’on traite l’enfant en être autonome du point de vue des conditions fonctionnelles et elle réclame que l’on tienne compte de sa mentalité du point de vue structural. La pédagogie traditionnelle attribuait à l’enfant une structure mentale identique à celle de l’adulte, mais un fonctionnement différent. Or, selon Piaget15, c’est le contraire qui est vrai. Il affirme que la pensée de l’enfant fonctionne comme celle de l’adulte, elle présente les mêmes fonctions spéciales de cohérence, de classification, d’explication et de mise en relation. Mais les structures logiques particulières qui remplissent ces fonctions sont susceptibles de développement et de variation. Cette position rejoint les exigences de l’école nouvelle qui demande que l’on traite l’enfant en être autonome. Remarquons que, si du point de vue fonctionnel, la position de Piaget est semblable à celle de théoriciens de l’école nouvelle16, Piaget aura contribué à fournir non seulement une description détaillée de la pensée enfantine mais aussi les preuves scientifiques indiquant que celle-ci est différente de celle de l’adulte.

Enfin, en ce qui concerne la vie sociale de l’enfant, Piaget oppose encore école traditionnelle et école nouvelle. Si la première ne connaît que la relation d’autorité exercée par le maître sur l’enfant, la seconde réserve une place essentielle à la vie sociale entre enfants, le travail par équipes et le self-government étant essentiels dans la pratique de l’école active. À nouveau Piaget discutera les problèmes que soulève la vie sociale enfantine, soit l’égocentrisme et la réciprocité, qui sont des données de la psychologie.




Pédagogie et psychologie : le point de vue de Piaget

Interrogé sur ses idées en matière de pédagogie, Piaget a toujours prétendu ne pas vouloir intervenir dans ce domaine. En témoigne sa fameuse réponse lors de l’interview par Bringuier : « Écoutez, je n’ai pas d’opinion en pédagogie. Le problème de l’éducation m’intéresse vivement car j’ai l’impression qu’il y a énormément à réformer et à transformer, mais je pense que le rôle du psychologue est avant tout de donner des faits que peut utiliser la pédagogie, et non de se mettre à sa place pour lui donner des conseils17. »

Pourtant, cette réponse n’est sûrement pas à prendre à la lettre. Piaget a bel et bien une opinion en pédagogie, et les textes présentés dans ce volume en témoignent. En effet, en s’immergeant dans le climat de l’école active à l’IJJR, Piaget est confronté dès le départ aux problèmes que pose la réforme pédagogique. Aussi, comme il l’affirme dans son « Autobiographie », il accepte le poste de directeur du BIE parce qu’il pense contribuer « à améliorer les méthodes pédagogiques18 ». Comment serait-il en mesure d’apporter une contribution quelconque, s’il n’avait pas une opinion bien arrêtée sur le problème ? Pour ce qui est de s’abstenir de donner des conseils aux enseignants, il ne résistera pas toujours à la tentation de le faire. Il ira même jusqu’à proposer des expériences à faire en classe pour améliorer l’enseignement19.

À plusieurs reprises, Piaget établit explicitement un rapport de dépendance de la pédagogie à la psychologie. Pour ce faire, il a recours à l’analogie, très en vogue à la fin du XIXe siècle, assimilant physiologie à psychologie et médecine à éducation. « La pédagogie est comme la médecine : un art, qui s’appuie – ou devrait s’appuyer – sur des connaissances scientifiques précises20. » Un bon médecin possède des aptitudes particulières, presque innées, qui lui permettent d’être un bon clinicien. Mais cela ne suffit pas, il doit aussi avoir de solides connaissances en anatomie et en physiologie. De la même façon « on naît pédagogue », c’est-à-dire qu’on possède cet art particulier qui consiste à faire prendre conscience à l’élève de questions et à provoquer chez lui, par une sorte de « maïeutique21 », le besoin de les vérifier. Mais les questions que se pose l’enfant varient selon son âge. Il est donc nécessaire, pour tout éducateur, de connaître non seulement les matières à enseigner, mais également les mécanismes sous-jacents aux opérations de l’intelligence et par là même aux différentes notions à enseigner. Or, ces mécanismes correspondent aux connaissances scientifiques sur lesquelles la pédagogie doit s’appuyer si elle veut accéder au statut de science. Poussée à l’extrême, cette position reviendrait à dire qu’un éducateur ne peut être bon qu’à condition d’être aussi psychologue22.

Dans son discours de 1966, prononcé dans le cadre de la 29e session de la conférence internationale de l’instruction publique, Piaget affirme de manière très nette : « Si la pédagogie expérimentale veut demeurer une science purement positiviste, c’est-à-dire qui se borne à constater des faits, mais qui ne cherche pas à expliquer ces faits, qui se borne à constater des rendements, mais sans en comprendre les raisons, il va de soi qu’il n’y a pas besoin de psychologie... Mais si la pédagogie expérimentale veut comprendre ce qu’elle découvre, expliquer les rendements qu’elle constate, rendre compte du pourquoi de la meilleure efficacité de certaines méthodes par rapport à d’autres, alors, bien entendu, il est indispensable de relier la recherche pédagogique avec la recherche psychologique, c’est-à-dire faire de la psychopédagogie et non pas purement de la mesure de rendement en pédagogie expérimentale23. » Devrait-on considérer la psychopédagogie comme une science spécifique ?

