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L'Enseignement de l'histoire
La série des conférences sur l'histoire, que j'ai l'honneur d'ouvrir aujourd'hui devanl vous, commence par une queslion posée en ces ternies : L'enseignement de l'histoire comme instrument d'éducation politique. Sous ce déguisement, vous reconnaissez la vieille question : <> Quel est le but de l'histoire ? » , — suivie de cette réponse : « L'histoire peut servir a faire l'éducation politique des élèves ».
A quoi sert d'enseigner l'histoire? C'est la question préalable qu'un professeur d'histoire ne peut éviter de se poser; car de la réponse dépend non seulement la tranquillité de sa conscience, mais la direction même qu'il donnera à son enseignement. Il a besoin de savoir que l'histoire sert à quelque chose pour être certain d'exercer une profession légitime, et il lui faut savoir précisément à quoi elle sert pour décider comment il l'enseignera.
L'histoire est sur ce point dans une condition défavorable. Dans les autres branches de l'enseignement le professeur n'a pas à se poser de question analogue, parce que la réponse est évidente. Pourquoi apprend-on le français ou l'allemand? Pour pouvoir parler, comprendre, écrire le français ou l'allemand. Pourquoi apprend-on le latin ? Pour lire les livres latins. Pourquoi apprendre la géométrie, la physique, la chimie? Pour les savoir, parce qu'on peut s'en servir dans la vie et qu'elles ont une application directe a la pratique. Mais l'histoire ne sert directement à rien ; elle n'enseigne rien de pratique, rien qui puisse donner à l'élève le moyen de faire aucun acte utile. Pourquoi donc en charger l'esprit des
ciiiants, quand il y aurait tant de choses utiles a leur apprendre?
Evidemment, c'est qu'on attend de l'histoire un effet utile indirect. On espère qu'elle agira soit sur l'intelligence, soit sur l'activité de l'élève d'une façon avantageuse : sur l'intelligence, en lui faisant mieux connaître et comprendre certaines choses; sur l'activité, en lui donnant du goût pour certains actes. Et si de l'histoire on a fait une matière rom mune à tous les élèves de l'enseignement secondaire, c'est qu'on l'a crue capable d'améliorer un genre d'intelligence et d'activité utile non à une partie seulement des (-levés, mais a toute la nation.
Ce qui est utile à tous les élèves, c'est de comprendre le monde où ils vont vivre, de s'y intéresser et d'être prêts a y agir. Chaque profession exige un apprentissage spécial qui reste limité aux apprentis de cette profession; la «culture générale » rend l'élève apte à comprendre le monde en général et à y vivre; voilà pourquoi elle est le fond de l'enseignement commun.
Le monde qu'il s'agit de comprendre est complexe; il y faut plusieurs espèces d'enseignements. Les mathématiques introduisent l'élève dans le monde des formes et des mouvements. Les sciences physiques et biologiques lui font comprendre le monde de la nature matérielle. L'histoire lui montrera le monde social. Ainsi l'enseignement historique est une partie de la culture générale parce qu'il fait comprendre à l'élève la société où il vivra et le rendra capable de prendre part à la vie sociale.
L'intelligence de la société et l'activité sociale peuvent s'entendre — et elles ont été enteudues — de plusieurs façons. Aussi a-t-on donné des formules très différentes du but de l'enseignement de l'histoire. Je n'entrerai pas dans cette polémique, il y faudrait trop de temps; je ne discuterai donc pas les solutions que je repousse; je ne dirai pas pourquoi je ne cherche dans l'enseignement de l'histoire ni une leçon de morale, ni une école de patriotisme, ni un recueil de
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beaux exemples, ni une collection de recettes pratiques, utiles aux hommes d'Etat ou aux capitaines. Je ne dis pas que ces choses ne puissent servir dans l'éducation; mais, d'une part, on peut les y taire entrer plus efficacement par d'autres procédés que par l'histoire, et, d'autre part, en employant l'histoire à les enseigner, on fausse l'histoire et on lui l'ait perdre son efficacité propre qui tient à l'habitude de chercher uniquement la vérité. Je me bornerai donc a exposer ce <|ui me paraît être l'effet de l'étude de l'histoire quand on l'enseigne sans préoccupation étrangère. Et j'arrive a poser la ^notion ou plus exactement les trois questions qui doivent être résolues ensemble: L'enseignement de l'histoire peut-il servira l'éducation politique ? Par quel mécanisme renseignement de l'histoire peut-il donner une éducation politique? Comment l'histoire doit-elle être enseignée pour servir d'éducation poli tique? 11 suffira évidemment de répondre a la deuxième question pour avoir la réponse aux deux autres. Je \ais donc essayer d'analyser les moyens par lesquels l'histoire peut aider un élève à comprendre la vie politique et ii s'\ intéresser.
L'histoire étudie des événements humains, où sont engagés des hommes vivant en société. Comment l'étude des sociétés peut elle èh*e un instrument d'éducation politique? \oilà une première question. — L'histoire étudie la succession des temps, de façon a faire apercevoir les états successifs des sociétés, et par conséquent leurs transformations. Comment l'étude des transformations des sociétés peut-elle servir à l'éducation politique .' C'est la deuxième question. L'histoire étudie des faits passés qu'on n'a plus le moyen d'observer directement . elle les étudie par une méthode indirecte qui lui est propre, la méthode critique. Comment l'habitude de la méthode critique peut-elle être appliquée à l'éducation politique!1 Voilà la troisième question.
Je vais examiner l'un après l'autre ces trois éléments de l'histoire sociétés, transformations, critique — et chercher s'ils donnent à l'élève une connaissance qui le rende plus apte
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à comprendre la vie politique et des habitudes qui le rendent plus apte à \ prendre part.
L'histoire est une occasion de montrer un grand nombre
de faits sociaux; elle permet de donner des connaissances précises en matière de société.
i° L'enseignement de l'histoire, sous la forme élémentaire, consiste à raconter à l'élève des «histoires* : des batailles, des révoltes, des meurtres, des arrestations, des exécutions. La plupart de ces « histoires » sont des scènes dont les acteurs sont les grands personnages, ceux dont les décisions entraînent la masse d'un peuple ou d'une- armée, princes, ministres, généraux, orateurs; ce sont des actes de la vie politique. - L'enseignement élémentaire consiste aussi à décrire des actes souvent renouvelés, des cérémonies, des fêles, des procès, des supplices, le recrutement des soldats, la levée des impôts, des séances d'assemblée, des délibérations de conseil secret. Il est inutile, je pense, de préciser ici par des exemples historiques particuliers; tout professeur voit de quels faits je veux parler.
Toutes ces connaissances, l'élève les acquiert par le procédé le mieux approprié- à l'état de son intelligence, sous la forme de cas particuliers. Les uns par exemple, la bataille de Cannes ou la prise de la Bastille; sont des cas uniques, avec des noms propres de personnages comme dans un conte de fées. Les autres (par exemple, la fête des Panathénées ou les opérations des racoleurs du roi de Prusse) sont des cas types, comme dans une description de peuple sauvage. Tous prennent une forme concrète; ce sont les actes, les aventures ou les paroles d'individus. Ces cas jouent en histoire le même rôle que les «exemples» en grammaire; ce sont des exemples particuliers qui font voir le fonctionnement du mécanisme général d'une société, comme les « exemples >• de grammaire font voir le mécanisme d'une langue.
Ces connaissances élémentaires entrent dans l'esprit sous la forme d'images »'t y laissent des impressions d'où se dégageai peu à peu des notions, inconscientes et confuses, qui s'évaporeraient si l'élève étail livré à ses seules forces. Mais le professeur est là pour l'aider a en prendre conscience et à les éclaircir.
La plus simple est la notion de peuple, de nation , d'Etat. Le mol est abstrait et pourtant il suffil d'un récit pour donner cette notion de façon concrète. De même que chaque peuple ;i pris conscience de lui-même eu se battant contre un autre peuple, l'enfant, dans deux armées en bataille, reconnaît aussitôt deux nations différentes ayant chacune son unité. Les guerres puniques lui donnent la notion d'un peuple romain opposé a un peuple carthaginois; la guerre de Cent ans lui donne la notion du royaume de France en lutte contre le royaume d'Angleterre; ainsi se forme eu lui l'idée de l'État.
I ne notion plus complexe est celle de l'unité politique, réalisée par la réunion de plusieurs millions d'hommes sous un même gouvernement. Mais certains épisodes d'histoire intérieure, un changement de souverain, une réforme, peuvent mettre l'élève en possession de la notion d'unité, au moins sous la forme la plus grossière, l'obéissance à un même homme. Quand on lui raconte la scène de l'annulation du testament de Louis XIII, le petit roi Louis XIV âgé de moins de cinq ans, apporté dans les bras de son chambellan, installé sur un trône dominant l'assemblée des plus grands personnages du royaume en présence de MM. du Parlement en robes rouges, prononçant une formule, — ou plutôt, par gaminerie d'enfant, refusant de la prononcer — , et par cette formule décidant du gouvernement de toute la France, l'élève n'a pas grand effort a faire pour acquérir la notion de la monarchie héréditaire absolue. La même impression sera produite par les réformes de Pierre le Grand en Russie.
Par le même procédé, en lui présentant des exemples vivants, une fête religieuse, un pèlerinage, un duel judiciaire,
une assemblée, on met l'élève en présence de ces actes n nonvelés qui constituent un usage. Il acquiert ainsi la notion de coutume, qui, dans les sociétés a demi civilisées, se confond avec celle de droit,
Dans les Etats organises, l'élève trouve des exemples d'actes obligatoires imposés à tous les sujets de cet Etat, par un pouvoir officiel, sous forme d'ordonnance, de règlement, de loi. Il acquiert la notion de rèçjle légale.
Quand il a vu un appareil de règles établies pour diriger un ensemble d'opérations, la procédure d'un jugement, le recrutement d'une armée, la levée d'un impôt, l'élection d'une assemblée, il acquiert la notion d'institutions.
Le récit des événements donne l'occasion de montrer sur des exemples comment fonctionne un gouvernement. L'élève peut constater que la même espèce d'opérations est faite par un même groupe d'hommes, l'assemblée du peuple à Athènes, le Sénat romain, le Parlement anglais, la cour du roi, le cabinet des ministres. Il acquiert la notion générale d'un personnel de gouvernement.
En étudiant les différentes opérations d'un même gouvernement, il voit fonctionner une armée, des tribunaux, des collecteurs d'impôts, en un mot des corps ayant chacun un terrain d'action propre. Il acquiert la notion plus spéciale de service et d'attribution.
Enfin la nation elle-même lui apparaît comme la réunion de plusieurs groupes différents, chacun formé d'hommes avant tous la même occupation, le même genre de vie, la même condition, fréquentant les gens de leur groupe beaucoup plus que ceux des autres groupes. L'élève voit à Sparte des Hilotes, des Périèques, des Spartiates; à Rome les esclaves, la plèbe, la noblesse; en France les vilains, les bourgeois, les nobles, les clercs. Ces exemples lui donnent la notion de classes.
Ainsi l'enseignement historique, même élémentaire, introduit dans l'esprit de l'enfant les notions de peuple, de nation, d'Etat, de gouvernement, de coutume, de loi, d'in-
sfit ii lions, de personnel gouvernemental, de services, d'attributions, de classes sociales : ce sont précisément les phénomènes généraux de la vie politique, (l'est dire < |u<* l'enseignement de l'histoire familiarise l'élève avec les notions fondamentales de la politique.
J'ai parlé jusqu'ici seulement des connaissances que l'élève tire spontanément des éléments de l'histoire, qui sont les récits d'événements et les descriptions d'usages. Mais ces éléments particuliers et concrets ne sont qu'un point de départ; ils fournissent une matière au travail de la réflexion abstraite. Le professeur, en faisant réfléchir l'élève sur les faits qu'il vient d'apprendre, peut l'amener à acquérir une nouvelle série de notions.
Des que l'élève a fait connaissance avec les usages, les lois, l'organisation d'une société passée, on peut les lui faire comparer avec les usages, les lois, l'organisation correspondants dans la société actuelle qu'il connaît déjà, puisqu'il y vit. On peut lui demander de comparer le guerrier romain au soldat français, l'esclave au domestique, le vilain du moyen âge au fermier, l'élection à Rome et l'élection en France. — Quand l'élève a fait connaissance avec plusieurs sociétés passées, Sparte, Athènes, Rome, les Arabes, les royaumes du moyen âge, les Etats modernes de l'Europe, on peut lui demander de comparer entre elles deux sociétés. On peut pratiquer la comparaison sous la forme d'un exercice écrit sur deux colonnes. L'expérience en a été faite W, elle a prouvé d'une façon indiscutable que les élèves comprennent ce qu'on leur fait faire.
Les comparaisons font voir la différence entre les différents peuples ou les époques différentes. L'élève s'aperçoit (|ue les hommes ne sont pas tous pareils. Il acquiert la notion de la diversité : acquisition précieuse, car elle combat une tendance naturelle très forte à se représenter de même tous les peuples et tous les temps. Cette diversité, aperçue dans
(1> Voir La Bévue universitaire, juin 1896.
les usages matériels, les romantiques l'ont appelée couleur locale Ils n'avaient pas tout a fait tort d'être fn-rs de leur dé couverte, puisqu'elle leur donnait une notion qui a\ait manqué à tous leurs devanciers.
En obligeanl l'élève à regarder de plus près, le professeur l'amènera à découvrir en quoi l'usage d'un peuple diffère de l'usage des autres peuples, en quoi l'organisation d'une société diffère de l'organisation des autres sociétés; il lui apprendra à analyser les usages et les sociétés pour en dégager les traits distinetifs. L'élève acquiert ainsi la notion des caractères (d'un usage ou d'une société) : notion capitale, car elle seule permet de reconnaître avec précision la nature de chaque société.
Pour désigner chacun de ces traits distinctifs, l'élève est amené à employer des termes précis (tels que démocratique, aristocratique, absolutiste, féodal, corporatif, milice, guerriers, armée permanente) , et à mettre sous chaque niot une idée précise. H acquiert un vocabulaire de termes techniques, qui sont justement les mots de la langue politique. Mis en possession de notions et de termes précis', il peut sortir du vague où vivent tous ceux qui n'ont pas reçu d'éducation spéciale; il a un instrument qui lui permet de parler politique — et de penser politique — avec précision.
Ces connaissances que l'élève acquerra en étudiant l'histoire des sociétés passées, il pourrait les acquérir en observant les sociétés vivantes; on peut concevoir qu'on lui montrerait la vie actuelle de la France et même qu'on le ferait voyager dans d'autres pays. La connaissance serait plus directe et l'impression bien plus forte. Quiconque vit dans un pays étranger est forcé de le comparer avec son pays et acquiert sans y penser la notion de caractère. Mais cette méthode, qui serait logiquement plus rationnelle, exigerait un déplacement continuel, et des visites en des lieux variés où il ne serait guère commode de mener l'élève, des salles d'assemblée, des cours, des cabinets de prince, des lieux d'exécution, chez des civilisés, chez des barbares et même
sur des champs de bataille. L'enseignement de l'histoire esl iin expédient pratique pour suppléerait voyage; il permet a
l*élève de faire connaissance, d'une façon plus superficielle, in;)is bien plus étendue, avec les différents types d'actes qui constituent la vie politique.
2° Ces connaissances, acquises par l'enseignement historique, quelle action ont-elles sur l'intelligence de l'élève?
Tout d'abord, elles lui permettent de se représenter par l'imagination des choses qui risqueraient de rester à l'étal de mots parce qu'elles ne sont pas directement représentables. I h Etat, un gouvernement, une loi, une institution, une classe sociale, des caractères, rien de cela ne se voit; ce sont des choses invisibles , des « abstractions » comme on dit vulgairement (ce qui est une façon polie de dire d'une chose qu'elle n'existe pas). La plupart des hommes — à plus forte raison la plupart desenfants — ne comprennent vraiment que ce qu'ils voient; ils parlent, sans doute, aussi des choses invisibles, parce qu'ils répètent des mots qu'ils ont entendus; mais sous ces mots ils ne mettent aucun sens. C'est une expérience qu'on a l'occasion de faire quand on est examinateur du baccalauréat. La grande majorité des candidats, dans l'épreuve de géographie, savent de quoi ils parlent; ils savent ce cpie c'est qu'un fleuve, une montagne, une falaise. En histoire. au contraire, quand ils parlent de parlement, de constitution, de régime représentatif, la plupart ne savent pas du tout ce qu'ils veulent dire. C'est que les phénomènes géographiques se voient parce qu'ils sont matériels; les faits politiques sont invisibles parce qu'ils sont psychologiques ou sociaux. L'histoire, a condition de savoir utiliser les exemples, donne un moyen de rendre représentables ces faits invisibles. L'intelligence de l'élève , familiarisée avec les exemples politiques que l'histoire lui a fournis, devient capable de se représenter les faits politiques.
Il y a une espèce d'imagination ( on peut l'appeler historique ou sociale), qui se développe par l'exercice; elle consiste en images confuses et très nombreuses qui permettent
de se représenter l'ensemble d'une scène, d'un événement, d'une institution, même d'une société. Le groupe d'images qu'on peul mettre sous chaque mol de la langue politique n'est qu'une approximation grossière, très inférieure
aux images exactes des sciences naturelles; mais c'est, du moins un moyen de savoir à peu près de quoi on parle, de ne pas opérer dans le vide avec des formules scolastiques.
L'acquisition des notions fondamentales de la politique el l'habitude de se servir avec précision du vocabulaire politique rendent l'élève beaucoup plus apte à comprendre une société, c'est-à-dire à apercevoir les rapports qui unissent entre eux les hommes qui la forment: la division en classes, l'organisation du gouvernement, le recrutement du personnel , la répartition des opérations, le mécanisme des fonctions, dette aptitude s'applique à toutes les sociétés, passées ou présentes; mais celle qui intéresse le plus l'élève, celle qu'il lui est le plus utile de comprendre, c'est la société où il vit, dans le moment où il y vit. Pour la comprendre, ce qu'il a le plus besoin de connaître en détail, ce sont ses antécédents historiques et ses alentours géographiques immédiats. Les événements du xixe siècle agissent plus fortement sur la France contemporaine que ceux du xu% les peuples européens plus fortement que les Chinois. Voilà pourquoi les rédacteurs du nouveau programme, voulant faire de l'histoire un procédé d'éducation politique, ont donné une part prépondérante aux deux derniers siècles parce qu'ils sont les plus voisins de nous, aux peuples d'Europe parce qu'ils sont en relations plus étroites avec la France. L'enseignement de l'histoire devient ainsi un moyen de faire comprendre à l'élève la condition actuelle de son pays en lui en montrant les causes immédiates dans le passé.
Comment ces connaissances et ces habitudes d'esprit peuvent-elles agir sur le caractère de l'élève? L'homme sans éducation spéciale est incapable de comprendre le mécanisme - — ou l'organisme — très compliqué qu'est une société, surtout contemporaine. Ce mécanisme n'est intelli-
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gible que lorsqu'on connaît la façon dont il s'est formé. \ quiconque n'en a pas étudié la formation, une société apparaît ou comme un chaos incohérent c'esl le sentimenl de Jean-Jacques Rousseau) ou comme un arrangement mystérieux et providentiel (c'est L'impression de Burke et de son disciple Taine). Elle inspire ou un dégoût méprisant ou un respect superstitieux, en tout cas la crainte d'y toucher, soil «pion n'espère rien tirer de bon de ce chaos, soit qu'on se fasse scrupule de détraquer ce mécanisme providentiel.
L'habitude d'analyser des sociétés pour voir comment elles fonctionnent amené à considérer une société (et un gouvernement) comme un ensemble de rapports parfaitement intelligible. L'expérience de l'histoire montre que les révolutions sont un phénomène rare, très exceptionnel, qu'une société est une organisation très stable, qu'il est beaucoup plus facile de conserver que de changer. Cette habitude et celte expérience dissipent le sentiment de malaise et de timidité, naturel aux gens incultes, très général aussi chez les «lettrés» qui n'ont pas étudié le passé au point de vue politique. L'homme qui a reçu une éducation historique se sent moins étranger à la vie sociale et politique; il regarde la société sans défiance et sans superstition , comme un phénomène naturel qui lui est familier.
Il est normal de s'intéresser aux opérations qu'on connaît et qu'on comprend bien. Ce sont surtout les amateurs d'un sport qui fournissent les spectateurs de ce sport; les cavaliers s'intéressent volontiers à une course de chevaux. L'homme qui a eu une éducation historique s'intéressera plus facilement au spectacle de la vie politique. Or celui qui s'intéresse à une opération a la tentation d'y prendre une part active; par ce moyen la connaissance agit sur l'activité: l'étude de la vie politique pousse à entrer dans l'action politique. Ce n'est pas un hasard qu'en France les historiens Guizot et Thiers) soient entrés dans la politique plus avant que les lettrés et qu'en Allemagne les professeurs de l'Assemblée de i848 aient été surtout des professeurs d'histoire.
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J'ai parlé de l'action de l'enseignement de l'histoire en tant qu'il fait connaître des sociétés à un moment donne; ce n'est la qu'une partie de renseignement. L'histoire étudie aussi les états passés successifs d'une même société; c'est même son caractère propre, par quoi elle dillère de l'observation des sociétés vivantes; ici elle ne peut pas être remplacée par un voyage à l'étranger.
1° La forme élémentaire des faits passés, c'est l'événement. En dehors des actes qui se renouvellent fréquemment et constituent les coutumes ou les institutions, L'histoire montre des actes qui ne se produisent qu'une seule fois, sous la forme d'accident, des actes tels qu'un combat, une révolte, une délibération, une exécution. Comme on n'a pas le temps d'étudier tous ces faits un par un, on en rassemble un très grand nombre sous un nom commun guerre, révolution, réforme, persécution); on en forme un événement. C'est une notion xulgairequi se crée spontanément dans la langue des contemporains. En outre, les historiens fabriquent des ensembles plus vastes que les contemporains n'ont pas pu apercevoir : l'Invasion, la guerre de Cent ans, la Réforme.