Il n’en reste pas moins que entre psychologie et pédagogie s’établit une circularité qui permet à Piaget de maintenir l’idée d’une dépendance de la pédagogie par rapport à la psychologie. Parrat-Dayan24 montre que le discours pédagogique de Piaget autour des années trente n’est qu’un aspect de sa psychologie : le point de vue fonctionnel.

Or, s’il est vrai que Piaget adhère aux principes pédagogiques de l’école active, il apportera à ceux-ci une dimension scientifique. Cela lui permettra d’élaborer sa psychologie et, par là même, de fonder en théorie les postulats de l’école active.




Piaget et l’éducation : une lecture diachronique

Les articles pédagogiques de Piaget couvrent, de 1930 à 1970, près d’un demi-siècle au cours duquel Piaget a toujours maintenu du point de vue épistémologique une position constructiviste et interactionniste. Cependant, bien que ses idées de base restent identiques, on peut observer une certaine évolution de ses idées dans les domaines de la psychologie et de la pédagogie. Cette évolution suit de près ses intérêts psychologiques. Deux thématiques fondamentales permettent de la retracer brièvement : l’activité du sujet d’une part, le rôle du maître et l’importance du matériel et des situations expérimentales d’autre part.


L’ACTIVITÉ DU SUJET

Un des thèmes qui restent constants tout au long des écrits pédagogiques de Piaget est celui de l’activité du sujet. Ce terme est souvent lié à d’autres thématiques telles que le rôle du maître, les méthodes pédagogiques, l’autonomie de l’enfant. Il est toujours opposé au verbalisme.

L’activité du sujet fait toujours allusion à la prise en considération de l’individualisation de l’enseignement. Cependant, Piaget spécifie peu à peu ce concept en mettant l’accent non plus sur l’importance d’expérimenter une réalité pour pouvoir la comprendre, mais sur l’activité comme une caractéristique de la pensée de l’enfant.

Dans ses premiers écrits, Piaget parle en effet de l’activité en termes d’expérience et de découverte. L’activité est liée au fait que l’éducation doit répondre à un besoin. Or, celui-ci doit être expérimenté par l’enfant, c’est-à-dire qu’il doit correspondre à une « réalité vécue ». Prenons, par exemple, le domaine de l’éducation internationale25. Il serait possible, comme le faisait l’enseignement traditionnel, d’expliquer à l’enfant, de manière verbale, en quoi elle consiste. Mais les résultats seraient décevants, car l’enfant accepterait tout simplement des connaissances toutes faites, imposées du dehors, sans les intérioriser. Pour qu’il puisse les assimiler, il est nécessaire que l’enfant soit placé dans une situation où il exerce une certaine activité lui-même, comme les échanges interscolaires, les voyages, etc.

À partir des années quarante26, l’activité est liée à l’idée d’activité opératoire ou instrumentale fonctionnant à l’occasion de manipulations ou d’expériences. La nécessité d’expérience devient nécessité d’expérimentation. L’activité devient activité constructive de la pensée. C’est l’action qui permettra la construction des opérations intellectuelles. Dans le domaine des sciences naturelles27, par exemple, c’est par l’observation et l’expérimentation active (observation de la nature, élevage d’animaux, etc.) que l’enfant parviendra aux classifications et aux mises en relation nécessaires à la compréhension des différents problèmes posés dans ce domaine. Par son activité, l’enfant construit donc ses propres instruments opératoires pour comprendre le monde. On voit que l’idée d’expérimentation, bien que toujours présente, passe progressivement au second plan, après la construction opératoire. En parlant d’activité dans le domaine de l’éducation, Piaget se réfère de plus en plus à l’activité opératoire, c’est-à-dire logique, Piaget est en accord avec ses intérêts en psychologie.




LE RÔLE DU MAÎTRE, LE MATÉRIEL ÉDUCATIF ET LES SITUATIONS PÉDAGOGIQUES

À plusieurs reprises Piaget fait référence au rôle du maître et à son importance dans l’éducation de l’enfant. Il s’adresse explicitement aux enseignants, même si ses conseils restent la plupart du temps d’ordre général. Ainsi en 193328, Piaget affirme que le rôle du maître est de façonner dans l’esprit de l’enfant un outil, une méthode qui lui permette de comprendre le monde. Cet instrument psychologique est fondé sur la réciprocité et la coopération qui seules permettent à l’enfant d’échapper à la « tyrannie de l’égocentrisme ». Le rôle du maître est lié à la façon dont celui-ci envisagera la leçon. Contrairement à l’enseignement traditionnel où l’enseignant impose ses connaissances de manière autoritaire, la leçon, pour Piaget, consiste à répondre aux questions de l’élève : « le maître [...] joue [...] le rôle d’un bibliothécaire intelligent auprès d’une équipe d’étudiants (et) est peu à peu conçu non plus comme le chef mais comme le collaborateur indispensable de la classe. Il donne les renseignements mais n’impose plus la vérité29 ».

Parallèlement au concept d’activité, le rôle du maître se modifie vers la fin des années 1940. Désormais, il doit être suffisamment habile pour faire remarquer à l’enfant qu’il se pose des questions importantes et de lui en faire prendre conscience. Il doit aussi stimuler chez l’élève le besoin de vérifier et utiliser en classe un matériel adéquat. Dans ce sens, un bon matériel doit être varié et offrir des possibilités multiples. Il doit permettre la vérification et encourager chez l’enfant la tendance à se poser des questions. En d’autres termes, il s’agit maintenant que l’enfant devienne un expérimentateur actif, qui cherche et trouve des solutions aux problèmes qu’il se pose par ses propres moyens intellectuels30.