Les événements ont toujours tenu la place la plus hune dans l'attention des contemporains et des historiens, parce qu'étant exceptionnels, ils frappaient les imaginations et intéressaient la curiosité plus fortement que les faits habituels. De même, dans un village, les femmes qui causent devant les portes parlent plus volontiers de l'accident arrivé la veille que des coutumes du pays. Il n'est donc pas étonnant que les événements tiennent aussi la plus grande place dans l'enseignement de l'histoire. Mais, bien qu'ils y aienl été introduits pour des motifs de curiosité qui ne sont plus les nôtres, ils sont pourtant bien à leur place, pour un motif que nos devanciers ne soupçonnaient pas: parce qu'ils sont de bons instruments d'éducation politique, des instruments plus elli-
caces que l'étude des institutions. Car ce qui domine La vie politique réelle, ce ne sonl |>;is 1rs institutions officielles, ce s. ml les événements.
L'événement a L'avantage pratique de se présenter sous la forme la plus intéressante pour des enfants : c'est une série de scènes dramatiques entre des individus. Dans ces scènes, l'élève livré à lui-même ne verrait que le drame, les actes, les paroles, les sentiments des personnages. Mais le professeur peut lui faire voir plus loin, les résultats des actes: je crois même qu'il doit lui donner L'habitude de chercher toujours a se rendre compte des conséquences d'un événement. Quand l'élève se sera intéressé au drame du 1 \ juillet, a Camille Desmoulins, au peuple réuni au Palais-Royal, aux « héros de la Bastille», à l'assaut, au massacre des Suisses, il deviendra facile de lui faire constater les résultats de ce drame : le roi obligé de renvoyé!- ses troupes, le peuple de Paris créant une municipalité et une garde civique, les autres villes imitant Paris, — tous faits qui constituent une transformation profonde de l'état politique de la France.
On peut opérer de même sur ces longues chaînes d'aventures (pie nous appelons un événement, d'autant plus qu'un enseignement raisonnable ne retiendra parmi les aventures que celles qui ont eu une conséquence facile à constater. Ainsi l'étude des événements, qui forme la partie la plus visante de l'enseignement, aboutira d'elle-même à une ^tude des transformations. La réflexion de l'élève, aidée par le professeur, le conduira toujours d'une scène à ses conséquences et d'un événement à la constatation des changements qu'il a produits.
L'effet des événements est de transformer la société; elle n'est plus après un événement ce qu'elle était avant. La France après la Révolution n'est plus la France de l'ancien régime. Les différences sont assez fortes pour qu'un élève les aperçoive. Il acquiert ainsi une notion que seule l'histoire peut donner : la notion de transformation sociale. Il voit qu'une nation peut, — dans un espace parfois assez court,
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-changer de gouvernement, de lois, d'institutions, même d'organisation sociale.
Quand ses études auront porté sur une suit»- de quelques siècles, il pourra constater chez un peuple une transformation radicale. 11 pourra même, quand il s'est produit des invasions, voir dans le même pays une succession de sociétés différentes. Tout a changé sur le territoire français en dix-huit siècles, langue, religion, organisation sociale, gouvernement. En Angleterre aussi ce sont des peuples qui se remplacent les uns les autres, Bretons, Saxons, Danois. Normands.
Ce (pie l'élève verra le mieux, ce seront les transformations brusques, les conquêtes, les révolutions. Mais il dépend du professeur de lui faire apercevoir aussi les transformations graduelles, moins apparentes.il suffira de retirer de la masse des faits une catégorie spéciale d'usages, d'institutions, de conditions sociales, de les montrer à différents nao inents successifs, de faire comparer entre eux ces moments pour en faire apercevoir nettement la différence (par exemple, la différence d'armement des chevaliers au xe, au XIIe, au xive, au xve siècle; la condition des paysans au x", au xve, au xvme, au xixe siècle; le recrutement de l'armée du xve au xixe siècle). On aura montré à l'élève un cas dévolution graduelle.
Ainsi l'histoire aura donné le moyen de faire acquérir à l'élève, sous la forme frappante d'exemples, les notions fondamentales d'événement, de transformation sociale, et même d'évolution.
2° A quoi peuvent servir ces notions? Comment agissent elles sur l'intelligence et l'activité?
Il n'est pas douteux qu'une des grosses difficultés, pour comprendre les faits de la vie politique, soit l'impuissance à se représenter le changement dans une société. La tendance naturelle de l'homme, — très apparente chez les individus ou les groupes sans instruction. — est de s'imaginer la société immuable comme la nature. 11 voit les actes
humains se reproduire régulièrement comme le lever cl le
coucher «lu .soleil; il voit l<'s bommes fixés dans leur condition sociale comme les animaux ou les plantes dans leur constitution biologique. Pour s'expliquer ses actes ou ceux de ses voisins, il dit : « C'est la coutume ». Il s'habitue à sen
lir la coutume comme une puissance naturelle irrésistible. L'autorité, qui s'exerce sous forme d'ordres impératifs <>u de lois, avec la menace d'une sanction, lui apparaît comme
une force exterielliv et su prrieui'e à la Société; il la subit
comme la grêle et les inondations. Il est ainsi amené a confondre 1rs usages, les institutions, les lois d'origine humaine avec les lois naturelles. 1rs oécessités qui dérivent de la nature des choses »; il prend les forces sociales pour des forces naturelles.
Cette conception a de graves conséquences pratiques. Si la société est immuable comme la nature, il est inutile de travaillera la changer; mieux vaut réserver son effort pour s'adapter à la société comme on s'adapte a la nature, en essayant de s\ faire une place avantageuse. Ce sentiment d'im puissance produit la résignation aux maux sociaux comme à des maux naturels. L'attitude normale de l'homme est celle du paysan qui supporte l'injustice et les abus de pouvoir comme il subit la sécheresse et les disettes. Chez les hommes cultivés l'impuissance mené a l'indifférence; c'est le scepticisme de Montaigne : A quoi bon se remuer puisqu'on ne peut rien changer? Un même on essaie de profiter personnellement desabus «lu régime; c'est la forme d'égoïsme qu'on appelle aujourd'hui « l'arrivisme ».
11 n'est donc pas indifférent de préserver les jeunes gens contre ces dispositions d'esprit en leur faisant acquérir les notions de changement social et d'évolution. L'homme qui sait les sociétés changeantes est dans un état d'esprit radicalement différent de celui qui les croit immuables. Les lois. les institutions, les autorites lui apparaissent non plus comme des conditions de we naturelles et inéluctables, mais comme des arrangements transitoires et modifiables. Il sait qu'elles
16 CONFERENCES Dl MUSEE PEDAGOGIQUE, 1907.
n'ont pas toujours existé, quelles ont été créées par des conventions ou par des circonstances; il en conclut qu'elles peuvent être changées par d'autres conventions ou d'autres circonstances.
De cet état d'esprit résultent plusieurs conséquences pour la sensibilité et par conséquent pour les actes. L'homme, même cultivé, s'il n'a pas étudié les changements sociaux que l'histoire seule peut enseigner, est porté à se représenter chaque peuple sous une figure immuable, avec un caractère fixe; il en vient naturellement a attribuer toute l'organisation sociale de ce peuple à son tempérament ; c'est la la thèse de «l'école historique» allemande; elle explique l'histoire de chaque peuple par « l'esprit » propre à ce peuple 1 olksgeist) ; Taine en a fait la théorie de la race.
Cette conception mène au fatalisme conservateur. Chaque nation a ses institutions propres, produit de son tempérament spécial, appropriées à sa race; elle ne peut pas les changer. Si elle essaie de le faire, elle tombe dans le chaos: c'est, d'après Taine, toute la philosophie de l'histoire de la France depuis la Révolution.
Au contraire, l'homme qui a suivi dans l'histoire les états successifs d'un même peuple sait qu'à des époques différentes, les conditions de vie étant devenues différentes, ce peuple a changé de genre de vie, de religion, de régime social et politique, au point de paraître tout a fait différent. Le peuple anglais au xvic siècle est agricole, absolutiste. centralisé, faiblement religieux, pourvu d'une classe moyenne de paysans; c'est exactement l'inverse de l'Angleterre du xixe siècle. On voit même les caractères respectifs de deux peuples se renverser d'une époque à l'autre. Au xvne siècle ce sont les Anglais qui tiennent le rôle de peuple révolutionnaire; on dit qu'ils ont «l'humeur changeante» (Montesquieu' ; les Français sont alors le peuple monarchiste et conservateur. Au xixc siècle, c'est l'inverse. Les tempéraments ont-ils été intervertis? Non. C'est donc que le réJ gime d'un peuple tient, non a une cause immuable, mais
à des conditions changeantes. Ainsi se trouve secoué le fatalisme de la race.
Noms vivons dans un temps de transformations rapides, et nos élèves en verront certainement se faire autour d'eux. Si l'étude de l'histoire leur a donné la connaissance précise des transformations, ils seront tout autrement préparés a accueillir ces changements que s'ils avaient gardé la tendance naturelle de l'humanité. L'homme k qui la société paraît une partie de la nature immuable, quand il voit changer quelque chose, est dérouté et effrayé comme par un tremblement de terre. Instinctivement, il compare la société k un édilice; s'il bouge, i! va s'écrouler. Ce sentiment n'est pas seulement normal chez l'homme du peuple inculte.il est parfois plus fort encore chez le spécialiste. Le fonctionnaire, qui a passé sa vie a opérer d'une certaine façon, devient incapable de ne pas regarder comme une destruction irréparable un changement dans le mécanisme de son administration. L'homme instruit par l'histoire a vu dans le passé un si grand nombre de transformations, et même de révolutions, qu'il ne s'effare plus quand il en voit une dans le présent. Il a vu plusieurs sociétés subir des changements profonds, de ceux que les gens compétents déclaraient mortels, et qui ne s'en portent pas plus mal. Il sait même que les sociétés les plus prospères k la lin du \ixe siècle sont celles qui ont traversé quelques révolutions depuis le xvnc siècle; seul, en Knrope, l'Empire russe n'en a pas connu. Cela suffit pour le guérir de la peur irréfléchie du changement et du conservatisme opiniâtre à la façon des tories anglais.
L'homme instruit par l'histoire aura appris aussi que les différentes parties d'un régime social et politique ne sont pas également sujettes aux transformations. Il peut distinguer, parmi les institutions et les coutumes, celles qui changent plus lentement, parce qu'elles tiennent k des conditions plus durables, celles au contraire qui sont plus instables et qu'il est plus facile de changer. Il aura appris que l'organisation sociale et le droit privé sont plus stables et se modifient pins lentement
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que le régime du gouvernement central. Quand il prendra part ;i la vie publique, ii saura ce qu'on peut espérer changer vite et ce qu'on ne peut modifier que graduellement. Il aura une règle pour son activité. Sur les parties de la société où les changements ne peuvent se faire que lentement, il se résignera à opérer pas à pas, sans tenter de transformai ion brusque; son instruction historique lui inspirera la prudence. Sur les parties où les changements peuvent être rapides, il emploiera des procédés d'action plus rapides; son instruction historique lui inspirera la confiance.
Enfin l'étude des transformations lui aura appris par quels procédés pratiques les sociétés se transforment, par réformes volontaires, par évolution graduelle, par révolutions. Si on lui a fait regarder nettement la marche de ces différents procédés, il aura constate certaines conditions générales de la vie sociale qui lui serviront a diriger sa conduite. D'abord, il aura vu que les noms de peuple, de corps, d'institution (Français, Anglais, Parlement, noblesse, clergé sont une cause permanente d'illusions, car à deux siècles différents, le même nom recouvre des hommes radicalement différents. On oublie facilement que les hommes nés au xvne siècle étaient tous morts avant la lin du xvme siècle, Ions remplacés par des hommes nouveaux. Les hommes nouveaux peuvent ressembler aux morts par certains traits, niais ils en diffèrent par d'autres ; on n'a donc pas le droit de raisonner de ce qu'ont fait les uns à ce que feront les autres. Vinsi l'homme instruit sera préservé des faux pronostics qu'on fait en opérant sur l'identité des noms.
Ce n'est qu'un avantage négatif; en voici de positifs. Si notre élève a bien compris le jeu des transforma lions sociales par la mort d'une génération et l'avènement d'une généra lion nouvelle, il verra les piocédés à employer pour amener une transformation. Le régime d'un peuple est un ensemble d'arrangements pris par des hommes presque tous morts aujourd'hui; nous sommes gouvernés par des morts. Pour changer de gouvernement, c'est aux vivants qu'il faut s'adres-
ser. Les arrangements pris par les morts reposaient sur les conditions de vie de leur temps. Quelques-unes étaienl des conditions matérielles profondes qui subsistent encore ; il n'est pas en noire pouvoir de les changer. Mais beaucoup d'autres étaienl des conceptions, des préjugés, des habitudes d'esprit , des modes, des fraudes au profit des privilégiés, des mensonges ii demi conscients. Tout cela dans une génération ré- Bultede l'éducation, de l'opinion publique, des lectures. Tout cela peut devenir différent dans une autre génération, qui aura reçu une autre éducation, soit à l'école, soit dans la vie, par les livres ou par la propagande orale.
L'homme instruit par l'histoire sait par quels procédés il pi ni espérer obtenir des changements. Il sait (pie ces changements de conception politique, de tournure d'esprit, de mode intellectuelle, ne se produisent pas brusquement dans la grande masse d'une société à la fois el que, s'ils se produisent chez quelques individus seulement, ces novateurs isolés seront impuissants à entraîner tout un peuple. Il esl mis en garde contre deux erreurs en sens inverse : d'une part, la croyance au progrès continu, sortant fatalement d'un instinct naturel des masses; d'autre part, la théorie de l'action décisive des grands hommes, qui mené au culte des héros. Il sait que, pour arriver à appliquer une idée nouvelle, il faut des intermédiaires entre le novateur qui l'a conçue et la niasse k laquelle il faudra la faire accepter.
Ainsi l'étude des transformations nous affranchit de deux sentiments inverses, mais également dangereux pour l'activité. L'un est l'impression qu'un individu est impuissant à remuer cette masse énorme d'hommes qui forment une société : c'est un sentiment d'impuissance qui mène au découragement et a l'inaction. L'autre est l'impression que la masse humaine évolue toute seule, que le progrès est inévitable : d'où sort la conclusion que l'individu n'a pas besoin de s'en occuper;' le résultat est le quiétisme social et l'inaction.
\u contraire, l'homme instruit par l'histoire sait que la société peut être transformée par l'opinion, que l'opinion ne
se modifiera pas toute seule et qu'un seul individu est impuissant à la changer. Mais il sait aussi que plusieurs hommes", opéranl ensemble dans le même sens, peuvenl modifier l'opinion. Cette connaissance lui don m • le sentiment de son pouvoir, la conscience de son devoir et la règle de son activité, qui est d'aider à la transformation de la société dans le sens qu'il regarde comme le plus avantageux. Elle lui enseigne le procédé le plus ellicace, qui est de s'entendre avec d'autres hommes animés des mêmes intentions pour travailler de concert à transformer l'opinion, soit par l'éducation des jeunes générations, soit par la propagande sur les adultes, en s'adressant de préférence aux jeunes gens dont l'esprit est plus capable de recevoir de nouvelles impressions.
Il nie reste enfin à indiquer comment l'enseignement de l'histoire peut servir à l'éducation politique en habituant l'élève à employer la méthode propre à l'histoire, la méthode critique. Ici je serai beaucoup plus bref, car il s'agit d'une action facile a expliquer.
Je ne me figure pas que le professeur d'enseignement secondaire exposera méthodiquement à des enfants les principes de la critique historique comme on peut faire dans une Faculté. Mais il aura assez d'occasions, s'il veut, sans employer aucun terme technique, de donner l'impression de ce qu'est la critique. L'occasion se présentera surtout sous deux formes :
1° Il y a des cas où le professeur est obligé de faire connaître une légende ou une anecdote apocryphe parce qu'elle est consacrée par une tradition célèbre ou parce qu'elle a agi sur les actes mêmes d'un peuple. On ne peut pas dissimuler aux élèves les noms de Lycurgue, Thésée, Achille, Romulus, Guillaume Tell; ni le vase de Soissons, ni l'olifant de Roland; ni « l'Etat c'est moi », ni le « \foriamur pm rege nostrn ».
La légende tient une trop grande place dans les littéra-
tures historiques de tous 1rs peuples pour qu'on puisse empêcher l'élève d'entrer en contact avec elle. Mais on est obligé de l'avertir qu'elle a'esl pas exacte; parfois même «ll<- contient des éléments fantastiques qui suffiraient ;i avertir l'élève Thésée el le Minotaure, Romulus enlevé au ciel . Le professeur est amené ainsi à faire taire à l'élève, même "-niant, cette réflexion qu'une histoire peut être racontée, — et même imprimée, el pourtant n'être pas vraie. C'est une expérience qu'il a déjà faite avec les contes de fées, mais il savait être dans un monde imaginaire. Maintenant il fait la même expérience sur le terrain de l'histoire, de ce qu'il regarde comme la réalité. Il constate qu'il y a deux sortes de récits, les uns vrais, les autres légendaires, c'est-à-dire faux, mais pourtant acceptes comme vrais par beaucoup de gens. C'est le premier éveil de l'esprit critique.
2° Il y a d'autres cas où, sur un même lait, nous connaissons deux récits contradictoires, par exemple la prise de Rome par les Gaulois racontée de deux façons opposées par Polybe et par Tite-Live, ou le rôle de Pierre l'Hermite dans la prédication de la première croisade. L'élevé connaîtra les deux traditions, parfois même il trouvera deux récits contradictoires dans les livres scolaires à sa disposition. 11 aura forcément l'impression qu'un des deux récits est faux. Il apprendra ainsi qu'un même fait peut être raconté de deux façons opposées; par conséquent que tout narrateur ne dit pas la vérité, et qu'il y a des narrateurs de \ a leur différente. Le professeur peut profiter de cette impression pour faire remarquer a l'élève la différence de valeur de deux traditions et ainsi lui donner la notion de la différence des sources. Peut-être, quand l'élève lui paraîtra assez intelligent, arrivera-t-il à lui faire chercher pourquoi un récit est plus vrai que l'autre, et a lui faire constater que le témoin direct est mieux informé (pie celui qui opère sur des ouï-dire.
Ainsi, sans avoir prononcé aucun terme technique, on aura fait acquérir à l'élève les notions rudimentaires de la cri-
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tique : différence entre la légende et l'histoire, valeur différente des sources; — peut-être même la notion de la supériorité du témoignage direct.
Ce sera une brèche décisive faite dans la crédulité naturelle L'élève sera mis en état de lutter contre la tendance naturelle à accepter sans examen tout ce qui est raconte II n'aura plus, comme l'homme inculte, le respect Bupersti tieux de toute tradition, ou, comme l'homme a demi cultivé, le respect de l'imprimé. Il aura même dépassé le lettré sans culture historique qui accepte sans défiance tout récil donl la forme lui parait belle. Il aura acquis l'aptitude à pouvoir douter, qui est le rudiment du doute méthodique sur lequel se fonde l'exercice de la critique. 11 aura commencé a prendre l'habitude de ne pas tout croire sans examen, l'habitude d'attendre jusqu'à ce qu'il sache d'où sort un récit, l'habitude de se délier s'il n'arrive pas a en connaître la provenance : habitudes utiles dans toutes les occasions, même dans la vie privée, car elles suffisenl pour préserver des erreurs les plus grossières qu'on commet en se laissant faire son opinion par la rumeur publique; habitudes nécessaires dans la vie publique, pour un juge ou un juré; plus nécessaires encore dans la vie politique, où l'on ne peut guère se diriger (pie sur des informations prises à des sources tendancieuses. En pratique, l'élève, devenu homme, n'aura d'autres sources d'information politique (pie les journaux; il est indispensable qu'il puisse ne pas être la dupe et le prisonnier de son journal. S'il a acquis l'habitude, même élémentaire, de la critique, il l'appliquera aux journaux; il saura se défier des affirmations, rechercher la provenance des nouvelles, examiner la tendance des appréciations. H arrivera peut-être même à lire plusieurs journaux de tendances différentes et à les comparer entre eux. Il sera capable de s'informer avec critique et de juger avec indépendance.
Nous voici enfin arrivés au point où il est possible de conclure par une réponse.
I /enseignement de l'histoire peut -il préparer à la vie politique? Oui, puisqu'il donne des connaissances et des Idées, parfois même des sentiments et des habitudes qui rendent l'élève plus apte à comprendre la vie politique et plus désireux d'y prendre part : la connaissance précise des phénomènes politiques (nation, gouvernement, lois, institutions, classes sociales); - les idées de caractères, diversité, transformation, évolution; — le goût de la vie politique, le sang-froid politique, la prudence, la confiance; — les moyens pratiques de s'informer sûrement en matière politique.
Par quels moyens l'enseignement donne-t-il l'éducation politique? En présentant à l'élève, sous forme d'exemples, et en l'aidant par la réflexion à transformer en idées conscientes, les connaissances, les notions et les habitudes que je viens de rappeler.
Commenl l'histoire doit-elle être enseignée pour servir d'éducation politique? Il faut que l'enseignement soit dirigé' de façon a donner ces connaissances, ces notions et ces habitudes: cela dépend des professeurs d'histoire.
Est-il utile de donner cette éducation politique? La réponse dépend du but qu'on se propose en élevanl les jeunes gens. Les éducateurs qui cherchent à faire des sujets soumis à leur prince, ou des fidèles soumis à leurs pasteurs, répondront non. C'était la réponse de l'ancienne Université et des Jésuites, au xviiic siècle. Les collèges n'enseignaient pas l'histoire ; ils donnaient à leurs élèves la foi en la tradition, le respect des puissances établies, la crainte ou le dégoût de la vie publique.
Nous vivons dans une démocratie représentative et laïque. Nos élèves sont destinés à être tous des électeurs; beaucoup seront des élus ou des fonctionnaires; ils auront un jour à diriger les opérations politiques de leur pays. C'est l'enseignement secondaire, en France, qui forme tous les hommes appelés a devenir des dirigeants; la plupart ne recevront pas
d'autre enseignement, car les Facultés de droit, pour divers motifs, ne donnent pas d'instruction historique.