Par ailleurs, pour aider l’enfant à généraliser les opérations exercées, le maître doit proposer un grand nombre de situations et d’expériences. Si l’enfant ne trouve pas la solution, le maître pourra l’aider par des contre-suggestions, le guider vers des solutions possibles. Cependant Piaget insiste souvent sur le fait que c’est uniquement à partir de l’objet que l’enfant arrivera à construire sa solution. L’importance conférée au matériel, conséquence inévitable de ses travaux sur la logique de l’enfant, ne signifie pas que Piaget abandonne ses idées sur la coopération et l’échange en classe. Ces variables sont toujours présentes, mais ne sont plus mentionnées, à l’inverse de ses premiers écrits, que parmi d’autres. Elles ont tout simplement perdu de leur valeur explicative en tant que cause du développement de l’enfant.

Cependant, l’unité du discours piagétien dans le temps tient à son opposition à l’enseignement traditionnel. Que le maître cesse d’être un conférencier, qu’il stimule la recherche, qu’il ne transmette pas des solutions toutes faites, dit Piaget.

Enfin, dans les années soixante-dix, Piaget demande au maître non seulement d’encourager la coopération, de choisir un bon matériel et des situations intéressantes, mais aussi de devenir lui-même un chercheur. Cela est indispensable d’une part pour construire des dispositifs susceptibles de poser des problèmes utiles à l’enfant et, d’autre part, pour organiser des contre-exemples stimulant la réflexion de l’enfant et suscitant chez lui le besoin de contrôler des solutions trop hâtives. Devenir un chercheur aidera le maître à connaître les étapes du développement et à provoquer chez l’enfant le besoin d’observation.

Pour résumer l’évolution du rôle du maître, il semble s’effacer d’abord en tant qu’adulte pour se poser en égal de l’enfant, entrer en discussion avec lui et l’inciter à chercher des preuves, puis, dès les années quarante, disparaître en tant que personne, au profit de l’activité constructive de la pensée de l’enfant.






Conclusion

Peut-on considérer Piaget comme un éducateur ? Sans être un penseur de l’éducation, Piaget s’y est toujours intéressé. Cet intérêt provient à la fois du contexte dans lequel il a réalisé la plupart de ses premières recherches et de son insertion réelle dans le monde de l’éducation à travers le Bureau international d’éducation. Ce dernier, d’ailleurs, a largement contribué à faire de Genève une capitale de la pédagogie moderne.

Il serait peut-être utile de distinguer à l’intérieur du domaine de l’éducation les aspects liés à la théorie de ceux qui sont plus en rapport avec la pratique pédagogique. Piaget a, à plusieurs reprises, soulevé des problèmes qui se posent à l’éducateur dans la pratique de la classe. Une des questions qu’il s’est posée est celle de savoir ce qui implique la prise en considération du développement au niveau de la pédagogie. Par exemple, faut-il faire suivre une pédagogie de la responsabilité à une pédagogie de la contrainte ? Il s’interroge également sur la possibilité ou non d’accélérer le développement. Il donne des conseils sur la manière de présenter une activité pour qu’elle soit assimilable par l’enfant. Il se pose des questions sur les difficultés que les enfants ont à résoudre des problèmes mathématiques. Il lui arrive donc de donner des conseils, il lui arrive surtout de mieux expliquer sa théorie, mais, en général, lorsque Piaget n’a pas de solution, il laisse au pédagogue le soin de la trouver31.

Du point de vue théorique, Piaget s’intéresse à la relation entre psychologie et pédagogie, relation qui pose des problèmes complexes autant dans le développement de ces sciences que dans le discours piagétien. Or, comme la plupart du temps Piaget confronte l’école active à l’école traditionnelle et non la psychologie à la pédagogie, le problème n’est pas toujours posé de manière explicite. Comme nous l’avons montré, son discours reste ambigu. Sans doute le lien entre pédagogie et psychologie est-il étroit et il a pu être saisi différemment au cours du temps. Cependant, nous aimerions retenir de la conception piagétienne de la pédagogie l’idée que pour comprendre il faut créer, créer les instruments qui nous permettent de comprendre le monde. Et, pour créer, un espace de liberté est nécessaire, un espace que seuls le self-government et le travail par équipes peuvent offrir.











LES PROCÉDÉS
DE L’ÉDUCATION MORALE1





On peut classer les procédés de l’éducation morale à différents points de vue. Au point de vue des buts poursuivis tout d’abord : il est évident que la méthode sera tout autre suivant que l’on désire former une personnalité libre ou un individu soumis au conformisme du groupe social auquel il appartient. Nous n’avons, il est vrai, pas à traiter ici des fins de l’éducation morale, mais force nous est, pour classer les procédés, de distinguer ceux qui favorisent l’autonomie de la conscience, et ceux qui aboutissent au résultat inverse. En second lieu, on peut se placer au point de vue de la technique  elle-même : pour nous en tenir à l’autonomie de la conscience, on peut se demander si un enseignement oral de la morale – une « leçon de morale » – est aussi efficace que le suppose un Durkheim, par exemple, ou si une pédagogie entièrement « active » est nécessaire à cette fin. Un même but étant donné, différentes techniques sont ainsi concevables. En troisième lieu, on peut classer les procédés de l’éducation morale en fonction du domaine  moral envisagé : tel procédé excellent pour développer la véracité, la sincérité et les vertus que l’on peut appeler intellectuelles, reste-t-il bon dans l’éducation de la responsabilité ou du caractère ?