Puisque l'histoire est le véritable enseignement civique, c'est sur les professeurs d'histoire que retombe la mission de faire l'instruction politique des futurs citoyens.
L'AGREGVTION D'HISTOIRE
PROFESSEUR À L'UNIVERSITÉ DE PARIS
Le métier de professeur d'histoire dans l'Enseignement
secondaire est, sans doute, un des plus difficiles qui soient; il y faut, pour l'exercer bien, un ensemble de qualités de premier ordre. C'est un point que je n'ai pas à démontrer devant vous, Messieurs, qui l'exercez. Mais c'est notre métier ou , plus exactement , c'est une partie considérable de notre métier à nous, professeurs d'Université, de former les futurs professeurs d'histoire de l'Enseignement secondaire pendant les quelques années qui s'écoulent entre leur sortie du lycée comme élèves et leur rentrée au lycée en qualité de maîtres. Jusqu'à présent, c'est presque exclusivement dans des établissements d'enseignement supérieur (Ecole normale ou Faculté jadis, Université maintenant que l'on s'est, comme on dit, préparé à l'agrégation, c'est-à-dire au concours qui confère de nos jours la véritable licentia <l<>cendi. 11 m'a semblé, dès lors, que je ne pouvais mieux user de cette occasion qui nous est donnée de causer ensemble qu'en vous soumettant quelques réflexions, pour provoquer les vôtres, sur l'agrégation d'histoire. Vous l'avez passer; nous «préparons» ou plutôt, si vous voulez, nous présidons à la préparation de ceux qui vont la passer et qui seront, demain, vos collègues. A ce que le recrutement de la profession soit organisé pour le mieux, nous sommes tous, vous et nous, intéressés directement. Votre expérience peut contrôler la nôtre, à cet égard, d'une manière très utile. Voilà pourquoi j'ai choisi ce sujet d'entretien, le seul, du reste.
en matière de pédagogie historique, dont, je sois en mesure de parler sans impertinence devant un auditoire comme celui-ci.
L'agrégation d'histoire a été réformée souvent depuis trente ans. J'avais .entrepris de compter combien de fois, pour vous le dire, en dépouillant méthodiquement le Bulletin administratif du Ministère de l'Instruction publique; mais, quoique patient, j'ai été submergé à la fin par le nombre des arrêtés : arrêtés généraux de réorganisation, arrêtés modifiant l'article tant de ces arrêtés généraux, arrêtés complémentaires du paragraphe tant de l'article tant des arrêtés rectificatifs. 11 y aurait positivement pour les érudits de l'avenir une thèse à faire, d'après ces documents, sur l'histoire de l'agrégation d'histoire; et elle comporterait un fort appareil d'érudition. Les sources sont abondantes. Il ne faudrait pas manquer de confronter, en effet, avec les textes réglementaires, la collection des rapports annuels des présidents de jury'1), qui font connaître l'effet de ces mesures el dont quelques-uns contiennent, en outre, cà et là, des projets de modifications nouvelles, auxquels on n'a pas donne suite. — Tant d'abondance prête, c'est certain, à des plaisanteries faciles. L'instabilité des programmes de l'agrégation d'histoire est devenue proverbiale, paraît-il, dans les bureaux du Ministère; l'Administration prévoit, chaque année, qu'il lui sera demandé quelque changement pour le concours prochain, et il arrive rarement qu'elle soit désappointée. Mais il est clair que ces phénomènes peuvent être interprétés, a priori, de deux manières très différentes. Ou bien c'est l'indice d'un certain désarroi dans l'esprit de ceux qui ont réclamé tant de réformes successives; c'est l'indice de leur profond embarras : ils se sentent mal à l'aise; ils se retournent sur leur gril. Ou bien c'est la preuve d'une
(1) Ces rapports sont régulièrement publiés par la Revue universitaire; ils seront cités ici d'après celte publication.
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marche obstinée (par cela même honorable et touchante , régulière et continue vers le mieux, qui procède, suivant la loi naturelle, par approximations de plus en plus rigoureuses. Entre ces deux interprétations, la malveillante et la bienveillante, il est probable que le public opte, en gé aérai, pour la première, car l'apparence est en sa faveur et la bienveillance n'est pas si commune: mais c'est à voir. C'est a voir : il faut, avant de se prononcer, étudier la question.
Et d'abord, parmi toutes les réformes de l'agrégation d'histoire, il en esl une dont la portée dépasse infiniment celle des autres. Klle a eu lieu en 1893-1894. Dans l'histoire de l'agrégation d'histoire, cette date est décisive.
\ l'origine, le programme de l'agrégation d'histoire et de géographie était ainsi disposé: quatre compositions écrites. trois explications de textes grec. latin, français), deux leçons une d'histoire, une de géographie!. Les explications étaient la pour représenter deux choses distinctes : d'une part, la tradition de l'enseignement classique gréco-latin il eût paru inconvenant qu'un agrège de l'enseignement classique, fut-il spécialise dans l'histoire, ne fournit pas la preuve, à l'agrégation même, d'une connaissance convenable des langues grecque et latine ; d'autre part, plus obscurément, l'idée de la nécessite, pour le professeur d'histoire, d'un certain apprentissage de la critique : les «explications» devaient être des explications critiques .
Lorsque, au cours des premières années après la Guerre, la renaissance scientifique de nos établissements d'enseignenienl supérieur commença, on eut bientôt le sentiment que les exercices d'« explication » n'étaient pas des preuves suffisantes d'apprentissage critique. Vous savez ce qui se passait : les textes au programme étaient laborieusement expliqués et commentés par les maîtres de conférences de l'Ecole normale et des Facultés, pendant l'année; les candidats recueillaient ces commentaires et les apprenaient par cœur, tant
bien que mal, pour les plaquer I»1 jour du concours; ils faisaient ainsi l'apprentissage, non de la critique personnelle
et sincère, niais de la fraude et de l'art de jeter de la poudre aux yeux. On le comprit; niais comment faire pour corser l'éducation scientifique? On fut très embarrassé, parce que l'on ignorait encore, en haut lieu, les véritables conditions de l'éducation scientifique. Le parti qui fut adopté nous parait aujourd'hui très «fauche. Sans supprimer ces misérables « explications » lictives que je viens de rappeler, on y ajouta des « thèses », trois thèses d'histoire chaque année, c'est-à-dire trois questions d'histoire (une d'histoire ancienne, une d'histoire médiévale, une d'histoire moderne) à étudier d'après les sources originales. C'est là le régime qu'ont connu et subi les candidats de mon temps. 11 était déplorable, parce qu'il était démoralisant au plus haut point. Eh quoi! trois « thèses » à préparer en quelques mois, sur des sujets tirés de toutes les grandes périodes de l'histoire, alors que, pour approfondir vraiment n'importe quel problème historique, des connaissances préalables, d'un caractère spécial, qui diffèrent selon qu'il s'agit d'histoire ancienne, médiévale ou moderne, et des années sont nécessaires! Dira-t-on : « Mais ces thèses-là n'étaient pas de vraies thèses, comme celles de l'Ecole des chartes, de l'Ecole des hautes études ou du doctorat es lettres?» Si, comme c'est évident, ce n'étaient pas, en effet, de vraies thèses, c'étaient alors, sous un nom usurpe et dangereusement propre à dissimuler la vérité, des exercices mal définis, bâtards et par conséquent sans vertu. D'autant plus que, chaque année, les sujets imposés de ces prétendues « thèses » étaient les mêmes pour tous les candidats. Conséquence : elles étaient préparées, à l'Ecole normale et dans les Facultés, par les mêmes procédés que les textes à n expliquer» : très peu d'efforts personnels; mise en commun de notes recueillies aux conférences des maîtres qui traitaient les questions, ou empruntées à des camarades, avec la préoccupation sordide de les refiler, telles quelles, à l'occasion, le jour de l'examen. Les candidats doués de quelque
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savoir-faire triomphaient fort bien a l'épreuve orale appelée «leçon de thèse* ou (plus plaisamment encore) «leçon d'érudition » sans avoir |>ris conscience de ce que c'est qu'une recherche directe, honnête et méthodique; et j'ajoute que si l'on en avait pris conscience, on aurait été irrémédiablement perdu, faute de temps. On n'avait appris, bon gré niai gré, qu'à jouer avec les apparences de l'érudition. — En somme, cette institution des soi-disant « thèses », imaginée par des hommes de très bonne volonté, mais peu compétents, pour faire pénétrer la science dans le programme de l'agrégation et l'apprentissage scientifique dans la préparation à ce concours, n'a guère eu d'autre résultat que de soumettre plusieurs générations de candidats à une surcharge effroyable et à un indicible malaise. La surcharge, c'eût été peu de chose; mais le malaise, dû à l'obligation où l'on était de se livrer à des travaux qui ne pouvaient pas ne pas être de très médiocre qualité et même en partie fictifs, ceux qui ont passé par la ne l'ont pas encore oublie.
C'est en i<S()o-i8ç)4, Messieurs, que cet ancien régime de l'agrégation d'histoire a paru définitivement condamne par l'expérience. M. Lavisse, dans son Rapport au Ministre sur le concours de l'année i8()3, en fit une très bonne critique, dont voici la conclusion :
Tel est, dit-il, l'idéal de la double éducation [éducation scientifique, éducation professionnelle] qui convient au professeur d'histoire dans l'Enseignement secondaire. Mais quels sont les moyens de constater cette éducation ? Nous en sommes venus à penser qu'il fallait scinder l'examen actuel en une partie scientifique et une partie professionnelle.
Quant à la partie scientifique, nous proposons d'en renvoyer le jugement aux Facultés et à l'Ecole normale. Ces établissements d'Enseignement supérieur sont, à l'heure qu'il est, dirigés par les programmes des examens, ce qui est contradictoire à lidée même de l'enseignement supérieur. Pour ne parler que de l'histoire, les professeurs qui ont des étudiants candidats à l'agrégation expliquent, dans toutes les Facultés, les mêmes auteurs,
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dont la liste est chaque année renouvelée. Et les élevés, qui appartiennent corps et âme à l'examen, sont très portés ;i négliger les parties les plus essentielles de l'éducation scientifique (sciences auxiliaires, apprentissage du travail personnel). Si bien (jue le régime d'aujourd'hui [i8o3] produit ce double résultai : il supprime la liberté du professeur; il incite l'étudiant à ne prendre qu'une éducation incomplète.
Laissons donc les Facultés organiser librement l'éducation scientifique. Cette éducation sera la même partout. Partout on expliquera des textes et on étudiera des questions. Mais la différence sera que les textes ni les questions ne seront point partout les mêmes et que l'activité des Facultés sera libre.... Travaillant avec leurs élèves, les connaissant bien, elles leur délivreront des diplômes d'études, en conséquence et comme sanction de ces éludes elles-mêmes.
Nous aurions ainsi un diplôme scientifique délivré par les Facultés,un diplôme professionnel délivré par le juin d'agrégation. (.e serait un des avantages accessoires de la disjonction que les deux séries d'épreuves ne lussent pas subies la même année...
Ces sages paroles, que j'ai tenu à citer presque in < > lensoW, ayant été entendues, grâce à l'autorité personnelle de celui qui les prononçait, la scission de l'ancienne agrégation d'histoire et de géographie fnt opérée par l'arrêté ministériel du 28 juillet 189^. -- A partir de cette époque le programme du concours d'agrégation a été allégé en conséquence des épreuves pseudo-scientifiques qui l'encombraient; on en maintint d'abord quelques-unes par mesure transitoire, mais bientôt la logique de la réforme l'emporta, et il n'en resta plus du tout(2'. Le soin, non seulement de
W Comparer l'exposé des motifs joint ;i l'arrêté de réforme, dans le Bulletin administratif du Ministère de (Instruction publique, 1 89/i , II, p. 190-198.
's) Un danger aurait pu résulter du désir de parer à l'objection suivante : «N'est-il pas à craindre que les diplômes délivrés par l'Ecole normale, les Facultés, etc., que Ton sera oblige de déclarer équivalents, soient d'inégale valeur?» On aurait |>u être induit par cette crainte à confier au jury du concours l'examen des Mémoires composés pour l'obtention de ces diplômes. Et en eflfel on s'engagea d'abord dans celte voie :
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diriger, mais de certifier l'apprentissage scientifique des éludiants ;i été confié, comme il pst rationnel, aui établissements d'EnseignemenI supérieur, sous leur responsabilité. Nul ii'.i pu se présenter désormais au concours d'agrégation sans être pourvu d'un certificat d'apprentissage scientifique (diplôme d'études supérieures délivré par l'Ecole normale on par nue Faculté, diplôme d<' l'Ecole des chartes ou de l'Ecole des hautes études); mais le concours lui-même n'a
l'arrêté fondamental de i8g4 , en abandonnant aux établissements d'enseignement supérieur le plein droit déjuger librement les Mémoires, stipule (art. i") que lesdits Mémoires seront soumis au jury d'agrégation; et il institua ,m concours «une leçon critique sur une question choisie dans le Mémoire remis par le candidat ». Mais on s'aperçul bientôt qu'il était très délicat de confier ainsi au jury d'un concours professionnel (en vue de la profession de maître dans l'Enseignement secondaire] un droit de contrôle éminent sur l'Enseignement supérieur tout entier. Comment, d'ailleurs, les membres, peu nombreux, de ce jury, de quelque manière qu'il lut composé, auraient ils été compétents sur toutes les questions traitées clans les Mémoires? comment, enfin, si la compétence ne leur avait pas fait défaut, auraient-ils trouvé le temps de les étudier à fond? Quant aux «leçons critiques», imposées aux candidats sur des questions traitées dans leurs Mémoires, inutile d'insister sur ce qu'elles ne pouvaient manquer d'avoir d'artificiel, et souvent de puéril : pour juger une thèse, il n'est que d'engager avec l'auteur le fer de l'argumentation; il ne sert à rien de lui faire faire une «leçon» sur sa thèse. La «leron critique» était si peu probante qu'elle ne tarda pas à disparaître, au soulagement de tous. — Toutefois, un arrêté du ao juillet 1906 a déclaré de nouveau que tout candidat à l agrégation d histoire et de géographie est tenu de produire en s'inscrivant «le Mémoire qui lui a valu son diplôme d'études supérieures, ou, à défaut, sa thèse de l'École des chartes ou de l'Ecole des hautes études». Mais cette disposition ne doit pas être prise au pied de la lettre, comme indice de l'intention de rendre au jurj le contrôle de la valeur scientifique des Mémoires ou des thèses; l'arrêté OÙ elle se trouve n'a pour but que de modifier l'article 1" de l'arrêté du 38 juillet 189 '1 en conférant au diplôme de l'Ecole des hautes études Section des sciences religieuses] les mêmes droits qu'à celui de la Section d'histoire et de philologie. En fait, la formalité de la présentation du mémoire ou de la thèse, toujours exigible en droit (et de nouveau, en vertu de l'arrêté du 16 juillet 1897, comme «('dément d'appréciation pour le classement des candidats» , n'est plus exigée depuis longtemps.
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plus eu, on principe, d'autre destination que do garantir l'aptitude professionnelle à renseignement dans l'Enseignement secondaire.
Messieurs, nous sommes en mesure de dire maintenant, après douze ans de pratique, cpie si, dans la longue suite de reformes dont le statut de l'agrégation d'histoire a été
l'objet, il en est une heureuse et intangible, c'est celle-là, celle de 189 \. Le cauchemar de l'agrégation d'histoire à deux lins, à la fois certificat d'études scientifiques et certificat d'aptitude professionnelle, a été, en 1894, dissipé pour toujours'1'. Au reste, vous n'ignorez pas que toutes les autres agrégations de l'Enseignement secondaire ont été enfin réaménagées l'année dernière sur le modèle de la nôtre. Le bon sens a donc eu définitivement gain de cause, de toutes parts, sur ce point.
Ainsi l'agrégation moderne se compose, conformément au vœu émis par M. Lavisse en 1893, de deux « parties » : certificat d'apprentissage scientifique, concours professionnel. Cela posé, il est clair que je n'ai plus à considérer que la seconde de ces parties. Non pas que la première soit présentement organisée, à mon sens, d'une façon irréprochable : le programme de l'examen pour l'obtention du diplôme d'études supérieures (histoire) dans les Universités pourrait être, je crois, simplifié sans inconvénient; il s'y trouve des épreuves d'une valeur très contestable qui, chose curieuse. ne s'expliquent qu'historiquement, comme vestiges, conservés par habitude et par mégarde, des exercices pseudoscientifiques de l'ancienne agrégation. Mais laissons cela, qui est à rectifier par les soins des Universités elles-mêmes. Il
(1) Je n'ai relevé qu'une seule expression <ie regret publiquement accordée à l'une des particularités de l'ancien statut. On lit dans le rapport du président du jury de l'agrégation d'histoire pour iqo3 : «La leçon critique ou d'érudition dont je souhaiterais pour ma part le rt'tatablissement. . . »
I. AGREGATION D'HISTOIRE
ne s'agit, il in- peut s'agir aujourd'hui, entre nous, que de l'agrégation réduite à l'état de concours professionnel. Encore dois-ie spécifier davantage : seulement des épreuves historiques de ce concours, connue si le divorce amiable entre l'histoire et la géographie, que presque tout le monde esl d'accord aujourd'hui pour désirer, était déjà consommé; de la géographie je oe dirai rien, parce que fou en a déjà parlé, ici même, il y a deux ans et parce que, la géographie ayant fait beaucoup de progrès depuis mon temps, je n'y entends plus grand' chose.
Un dernier mot avant d'aborder le vrai sujet de cet entrelien. — ■ Quoique l'ancien régime de l'agrégation ait disparu depuis douze années, il en subsiste encore, ça et là. des sur\ivances dans les mœurs. Il semble qu'il devrait sullire de les dénoncer, ces survivances, pour en faire immédiatement justice, mais elles sont très tenaces. C'en est une, par exemple, que le titre d'agrégé continue à être tenu pour une qualification presque indispensable, ou, tout au moins, très utile, à l'entrée des Ecoles de Rome et d'Athènes, et des carrières d'érudition: rien n'était plus légitime autrefois, lorsque le concours avait, ou était censé avoir, le caractère d'un examen scientifique; mais, maintenant, ce n'est plus, aux termes mêmes de la définition officielle . qu'un examen professionnel [en vue de l'Enseignement secondaire . et ceux-là seuls devraient être astreints ou s'astreindre a s'y présenter qui ont l'intention d'enseigner dans les lycées. Pour le même motif, il était raisonnable jadis que le jury d'agrégation d'histoire fût composé en majeure partie de maitres de l'Ecole normale et des Facultés: pourtant c'était bien peu, même alors, d'un seul professeur de lycée dans ce jury, dont la principale fonction était déjà d'investir des professeurs de lycée; mais comment expliquer, si ce n'est par la force de la tradition, que. depuis i8od, la composition des jurys soit restée ce qu'elle était auparavant un professeur de lycée sur cinq juges' ? J'ai lieu de croire, du
reste, qu'il sera remédié très prochainement ;i cette dernière
anomalie, la plus choquante de toutes W.
Le problème précis qu'il s'agit pour nous d'analyser aujourd'hui se pose en ces termes : comment, parmi les étudiants pourvus du diplôme d'études supérieures, c'est-à-dire (|iii sont ou sont censés au courant des méthodes d'investigation, choisir ceux qui sont les plus aptes a enseigner l'histoire dans les lycées ?
Pour résoudre ce problème, il va de soi qu'il Faut savoir avant tout en quoi consiste l'aptitude à enseigner l'histoire dans les lycées. Or le bon sens, le sens commun a répondu longtemps : pour enseigner l'histoire dans les lycées, deux conditions sont nécessaires, savoir l'histoire et savoir L'enseigner* Le concours d'agrégation devait donc, semblait-il, être organisé de manière a mettre en relier ces deux espèces de mérite.
Oui, mais voici une première difficulté, et très grave, parce qu'elle tient à la nature des choses. Qu'est-ce que savoir l'histoire ? Le grand public irréfléchi entretient vaguement la créance que savoir l'histoire, c'est savoir tout ce qui s'est passé autrefois ; les gens simples s'imaginent qu'un professeur d'histoire doit être au courant de tous les événements passés et s'étonnent qu'il en ignore. Cette persuasion candide ne résiste pas. il est vrai, a l'examen le plus superficiel. C'est pourquoi elle a été de bonne heure remplacée par cette autre : savoir l'histoire, c'est connaître les principaux événements d'autrefois et leur enchaînement. Mais alors qu'est-ce qu'un événement principal? Notion arbitraire, sans aucun doute; affaire d'appréciation et de mode. .11 fut un temps. qui n'est pas si loin de nous, où les faits principaux de l'histoire — ceux qu'il n'est pas permis d'ignorer, comme
w C'est fait. Pour la première fois, le jury du concours de 1907 sera composée d'une manière normale : trois membres de l'Enseignement secondaire sur cinq juges.
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mi dit, — c'étaient les dates de l'avènement et de la mort des piinees. Souvenez-vous de Chateaubriand k Prague, admis a interroger sur l'histoire les petits-enfants de Charles \ exile.
■ Questionnez-moi, dit Mademoiselle, sur une année de l'histoire de France, excepté le XVIIe et le xvin1 siècle que nous n'avons pas encore commencés. » J'obéis et je dis : « Mademoiselle veut-elle nie dire qui régnait en France en 1001 ?» Voilà le frère et la sœur à chercher, Henri se prenant le toupet, Mademoiselle ombrant son visage avec ses deux mains. Elle dit la première : «(Tétait Robert qui régnait, Grégoire V était pape, Basile III empereur d'Orient. . . » — «Ft Othon 111, empereur d'Occident», cria Henri, qui se hâtait pour ne pas rester derrière sa sœur, et il ajouta : « Véremond IJ en Espagne.» Mademoiselle, lui coupant la parole, dit : «Ethelred en Angleterre. — Non pas, dit son frère; c'était Edmond Côte de Fer.» Mademoiselle avait raison : Henri se trompait de quelques années en faveur de Côte de Fer, qui l'avait charmé ; mais cela n'en était pas moins prodigieux ^.