En classant l’ensemble des procédés de l’éducation morale selon ces trois points de vue, et en construisant ainsi une table à triple entrée, nous risquerions de sombrer dans le chaos. N’existe-t-il donc pas quelque division plus simple, quelque principe nous permettant de nous orienter simultanément dans les buts, les techniques et les domaines ? Nous le croyons, mais c’est à condition de partir d’abord de l’enfant lui-même et d’éclairer la pédagogie morale par la psychologie de la morale enfantine. Quels que soient les buts qu’on se propose d’atteindre, quelles que soient les techniques que l’on décide d’adopter et quels que soient les domaines auxquels on applique ces techniques, la question primordiale est de savoir ce que sont les disponibilités de l’enfant. Sans une psychologie précise des rapports moraux des enfants entre eux et de l’enfant avec l’adulte, toute discussion sur les procédés de l’éducation morale reste vaine. L’esquisse rapide des données psychologiques actuelles s’impose par conséquent. Elle nous permettra d’ailleurs de classer d’emblée les procédés en fonction de leurs buts.


Les données psychologiques et les buts de l’éducation morale

Il est une proposition sur laquelle tous les psychologues et tous les éducateurs sont assurément d’accord : aucune réalité morale n’est entièrement innée. Ce qui est donné dans la constitution psycho-biologique de l’individu comme tel, ce sont des dispositions, des tendances affectives et actives : la sympathie et la crainte – composantes du « respect » –, les racines instinctives de la sociabilité, de la subordination, de l’imitation, etc., et surtout de cette capacité indéfinie d’affection qui permettra à l’enfant d’aimer l’idéal comme d’aimer ses parents et de tendre au bien comme à la société de ses semblables. Mais, livrées à elles-mêmes, ces forces purement innées demeureraient anarchiques : source des pires excès comme de tous les développements, la nature psychologique de l’individu comme tel demeure neutre au point de vue moral. Pour que se constituent les réalités morales, il faut une discipline normative, et pour que se constitue cette discipline, il faut que les individus entrent en rapport les uns avec les autres. Que l’on considère les normes morales comme imposées a priori  à l’esprit ou que l’on s’en tienne aux données empiriques, il reste vrai, au point de vue de l’expérience psycho-pédagogique, que c’est dans les relations interindividuelles que se développent ces normes : ce sont les rapports qui se constitueront entre lui et les adultes ou entre lui et ses semblables qui amèneront l’enfant à prendre conscience du devoir et à mettre au-dessus de son moi cette réalité normative en quoi consiste la morale. Il n’y a donc pas de morale sans une éducation morale, « l’éducation », au sens large du terme, étant précisément ce qui se superpose à la constitution psycho-physiologique innée de l’individu.

Seulement – et c’est ici que se pose d’emblée la question des procédés de l’éducation morale – dans la mesure où l’élaboration des réalités spirituelles dépend des rapports que l’individu entretient avec ses semblables, la morale n’est pas une et il y aura autant de types de réactions morales que de types de relations sociales ou interindividuelles entre l’enfant et le milieu ambiant. Par exemple, la pression exclusive de l’adulte sur l’âme enfantine aboutit à de tout autres résultats que la libre collaboration entre enfants, et, suivant que l’éducation morale emploie de préférence l’une ou l’autre de ces techniques, elle façonnera des consciences et déterminera des conduites fort distinctes les unes des autres.

Or, en nous référant à un ensemble de recherches dont nous utiliserons surtout celles des sociologues – de Durkheim et de son école en particulier – et des psychologues de l’enfance – les travaux de Bovet et les expériences encore inédites que ces travaux nous ont suggérées2 –, nous croyons pouvoir affirmer qu’il existe, sinon en général du moins chez l’enfant, deux « morales », c’est-à-dire deux manières de sentir et de se conduire, qui résultent de la pression sur l’esprit enfantin de deux types fondamentaux de rapports interindividuels. Ces deux morales qui se combinent plus ou moins intimement l’une avec l’autre chez l’adulte, dans nos sociétés civilisées tout au moins, sont fort distinctes durant l’enfance et ne se réconcilient que tard, au cours de l’adolescence. C’est l’analyse de cette donnée essentielle qui nous paraît indispensable pour la classification et l’étude des procédés divers de l’éducation morale.

Admettons, avec presque tous les moralistes, que le respect constitue le sentiment fondamental rendant possible l’acquisition des notions morales. Deux conditions, nous dit M. Bovet3, sont nécessaires et suffisantes pour que se développe la conscience de l’obligation : en premier lieu qu’un individu donne des consignes à un autre, et, en second lieu, que cet autre respecte celui dont émanent les consignes. Autrement dit, il suffit que l’enfant respecte ses parents ou ses maîtres pour que les consignes prescrites par ceux-ci soient acceptées par celui-là et deviennent par le fait même obligatoires pour lui. Alors que Kant voit dans le respect un résultat de la loi, et Durkheim un reflet de la société, Bovet montre au contraire que le respect pour les personnes constitue un fait premier et que la loi elle-même dérive de ce respect. Ce résultat, essentiel pour l’éducation morale, puisqu’il conduit d’emblée à situer les rapports d’individus à individus au-dessus de n’importe quel enseignement oral et théorique, nous paraît confirmé par tout ce que nous savons de la psychologie morale enfantine.

Seulement, si le phénomène du respect présente ainsi une indéniable unité fonctionnelle, on peut, par abstraction, distinguer au moins deux types de respect (le second constituant comme le cas limite du premier). Il y a d’abord le respect que nous appellerons unilatéral, parce qu’il implique une inégalité entre celui qui respecte et celui qui est respecté : c’est le respect du petit pour le grand, de l’enfant pour l’adulte ou du cadet pour l’aîné. Ce respect, le seul auquel on songe d’habitude, et celui sur lequel M. Bovet a spécialement insisté, entraîne une contrainte inévitable du supérieur sur l’inférieur : il est donc caractéristique d’une première forme de rapport social que nous appellerons rapport de contrainte. Mais il existe, en second lieu, un type de respect que nous pouvons qualifier de mutuel, parce que les individus qui sont en contact se considèrent comme égaux et se respectent réciproquement. Ce respect n’implique ainsi aucune contrainte et caractérise un second type de rapport social que nous appellerons rapport de coopération. Cette coopération constitue l’essentiel des relations entre enfants ou entre adolescents dans un jeu réglé, dans une organisation de « self-government » ou dans une discussion sincère et bien conduite.

Ce sont ces deux types de respect qui nous paraissent expliquer l’existence des deux morales dont on remarque sans cesse l’opposition chez l’enfant. D’une manière générale, on peut dire que le respect unilatéral allant de pair avec le rapport de contrainte morale conduit, comme M. Bovet l’a bien noté, à un résultat spécifique qui est le sentiment du devoir. Mais le devoir primitif résultant ainsi de la pression adulte sur l’enfant demeure essentiellement hétéronome. Au contraire, la morale résultant du respect mutuel et des rapports de coopération peut être caractérisée par un sentiment différent, le sentiment du bien, plus intérieur à la conscience, et dont l’idéal de réciprocité tend à devenir entièrement autonome.

Prenons quelques exemples de ces oppositions, à commencer par la soumission aux règles, à cet esprit de discipline  dans lequel Durkheim voit le premier élément de la moralité. Lorsqu’on étudie de près, par observation systématique des jeux spontanés ou par interrogatoire sur la conscience de la règle, la manière dont l’enfant des différents âges se soumet à une discipline, telle que la règle du jeu, on ne peut qu’être frappé de la différence de réaction des petits et des grands. Les petits, de cinq à huit ans à peu près, acceptent la règle des aînés, par respect unilatéral, et l’assimilent à un devoir prescrit par l’adulte lui-même : ils la considèrent comme intangible et sacrée. Néanmoins, tout en s’imposant ainsi aux consciences, la règle reste extérieure à elles et n’est en fait que fort mal observée. Les grands, au contraire, font la règle eux-mêmes, par coopération, et l’observent grâce au respect mutuel : cette règle autonome en vient à participer de leur personnalité et demeure dès lors scrupuleusement suivie. De même, il est des devoirs imposés par l’adulte qui restent lettre morte tant qu’ils sont des devoirs : la règle de ne pas mentir, si respectée soit-elle par la conscience des petits, n’est pas observée dans leur conduite effective. Dès que la même règle intervient à titre de condition de coopération, c’est-à-dire dès que les enfants la pratiquent entre eux, elle est non seulement mieux comprise mais véritablement appliquée. Il y a donc deux types de règles allant de pair avec les deux respects : la règle extérieure ou hétéronome et la règle intérieure : la seconde seule aboutit à une transformation réelle de la conduite spontanée.

En second lieu, les effets du respect unilatéral et du respect mutuel sont tout différents en ce qui concerne la personnalité. La contrainte adulte, comme en témoignent les exemples auxquels nous venons de faire allusion, ne saurait à elle seule refouler l’égocentrisme enfantin. La soumission, même intérieure, à ce Dieu qu’est l’adulte, et la fantaisie anarchique du moi ne sont contradictoires qu’en apparence : en fait l’anomie et l’hétéronomie trouvent l’une avec l’autre tous les accommodements. Combien d’enfants ne nous ont-ils pas dit qu’il leur est bien permis de mentir quand on ne les voit pas ! Au contraire, la coopération aboutit à la constitution de la personnalité véritable, c’est-à-dire à la soumission effective du moi aux règles reconnues comme bonnes. La personnalité et l’autonomie s’impliquent ainsi l’une l’autre, alors que l’égocentrisme et l’hétéronomie s’entretiennent sans s’annuler.

En troisième lieu, du point de vue de la personnalité, l’opposition demeure tout aussi nette. En faisant apprécier aux enfants un certain nombre de récits de mensonges, de vols ou de maladresses, nous avons trouvé ce qui suit. Dans la mesure où les règles de ne pas mentir et de ne pas voler demeurent des consignes imposées par l’adulte et acceptées par respect unilatéral, les mensonges et les vols sont évalués d’un point de vue entièrement réaliste, ou, comme disent les pénalistes, entièrement « objectif » : le mensonge le plus grave est le plus invraisemblable, celui qu’on a le plus de peine à croire, tandis que le moins « vilain » est le moins apparent ; le vol le plus grave est celui qui porte sur l’objet le plus coûteux, etc. L’intention ne joue que peu de rôle : l’acte matériel, ou plutôt la matérialité même de la désobéissance à la règle, sont tout. Au contraire, dès qu’il y a coopération, il y a responsabilité subjective et jugement en fonction des intentions. Les deux types de responsabilité qu’a mis en évidence l’histoire de la morale et que M. Fauconnet4 a récemment si bien étudiés, se retrouvent ainsi chez l’enfant et constituent l’indice, le premier de l’extériorité inefficace du rapport de contrainte et l’autre de l’intériorisation propre au respect mutuel et à la coopération.