Voilà ce qui s'appelait «savoir l'histoire» eu i833. Il m'a encore été donné d'avoir, dans ma jeunesse, des maîtres dont l'idéal n'était pas très éloigné de celui-là, quoique leur sollicitude s'étendit fort au delà des événements dynastiques, à. un très grand nombre d'épisodes, surtout militaires et diplomatiques^ dont ils « savaient » imperturbablement la suite. J'en Nois encore un, que nous admirions beaucoup, homme excellent du reste, et d'esprit très hardi en tout ce qui n'était pas de son métier; il nous éblouissait par sa manière d'éiuimérer saus broncher, à l'impromptu, sans livres et sans noies, les incidents de la guerre des Deux Roses, de la guerre de Sept Ans et de toutes les guerres connues, depuis celles du Péloponèse. H avait une conception parfaitement délinie de ce qui, dans la masse énorme des faits passés dont la trace n'a pas été oblitérée, est, au point de vue de l'enseignement, «de l'histoire» et de ce qui n'en est pas. Et ce que,
M Mémoires d' Outre-tombe , éd. Biré, VI, p. 99.
avec la plupart des hommes de son temps, il considérait comme ■ de l'histoire » scolaire, il le savait parfaitement, ce qui lui conférait une grande autorité morale pour nous l 'apprendre. Mais ce vieux maître vécut assez pour voir son critérium contesté. Il \il mettre en question la valeur fies connaissances qu'il possédait si bien et assista à l'envahissement des programmes classiques par des connaissances étrangères : histoire des institutions, histoire économique, histoire de l'art, histoire des idées, que sais-je ? Les jeunes gens, h même les autorités, déclaraient que sa conception de l'histoire était incomplète et la complétaient, suivant la mode du moment, par des additions successives, dont le moindre inconvénient, à ses yeux, était d'annuler, en l'étendant à perle de vue, la définition de •< ce qu'il n'est pas permis d'ignorer . Ces nouveautés le dégoûtaient, et il est mort en annonçant qu'un jour viendrait où les professeurs d'histoire se trouveraient dans une position d'infériorité par rapporta leurs collègues, chargés de l'enseignement des autres disciplines. Pour enseigner le latin ou l'allemand il faut, disait-il, savoir le latin ou l'allemand; et savoir le latin ou l'allemand est quelque chose d'intelligible et de positif, sur quoi tout le monde est d'accord : il est facile de constater, par des épreuves appropriées, si quelqu'un, qui se propose d'enseigner une langue morte ou vivante, la sait et jusqu'à quel point il la sait, et personne n'a jamais passé, personne ne passera jamais l'agrégation d'allemand, par exemple, sans savoir l'allemand. Mais lorsque personne ne pourra plus dire au juste ce que c'est que l'histoire, craignez, continuait mon vieux maître, que les professeurs d'histoire soient les seuls qui puissent être admis à exercer sans avoir préalablement un solide bagage de connaissances pondérables. Ils ne sauront plus ce que nous savions, et ce qu'ils auront la prétention de savoir a la place est si complexe et si mal circonscrit qu'ils seront bien embarrassés d'abord pour l'apprendre eux-mêmes et ensuite pour l'enseigner; si malaisément contrôlable, en outre, qu'ils se tireront peut-être d'affaire, clans les examens qui
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coulèrent la licentia docendi, par le prestige d'une parole facile, en ne sachant rien du tout. - \ i 1 1 s i parlait ce pessimiste, dont le souvenir m'est très présent.
Il avait tort sans doute, Messieurs, de regretter la routine de son jeune temps; mais il avait raison de prévoir les inconvénients naturels d'une conception plus large des études historiques. Il est, en effet, très cruellement difficile, depuis quarante ans, pour ceux qui font passer et pour ceux qui préparent l'agrégation d'histoire, de se rendre compte respectivement de ce qu'ils ont le droit d'exiger ou de ce qu'ils ont le devoir d'acquérir en fait de connaissances positives. Personne, personne ne peut se vanter maintenant de savoir ce que c'est que « savoir l'histoire ». Or le concours d'agrégation a précisément pour premier objet, dit-on, de dégager, dans chaque génération d'étudiants, ceux qui la savent le mieux.
Comment s'y est-on pris jusqu'à présent pour opérer tant bien que mal cette embarrassante sélection?
Les épreuves en vue de la première admissibilité ont île. de tout temps, des compositions écrites, destinées à faire voilée que les candidats savent d'histoire par le procédé des sondages; on prélève, en leur proposant trois sujets, trois échantillons de leurs connaissances. Mais, jadis, il n'y avail pas d'autre programme que l'histoire universelle, sous cette seule réserve tacite que les sujets proposés seraient toujours » raisonnables», c'est-à-dire du genre de ceux qu'« il n'est pas permis d'ignorer ». Malheureusement, en dépit de cette réserve, les candidats craignaient toujours et se disaient, à tort ou à raison, payés pour craindre des sujets « déraisonnables », c'est-à-dire trop spéciaux; et comme, d'ailleurs, nul n'avait jamais défini «ce qu'il n'est pas permis d'ignorer», on s'explique très bien qu'ils se crussent obligés, sous l'aiguillon du concours, d'entasser dans leur esprit le plus grand nombre possible d'informations de toutes sortes. Effort énorme, débilitant, et qui s'accompagnait d'angoisse : car le but n'en était pas précis et les candidats avaient, nous avions
le sentiment poignant qu'il était sans grand profit intellectuel. Ceux qui ont connu le régime de l'agrégation sans programme ont gardé, pour ce motif entre autres, de leur année préparatoire au concours un arrière-goût abominable. Membre du jury en 1896, je me souviens d'avoir entendu le vice-président de ce jury dire qu'il rêvait encore, parfois, du concours où il s'était présenté- trente ans auparavant, et que c'étaient ses plus mauvais rêves. 11 ne faut pas douter que les hommes qui, depuis 1870, ont travaillé si énergiquement a réformer le concours, aient été animes surtout par le désir d'épargner aux jeunes gens le supplice qu'ils avaient subi eux-mêmes, et dont la mémoire n'a pas cessé de les hanter.
L'année 1894 a été marquée, sur ce point aussi, par un changement très notable. — On reconnut officiellement, cette année-là W, que les copies des candidats étaient, d'ordinaire, très médiocres, plates, banales, vulgaires, vides, vagues. « Il semble, dit le Rapport sur le concours de 189^, (pie les candidats n'aient presque rien lu en dehors de leurs manuels (les manuels à l'usage des écoliers).» Et quoi d'étonnant? disait-ou ; ce n'est pas leur faute; c'est la faute d'un programme illimité qui leur impose l'histoire univer-
W Le changement réalisé en 1894 a\ait déjà été proposé (pour la première fois) dans le Rapport sur le concours de 1892 sous une l'orme dubitative : «Tout ce cpie nous pourrons leur dire (aux candidats) du soin que^nous prendrons de bien choisir les sujets (de composition) ne suffira pas à les rassurer. Sans doute il faut être prudent dans une pareille réforme, car nous de\ons exiger des connaissances étendues; mais si nous nous imaginons que nous les pourrons contraindre à tout apprendre, de façon qu'ils puissent tout enseigner dès qu'ils monteront en chaire, quelle erreur! A un candidat qui aurait appris dans des manuels et des mémentos de quoi répondre médiocrement à toute question prévue, nous devons préférer celui qui en aurait étudié quelquesunes très bien. Les lacunes, il les comblera plus tard. Peut-être y aurait-il lieu d'examiner s'il ne conviendrait pas de substituer au programme actuel des compositions écrites, qui n'est autre cliose que le programme de tout l'enseignement historique, une liste de questions parmi lesquelles seraient choisis les sujets de composition.»
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selle. Limitons donc le programme, afin qu'ils soient en mesure de L'étudier sérieusement. On lit dans l'exposé des motifs du projet de réforme qui fut adopté : «Le savoir gein*ial est la condition même de l'enseignement historique et les épreuves qui en témoignent doivent rester la première condition du diplôme. Encore faut-il qu'elles témoignent d'un savoir réel. C'est pour en obtenir une preuve meilleure que nous proposons la substitution au programme actuel des compositions écrites, c'est-à-dire à l'étude infinie de toute l'histoire, un choix, déterminé par arrêté ministériel, de grandes questions historiques qui serviront de programme annuel à l'avenir f1). » L'arrêté du y 8 juillet 1894 sanctionna ces manières de voir. Il ajoute [art, 2], pour libérer encore mieux les candidats des préoccupations mnémotechniques : « Us pourront [en rédigeant leurs compositions] faire usage d'une Chronologie désignée par le jury. » Ainsi la chronologie, matière principale, sinon unique, de l'enseignement historique cinquante ans auparavant, cessait d'être, pour les futurs professeurs d'histoire, matière obligatoire.
(les mesures ont-elles donné, comme celles dont j'ai parlé d'abord, les résultats qu'on en attendait? En toute sincérité, je ne le crois pas. Mais il faut voir pourquoi.
Etant posé le principe dû programme limitatif annuel pour l'écrit du concours d'agrégation , de deux choses l'une : ou bien le programme sera assez étendu, ou il sera assez restreint. Ces deux partis-pris ont été successivement, et même alternativement, mis à l'essai. L'un et l'autre ont développe des conséquences fâcheuses.
Si le programme est très étendu , comme il l'a été parfois , jusqu'à comporter, par exemple, la moitié de l'histoire universelle, les candidats étudieront nécessairement les questions du programme dans le même esprit et tout à fait dans les mêmes conditions que leurs anciens étudiaient L'histoire universelle, c'est-à-dire dans des manuels éléments Bulletin administratif, 1894, II, p. 19J.
taires; la seule différence sera que, en «apprenant» ces manuels, ils sauteront de temps en temps un chapitre. Faible profit, compensé par l'inconvénient de l'ignorance totale et du dédain systématique de tout ce qui n'est pas au programme. Songez que le nombre des questions portées au programme a été parfois tel que les candidats, en divisant par ce nombre celui des semaines ouvrables, se trouvaient disposer seulement de quinze jours pour chacune; or comment «préparer» en quinze jours des questions comme celle-ci : « La querelle du Sacerdoce et de l'Empire • autrement qu'avec des manuels? Si le programme n'est pas très restreint, c'est à. peu près comme s'il ne l'était pas du tout. Les programmes très restreints ont d'autres désavantages, plus graves. Ce système a été exemplairement appliqué depuis quelques années à la licence d'histoire, dont il a fait baisser le niveau d'une manière effrayante : les candidats à la licence sont sûrs, aujourd'hui, que le sujet de chaque composition écrite d'histoire sera choisi dans une liste de trois questions, souvent très particulières, indiquées un an d'avance; le résultat est que les candidats les plus laborieux passent leur année à étudier ces trois questions; le jour de l'examen, ils rédigent des copies, chargées de détails minutieux, dont le correcteur, s'il n'est pas lui-même spécialiste, est hors d'état, sans de longues recherches, d'apprécier l'exactitude; à l'oral, où ils sont interrogés sur le reste de l'histoire générale, comme ils ont méthodiquement négligé' tout ce qui ne figurait pas au programme, ils font des réponses (jui ne seraient pas tolérées un instant au baccalauréat : pour tout ce qui n'est pas au programme, ils n'ont jamais su, en effet, que ce qu'ils savaient a l'époque où ils se présentaient, justement, au baccalauréat et, depuis, ils l'ont oublié. — Eh bien ! il n'y a pas de raisons pour que ce qui se passe a la licence ne se passe pas à l'agrégation tout de même. Le candidat à l'agrégation est censé avoir des connaissances générales en histoire parce qu'il est licencié; mais c'est un leurre : si le programme de l'agrégation l'autorise et par la-
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même l'incite à perdre complètement de vue la plupart de? grandes questions de l'histoire générale, il continuera à vivre sur ses souvenirs de candidat au baccalauréat; on obtiendra ainsi des agrégés d'histoire pour qui l'histoire du monde sera un vaste océan sombre, semé de quelques îlots frappés par la lumière du programme de leur année. — Et ce n'est pas tout; si, comme il arrive, les questions portées au programme restreint sont très particulières, c'est la résurrection des pseudo-« thèses» de l'ancienne agrégation, à prétentions scientifiques. Je vois, au programme de cette année (1907), pour l'histoire du moyen âge, quatre questions, dont deux au moins, La France au Xe siècle et L'activité économique et commerciale des classes industrielles et commerçantes en France, en Allemagne et aux Pays-Bas aux xn et x\ siècles, sont des sujets dont la connaissance approfondie n'est pas pratiquement d'une utilité majeure dans l'Enseignement secondaire. J'ajoute qu'aucun de ces deux sujets ne saurait être honnêtement «préparé», dans l'état actuel de la littérature historique, pendant les trois semaines dont les candidats disposent pour chacun trois semaines, puisqu'ils n'ont guère que dix mois de travail utile pour la « préparation » des seize questions du programme). Ils n'arriveraient sûrement pas à les préparera si quelques-uns de leurs maîtres ne consacraient pas, comme ils font, plusieurs mois de leur temps a en mettre au point une partie pour eux, devant eux. Hélas! quel emploi du temps des maîtres, quelle passivité des étudiants! Et, malgré les excellentes intentions du réformateur de 189,4, quelle persistance du surmenage! On en est à se demander parfois, Messieurs, si les candidats d'aujourd'hui sont plus heureux que nous ne le fûmes. Ils passent leur année tout entière à préparer fiévreusement les questions du programme, soit en suivant les cours des maîtres qui font le travail à leur place, soit en lisant des livres (encore et toujours des manuels, et c'est inévitable, car trois semaines par question^. C'est toujours le même effort énorme, débilitant, qui s'accompagne d'angoisse, et de la conscience, plus
ou moins nette et douloureuse, du temps médiocrement employé. ■ — -Circonstance aggravante : les jeunes gens soumis a ce régime ont joui, pendant les premières années de leur scolarité universitaire, avant le diplôme d'études supérieures, de l'apprentissage scientifique réel qui n'existait pas jadis; ils ont été affinés par cel apprentissage; ils savent ce que c'est que le travail honnête, sincère, viril, productif, utile; j'imagine qu'ils doivent souffrir d'autant plus du métier d'écolier auquel ils sont condamnés*. Tristesse de l'étudiant qui a l'ail pour le diplôme un bon Mémoire scientifique, et qui est obligé, après cela, de «bachoter», comme ils disent . les questions et de les bachoter à la vapeur; ce spectacle, que nous avons tous les ans sous les yeux, a quelque chose d'affligeant.
Le comble — qui n'a, du reste, rien d'étonnant, — c'est que la limitation des programmes n'a nullement relevé le niveau des compositions écrites au concours d'agrégation. Les Rapports sur les concours de 1890 a 190(1 sont formels à cet égard : en 1898 , « aucune copie sortant de l'ordinaire » ; en 1899, « l'étude des sources auxquelles ont puisé les candidats nous a amenés h constater ce fait fâcheux : ils se sont servis surtout des cours qui leur ont été faits dans les l niversités; ils les ont suivis avec une telle fidélité qu'il eût été très facile de grouper les copies d'après l'enseignement qu'elles reflétaient »; en 1900, « il y a par endroits des traces de lectures personnelles ou de leçons de Faculté a peu près assimilées » , mais « comme le programme d'histoire du moyen âge était fort restreint, on peut regretter la sécheresse d'un trop grand nombre de copies; les travaux les plus récents n'ont guère été mis à profit »; en 1 9o3, « connaissances hâtives, superficielles et paraissant trop servilement empruntées à l'Histoire générale de Lavisse et Rambaud ». — En somme, les observations des jurys sur les compositions écrites sont exactement semblables dans les Rapports sur les concours antérieurs et dans les Rapports sur les concours posté-
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rieurs ;i L'arrêté du 28 juillet 189/;, par lequel le régime des programmes annuels a été inauguré'1).
Quanl ;i la permission d'avoir sous la main des » Chronologies», elle a créé ou confirmé le type nouveau du candidal à l'agrégation d'histoire qui méprise toute nomenclature. Rapport, de 1897: »Ce n'est pas seulement le récit des faits militaires, c'est celui des événements quels qu'ils soient qui s'en va et tend à disparaître; on paraît s'imaginer que le lin du fin est de procéder par allusions». Rapport de 1 (jo\ : « Il faut réagir contre la tendance lâcheuse des candidats à se désintéresser de toute chronologie et de toute nomenclature comme de choses au-dessous d'eux». Et le président du jury est obligé de faire entendre ces paroles sensées qui auraient réjoui mon vieux pessimiste d'il y a trente ans: «Les pierres non plus ne sont pas une maison; mais, pour bâtir une maison, il faut des pierres. De même, pour raconter une époque ou décrire un pays, il faut des dates et des noms propres, et la première condition poulies enseigner aux autres, c'est de les savoir. »
Et maintenant, que conclure de tout cela? Il y a des gens qui disent : «Avec ou sans programme, on n'est jamais arrivé, on n'arrivera jamais à faire que les candidats à l'agrégation d'histoire sachent l'histoire comme les candidats a l'agrégation d'allemand savent l'allemand, parce que c'est impossible. Qu'ils ne possèdent pas sur le bout du doigl le matériel immense et indéfini que Ton entasse ordinairement sous l'expression «savoir l'histoire», cela, d'ailleurs, n'a pas
C Depuis 189/1 les sujets de leçons orales que les candidats ont à faire pour l'admissibilité définitive ont été choisis tantôt dans le programme de l'écrit , tantôt hors de ce programme. Or, dans te premier cas , « l'impression du jury a été que, bien que les sujets fussent pris dans un programme de peu d'étendue, connu des candidats un an d'avance, le travail de préparation, antérieurement au concours, avait été très superficiel ». — Bref, avec ou sans programme, pour les leçons orales comme pour les compositions écrites, pas de différence sensible.
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d'importance : ce qui est indispensable en ce genre, ils l'apprendront en enseignant. L'essentiel, ici, n'esl pas la possession préalable d'un bagage, c'est d'être intelligent, réfléchi, cultivé et de .savoir enseigner: Ceux qui raisonnent ainsi ne
font pas bon marché, pour autant, des compositions écrites, car ces compositions sont évidemment un moyen de se rendre compte si les candidats sont en effet intelligents, réfléchis, cultivés. En fait, elles ont toujours servi surtout k montrer si les candidats savent écrire '% et il ne serait pas sage de renoncer, sur leur compte, k ce renseignement-là. Il faudrait s'arranger seulement, dit-on, pour que la préparation de ces épreuves cessât d'être si pénible. . . .
Quoi qu'il en soit, lorsque, k la suite des compositions écrites, les candidats k l'agrégation d'histoire sont déclares admissibles, on les soumet k différentes épreuves pour leur donner l'occasion de prouver qu'ils savent enseigner l'histoire.
Qu'ils savent enseigner! Au seul énoncé de cette prétention, les objections se pressent. Comment sauraient-ils enseigner, s'ils n'ont jamais enseigné? Comment leurs maîtres, professeurs d'Université, qui, pour la plupart, n'ont jamais exercé dans l'Enseignement secondaire, le leur auraient-ils appris? Supposé qu'ils sachent enseigner, comment en administreraient-ils la preuve hors de la présence d'élèves, en s'adressant k des juges? Tout a été dit sur le caractère artificiel d'épreuves, soi-disant pratiques, d'enseignement qui ont lieu dans des conditions où le professeur n'est jamais en réalité. — Mais ces objections, qui s'appliquent, du reste, k toutes les agrégations, ne sont pas si graves qu'elles en ont l'air. Il suffit, pour les dissiper en grande partie, de remarquer que des trois qualités fondamentales qui font
(l) Rapport sur te concours de 1 904 : « Une cote spéciale a naturellement été attribuée aux qualités d'ordre et de style. » Tous les Rapports insistent sur les défauts de plan et de style, l'art d'exposer, les «qualités vraiment françaises de composition et d'expression i , etc.
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ie bon professeur : aptitude générale à enseigner, expérience el conscience, le candidat à l'agrégation n'est tenu de posséder et de prouver qu'il possède que la première. L'expérience viendra d'elle-même; et, quant à la conscience professionnelle , aussi nécessaire que le talent, il n'y a pas. il ne saurait v avoir d'examen ou de concours qui la garantisse : on peut vérifier à la rigueur si quelqu'un est apte, plus ou moins apte à enseigner, mais nul ne peut certifier que le plus apte, une fois reçu, ne fera pas son métier par-dessous la jambe; cela dépend de circonstances personnelles et cou (ingénies qui échappent évidemment à la prévision des jurys.
Il est déjà bien assez difficile d'apprécier la simple aptitude. Et cela ressort des très nombreux procédés qui ont été successivement expérimentés à cette fin.
De mon temps, le candidat admissible, pour établir son aptitude à enseigner, se livrait devant le jury à deux exercices : on lui remettait un paquet de copies, puisées dans les archives du Concours général, et, après quelques heures d'examen, il en rendait compte; en second lieu, il tirait au sort un sujet de « leçon » et, après vingt-quatre heures de préparation, il parlait sur ce sujet pendant soixante minutes. La première de ces ('preuves, affectée d'un coefficient très faible, n'était pas considérée comme sérieuse, et certainement ne l'était guère; elle a disparu depuis longtemps. La seconde était décisive. Quoique j'en aie médit jadis, je ne suis pas de ceux qui la déclarent sans valeur, sous prétexte qu'un professeur ne consacre jamais vingt-quatre heures à préparer sa classe et parce que cette prétendue «leçon de lycée » était en réalité une « conférence », une « leçon de cours public». C'était bien, en effet, une « conférence ». Des candidats satisfaits de leur épreuve se retiraient en disant avec orgueil à leurs amis : « Je leur ai flanqué par la figure une leçon de Faculté. » Et, sans doute, c'était une chose artificielle el risible que de parler « avec autorité » (il était recommandé de parler ainsi) sur des questions que, la veille, on ne connaissait que fort mal ou pas du tout. Cet exercice ne laissait
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p;is, pourtant, de mettre en jeu des qualités qui sont bien d'ordre professionnel : promptitude à dresser un plan et à le garnir, art de choisir ce qui es! à dire et de laisser bomber les détails superflus, art de distribuer la lumière et les ombres, art de s'exprimer clairement, correctement et avec aisance On n'y réussissait qu'avec du talent et on y réussissait, sauf accident, en proportion de son talent. Ce n'est pas la premier venu qui, disposant de quelques livres, peut, du jour au lendemain, bâtir un exposé qui se tient, net, instructif et agréable, sur n'importe quelle question. La leçon préparée en vingt-quatre heures était donc, à mon sens, une assez bonne épreuve; elle décelait très bien, pour des juges attentifs, les nuances les plus subtiles d'intelligence et de sottise, et les tics commençants. — Des inconvénients, cette épreuve en avait aussi, il est vrai, et de terribles, qui achevaient d'entretenir les candidats dans un malaise très fatigant. 11 est possible et, jusqu'à un certain point, méritoire d'être en mesure de faire un exposé sur n'importe quoi du jour au lendemain, mais c'est à condition d'avoir sous la main, pendant les vingt-quatre heures, des livres qui en fournissent la substance; or il arrivait que le jury proposât, par mégarde, des sujets sur lesquels il n'existait point de bons livres; il arrivait aussi, parfois, que les bons livres nécessaires ne se trouvassent pas dans les bibliothèques fréquentées par les étudiants; et alors on était perdu. Alors on était réduit à bafouiller dans le vide. Nul ne parle bien, n'est-ce pas? s'il n'a quelque chose à dire.
Un jour vint, pourtant, où l'épreuve de la «leçon «-conférence, préparée en vingt-quatre heures, dont on s'étail longtemps contenté, parut insuffisante. Le fait est qu'on pouvait y briller sans avoir jamais réfléchi sur la nécessite d'adapter renseignement aux besoins des enseignés, sur le rôle de l'enseignement historique dans l'éducation, sur les conditions, les difficultés, les devoirs, les lins, la raison d'être même du métier que l'on serait appelé , le lendemain du concours, a pratiquer tout de suite. On se dit que la leçon
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conférence, comme attestation d'aptitude pédagogique, étaxf dérisoire. Et il parut aécessaire d'introniser la pédagogie dans un examen destiné, p;ir définition, à estampiller des pédagogues.
Mais si la pédagogie, bien entendue, est une belle chose, il est très facile de l'entendre mal et d'errer en essayant de promouvoir sa cause. — Il faut avouer que les premières mesures cpii furent prises en sa faveur n'étaient pas très bien conçues.
Il fut décidé, d'abord, que les membres du jury, jusqu'alors muets sur leurs sièges, poseraient aux candidats, à la fin de leur leçon -conférence, des «questions pédago giques ». J'ai vu fonctionner cette innovation comme membre du jury, il y a dix ans. Elle n'était pas heureuse. Les juges Taisaient toujours, à peu près, les mêmes demandes; les candidats, naturellement, faisaient toujours les mêmes réponses, et des réponses apprises, banales, sans sincérité. On ne ne tarda pas à abolir ces «questions», qui, devenues de style, tournaient à la plaisanterie.
L'arrêté du 16 juillet 1897 'es remplaça par une épreuve nouvelle, qualifiée de « professionnelle ». « Une épreuve d'en geignement..., dit l'arrêté; le sujet en sera tiré au sort vingt-quatre heures a l'avance. Le candidat expliquera comment il traiterait le sujet devant des élèves. » Une circulaire ministérielle, du 18 janvier 1898, rendit compte de cette mesure comme il suit :
La nouvelle épreuve est directement professionnelle: dans les autres, le candidat peut montrer sans doute des qualités pédagogiques par la composition du sujet, l'ordre et le mouvement qu'il v met, mais il ne prouve pas qu'il soit capable d'approprier son enseignement a l'intelligence des écoliers et de donner a
l'histoire toute sa valeur éducative La leçon professionnelle
exige de lui qu'au cours de ses études il pense à l'écolier, qu'il découvre que l'enseignement est très difficile et apprenne a quelles conditions il sera vraiment éducatif.
H semble. Messieurs, que cette épreuve aurait pu être
pratiquée d'une manière intéressante et utile. Et voici, pour ma part, comment je l'aurais conçue. Soit un sujet de leçon; j'aurais compris que le candidat dit, après ré-flexion : «Plusieurs plans ou procédés d'exposition sont légitimes» et il les aurait énumérés, en indiquant les avantages et les points faibles de chacun); « suivant que j'aurais à faire à tel ou tel auditoire , j'insisterais sur tel ou tel point, j'emploierais tel moyen d'illustration, j'adresserais telles questions, je proposerais tel exercice». Mais, à tort ou à raison, la leçon professionnelle n'a jamais été comprise ainsi. « Le principal avantage de cette épreuve pédagogique, dit ironiquement le Rapporteur du Concours de 1902 , a été de contredire trop souvent aux règles de la véritable pédagogie : nous avons entendu beaucoup d'obscures dissertations sur des sujets très clairs. » « L'épreuve professionnelle, dit M. Debidour dans son Rapport sur le Concours de 1903, n'a jamais justifié son titre. » Rapport de 190/i : « Comme, depuis l'institution de cette épreuve, les candidats n'avaient jamais paru savoir au juste en quoi elle devait différer des autres. . . » — En janvier 190^,. une circulaire a essayé de <■ déterminer avec plus de précision les conditions et les caractères de la leçon dont il s'agit W. Désormais, l'épreuve soi-disant professionnelle se compose olliciellement de deux parties : i° une leçon ordinaire, d'une demi-heure, qui est supposée s'adresser à des élèves du second cycle; 20 un commentaire d'un quart d'heure, dont l'objet est de montrer comment on adapterait ta leçon à l'enseignement du premier cycle. Le succès de cette modification a été très médiocre, paraît-il. La première partie de l'épreuve, leçon, les candidats s'en acquittent comme d'une leçon-conférence ordinaire; quant k la seconde partie, commentaire , M. Debidour, président du jury, l'appréciait naguère en ces termes : «L'adaptation, outre qu'elle a été généralement écourtée, a consisté presque toujours a dire qu'il y aurait lieu de mon-
M Bulletin administratif, 190/1, I, p. g3.
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trer aux élèves beaucoup d'images, de ne leur conter que des anecdotes et surtout de ne jamais exprimer devant eux une idée abstraite. Il faut, disaient tous les candidats, ne s'adresser dans le deuxième cycle qu'au raisonnement et dans le premier qu'à l'imagination. Et il ressortait de leurs explications qu'ils s'efforceraient de rendre l'histoire déplorablement enfantine dans celui-ci et mortellement ennuyeuse dans l'autre. » — Bref, la leçon professionnelle ou pédagogique finit aujourd'hui, sous nos yeux, comme ont fini déjà les questions pédagogiques, par des réponses banales et des développements stylisés, souvent ridicules, où la réflexion personuelle n'est pour rien. Cette épreuve, desséchée sans avoir été florissante, est appelée à disparaître.
Faut-il donc désespérer de l'éducation pédagogique ou professionnelle des candidats? Pas du tout, car, k cet égard, la véritable solution (ou, tout au moins, une solution très voisine de la véritable) a été mise en expérience l'année dernière. — De même que, en 1894, l'institution du diplôme d'études supérieures a balayé du concours les épreuves pseudo-scientifiques, l'institution du certificat d'études pédagogiques qui, à partir de 1907, sera exigé des candidats k l'agrégation, en balaiera à bref délai les épreuves pseudo-pédagogiques. Vous savez que ce certificat se compose simplement : i° d'une attestation d'assiduité à quelques conférences de pédagogie générale qui sont faites ici et à quelques conférences sur la pédagogie spéciale de l'histoire qui sont faites à l'Ecole normale; 2° d'un certificat de stage fait, dans un lycée, sous votre direction. Le tout, sans examen d'aucune sorte. On est fondé à croire que ces exercices suffiront k munir les jeunes geus d'avertissements très utiles au point de vue professionnel 1]; quant k leur demander, au concours, la preuve qu'ils en ont profité, on a très sagement fait, k mon avis, d'y renoncer : elle aurait été trop difficile k
M \oii\ sur l'économie de cette réforme, t'expose de M. Liard dans la Revue pédagogique , 1900, II, p. 5i5.
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fournir et à peser sérieusement; tant pis pour eux s'ils n'ont pas profité.
Revenons au concours. La seule épreuve qui ait subsisté depuis l'origine, à travers toutes les vicissitudes, pour ;ittester l'aptitude générale a l'enseignement, c'est donc la «leçon de lycée». Encore l'a-t-on récemment moditiée, elle aussi.
La «leçon de lycée», épreuve décisive du concours, est préparée depuis deux ans, non plus librement en vingt-quatre heures, mais en quelques heures et en loge. — Plusieurs estimaient depuis longtemps que la règle de la préparation libre en vingt-quatre heures n'était pas irréprochable : en vingl-quatre heures les candidats avaient le temps d'apprendre par cœur leurs «leçons» et de tromper, par conséquent, le jury sur leur facilité de parole; exempts de toute surveillance, ils pouvaient se faire aider par des camarades : nous avons tous, jadis, apporté à l'ami sur la sellette des livres, des notes et des conseils; et, par là, les candidats de province, isolés, sans amis, se trouvaient injustement mis en état d'infériorité. 11 paraissait regrettable surtout que toutes les épreuves orales du concours fussent préparées dans les mêmes conditions. Une réforme était donc dans l'air, qui aurait rencontré, je pense, l'approbation générale : demander aux candidats, au lieu de plusieurs leçons préparées en vingt-quatre heures, une leçon-conférence fignolée à loisir, comme d'habitude, et un exposé ex tempore, sur des sujets tout à fait élémentaires, improvisé après quelques minutes ou, tout au plus, quelques heures de réflexion, sans secours d'aucune sorte, qui aurait révélé des qualités d'un autre ordre que la leçon-conférence. On s'attendait généralement à cette réforme lorsque fut opéré, en iqo5, un changement plus radical : il fut décidé, à cette date, que toutes les leçons seraient désormais préparées en quelques heures. C'était soulever des objections. Quoi ! toutes les épreuves improvisées! n'est-ce pas exagérer la prime k la facilite, qualité précieuse, mais vulgaire? par réaction contre un système qui
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permettait aux candidats dp l'Ecole normale et de la Sorbonne, organisés en équipes, d'assez innocentes fraudes. n'est-ce pas avantager à l'excès, aux dépens de ces jeunes gens distingués, mais sans expérience, les vieux chargés de cours, rompus au métier!1 Au reste, la preuve que la de cisiou donl il s'agit fut prise sans avoir été mûrie, c'est que l'on a été obligé, presque aussitôt, de la retoucher. En lQo5, préparation en cinq heures, avec l'aide de manuels désignes par le jury'1'; en 1906, préparation en six heures, avec l'aide de tous les livres demandes par le candidat Pi. Et qui oserait affirmer que la combinaison actuelle, dont les premiers résultats ont causé Quelques surprises, durera indéfiniment?
En résumé, les procédés de sélection, dans les concours ouverts, depuis 189I, entre diplômés d'études supérieures, pour le titre d'agrégé d'histoire, ont toujours prêté à la critique; et, réduits à des leçons pi éparées en six heures, ils [wraissent aujourd'hui aussi imparfaits, aussi instables que jamais. — Bien des gens s'en consolent comme s'en con-
1 II va de soi que, dans ces conditions, les sujets de leçon auraient du être (mis frès élémentaires; et le jury se préoccupa, en effet, de choisir des sujets «un peu plus larges et pins faciles que dans le système ancien, surtout pour les leçons de première admissibilité ». Je vois cependant, dans la liste de ces sujets, «les énoncés comme celui-ci : La bourgeoisie française au xn et an fin' siècle, que je ne me chargerais pas volontiers de traiter au pied levé.
(s' On s'aperçut, dès la première expérience, qu'il était très embarrassant pour le jury de choisir les «manuels ■ à mettre entre les mains des logistes, et que ces manuels, très élémentaires, inutiles aux candidats sérieux, permettaient aux autres de faire illusion (égalité factice de tous les candidats devant les manuel- . En outre, dit très bien le Rapport sur le Concours de 1906, n'était-il pas à craindre que la préparation des le;ons au moyen des seuls manuels, officiellement érigée en exemple, ne devint une tentation et bientôt une habitude, au détriment de l'étude des ouvrages de première main?» — Le Concours de igo5 est probablement celui qui, depuis Porigine de l'institution, a en lien dans les plus main aises conditions.
solait déjà l'auteur du Rapport sur le concours de 1897 qui, après ;i\oir passé en revue l'historique, déjà long en ce temps-là, de l'examen, s'écriait : «N'y touchons plus; tous les systèmes, quels qu'ils soient, ont, au fond, un résultat commun : c'est de mettre en lumière, de façon ou d'autre, l'intelligence, le savoir, le talent.» Quelle que soit la forme des épreuves, les plus hètes, n'est-ce pas? ne passent point, et les meilleurs s'en tirent. Ne demandons rien de plus à la justice approximative des hommes. — Mais cette philosophie n'est pas à la portée de tout le monde. Les jurys, qui sentent, mieux que personne, l'a peu-près de leurs arrêts, ont une tendance invincible, et très honorable, à chercher et à proposer, pour apaiser leur conscience, des perfectionnements de procédure. D'autre part, les professeurs d'Université, en contact avec les étudiants-candidats, qui les voient s'épuiser — quelques-uns pendant des années, car on n'est pas toujours reçu du premier coup — à des exercices déplorables, et parfois en sortir fourbus, ne prennent pas aisément leur parti d'un état de choses dont ils souffrent, parce qu'ils en voient souffrir. De là, d'innombrables projets. Si j'avais le temps, j'en ferais rénumération. Elle serait instructive. Il y en a de bizarres : n'a-t-on pas proposé, en 1902, de faire faire la soi-disant leçon professionnelle, pour lui donner du corps, devant de véritables élèves; l'épreuve aurait eu lieu au mois de juillet, dans les classes des lycées de Paris, enx présence du jury qui, sans doute, aurait pris place sur les bancs. Il y en a de dangereuses : on a proposé, en 1903, d'exiger de tous les candidats à l'agrégation « un stage d'un an au moins», c'est-à-dire un an au moins d'exercice préalable du métier, dans les conditions ordinaires, sous l'autorité des proviseurs et des inspecteurs généraux (comme aux plus mauvais temps du Second Empire). Il y en a de philanthropiques, qui aboutiraient sûrement à des injustices, comme «l'admissibilité inamissible », le concours restant ce qu'il est; si le bénéfice de l'admissibilité, une fois acquis, était perpétuel, les anciens admissibles auraient vraiment trop
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d'avantage sur leurs concurrents, admissibles pour la première fois, qui arriveraient à l'oral épuisés par la lourde préparation de l'écrit. M;iis, pour bien des raisons, je désire m'en tenir à la critique de la plus dangereuse des propositions philanthropiques, — la plus menaçante à cause du nombre, de la qualité et de l'autorité des partisans qu'elle commence a recruter.
Figurez-vous, s'il vous plaît , l'état d'esprit de quelqu'un qui souffre de voir souffrir les candidats, qui assiste, chaque année, au désespoir des ajournes, et qui sait, à n'en pas douter, qu'entre les derniers reçus et les premiers refuses de chaque promotion la différence est insensible. Ce quelqu'un sera tenté de se dire : « Si l'agrégation était un examen et non pas un concours, le certificat d'aptitude à l'enseignement de l'histoire pourrait être donné chaque année, comme il est juste, à tous ceux qui en sont dignes; et la fièvre malsaine des candidats, entretenue par la compétition, tomberait. » Le principe même du concours est, d'ailleurs, une chinoiserie. — Quiconque s'est fait ce raisonnement est disposé à soutenir que le véritable remède au malaise général persistant des maîtres et des étudiants, c'est la transformation du concours en examen.
Au risque de passer pour illibéral, je suis très fermement persuadé, Messieurs, que cette panacée nouvelle ferait plus de mal que de bien. Non pas que je sois insensible aux arguments pour : il n'y avait l'an dernier, par exemple, que 12 places au concours pour 54 candidats (le nombre des candidats a sensiblement baissé en ces derniers temps) ; la coupure pratiquée après le 12e fut sans doute douloureuse, et je compatis au sort du i3e et des suivants. Mais je ne puis perdre de vue deux faits qui, à mes yeux, emportent tout. D'abord, c'est le principe du concours, lui seul, qui a préservé jusqu'ici l'agrégation d'histoire du sort qu'a subi la licence d'histoire (dont le niveau est tombé si bas). Rè^le générale : le niveau de tout examen qui n'est pas un concours tend à baisser extrêmement, et très vite, par suite de
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l'humanité des juges : si l'agrégation n'était plus un concours, les jurys recevraient d'abord ,>o candidats sur .") j : soyez certains qu'ils en recevraient bientôt 20, car la oui pure après le 20" est souvent difficile a faire aussi, et il \ à toujours, en queue de liste, beaucoup de cas intéressants qui trouvent des avocats. On est à peu près certain, maintenant, qu'un agrégé n'est pas sans mérite; si l'agrégation n'était plus un concours, le titre prodigué perdrait de son prestige. Pas seulement de sou prestige, mais aussi de sa valeur; et c'est là le point capital. Le nombre des places d'agrégé à pourvoir n'augmenterait pas, en effet, par cela seul que Fou ferait plus d'agrégés. H se formerait donc rapidement une population d'agrégés sans place. A chaque vacance, les agrégés sans place encombreraient les antichambres du Ministère et lutteraient entre eux à coups de recommandations et d'apostilles. — Les placera-ton suivant l'ordre d'ancienneté? c'est sacrifier les nouvelles générations ; il ne se présentera plus personne à l'examen jusqu'à ce que le stock d'agrégés soit en voie d'épuisement; pendant ces périodes d'engorgement. où les enseignements préparatoires à l'examen seront désertés . la vie universitaire, en tant qu'elle a pour objet la formation des futurs maîtres de l'Enseignement secondaire, sera désorganisée.— Ces conséquences sont certaines. Elles seraient désastreuses. Je n'ajouterai qu'un mot : tous les étudiantscandidats que je connais souhaitent 3e maintien du concours. avec toutes ses cruautés; ils seutent très bien qu'il y \a. non seulement de l'intérêt supérieur des études car le principe du concours est le dernier obstacle à la déliquescente complète de notre hiérarchie d'examens), mais de leur propre intérêt.
\u terme de cette longue analyse historique, il reste à dresser, très brièvement, le bilan de tant de réformes accumulées. J'ai le plaisir de constater qu'il se solde, maigre tout, en bénéfices certains.
De grands progrès ont été accomplis, par rapport à ce
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([ni existait il y a trente ans. Le plus grand en 1894, par la distinction du diplôme detudes supérieures et de l'agrégagation proprement dite. Un autre en îuob par le rejet de la pédagogie hors du concours (certificat d'études et de stage pédagogiques). Ce sont là des gains solides, définitifs.
Dans li> régime actuel du concours Lui-même, tout n'est pas encore organisé pour le mieux, mais on a une conception plus nette de ce qu'il est destiné à prouver. Condition préalable pour le rendre plus probant.
Le concours a maintenant pour objet unique d'établir l'aptitude générale des candidats k l'enseignement, c'est-àdire d'apprécier : i° leur culture (je ne dis pas leur bagage); 2° leur intelligence et leur talent d'exposition.
L'intelligence et le talent d'exposition, c'est facile, par le moyen traditionnel des compositions écrites et des leçons orales, pourvu que les sujets de ces compositions et de ces leçons soient donnés comme il faut, ce qui dépend des juges. Question de savoir seulement s'il ne serait pas avantageux de varier les conditions où les exercices sont prépares.
La culture, c'est plus délicat. L'artifice des programmes limitatifs annuels n'a pas réussi. Que faire ? — Il me semble que l'on commence avoir poindre aussi la solution de ce problème, grâce aux enseignements du passé. — La culture que l'on est en droit de demander k des jeunes gens qui se sont spécialisés dans l'histoire, c'est, n'est-il pas vrai? la connaissance des résultats généraux de la science et un certain degré de familiarité avec la meilleure littérature historique sur les grandes questions, sur toutes les grandes questions. Dès lors, pas de programmes annuels, qui comportent des sujets d'une importance secondaire, ou des sujets obscurs (provisoirement obscurs, parce que la science n'est pas encore assez avancée, ou obscurs à jamais, faute de documents). Pas d'autre programme que la liste, k peu près immuable, ou qui doit changer très lentement, des questions capitales, suffisamment élucidées, de l'histoire universelle, qui ne sont pas
si nombreuses. Le point de savoir si c'est par des « compositions » écrites, ou par des interrogations bien conduites, ou par l'un et l'autre moyen que l'étude de ces questions serait le mieux vérifiée est, ici, à réserver.
On est maintenant si près, je crois, d'un état de choses très acceptable qu'il faut d'autant plus se garder d'innovations inconsidérées, et graves comme le serait la transformation du concours en examen. Des retouches légères, très légères, suffiraient certainement. Elles suffiraient non seulement pour que l'inévitable aléa du concours fût encore diminué et le lût autant que possible, mais encore pour que l'année préparatoire à l'agrégation , employée à se mettre au courant de ce qui a été écrit de meilleur sur les plus grands sujets, et à s'exercer à la parole, devînt une des plus agréables, au lieu d'être la plus redoutée, du séjour à l'Université.
L'ENSEIGNEMENT SECOND VIRE PAR M. L. GALLOLÉDEC
PROFESSEUH MJ LYCEE LOl'lS-LE-GRWD.