Dans le domaine de la justice, mêmes réflexions. Tant que le respect unilatéral prime sur le respect mutuel, l’autorité prime sur la justice. Assurément l’adulte peut être juste avec l’enfant, et, par là même, son exemple fera loi comme principe de justice. Mais il peut arriver aussi que ses décisions entrent en conflit avec l’égalité des enfants entre eux (lorsqu’on demande plus de travail aux uns qu’aux autres, etc.). Dans ce dernier cas, les petits donnent immanquablement raison à l’adulte : est juste ce qui est conforme aux ordres reçus. Par contre, dès après 7-8 ans, la vie sociale entre enfants devenant de plus en plus étroite et réglée, le besoin d’égalité s’affirme avec toujours plus de force. L’attachement aux groupes et la coopération deviennent, ici comme partout, facteurs d’égalitarisme. Dès lors, l’enfant mettra la justice au-dessus de l’autorité et la solidarité au-dessus de l’obéissance. Les notions propres à la justice distributrice nous paraissent ainsi se constituer en marge de l’influence adulte et parfois même aux dépens de l’adulte.

Quant à la justice rétributive ou à la notion de sanction, montrons encore, pour terminer par là notre exposé des données psychologiques du problème, combien la réaction de l’enfant est différente suivant qu’elle est dominée par le respect unilatéral ou le respect mutuel. La contrainte adulte est la source, sinon unique, du moins principale, de la notion de sanction expiatoire. Le seul moyen de faire appliquer une règle extérieure à la conscience du sujet est, en effet, de la sanctionner, par le blâme ou ces symboles matériels du blâme que sont les punitions. Or, comme l’enfant respecte l’adulte, cette réaction lui apparaît comme normale et nécessaire : toute faute entraîne ainsi un remords et une douleur, celle-ci constituant la conséquence obligatoire de la désobéissance. Au contraire, l’infraction aux règles de la coopération ou du respect mutuel ne provoque rien d’autre que la suppression momentanée du lien de solidarité. Il y a donc deux sortes de sanctions, les sanctions expiatoires et les sanctions par réciprocité. Quant aux sanctions dites naturelles, elles impliquent toujours en fait un rapport social et rentrent donc dans les catégories précédentes. Or, en présentant à choix aux enfants un certain nombre de punitions pour des fautes dont nous leur faisions le récit, nous avons observé une réaction relativement nette : les petits, dans la mesure où ils sont dominés par le respect unilatéral, optent tous pour l’expiation et sont même assez rudes dans leur manière de punir, tandis que les grands considèrent comme plus justes les simples mesures de réciprocité. Il est donc vrai de dire avec Foerster5 que l’enfant réclame l’expiation. Mais il faut ajouter aussitôt qu’il en est ainsi seulement lorsqu’il est dominé par un certain type de relation sociale l’unissant à l’adulte et que, dans la mesure où il se rapproche de l’idéal de coopération et de self-government précisément préconisé par cet auteur, l’enfant se détache de la sanction expiatoire pour tendre à la pure réciprocité.

En bref, il n’est pas exagéré de parler de deux morales qui coexistent chez l’enfant et dont les caractères d’hétéronomie et d’autonomie conduisent à des évaluations et à des conduites fort différentes. Avant d’en venir aux buts de l’éducation morale, remarquons encore que ces deux morales se retrouvent également chez l’adulte, mais que leur dualité se marque à condition seulement d’envisager la totalité des sociétés actuellement connues grâce à la sociologie et à l’histoire. À la morale de l’hétéronomie et du respect unilatéral correspond plus ou moins la morale des prescriptions et des interdictions (tabous) rituelles, propres aux sociétés dites « primitives », dans lesquelles le respect de la coutume incarnée dans les Anciens prime sur toute manifestation de la personnalité. La morale de la coopération, au contraire, est un produit relativement récent de la différenciation sociale et de l’individualisme qui est résulté du type « civilisé » de solidarité. Dans nos sociétés, par conséquent, le contenu même de la morale est, en gros, celui de la coopération. Autrement dit, les règles prescrites, même si elles le sont sous la forme de devoirs catégoriques et d’impératifs à motivation religieuse, ne contiennent, à titre de « matière », que l’idéal de justice et de réciprocité propre à la morale du respect mutuel. Seulement, chacun, selon l’éducation qu’il a reçue, peut mettre l’accent, en ce qui concerne la « forme », sur le sentiment du devoir ou sur la libre recherche propre au sentiment du bien.