La méthode et les procédés de tout enseignement durèrent non seulement suivant la nature de cet enseignement, mais encore suivant la fin qui lui est assignée. C'est pourquoi, avant d'aborder le sujet même que je dois traiter aujourd'hui devant vous, je voudrais indiquer brièvement (|ueileest,me semble-t-il, la fin de l'enseignement secondaire dans notre société. Il me sera ensuite plus facile de déterminer les méthodes et les procédés qui sont les plus propres à faire servir à cette fin générale l'enseignement historique, qui en est une des branches.
Le but de l'enseignement est, ce semble, de rendre l'enfant qui le reçoit plus apte à remplir son rôle social, une fois qu'il sera devenu adulte. Mais ce rôle social n'est ni partout ni toujours le même; il varie suivant les époques et suivant les pays; en un temps et en un pays donnés, il varie suivant le public d'élèves auquel il est destiné. Et c'est pourquoi renseignement d'un peuple est condamné à subir le contrecoup de toutes les transformations politiques et sociales qui s'y produisent.
Quand les premiers collèges furent établis en France, ils ne furent accessibles qu'à une fraction restreinte de la société, aux classes fortunées, noblesse et grande bourgeoisie. Il n'y avait point alors de vie politique générale; peu de carrières s'ouvraient à l'activité individuelle, à l'exception de
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l'armée, de la diplomatie et de la magistrature, dont les charges se transmettaient par hérédité. Les jeunes ^ens qui fréquentaienl les collèges n'avaient guère que la perspective d'entrer dans ces carrières ou de devenir des hommes du monde dans une société qui prisait avant tout les qualités aimables. La fin de l'enseignement secondaire lui de former un homme poli, agréable, spirituel, l'homme des salons H de la bonne société, l'honnête homme, comme on disait. L'enseignement secondaire ne s'est longtemps propose que cela.
Aujourd'hui, en même temps que le champ social s'est considérablement élargi, l'enseignement secondaire a cessé d'être le privilège d'une seule classe. Il n'est pas encore devenu, mais il tend xle plus eu plus à devenir un enseignement qui s'adresse, sinon à tous, du moins à des enfants venus de toutes les classes de la société; il plonge — et ce sera pour lui une cause de force et de durée — des racines chaque jour plus nombreuses et plus profondes dans la masse même de la nation. Dès lors, l'idéal des siècles derniers apparaît bien étriqué; l'enseignement secondaire ne saurait plus s'en contenter. C'est lui qui forme en grande partie ceux qui seront les dirigeants de notre démocratie. 11 doit leur fournir le minimum de connaissances indispensables ou utiles pour remplir ce rôle; il doit en même temps fortifier toutes leurs facultés intellectuelles, morales et sociales, pour qu'ils soient en état de tenir convenablement leur place dans un monde où les branches d'activité sont multiples et la concurrence dans chacune d'elles très âpre, où le progrès gênerai n'est que la somme de tous les progrès individuels, où l'action de la démocratie toute-puissante dépend si Largement de l'impulsion communiquée par ceux qui la dirigent.
On pourrait, ce semble, tracer en trois points, de la manière suivante, le programme auquel l'enseignement secondaire doit aujourd'hui satisfaire : i° faire connaître a l'enfant le plus possible le milieu naturel et social où il doit entrer; 2" développer ses facultés de mémoire, d'imagination et d'in-
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telligence, exciter sa curiosité naturelle, former son jugement et son goût, lui faire contracter des habitudes de cri tique el de raisonnement rigoureux, ce qu'on appelle d'un mot l'esprit scientifique; 3f' faire de lui un être volontaire, actif et surtout sociable, c'est-à-dire juste, capable de sympa thie, agréable.
Chacune des disciplines de renseignement secondaire constitue ainsi a la fois une (in et un moyen. En même temps qu'il leur apprend les phénomènes principaux de la chaleur, de l'électricité, de l'optique, avec les lois qui iv^is senl tes phénomènes, l'enseignement de la physique familiarise les élevés avec la pratique des méthodes expérimentales et la rigueur des observations précises. En même temps qu'il nous fait connaître les formes extérieures de la surface terrestre et les groupements humains qui y sont actuellement constitués, l'enseignement de la géographie nous apprend à observer l'influence de la nature sur l'homme et de l'homme sur la nature, à découvrir les phénomènes d'adaptation qui déterminent les formes de la vie et les modes de l'activité humaine, et il possède ainsi une valeur éducative singulière. \ tout prendre, c'est même comme moyen plutôt que comme fin qu'il conviendrait de faire servir les études qu'on fait au lycée. Les connaissances acquises dans les classes s'oublient plus ou moins avec le temps : qu'importe? On n'a pas besoin de tout savoir. L'utile c'est (pion ait appris à observer, a voir juste, à raisonner méthodiquement, à penser, à se garer des causes d'erreur qui sont partout: car ces habitudes persistent, une fois qu'on les a prises, el elles servent pour la vie.
L'enseignement de l'histoire a participé naturellement à l'évolution générale de l'enseignement secondaire.
On sait ce qu'en fut longtemps la matière : une suite de noms de rois, de politiques, de capitaines, de lettrés, de noms de lieux, d'événements de diplomatie, de guerre étrangère ou civile, de traités de paix., de dates, dans un ordre rigoureusement chronologique. L'histoire moderne lut long-
temps tenue à l'écart des programmes ou presque. La grande
place revenait à l'histoire ancienne qui fournissait on utile complément pour l'étude des langues et littératures classi ques, qui servait à éclairer les œuvres littéraires modernes pleines de souvenirs empruntés à l'antiquité.
Gela pouvait servir pour former des diplomates, des capitaines, des hommes du monde, et encore. Cela ne servirait plus pour former des citoyens modernes, ('-lecteurs de demain, qui auront à prendre des décisions relatives aux grandes questions contemporaines, a donner leur avis suites intérêts généraux qui se débattent dans le monde.
De là les modifications si profondes que les programmes de 1902 ont apportées à la matière de l'enseignement historique : place prépondérante faite aux temps modernes et à l'étude des sociétés contemporaines qui constituent le milieu où l'élève va entrer; réduction de l'histoire dite militaire, réservée désormais à l'élève officier qui l'apprendra dans l'école spéciale où son goût personnel l'aura conduit; réduction de l'histoire diplomatique; importance beaucoup plus grande donnée à l'histoire des mœurs et des idées, des usages sociaux et des institutions politiques, dont l'étude raison née, telle que nous l'a montrée M. Seignobos il y a quinze jours, constitue le meilleur instrument d'éducation politique, la préparation la plus rationnelle et la plus efficace à ce que doit être la vie d'un citoyen d'une démocratie. Ce n'est pas la masse des faits qu'il faut enseigner, mais seulement ce qui a influé d'une manière notable sur l'évolution de l'humanité. «L'enseignement de l'histoire, dit ï 'Introduction du nouveau programme, a pour objet de faire connaître aux élèves les principales transformations de l'humanité... Il ne doit tenir compte que des événements capitaux qui ont laissé des traces profondes et durables. »
De là aussi une modification profonde de la manière d'enseigner. L'ancienne histoire, qui enseignait seulement des faits et des dates, laissait l'élève passif; elle constituait un exercice sérieux pour la mémoire, et c'était là son grand,
son seul avantage. Sans doute le professeur émettait-il des jugements; il ne parlait pas de Louis XIV et do la guerre de Hollande sans dire un peu ce qu'il faul penser de cette guerre et sans esquisser quelques traits de la figure de Louis XIV : cela pouvait mettre à l'épreuve l'intelligence du professeur.
Mais l'élève qui recevait les jugements tout laits n'était en core ici actif que par la mémoire : un jugement, quand il est appris, est tout aussi bien matière de mémoire qu'un l'ait sec. Ce qu'il faut aujourd'hui — et c'est la le principe de la méthode dans l'enseignement historique nouveau — c'est que l'enseignement de l'histoire, comme les autres, mette en jeu toutes les facultés de l'élève à la fois, la niemoire sans doute (c'est une faculté comme une autre, fort utile, et qu'il convient de ne pas négliger), mais aussi l'imagination, l'esprit d'observation et de comparaison, la réflexion, le raisonnement, le jugement. Il doit, par des procédés bien choisis, éveiller l'activité intellectuelle sous toutes ses formes.
On voit l'importance de la réforme accomplie. Elle troublait trop profondément d'anciennes habitudes pour ne pas jeter un désarroi momentané dans l'enseignement. En ce qui concerne la matière même du programme d'histoire, ce désarroi fut bref : la réforme de 1902 répondait à une conception si rationnelle que, dans son ensemble, elle a rallié de suite la grande majorité du personnel enseignant. Mais, en ce qui concerne la méthode et les procédés , l'adhésion a été moins rapide. Ce n'est pas faute de bonne volonté. Pour déterminer cette adhésion, il aurait fallu des directions précises venues d'en haut , apportées et expliquées par ceux-là dont c'est la mission propre. On a adressé des instructions de ce genre aux professeurs de divers enseignements pour les fixer sur la méthode et les procédés qu'ils devaient employer. Mais, si l'on excepte une ou deux circulaires rectorales dont l'effet a été localisé à une ou deux académies, les professeurs d'histoire ont été laissés à eux-mêmes. Il en est résulté pour eux une incertitude, une inquiétude de mal faire
(ionl j'ai recueilli maintes fois tes échos. Les conférences présentes et la discussion a laquelle elles serviront de thème permettront de réparer, je l'espère, une lacune regrettable, et il faul savoir heaucoup de gre au directeur de ce Musée pour les avoir instituées.
Nous avons défini le principe de la méthode. Examinons les divers procédés qu'on a mis. qu'on peut mettre en œuvre pour lappliquer; voyons de quelle manière et sur quelles facultés chacun d'eux agit, dette étude nous permettra de déterminer ceux qu'il conviendrait de préférer.
Jadis, le grand procédé d'enseignement, le procédé unique, pourrait-on dire, c'était l'exposé oral . le cours. Il était entendu • pie le professeur devait avoir rédigé, dans ses années de début, la série des leçons que comportaient les programmes des différentes classes ; chaque année , il les répétait à ses élèves qui prenaient des notes pendant qu'il parlait. Ne pas faire un cours était chez un professeur un signe de paresse, nue faute sans excuse. On en citerait qui, pour ce motif, ont été déplacés, disgraciés, il n'y a pas quinze ans encore; leur lort avait été de remplacer prématurément le cours par des exercices nouveaux dont la pratique leur vaudrait aujourd'hui des éloges.
Que penser du cours comme procédé d'enseignement?
On en a quelquefois trop médit, a mon sens. Kn lui même, le cours est un procédé très rationnel d'enseignement; ce peut être mènie un très bon procédé. Un cours, c'est une conférence, et la conférence n'est-elle pas le moyen le plus efficace, surtout quand les auditeurs sont des adultes, de communiquer ses idées, d'essayer de les propager? Le cours n'a-t-il pas pour lui cette force d'action qui est inhérente a la parole vivante et que rien ne saurait suppléer?
On doit noter toutefois que c'est là un procède très long. Il faut beaucoup de temps pour exposer toute nue question
devanl les élèves: en fait, le cours absorbait, au détrimenl «1rs autres exercices, la majeure partie de la classe. Puis, le cours u'est pas tout à fait la conférence, même la conférence lue, laquelle a été composée pour un public déterminé el ne sert généralement qu'âne luis. Qui dit cours clil répétition, et qui dit repétition dit exercice de moins eu moins agissant, vivant. Le cours était impersonnel, immuable, figé. Il avait été rédigé avec grand travail une fois pour toutes; on n'y apportait plus des lors que les changements indispensables, en refaisant de temps à autre une leçon d'après un livre ou un article qui avait renouvelé par bellement la matière; et chaque année on le répétait sans le modifier suivant celte chose infiniment variable qu'est la composition d'une classe, non seulement de la province à Paris ou d'une province a une autre province, mais même d'une année à l'année suivante dans le même établissement. D'abord vivant, parce que le professeur venait de le penser et en quelque manière de le créer, le cours perdait de son intérêt pour son auteur à chaque répétition qu'il en faisait; il devenait à la longue une récitation machinale, et, débile sans conviction, il perdait toute action, toute vertu. Même quand le professeur, doué d'une grande facilite de parole et d'un esprit souple, pouvait introduire dans son cours un peu de variété et d'imprévu, le cours portait toujours quelque peu la marque de la monotonie qui caractérise les exercices très souvent répétés. Enfin, il fallait toujours tenir compte de l'inhabileté des élèves à prendre des notes, et c'était une obligation pour le professeur de ralentir son expose afin de pouvoir être suivi.
Quel profit en résultait-il pour les élevés •*
H y a eu des cours très bien faits. Nous en avons presque 'tous, quand nous étions élevés, entendus cjui avaient été longuement médites, a la rédaction desquels on sentait qu'un soin presque pieux avait présidé, et qui étaient dans leur genre de petits chefs-d'œuvre, — chefs-d'œuvre dans l'art de présenter un sujet avec netteté, esprit de coordination, intel-
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ligence, intérêt. Us ont constitue nos premiers modèles de composition historique et littéraire. I o cours bien fait renferme, pour l'élève qui l'entend et qui se donne ensuite la peine de l'étudier et de le raisonner, non seulement un enseignement de faits, mais encore un exemple de la manière dont il convient de les exposer; il constitue ainsi un double profit pour l'esprit. Mais combien d'élèves se donnaient la peine de faire sur le cours entendu ce travail personnel qui le viviGait et lui faisait rendre son maximum de valeur éducative? Or, en matière d'enseignement, il faut préférer a ce qui sert a quelques-uns ce qui sert au plus grand nombre; il faut compter, non avec le petit nombre d'élèves d'élite capables de travailler par eux-mêmes en dehors de la classe, mais avec la masse qu'il faut former malgré elle, pour ainsi dire, en forçant son attention et son intérêt, tandis qu'on la tient en mains, en la contraignant à devenir active, en dépit des difficultés qui résultent de l'incurie du caractère ou de la légèreté de l'âge.
Le grand défaut du cours, tel qu'on l'a pratiqué longtemps, était de favoriser la passivité complète des élèves. Avec le cours, l'élève peut rester partout passif. Passif en classe, tandis que pendant les deux tiers ou les trois quarts de la durée de la classe, sous la dictée plus ou moins rapide du professeur, l'élève écrit, indifférent à ce qu'il entend comme à ce qu'il note, présent seulement de corps; la plume va, l'esprit est ailleurs; il y avait dans le langage des classes une jolie expression pour caractériser ce vagabondage de la pensée à la faveur d'un travail machinal. Passif quand il apprend sa leçon, car le cours renferme tout, dit tout ce qu'il y a d'essentiel et que le professeur juge bon à connaître : pourquoi lire un livre ou un manuel qui n'apporterait aucun complément important au cours, qui de plus risquerait de troubler si les choses y étaient présentées d'une autre manière ? Une petite élite mise à part , des générations d'écoliers ont appris leur histoire sans avoir jamais ouvert un livre d'histoire, j'entends même un manuel. Le cours
supprimait tout besoin, partant tout désir de recherche personnelle, et c'est ainsi qu'oïl a pu le considérer comme un fléau : il tnait tout esprit de curiosité, le goût de la recherche et du contrôle, toute initiative. A l'apprendre, la mémoire trouvait à s'exercer; niais pour l'intelligence, ce procède n'offrait que peu de profit, car cela seul profite à l'esprit qui incite à chercher, k comparer, k réfléchir, à choisir, à s'assimiler activement, à faire siennes, grâce à ce travail, les connaissances qui viennent d' autrui. Pour la grande masse des élèves, le cours n'a été, n'est qu'un encouragement k l'inertie, k la paresse d'esprit.
Quelques reproches qu'on puisse adresser k la pratique du cours, cette pratique fut naturelle, nécessaire même jadis quand il n'existait point d'instruments de travail pouvant être mis entre les mains des élèves , ou quand il n'en existait que de très imparfaits. Il n'en est plus ainsi aujourd'hui. D'abord, on a édité des manuels nombreux et bien faits, pourvus de cartes et d'illustrations qui ont la valeur de documents. Il existe des choix de textes historiques, très judicieusement choisis, et des recueils bien composés de lectures historiques. S'il n'y a point, k ma connaissance, de collection de cartes historiques murales comparable pour la valeur pédagogique k la collection des cartes \ klal-Lablache pour l'enseignement de la géographie, il en existe toutefois qu'on peut utiliser. Enfin, il n'est plus dilïiciie de se procurer aujourd'hui, k bon compte, sous la forme de photographies ou même sous la forme encore moins coûteuse de cartes postales, des reproductions des lieux historiques, des monuments et des tableaux. Les élèves trouvent k leur portée de nombreux instruments de travail variés pouvant servir, les uns pour un travail collectif fait en classe, les autres pour un travail personnel. De ce fait, sont devenus possibles de nouveaux procédés d'enseignement fondés sur l'utilisation directe de tous ces instruments de travail, et en particulier du manuel.
On peut utiliser le manuel de bien des manières. D'abord,
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on peut, s'en servir pour en faire en commun la lecture comattentée. Le résultait <'sl d'amener l'élève à ouvrir son livre el
.1 le lire au moins en classe, ce qui n'est point un avantage négligeable. Par là, elle le conduit insensiblement a se rendre compte de la valeur d<-s mois ci de ce qui a besoin d'expli cation et de commentaires : c'est, dune certaine manière, le premier éveil de l'esprit d'analyse et de l'esprit critique. Elle l'habitue encore à réfléchir vite et à penser. Enfin, le commentaire de toute leçon ramenant nécessairement plus ou moins des allusions a des faits antérieurs, il fournil une occasion de les rappeler et en revivifie le souvenir. Et, sans doute, on ne saurait songer à faire lire chaque fois dans le manuel toute la leçon du jour; la durée de la classe n'y sulïirait pas; c'est, au professeur à choisir les pages qu'il convient de lire et de commenter. Sans doute aussi beaucoup de commentaires et de réflexions des élèves seront inconsidérés et tomberont à faux; qu'importe? L'erreur est le chemin de la vérité; c'est en pensant faux qu'on apprend à penser juste; l'essentiel est que l'élève s'intéresse à la classe, y prenne une part active.
On peut varier, du reste, l'exercice, tout en maintenant le principe. Le manuel renferme des illustrations. I ne ou deux fois par mois, ouvrons-le avec les élèves; feuilletons les chapitres relatifs aux dernières leçons étudiées et regardons-en, l'une après l'autre, les illustrations. Cela ne constitue pas seulement un exercice de revision. Ces illustrations représentent des personnages, des monuments, des armes, des objets et ustensiles divers. Faisons-les décrire l'un après l'autre, morceau par morceau, le rôle spécial du professeur étant de faire remarquer les détails que les élèves n'apercevraient pas d'eux-mêmes, de susciter l'idée d'analogies ou de différences. Le profit sera grand pour l'enfant ou le jeune homme que vous aurez habitué a regarder, à se faire des images exactes et détaillées, dont vous aurez travaillé à faire l'éducation de l'œil. On ne soupçonne pas assez jusqu'où savoir voir étend ses conséquences. — Il y a sur le tableau une
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earte murale historique; s'il n'y en a pas, il existe dans le manuel des cartes très simples faites pour l'intelligence des leçons an milieu desquelles on les a placées. Examinons-les anrec les élèves; voyons la situation exacte et l'étendue comparée d'un pays, l'emplacement des principales villes et des lieux historiques; Taisons ou suggérons toutes les réflexions qui permettront à l'enfant de trouver dans sa mémoire visuelle une explication, un rapport qui facilitera le rappel défaits.
Il peut sembler, au premier abord, (pie limiter le rôle du professeur d'histoire à faire lire et étudier ainsi un manuel, c'est le réduire à bien peu de chose, le décapiter en quelque sorte. Que de qualités, au contraire, une pareille sorte d'en seignement nécessite chez le maître! Connaissances étendues et variées, netteté el précision d'esprit, science du langage simple, activité constante, (l'est même là l'écueil de cette méthode pour le professeur auquel elle impose une très rade tâche, bien autrement pénible que la lecture ou la récitation d'un cours. Pour les élèves, le profit est immense. La classe où l'on fait ces exercices est vivante; tous répondent ou cherchent à répoudre; c'est entre eux une émulation qui tient l'esprit en éveil, qui en surexcite et en aiguise toutes les facultés. Le travail que l'enfant aura fait pour deviner ou comprendre gravera les choses dans son souvenir, et, même s'il les oublie ii la longue, il lui lestera le profil d'avoir exercé un moment et appliqué son esprit. D'ailleurs, la classe ainsi faite L'intéressera, el il y reviendra avec plaisir : faire aimer la classe a un élève, c'est là l'idéal.
La lecture commentée n'est pas le seul procédé dont L'utilisation du manuel rende l'emploi possible.
Dans sa brochure sur YHistoire dans renseignement secondaire, M. Seignobos parle de cette habitude, prise dans les classes d'histoire au temps où les professeurs devaient opérer exclusivement par la parole, qui consistait à ne pas faire préparer d'avance la leçon d'histoire. Il fait remarquer que cette pratique repose sur une tradition irraisonnée, qu'elle
est contraire à ce qui a lieu dans les antres enseignements. « Le professeur de langues désigne d'avance le texte qu'on expliquera, et commande aux élèves de l'étudier avant de venir en classe; il est ainsi allégé de la partie élémentaire du travail; l'élève sait déjà en gros de quoi il est question; le professeur en classe n'a plus qu'à contrôler, à rectifier, à préciser le travail fait au dehors; ses explications, amenées par l'étude du texte, se lient aux notions que les élèves viennent d'acquérir en préparant la « version »; tout ce qu'il y a à dire, il peut l'amener naturellement à propos d'une explication d'auteur ou d'une correction de devoir, et il le dit sous une forme de conversation qui rend sa parole bien plus attrayante et plus efficace'1). »
Cette observation de M. Seignobos me paraît fort juste. Pour ma part, j'en ai tiré profit pour mon enseignement. Débarrassé ainsi du soin d'exposer tout le sujet qu'il doit traiter, le professeur d'histoire n'a plus qu'à contrôler la préparation, à élucider les points difficiles, à faire ressortir, afin de les rendre plus sensibles, le rapport intime des faits, ou le rôle des personnages, ou les conséquences des grands événements.
Cela peut se faire de bien des manières suivant la nature du sujet de la leçon. Sous la forme d'exercices au tableau : exercices de groupement, si Ton se propose d'exposer surtout l'enchaînement des choses; exercices de comparaison, si utiles par exemple pour faire l'étude de cette chose abstraite pour les élèves que sont les institutions d'un peuple; exercices cartographiques, pour montrer les étapes de la formation territoriale d'un Etat, ou le tracé de quelque grande expédition militaire, ou encore le plan d'une de ces batailles-types qui constituent des exemples caractéristiques d'action militaire. Sous la forme de commentaire critique, s'il s'agit d'un de ces textes, comme la Déclaration des Droits de l'Homme, qu'on n'a pas le droit d'ignorer, parce que leur importance
'') Cli. Seignobos, L' Histoire dans l'Enseignement secondaire, p. 20.
historique ;■ été trop considérable et parce qu'il y est fait trop souvent allusion dans la vie contemporaine. Sous la forme d'interrogations individuelles ou sous celle d'interrogations collectives.
On ne tire pas assez parti, dans renseignement secondaire, de ces interrogations collectives, si utiles pourtant pour exciter l'activité des ('lèves et les tenir en haleine, leurs {acuités éveillées, d'une extrémité à l'autre de la classe. Le procède comporte un danger, celui du désordre : au professeur d'avoir assez d'autorité sur ses élèves et d'habileté dans l'emploi de la méthode pour que l'activité ne dégénère pas en agitation. Mais en lui-même il a une vertu éducative supérieure. Rien ne vaut cette sorte de maïeutique pour faire réfléchir et penser l'élève, pour lui faire trouver ou comprendre les dissemblances ou les ressemblances des époques, des choses et des hommes, ainsi que les relations des faits historiques entre eux. Pour exposer des questions comme les guerres médiques, leurs causes et leurs résultais, — -la rivalité de César et de Pompée, — la rivalité de la France et de la maison d'Autriche sous François 1er, — les origines de la rupture entre l'Europe et la Révolution française, et, d'une manière générale, tous les sujets où il y a en présence deux hommes, deux peuples ou deux principes, c'est un procédé sans pareil. Plus encore que la lecture commentée, il constitue un exercice très pénible pour le professeur, obligé de solliciter les réponses, de ne retenir que celles qui orientent la discussion vers le but qu'il se propose, d'activer sans cesse l'attention; à cause des fatigues qu'il lui impose, le professeur ne saurait l'employer d'une manière continue. deux qui l'ont utilisé savent le profit qu'en retirent les élèves.
Je prévois une objection. Si dans une même classe, dira-t-on, vous variez les procédés suivant la nature du sujet traité', ne craignez-vous pas qu'il ne reste dans l'esprit des élèves qu'une image de l'histoire bien confuse et très peu homogène?
D'abord , on peut y parer parla pratique des sommaires dont ia suite constituerait l'unité du cours, soit que le professeur les ait rédigés lui-même et dictés, soit qu'après avoir montré au tableau la manière de les construire, il en impose ensuite la rédaction aux élèves, quand ceux-ci sont devenus assez mûrs pour démêler l'ordre général et les idées essentielles d'une question. Il est peu d'exercices plus féconds a tous égards que la composition d'un bon sommaire.
Mais, à supposer l'objection justifiée, j'avoue qu'elle me touche peu. Et sans doute l'enseignement par le cours a de plus belles apparences. Le cours, tel que l'expose le professeur, est bien ordonné, bien rangé; toutes choses s'y suivent en ordre et méthodiquement. Mais garde-t-il cette belle ordonnance dans l'esprit de l'enfant > Herbert Spencer a fait une observation profondément vraie : ce que l'esprit atteint en dernier lieu, c'est la précision de l'idée et la coordination des connaissances. L'enseignement actuel et je ne parle pas seulement de l'enseignement de l'histoire — a trop tendance à méconnaître cette vérité. 11 traite l'esprit de l'enfant comme il ferait de l'esprit de l'homme mûr; il ne s'aperçoit pas que ce qu'il exige de l'enfant, c'est la manière de savoir de l'homme mùr : autant vaudrait exiger le cerveau de celui-ci. Servie tout organisée par le professeur dans son cours, mais entrée inerte et morte dans le cerveau de l'enfant, la matière historique va se désorganisant, se décomposant de plus en plus, à mesure que le temps coule. Il est dommage qu'on ne puisse pas lire dans l'esprit de l'enfant l'histoire telle qu'elle y est devenue, et la comparer à l'histoire par nous enseignée. On verrait en quelle loque déchirée et trouée s'est transformé ce qui chez nous formait un tissu continu.
Il ne faut pas considérer l'esprit humain comme une sorte de boîte qui se remplit de ce qu'on veut. Le cerveau est, au contraire, actif; l'association des idées s'y fait spontanément, naturellement, par une sorte' d'attraction moléculaire. La tendance à associer est plutôt trop forte que trop faible, en ce sens qu'on associe trop vite, imprudemment et mal. Ce
n'est pas en apportant à l'esprit de l'enfant une matière toute coordonnée d'avance qu'on fera naître chez lui des connaissances coordonnées, c'est en lui présentant des éléments en apparence décousus, et en suscitant son désir el son pouvoir de les associer. Or ces procédés dont nous venons de parler en dernier lieu pour l'enseignement de l'histoire présentent à l'élève des éléments qu'il reçoit avec plaisir parce qu'il les a en quelque sorte trouvés, et qui, à cause de cela, adhéreront mieux à la mémoire, y revivront plus aisément. Lorsque arrivera un nouvel élément qui, par une similitude quelconque d'époque ou d'espèce, est associa ble à un élément entré auparavant dans la mémoire, le travail d'association se fera de lui-même, presque mécaniquement; la matière, dispersée au début, ira s'organisant; il y aura élaboration et vie dans l'esprit de l'élève. Si même la pratique de ces procédés variés ne laissait chez l'enfant que le souvenir d'impressions reçues, que des demi-visions, et finalement cette idée que l'histoire est chose intéressante, émouvante, ce serait encore un gain notable. Il faut enseigner les choses aux enfants moins pour les leur faire savoir que pour développer les facultés de leur esprit et leur inspirer le goût de s'y intéresser une fois qu'ils seront devenus des hommes.
Au fond, les procédés qu'on peut appliquer à l'enseignement de L'histoire sont très nombreux, et tous présentent quelques avantages, aucun ne les a tous. Les uns stimulent surtout la faculté imaginative, d'autres habituent à la précision; il en est qui concourent à développer plutôt l'esprit d'observation, de comparaison et d'analyse, et il en est qui initient plus spécialement à l'art de grouper et de présenter synthétiquement les idées et les faits; tous contribuent plus ou moins à cultiver la mémoire.
La tâche du professeur me paraît être, après s'être rendu bien compte des avantages particuliers (pie chacun d'eux pré-
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sente, de recourir successivement ou simultanément ;i ces divers procédés, suivant la nature du sujet qu'il traite, sui vaut les besoins propres des élèves qui composent son auditoire, et partant, d'abord suivant leur âge. Entre l'esprit d'un enfant de dix ans et celui d'un jeune homme de seize ou dix-sept, l'abîme est profond, et il serait d'une pédagogie bien peu avisée de les solliciter l'un et l'autre de semblable manière.
Je voudrais, dans cette dernière partie de ma conférence, essayer d'indiquer comment, d'une manière générale, on pourrait varier les procédés précédents suivant les âges, depuis la sixième jusqu'aux classes terminales de philosophie et de mathématiques élémentaires. Je laisse de côté les classes préparatoires aux grandes écoles; créées en vue d'un but spécial et limité, elles imposent au professeur des obligations particulières qui modifient nécessairement les conditions de l'enseignement.
Dans un article paru, il y a un an environ, dans la Revus universitaire, notre ancien collègue, M. Georges Weill , formulait ainsi son opinion : ■ L'enseignement doit avoir pour base le livre dans le premier cycle, le cours dans le second (1>. »
En ce qui concerne le premier cycle, je souscris entièrement à cette conclusion. Des enfante de dix a quatorze ans sont incapables de suivre avec intérêt et fruit un cours ex cathedra qui, étant donnés leur âge et leur inexpérience à prendre des notes, ne pourrait être qu'une longue, monotone et rebutante dictée. Un enfant si jeune a besoin de mouvement intellectuel aussi bien que physique; il n'est pas sain de l'immobiliser trop longtemps dans un exercice où il reste passif. Puis, à quoi bon répéter ce que les élèves peuvent lire dans leurs manuels? — Mais, dit-on, le cours ne répète pas absolument le manuel; par exemple, il varie l'ordre de
'■' Georges Weill, L'application des nouveaux programmes d'histoire,
dans la Revue Universitaire, i5 février 1906, p. 11 3.
présentation des faits. Raison de plus pour supprimer le cours. Dans ces classes inférieures, l'enfant est encore trop faible pour pouvoir combiner ou concilier, sans être déroute, deux plans différents. Si vous le mettez en présence de deux modes de présentation différents, il optera pour l'un ou pour l'autre, k l'exclusion du second, et alors, suivant le cas. c'esl bien inutilement qu'on lui aura fait un cours, car il ne le lira pas, ou c'est bien inutilement qu'on lui aura mis un manuel entre les mains, car il ne l'ouvrira pas. Donc, point de cours dans le premier cycle, le manuel.
J'ajoute : dans ce premier cycle, gardons-nous d'attacher trop d'importance k la coordination des connaissances. Le but doit être de chercher k intéresser, k éveiller. Ce qu'il faut s'appliquer à développer chez l'enfant, c'est l'esprit de précision des détails, la curiosité, puis graduellement l'esprit d'observation et l'esprit d'initiative. Le reste aura son tour plus tard. Voici, entre beaucoup, un des moyens d'y arriver.
En sixième et en cinquième, dictons un sommaire très court, renfermant les noms, les faits, les dates, — en petit nombre, l'essentiel seulement, — et surtout, ce qui me parait d'une grande importance, en accord étroit avec le manuel mis dans les mains de l'élève, même si nous pensons que sur certains points on aurait pu présenter mieux les choses. Le professeur doit savoir parfois, dans l'intérêt de l'élève, effacer sa personnalité.
Ouvrons ensuite le manuel avec nos élèves; lisons et commentons avec eux une partie au moins de la leçon dont nous venons de dicter un sommaire. Pendant cette lecture el ce commentaire, appliquons-nous k ne pas laisser passer, sans le définir et sans s'assurer qu'il est compris, aucun mot du vocabulaire historique (armistice, plébiscite, bill); k ne pas laisser passer un fait antérieur auquel il est fait allusion, ou le nom d'une fonction (consulat, tribunat), sans faire répéter en quoi ce fait a consisté, quelles attributions étaient attachées k cette fonction ; k ne pas laisser prononcer le nom d'un personnage notable sans faire redire les souvenirs qu'il
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éveille; à ne pas laisser citer un nom de lieu important sans le faire montrer sur la carte pendue au tableau ou sans le faire regarder sur la carie du manuel. i\e craignons pus de trop préciser, d'exiger les dates et les faits nécessaires, dîne pas permettre que les enfants emploient un mot sans en connaître le sens. Je n'ai pas la superstition des faits et des dates, mais restreints à ce qui est essentiel , ils me paraissent aussi nécessaires en histoire que la nomenclature en géographie, que la charpente osseuse dans le corps humain. On n'a que trop de tendance dans la vie de chaque jour à parler de ce qu'on connaît mal ou même de ce qu'on ne connaît pas. Il est d'une bonne discipline d'habituer de bonne heure l'enfant à ne rien dire qu'il ne connaisse exactement et qu'il ne comprenne. Exigeons des choses, non des mois; faisons des esprits précis, non des bavards.
Des comparaisons avec le monde actuel, avec le milieu qui l'entoure et qui lui est accessible, lixeront et préciseront ses idées, quand cela sera possible, en éveillant sa curiosité et en provoquant sa réflexion.
En quatrième et en troisième, le manuel restant toujours la base de l'enseignement, on peut concevoir les choses un peu différemment, de manière à réserver plus de place à l'initiative et aux recherches personnelles de l'élève.
Par exemple, l'élève est tenu de diviser chaque page de son cahier d'histoire en deux parties égales. L'une des moitiés sert à écrire le sommaire, plus long que dans les classes précédentes, mais toujours composé et dicté en classe par le professeur. L'autre moitié est réservée pour des notes complémentaires que l'élève devra ajouter chez lui, à l'aide de son manuel ou d'autres livres, sans faire jamais de grands développements qu'il aurait tendance à copier servilement. Le sommaire emploie un terme rare du vocabulaire historique; l'élève le définit sur la ligne en face. Le sommaire cite un fait important ou curieux : l'élève en raconte les circonstances caractéristiques en quatre ou cinq lignes. Le sommaire nomme u u traité : l'élève note en face ses stipulations principales.
S'agit-il de transformations territoriales? Une petite carte très simple indiquera et précisera les modifications survenues. S'agit-il d'armures, de pièces de costume? L'élève s'essaiera à les décrire, voire même à les dessiner de son mieux. Des reproductions de sites, de monuments, de tableaux, sous forme de photographies ou de cartes postales, placées aux bons endroits dans son cahier, lui donneront de l'intérêt, de la vie.
Son initiative est provoquée de toute manière. Rien qu'essayer de se rendre compte de ce qui comporte une explication est un exercice excellent. Quant au cahier qu'il aura ainsi façonné lui-même peu à peu avec réflexion et en cherchant, il lui sera cher comme nous est cher tout ce que nous avons créé.
On peut même, dès lors, par des devoirs bien choisis , l'habituer à composer et a écrire de petits sujets : biographies caractéristiques, Christophe Colomb, Bayard, Wallenstein, Franklin; — descriptions de faits curieux ou d'états de sociétés : la fête de la Fédération, le voyage de Yarenne, la retraite de Russie, la Cour de Louis XIV, la Cour de Napoléon Ie'; — comparaisons instructives : comparer pour l'étendue et la puissance les Etats de la Maison de France et de la Maison d'Autriche sous François Ier et Charles-Quint; que faut-il entendre par le parlement anglais et le parlement français au xvir° siècle ? en quoi différaient ces deux institulions ?
Dans le second cycle, les procédés ne peuvent plus être les mêmes; quelques-uns de ceux qu'on vient d'indiquer pourraient paraître trop enfantins. L'élève a pris de l'âge; son esprit s'est fortifié. L'enseignement peut faire appel davantage au sens critique et à la raison, et donner plus de place qu'auparavant à l'enchaînement des effets et des causes.
Toutefois, je n'irai pas aussi loin que M. Weill dans la phrase que je rappelais tout à l'heure et je ne dirai pas que le cours doit être la base de l'enseignement dans ce second
cycle. Je dirai seulement que les raisons qui rendent impossible la pratique du cours dans les classes inférieures ont disparu en partie dans les classes supérieures et que cette pratique peut constituer pour des élèves de seize ou dixsept ans, et à la condition d'être employée sans excès, un exercice utile pour apprendre au\ élèves à prendre des notes et à grouper des idées. Mais il reste toujours que la pratique du cours favorise trop l'inertie des élèves. J'y recourrai donc, mais occasionnellement, non exclusivement.
C'est dans les classes supérieures qu'il faut, à mon sens, employer ces exercices de maïeutique collective qui forcent l'attention, et recourir à ces commentaires de textes importants, comme la Déclaration des Droits de l'Homme, qui éveillent et forment insensiblement, et comme par occasion, l'esprit critique. Ici, plus de sommaire dicté par le proies seur : c'est l'élève qui le compose, après avoir appris sa leçon et l'avoir bien comprise. Le devoir écrit comporte des sujets plus amples, plus abstraits, à portée un peu plus philosophique. Enfin, l'élève ayant appris à parler, on peut l'habituer graduellement a la pratique des exposés oraux, en les exigeant courts pour qu'ils soient sincères, c'est-à-dire parlés et non appris par cœur et récités.
Telle est ma conception personnelle en ce qui concerne les divers procédés à appliquer à renseignement de l'histoire flans les différentes classes.
Est-il nécessaire d'ajouter qu'il n'y a pas. qu'il ne saurait \ avoir rien d'absolu dans ces indications? La science de l'éducation m'apparaît avant tout comme une science d'application. On peut se mettre d'accord assez facilement sur un certain nombre de principes généraux fondés sur le but social à atteindre et sur les conditions psychologiques de l'esprit de l'enfant. Ne sommes-nous pas tous d'accord pour affirmer, d'une part, que le principe de l'enseignement de
l'histoire doil être de façonner le citoyen et l'homme, de fortifier et détendre l'esprit, de concourir à déterminer un être agissant et vivant? et pour affirmer, d'autre part, que les procédés de renseignement doivent être appropriés nécessairement à l'âge et à la capacité intellectuelle des élèves auxquels il s'adresse? Mais c'est la manière d'entendre l'application qui diffère, non seulement parce que la matière à enseigner à l'enfant varie suivant les individus, suivant les milieux, comme suivant l'âge, mais encore parce que le professeur a sa personnalité, son tempérament propre qui le rend plus apte à réussir par tels procédés plutôt que par tels autres peut-être meilleurs en soi.
C'est là. un point important et qu'il ne faut pas oublier, .le suis persuadé, pour ma part, qu'en éducation on peut atteindre au même but par des chemins très différents, et qu'une méthode, théoriquement inférieure, peut produire de bons résultats si elle est appliquée avec l'activité qui résulte d'une conviction réfléchie. On fait mal ce qu'on fait contraint et forcé; au contraire, on rend toujours profitable ce qu'on fait avec conviction, goût, plaisir. Le meilleur professeur est celui qui exerce la plus grande action sur ses élèves, et l'action du professeur est en proportion directe des soins qu'il consacre à sa classe et du plaisir qu'il prend à la faire. C'est pourquoi toute leçon de pédagogie pourrait se terminer par cette conclusion générale : « Prenez de l'intérêt à votre classe; demandez-vous ce qui convient le mieux à vos ('■lèves; pénétrez-vous de leurs besoins et adaptez vos leçons à ces besoins. Votre enseignement sera forcément profitable, quelle que soit la méthode adoptée, car il sera rélléchi et vivant. «
Il n'en est pas moins utile d'étudier en commun, comme nous le ferons dans la discussion prochaine, ces questions de méthodes et de procédés, car leur examen critique ouvre des aperçus nouveaux, et ne peut manquer de suggérer à ceux qui le font des réflexions profitables à l'enseignement public.
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PRINCIPALEMENT EN ALLEMAGNE
PAR M. HÉDER1G TOUKINËIJII,
rROFESSEUIV AU LYCEE DE MARSEILLE.
Naturellement, on ne peu! s'occuper ici, en ce moment, des procédés et de la méthode de renseignement historique dans tous les pays étrangers où il serait intéressant de les observer.
D'abord ces pays sont très inégalement connaissantes et je ne les connais pas également.
Puis, une telle étude n'offre pas, en vérité, tout l'intérêt qu'il semblerait au préalable. Presque partout, en effet, ce sont les mêmes questions qui se posent, et qui se posent presque partout en ternies identiques. Partout l'on s'est demandé ou l'on se demande quelle place il faut accorder dans renseignement moyen à l'histoire nationale et a l'histoire universelle, s'il convient de distribuer l'enseignement historique en deux cycles ou en-un seul , de quelle manière substituer délinilivement l'histoire des civilisations à l'énumération des événements politiques et militaires, si l'enseignement historique doit se proposer de fournil" un tableau complet des humanités passées ou de contribuer surtout, par le spectacle et l'analyse d'images choisies, à la culture de l'esprit, etc.
Et partout la réponse à ces questions donne naissance à la même littérature pédagogique, partout trop souvent encombrante, monotone, stérile.
Bref, si nous sommes contraints de limiter en ce moment notre élude à nu petit nombre de pages, ce n'est pas trop à
regretter. Car l'examen de la pédagogie historique pour chaque pays intéresse plus encore l'analyse des conditions
spéciales de la vie intellectuelle de chaque pays que la pédagogie historique en elle-même.
Enfin, il est très évidemment plus utile pour nous d'observer la méthode de la vulgarisation historique dans 1rs deux ou trois pays où il semble qu'elle suscite les phis nombreuses questions et les plus suggestives expériences, l'Allemagne, les Etats-Unis, par exemple. C'est en effet dans ces pays qu'on se pose les questions de pédagogie historique avec le plus d'inquiétude, avec le désir le plus sincère de les résoudre. C'est dans ces deux ou trois pays que les essais les plus intéressants sont en cours. C'est d'eux surtout que nous sommes invités par notre sujet même à nous occuper.
L'histoire de l'enseignement historique dans les écoles moyennes des pays allemands a été souvent narrée, et souvent très bien, par exemple en quelques pages dans le livre de C. Rethwisch, Dos hôhere Sckalwesen im xixtr" Jahrhundert.
Elle ne présente aucun trait notable qui ne se retrouve ailleurs. Au début du \i\c siècle, l'histoire était encore, dans l'enseignement moyen , une discipline auxiliaire , une servante de la théologie, de l'art militaire, ou de la littérature, ou bien une connaissance de luxe réservée aux fils de dynastes. Dans les pays allemands, comme autour d'eux, le mouvement démocratique et l'avènement de l'histoire comme science autonome l'ont imposée comme l'un des éléments nécessaires d'une culture complète. Peut-être, seulement, cette évolution s'est-elle produite en Allemagne plus tôt qu'en France.
Mais l'histoire n'occupe pas, en général, dans les programmes des gymnases de l'Allemagne toute la place que le brillant développement des études historiques dans les Universités de cet État inviterait d'abord à supposer, ni même
une place comparable à celle qui lui est accordée dans nos lycées. Cela lient a des raisons tirs générales comme cellesci. La condition du professeur allemand de gymnase n'est pas semblable au point de vue de l'enseignement à celle du professeur français de lycée. Le professeur de gymnase n'est pas un professeur spécialiste. Il n'y a pas de professeur d'histoire dans les gymnases allemands, pas plus qu'il n'y a de professeur de grammaire ou de professeur de mathématiques. L'histoire n'est que l'une des matières - - l'une des trois matières — - que le professeur a du offrir naguère à l'examen d'Etat, à l'examen qui lui a ouvert l'accès de l'enseignement dans les écoles secondaires.