En ce qui concerne le but de l’éducation morale, nous pouvons donc, par une abstraction légitime, considérer qu’il est de constituer des personnalités autonomes aptes à la coopération et que si l’on désire, au contraire, faire de l’enfant un être soumis, durant toute son existence, à une contrainte extérieure, quelle qu’elle soit, il suffira de prendre, dans la suite, le contre-pied de ce que nous dirons. Nous n’avons pas à discuter ici des buts de l’éducation morale, mais seulement à les classer, pour savoir à quels résultats mènent les différents procédés pédagogiques que nous allons maintenant étudier. Pour la même raison, nous n’avons pas ici à prendre position entre la morale religieuse et la morale laïque : dans l’une comme dans l’autre, on trouve des traits appartenant à la morale du respect unilatéral et d’autres appartenant à la morale de la coopération. La « motivation » seule diffère. Nous cherchons donc à situer la discussion sur un terrain suffisamment objectif et psychologique pour que chacun, quelles que soient les fins qu’il se propose d’atteindre, puisse utiliser nos analyses.

Cela dit, le problème est le suivant. Parmi les procédés ayant cours en éducation morale, les uns ne font appel qu’aux ressorts propres au respect unilatéral et à la contrainte de l’adulte, d’autres ne font appel qu’à la coopération entre enfants, et d’autres enfin utilisent à des degrés divers ces deux sortes de mécanismes. Dès lors tous, d’après ce que nous venons de voir, reposent ainsi sur des réalités profondes de l’âme enfantine, si bien qu’on pourrait les considérer comme tous également bons. Seulement, loin de se présenter sous la forme d’une synthèse harmonieuse, les diverses composantes de la moralité de l’enfant nous sont apparues au contraire comme demeurant en opposition relative les unes avec les autres : il y a deux morales chez l’enfant et deux morales dont les conflits éclatent dès que la vie ou la réflexion psychologique leur donne l’occasion de se manifester. Si donc le but de l’éducation est de constituer des personnalités autonomes aptes à la coopération peut-on, comme on le croit en général, utiliser indifféremment l’une et l’autre des deux tendances fondamentales de la morale enfantine, et les utiliser aux mêmes âges ? Ou bien faut-il les utiliser successivement ou encore faire résolument primer l’une ou l’autre ? C’est ce que nous allons rechercher maintenant, en analysant les procédés de l’éducation morale tout d’abord du point de vue de la technique générale mise en œuvre et ensuite du point de vue des différents domaines que l’on a coutume de distinguer.




Les techniques générales de l’éducation morale

À n’étudier les procédés de l’éducation morale que du point de vue de leurs techniques générales, on peut les considérer sous trois aspects distincts, selon qu’ils sont fondés sur tel ou tel type de respect ou de relations interindividuelles, selon qu’ils utilisent de différentes manières l’enseignement oral et selon qu’ils font ou non appel à l’activité même de l’enfant.


AUTORITÉ ET LIBERTÉ

Le procédé le plus répandu de l’éducation morale est celui qui fait exclusivement appel au respect unilatéral : l’adulte impose ses règles et les fait observer grâce à une contrainte purement spirituelle ou en partie matérielle. Courant, mais peut-être jamais pur, en pédagogie familiale, ce procédé trouve son application la plus systématique dans le domaine de la discipline scolaire traditionnelle. Qu’il s’appuie sur une certaine morale religieuse ou sur une certaine morale laïque, le procédé est le même : pour l’enfant, en effet, peu importe que les règles émanent de Dieu, des parents ou des adultes en général si ces règles sont reçues du dehors et imposées une fois pour toutes.

Nous pouvons citer comme modèle de pédagogie morale fondée sur l’autorité le bel ouvrage posthume de Durkheim : l’Éducation morale. Ce livre est particulièrement instructif, parce que c’est au nom de préoccupations purement scientifiques (sociologiques) que l’auteur cherche à dépeindre une pédagogie combattue en général par les hommes de science et, en second lieu, par ce que ce sont des personnalités libres et autonomes que Durkheim prétend former : c’est à la morale de la coopération qu’il veut aboutir par le moyen de l’autorité. Comme la thèse de Durkheim est très représentative de notre éducation morale traditionnelle en Europe, il convient que nous discutions en détail.

Trois éléments principaux constituent la moralité, selon Durkheim. D’abord l’esprit de discipline : la morale est un système de règles qui s’imposent à la conscience et il faut habituer l’enfant au respect de ces règles. Ensuite, l’attachement aux groupes sociaux : la morale implique le lien social et il faut cultiver la solidarité chez l’enfant. Enfin, l’autonomie de la volonté. Mais, comme la règle s’impose à l’individu sous la pression des groupes, être autonome signifie, non pas se libérer de cette pression, mais en comprendre la nécessité et l’accepter librement. Comment satisfaire à ces trois exigences dans la pédagogie scolaire ?

En ce qui concerne la discipline, c’est à l’autorité du maître seule et des règles de l’école en tant qu’institution adulte, que Durkheim prétend recourir. Il faut que l’enfant sente une volonté qui lui est supérieure, et il faut que chacune de ces activités soit limitée et canalisée par ce système de prescriptions et d’interdictions que sont les règles scolaires. Il faut d’ailleurs qu’à travers le maître, la loi seule soit respectée et toute la discipline doit tendre à ce culte de la loi comme telle. D’où la nécessité de pénalités scolaires, la sanction constituant la manière tangible de souligner le blâme, celui-ci de son côté ayant pour fonction d’entretenir et de renforcer le respect de la loi. Quant à l’attachement aux groupes et à l’autonomie, c’est sur un enseignement purement oral que compte Durkheim pour les constituer, mais un enseignement fondé également sur le respect de l’adulte. Une fois que l’enfant a senti, grâce à son altruisme spontané et la discipline acquise, l’unité et la cohérence de ces sociétés que sont l’école et la famille, des leçons appropriées le conduiront à découvrir l’existence des groupes plus vastes auxquels il devra s’adapter : la cité et la nation, en attendant l’humanité elle-même. L’autonomie, d’autre part, acquiert sa place, grâce à un enseignement faisant comprendre à l’enfant la nature de la société et le pourquoi des règles morales.

Sans entrer dans la discussion des thèses sociologiques de Durkheim et en considérant simplement son livre comme représentatif d’une pédagogie d’autorité encore largement répandue en Europe, nous pouvons faire les remarques suivantes. D’une part, l’éducation morale fondée sur le respect exclusif de l’adulte ou des règles adultes, méconnaît cette donnée essentielle de la psychologie qu’il existe chez l’enfant non pas une, mais deux morales en présence : c’est donc la moitié, et non la moindre, des ressorts profonds de l’âme enfantine que négligent ainsi les procédés éducatifs fondés sur le respect unilatéral. D’autre part, on paraît ignorer que la morale adulte civilisée, celle précisément des sociétés auxquelles on cherche à adapter l’enfant, ressemble beaucoup plus à la morale des enfants entre eux (à la morale du respect mutuel et à la coopération) qu’à la morale d’autorité à laquelle on fait appel pour façonner l’esprit de l’enfant. On peut donc se demander si ce n’est pas une gageure que de confondre sous la notion unique de respect pour la règle deux choses aussi distinctes que la contrainte unilatérale et la libre coopération d’esprits autonomes. En ce qui concerne la discipline, par exemple, il y a non pas un seul, mais deux types de règles : la règle extérieure, acceptée par respect unilatéral, et la règle intérieure due à l’accord mutuel. Or, l’observation psychologique est en mesure de montrer, croyons-nous, combien la seconde est plus efficace : l’enfant tient, il est vrai, la première pour sacrée et intangible, mais il ne l’applique pas comme il applique la seconde, c’est-à-dire avec sa personnalité tout entière. Bien plus, la seconde ne dérive pas sans plus de la première. Elle suppose un ensemble de conditions fonctionnelles, toute une atmosphère d’activité et d’intérêt que seul le self-government peut réaliser. Quant à l’attachement aux groupes et à l’autonomie, croit-on vraiment que la parole d’un maître, même respecté, puisse faire plus, à elle seule, que l’expérience véritable ? Lequel sera le meilleur citoyen ou l’esprit le plus rationnellement et le plus moralement libre, de celui qui aura entendu parler, même avec enthousiasme, de la patrie et des réalités spirituelles, ou de celui qui aura vécu dans une république scolaire, le respect de la solidarité et la nécessité de la loi ? Il n’est plus permis aujourd’hui de trancher cette question sans consulter l’expérience, et l’expérience nous paraît faite. Rappelons simplement, à titre d’exemple, le livre d’un auteur si proche de Durkheim par sa manière de sentir la vie morale, le respect de l’autorité et la nécessité des sanctions expiatoires, mais dont l’expérience pédagogique l’a conduit à se rallier au self-government : le livre bien connu de F.-W. Foerster : L’École et le Caractère.

À l’autre extrême de la pédagogie morale classique défendue par Durkheim, nous voyons à l’œuvre, dans certaines écoles expérimentales, un procédé fondé sur la liberté absolue de l’enfant. Aucune contrainte adulte sous quelque forme que ce soit, aucune indication même sur la manière de se conduire vis-à-vis de ses proches ou des grandes personnes6. Nous ne connaissons malheureusement pas de documents publiés assez complets pour résoudre le problème essentiel que soulève une telle tentative : en l’absence de tout rapport de respect unilatéral, l’enfant mis dès 3-4 ans en présence de ses semblables seuls en viendra-t-il de lui-même au respect mutuel et à la coopération ? Arrivera-t-il à constituer une morale et cette morale sera-t-elle adaptée à celle de notre société adulte ? Nous sommes contraints de laisser la question ouverte. Mais on peut se demander ceci : le respect unilatéral ne remplit-il pas un rôle utile et nécessaire dans la mesure où il est spontané ? Or, il est indéniablement spontané chez le petit, en particulier dans la famille, et sur ce point les travaux de M. Bovet nous paraissent décisifs. Si donc nous mettons en doute la valeur des procédés qui consisteront à l’imposer durant toute l’enfance et l’adolescence, nous ne pouvons inversement que rester sceptiques devant la tentative inverse. Lorsqu’on constate le temps qu’a mis l’humanité à faire simplement place à la libre coopération, à côté de la contrainte sociale, on peut se demander si ce n’est pas brûler les étapes que de vouloir constituer chez l’enfant une morale du respect mutuel avant toute morale du respect unilatéral. Le devoir pur n’épuise pas la vie morale. Mais n’est-il pas nécessaire de l’avoir connu pour comprendre pleinement la valeur de ce libre idéal qu’est le Bien ? Le respect mutuel est une sorte de forme limite d’équilibre vers laquelle tend le respect unilatéral, et parents et maîtres doivent tout faire, croyons-nous, pour se constituer en collaborateurs égaux de l’enfant dès que cela est possible. Seulement, cette possibilité dépend de l’enfant lui-même et nous pensons que pendant les premières années il se mêle fatalement un élément d’autorité aux rapports qui unissent enfants et adultes.
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