L'histoire peut être ainsi et est en fait très souvent confiée, par exemple, à un professeur de langues vivantes, qui l'a choisie et l'enseigne comme matière accessoire.
« Voulez-vous que je fasse la classe d'histoire devant vous en français ou en allemand ? » me demandait un professeur au gymnase du Cloître Gris à Berlin. Il donne chaque semaine onze cours de français et neuf de géographie et d'histoire.
« \euillez m'excuser de vous quitter », me disait au même gymnase un autre professeur d'histoire au cours de ma visite du célèbre établissement , au début de ce mois , « j'ai une heure de religion a donner a mes élèves de quatrième ».
Et comme je faisais part à un professeur à l'Ecole réale supérieure municipale de Charlottenbourg de l'admiration que me causait l'entrain exubérant de ses élèves au cours d'une leçon d'histoire : « C'est que, me dit-il, je leur enseigne aussi la gymnastique. »
On aime à s'imaginer qu'une telle confusion d'attributions peut développer entre les professeurs un sentiment de solidarité bienfaisant, et fait concourir plus harmonieusement les diverses disciplines a l'œuvre commune d'éducation.
Mais combien est différente la condition, combien plus profonde, théoriquement, l'action intellectuelle d'un professeur qui peut consacrer son activité entière à développer sa compétence dans le domaine scientifique choisi par lui !
Ajoutons que le professeur du gymnase donne obligatoirement 22 heures par semaine, et que, comme l'essor économique de l'Allemagne — c'est dit, en Prusse, à qui feut l'entendre, — attire désormais vers des carrières plus lu- (Tiihves un grand nombre des hommes bien nés qui se destinaient jadis aux carrières intellectuelles, il y a parfois menace de disette dans le recrutement des professeurs de gymnase.
Il est à peine inéquitable de borner au royaume de Prusse une étude de la pédagogie historique des écoles secondaires allemandes. Chaque année marque, en effet, un progrès dans la prussification des programme des gymnases non prussiens d'Allemagne. Voici quels étaient, au milieu de l'an dernier, les Etats allemands qui avaient adopté ou allaient mettre en vigueur les programmes prussiens :
La ville libre et hanséatique de Liibeck; le grand-duché de Mecklenbourg-Strelitz; le grand-duché d'Oldenbourg; la ville libre et hanséatique de Brème; la principauté de Lippe
Detmold; les deux principautés de Reuss, branche aio I
branche cadette; le duché de Saxe-Altenbourg; le duché de Saxe-Cobourg-Gotha; le duché de Saxe-Meiningeu ; la principauté de Schwarzbourg-Budolstadt ; le duché de Brunswick; le duché d'Anhalt; le royaume de Wùrttemberg.
Et je n'ai pas trouvé ailleurs, jusqu'à présent, de différence, notable ici, entre l'enseignement du royaume de Prusse et celui des Etats allemands qui n'ont pas adopté son programme. Prenons donc en Prusse notre point de vue.
Faut-il le dire? Cela va sans dire : ici même, il est impossible de prétendre saisir dans toute son étendue la matière qui s'offre à nous. Chaque année, plusieurs fois par an. en Piusse, des gens, spécialistes ou non, se demandent publiquement à quoi sert l'enseignement historique, en quoi il doit consister, comment il doit se répartir, comment il faut Imiter tel point du programme de telle classe d\\n gymnase,
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d'un gymnase réal, d'une école réale supérieure, ou d'une école réale. Et Ton trouve ces questions, et d'autres plus menues, agitées, chaque année, dans des dissertations de programmes de gymnases, des comptes rendus d'assemblées de professeurs, des procès-verbaux de séances d'assemblées de directeurs, des instructions officielles, des textes ou des articles de méthodologie pratique. Il suffit de parcourir le catalogue méthodique de la Bibliothèque royale de Berlin — on du Musée pédagogique de Paris — pour éprouver l'impression d'accablement qui saisit un homme aux prises avec une telle matière. La bibliographie prussienne des questions de pédagogie historique, théorique et pratique, pèse un poids écrasant.
Nous noterons donc aujourd'hui deux observations seulement, deux observations dans tout ce qui est observable dans l'enseignement historique des gymnases prussiens.
La première s'impose en vérité à l'enquêteur, non pas comme une observation, mais comme une obsession.
Toute la méthode, c'est-à-dire tout l'esprit de l'enseignement historique allemand se résume en un principe : il a pour objet de contribuer à développer dans le jeune gymnaste le sujet allemand. C'est ce principe qui détermine le choix et la répartition des matières enseignées, qui décide de l'admission ou de l'exclusion des programmes de l'école secondaire de tel ou tel domaine de la connaissance historique.
Aussi c'est seulement pour cette raison qu'une place très modeste est laissée aujourd'hui a l'histoire ancienne. Au milieu du \ixc siècle, l'étude de l'histoire ancienne, qui se conduisait en latin, était l'essentiel de l'enseignement lus torique. Le mouvement réformiste, en s'attaquant à l'humanisme classique ou confessionnel des gymnases, a porté atteinte non seulement à l'étude des langues et des littératures des anciens peuples méditerranéens, mais à l'élude de
leur civilisation. Mais ce mouvement qui, en d'autres pays, se réclame surtout des exigences de lavie moderne, s'autorise aussi en Allemagne du désir universel, des pouvoirs publics et de l'opinion, de consacrer le principal effort pédagogique à développer la connaissance et l'amour de l'Allemagne présente.
«Nous ne voulons pas , disait le roi Guillaume II en ouvrant la célèbre Conférence pédagogique de décembre 1890, faire de jeunes Grecs et déjeunes Romains, mais de jeunes Allemands de notre nation. » D'après les programmes actuels, en vigueur depuis 1901, les élèves des écoles secondaires où l'on accorde le plus de place à l'humanisme traditionnel, les élèves des gymnases, n'étudient l'histoire ancienne à titre de matière principale qu'en quatrième. \ l'examen de maturité la part réservée à l'histoire ancienne est accessoire. «L'examen d'histoire, dit le § 9 du programme, a pour objet principal l'histoire d'Allemagne et celle de l'État prussien. » Or c'est une loi pédagogique que les examens dirigent les études. « Nous sommes perdus, me disait le directeur du célèbre gymnase humanistique de Joachimsthal à Charlottenbourg. Dites que nous sommes perdus. »
Le livre très curieux d'Hermann Rosenburg, professeur au séminaire royal d'Eisleben, un catéchisme de pédagogie historique destiné aux candidats à l'enseignement moyen de l'histoire, fait savoir quelles parties de l'histoire ancienne «ardent une vie véritable dans l'enseignement. Ce sont celles qui se rapportent a l'histoire biblique et celles où Romains et Germains se trouvent aux prises; les migrations des Cimbres et des Teutons, dont le fouet, déclarait le professeur G. Rethwïsch dans une leçon au gymnase Impératrice- Augusta, était déjà une salutaire menace aux Romains; les épisodes de César et d'Arioviste, la « guerre de Délivrance » , Bejreiangskrieg , d'Arminius, les migrations du ve siècle (Rosenburg, § 20). Subjectivisme singulier, perspective toute nouvelle offerle au curieux : l'histoire ancienne
<lrs peuples méditerranéens vue du pays des «hyperboréensl »
Mais voici qui peut être tenu pour beaucoup plus grave. Ce n'est pas seulement de l'histoire des anciens peuples méditerranéens <|ut' se détourne le meilleur de l'attention du gymnaste. Elle se détourne de l'histoire de toutes les parties du globe, de celle de tous les pays européens, pour ne s'attacher qu'aux pays allemands. « L'histoire des autres pays ne sera considérée, dit le programme, que dans la mesure où elle est importante pour l'intelligence de l'histoire allemande. »
Et les assemblées de directeurs développent ce thème avec insistance :
Le bul essentiel de L'enseignement historique, dit le paragraphe i d'une sorte de statut organique de L'enseignement historique voté par l'Assemblée des directeurs de gymnases prussiens de i'S().") i M. Kili.mann, Die Directoren-Versammlangen des hônit/reichs Preassen von 1890- 1900 , p. i58-ioo), est la connaissance de L'évolution du peuple allemand et de la Prusse, tout en lenant compte que l'intelligence de l'évolution de la civilisation allemande requiert la connaissance de l'histoire d'autres peuples.
Nul doute, pourtant, que l'exclusivisme passionné des programmes et des instructions ne soit corrigé dans une grande mesure dans la pratique de l'enseignement.
Ladiffusion du manuel historique scolaire de F. Neubauer en est une preuve, de même que le maintien, à la commission historique — de 3 membres — pour l'examen d'admission au professorat des écoles secondaires, de l'un des plus éminents historiens de l'antiquité. Eduard Meyer, peut témoigner qu'il ne faut pas s'exagérer le sacrifice de l'histoire ancienne.
Mais la formule des programmes et des instructions est très nette et l'esprit de discipline, de scrupuleuse correction, du personnel enseignant des gymnases très notoire.
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Sous quelle fausse perspective peut donc apparaître l'évo lotion européenne dans L'enseignement historique des écoles secondaires! J'ai vu, dans Tune des nombreuses leçons que j'ai été invité à entendre en janvier dernier sur l'histoire du Grand Electeur, toute l'Europe tournoyant autour de sa personne. Et je me rappelais maigre moi quelques-unes des lettres de ce petit prince, au Grand Roi, et la ligure du Berlin d'alors.
Rosenburg nous l'ait connaître en un curieux, tableau, où il les range par ordre d'importance, les parties de l'histoire étrangère qu'il convient d'introduire dans l'histoire des pays allemands pour l'éclairer à l'occasion (S 21).
Pierre le Grand 1 Charles XII
Mais à quoi se réduit ici l'histoire de Mahomet, et l'histoire même de Napoléon , si l'on ne retient de leur personne et de leur œuvre que ce qui éclaire l'histoire des pays allemands ?
L'histoire des pays allemands, et en particulier de la Prusse, forme donc le cadre de l'histoire, comme dit une Assemblée de directeurs de 1891 (Killmann, § 1 ), le cadre de l'histoire dans toutes les classes.
En sixième, cinquième, quatrième, le professeur raconte l'histoire de héros allemands. Chaque gymnase établit librement sa liste de héros allemands. Voici celle du gymnase Ascanien à Berlin, que je dois à la complaisance de son directeur :
Albert l'Ours, Othon IV, Waldemar, Frédéric Ier, Frédéric II .
Jonrhim Ier, Joachim II,le Grand
Électeur, le roi Frédéric Ier, Frédéric-Guillaume Ier, Frédéric le Grandj Frédéric-Guillaume III,
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Frédéric-Guillaume IV, Guillaume I", Frédéric III, Guillaume II.
Charlemagne , Ollion le Grand, Henri 1\, Frédéric Barberousse, Rodolphe I".
Baron de Stein , Bismarck, Zie-
then, Seydlitz , Blûcher, Moltke, Luther, Si Iiinkel, Guillaume de rlumboldt.
(Liste dressée par la Fachl.m,ferenz du 22 août 1902.)
On trouverait, pour ainsi dire, un catalogue-type de héros allemands dans le discours très instructif prononcé l( aô janvier de l'an dernier à l'Université de Berlin par (i. Riithe i Deutsches Heldentum .
La matière historique se répartit ensuite dans les deux cycles de la manière suivante :
I. Troisième inférieure : L'Allemagne «depuis la première rencontre des Germains avec les Romains», dit le programme, jusqu'à la fin du moyen âge.
Troisième supérieure : 1,'VHemagne de la lin du moyen âge à 17^0.
Seconde inférieure : De 17^0 à nos jours.
II. Seconde supérieure : Revision générale. Première inférieure : Jusqu'en 1648.
Première supérieure : Depuis io48.
On devine si les occasions sont nombreuses de faire tourner en leçons de civisme les leçons d'histoire.
Avec quel enthousiasme quelques-uns des professeursd'hisloire que j'ai entendus s'employaient à préparer les jeunes gymnastes à leurs obligations de * bourgeois de l'Etat » (Staats biirger). On perçoit chez ces maîtres, tout entiers au plaisir de « construire » leur patrie, la fraîcheur d'un sentiment national tout jeune, celui qui exaltait nos ancêtres a la fête de la Fédération du 1 !\ juillet 1790. Mais il s'y mêle sans cesse un sentiment guerrier qui évoque le fer et le sang, et la force primant le droit, et le droit du poing conçu comme un id<-;il.
Ce n'est pas a une place de la Fédération , c'est à une colonne guerrière que mènent les Champs-Elysées de Berlin.
Guillaume II ajoutait [h décembre 1890) : «Les maîtres du temps où j'étais au gymnase auraient dû faire de la génération dont je suis la matière avec laquelle je puisse aujourd'hui gouverner» [das Material, mit dern ich ira Staate arbeiten kônnte). Or ceux d'aujourd'hui y travaillent. «La principale raison de l'étude de l'histoire de l'Allemagne au xixe siècle, dit Rosenburg dans son Catéchisme de pédagogie historique (§ 27), c'est qu'elle enseigne le bienfait divin d'une monarchie forte», et il énumère cinq raisons, cinq, avec accumulation de preuves a l'appui de chacune, pour expliquer « comment l'étude de l'histoire éveille et réchauffe l'amour pour les princes de la maison de Prusse ». Mais quoi? ce n'est pas seulement, comme l'on sait, le programme d'enseignement, c'est tout le détail même de la vie extérieure qui invite en Prusse à associer le prince aux destinées nationales.
Seulement le professeur d'histoire est chargé d'une mission spéciale.
«Il doit, disent les instructions adjointes au programme de 1901, faire que le bon sens de notre jeunesse juge clairement et sans passion ce qu'il y a de funeste dans les aspirations sociales non justiliées de nos jours. »
Le professeur d'histoire est au gymnase le représentant qualifié de la lutte officielle contre le socialisme démocratique.
L'un des effets les plus notables de cette préoccupation déjà ancienne a été d'attribuer dans l'enseignement historique au gymnase une part exceptionnelle à l'histoire économique. Toute une littérature scolaire sur l'histoire économique de l'Allemagne en est sortie.
Mais un danger se rencontre. Si le professeur d'histoire . pense-ton, éveillait, au lieu de réprimer, l'intérêt de l'élève
pour les doctrines des socialistes démocrates! Les instructions et les votes des assemblées de directeurs prescrivent donc inlassablement des remèdes spécifiques. « Le mou\emen( socialiste démocratique, votent les directeurs de gymnases en 1897 (Killmann, p. 161, § 5), doit être présenté dans l'enseignement comme un fait historique. Toute analyse détaillée de la doctrine est interdite. » Ils avaient voté en 1896 (Killmann, p. 160, S 3) : «Le socialisme démocratique doit être présenté comme un phénomène historique. » Le statut voté en l8q5 avait décidé (§ 12) que « toute exposition systématique des théories socialistes, toute analyse abstraite de ses principes généraux devait être bannie. » Car c'est au prince, au prince seul qu'appartient l'étude des questions sociales et de leurs solutions.
Chaque fois que l'histoire des derniers siècles, disent les instructions annexées aux programmes, offre une occasion de montrer aux élèves les mesures sociales prises dans les Etats civilisés, on en profitera tout naturellement (sic) pour exposer ce que notre dynastie a fait pour le bien-être du peuple depuis l'origine jusqu'à maintenant.
Un dernier trait enfin. Le principe cujus regio, ejus relùjio, « Wess Land , dess Cilaube » est un principe allemand. « Comme roi de Prusse, disait Guillaume II dans son discours de clôture de la conférence de décembre 1890 (17 décembre), je suis le summus episcopus de mon église et j'ai le devoir de veiller au progrès de l'idée religieuse à l'école. »
Le programme d'enseignement historique de 1901 disait : « L'essentiel est de développer la conviction que l'histoire est régie par une puissance suprême. »
Les directeurs dans le statut de 1896 votaient que «la fin de l'enseignement historique est la reconnaissance du Pouvoir divin qui règle les destinées des peuples et est supérieure aux entreprises des hommes».
Lecatéchisme officiel de pédagogie historique de Rosenburg pose cette question (S 9) : «Comment l'enseignement histo
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rique contribue-t-il a l'éducation religieuse ?» et il énomère quatre réponses. L;i célèbre comédie de Max Dreyf.r, Dit Prabekandidat . est une salin- fantaisiste. Mais l'observation aussi bien que la lecture des programmes d'enseignement historique, de leurs commentaires, de toutes les publications qui s'y conforment, démontrent 1res \ ite le caractère impératif. L'importance profonde de la doctrine religieuse comme inspiratrice ollicielle de l'esprit de renseignement historique dans les gymnases prussiens.
On voit dans quelle mesure, de quelle manière l'enseignement historique des écoles secondaires est empreint d'un caractère national.
Tout porte a croire que ce caractère ne cessera de s'accentuer puisque les mouvements réformistes agissent en ce sens. L'illustre président de ITniversité Harvard a Cambridge, aux Etats-Unis, Charles W. Eliot, cherchant à déterminer dans son livre American contributions to civilization, l'apport de chaque pays dans la civilisation contemporaine, indique pour l'Allemagne le nationalisme. C'est bien, du moins, le caractère de la méthode officielle de vulgarisation historique en vigueur dans le royaume de Prusse.
Quelles en peuvent être les conséquence* ': ( le n'est pas ici le lieu de l'augurer, et même d'examiner celles qui sont visibles déjà. Il est seulement permis de faire à cette question une réponse, d'exprimer une crainte qu'elle suggère.
De quelles ressources, de quels moyens est privé un professeur de gymnase, contraint de limiter ainsi son horizon historique ?
Car c'est une question de savoir si, comme le prétend Rosenburg, l'histoire de l'Allemagne offre une matière assez riche pour repondre à toutes les fins de l'enseignement historique (S 19 m, et suffire a la culture de l'honnête homme de nos jours.
De quelles ouvertures sur le passe humain est prive le gymnaste allemand, à l'âge ou se développe, dans son ima-
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rination d'adolescent sa première représentation de l'humanité !
L'avenir, dans le concours intellectuel entre les nations, sera-t-il au peuple qui se sera attaché le plus metliodiquemenl a restreindre sa perspective et son droit d'observer
La seconde des deux observations les plus notables sur l'enseignement de l'histoire dans les écoles secondaires de Piusse concerne, non la méthode, niais les procédés didactiques.
Il n'est pas douteux qu'il ne soit l'ait eu général, dans les établissements de cet Etat, un emploi très rationnellement coordonné des procédés d'enseignement dont dispose le professeur d'histoire.
11 convient de remarquer que, dans un Etat qui passe pour être emprisonné par une réglementation minutieuse et des formes rigides d'administration , la didactique historique doit à la tradition et à quelques habitudes nouvelles, introduites ça et là par des novateurs encourages, beaucoup de liberté, de variété, de valeur pratique.
On peut distinguer et considérer successivement deux groupes de procédés, les uns traditionnels, les autres plus récents.
Les procédés traditionnels sont d'une part l'usage des livres auxiliaires Hilfsbuehei . et d'autre part le dialogue.
La règle issue à la fois de la tradition et de la volonté administrative — et je l'ai vue partout en vigueur dans tous les gymnases que je viens de visiter, — impose a chaque gymnaste l'acquisition et l'usage de trois livres auxiliaires : V atlas de géographie historique, la tahelle, le manuel auxiliaire.
Le manuel auxiliaire n'est pas un cours imprimé, un cours
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complet, capable ou prétendu tel de tenir lieu du cours d'un professeur, ou visant à le compléter, eu fusant double emploi avec lui.
Le manuel auxiliaire n'est qu'un exposé, très substantiel. mais succinct, des matières du programme d'histoire de la classe. Il n'est pas illustré et garde un aspect dogmatique e1 froid. Les images, déclare-t-on , sont dans le manuel auxiliaire un ornement enfantin, qui détourne stérilement l'attention de l'élève. Mais s'il n'\ a pas d'images, m'avouait un directeur, c'est qu'elles augmentent le prix du livre. D'ailleurs le manuel garde toujours le caractère d'un livre auxiliaire. Il ne se suffit pas à lui-même. Il n'offre qu'un point de départ, le point de départ de connaissances que d'autres procédés viendront vivifier et féconder.
Le professeur indique a la lin de la classe le chapitre qui fera l'objet de la classe suivante. L'élève reçoit par la lecture du chapitre avant la classe le premier contact avec les matériaux historiques qui seront élaborés en classe ultérieurement. Il est requis ainsi de s'imposer la besogne préalable de défrichement qu'en France l'opinion et les traditions administratives avaient coutume naguère d'attendre de la seule activité du professeur.
L'usage du manuel auxiliaire rencontre quelques adversaires. Mais ils n'apportent que des arguments spécieux. On lui reproche d'inviter également le maitre et l'élève k la paresse, de compromettre l'autorité intellectuelle du maitre, de permettre à l'élève doué de mémoire des succès trop aisément brillants, Leistutujcn, en présence du Conseiller scolaire de la province en tournée d'inspection, de menacer renseignement historique d'une suite de maladies terribles : le verbalisme, l'encyclopédisme, le mécanisme, le schématisme.
Mais la majorité — sinon l'unanimité — des professeurs et l'opinion jugent nécessaire l'usage réglementaire et traditionnel du manuel auxiliaire. Dans son Catéchisme de
L'ENSEIGNEMENT HISTORIQl I. \ L'ETRANGER. 93
pédagogie historique, Rosenburg, après avoir brièvement uoté pour le condamner l'usage du cahier de dictées historiques, cnimière les vertus et les conditions de fabrication du
manuel auxiliaire parlait (§ 69).
Le professeur, d'accord avec ses collègues du gymnase, choisit le manuel auxiliaire à prescrire sur une liste établie par les soins du Ministère des Cultes à Berlin. Cette liste est très longue et laisse une grande liberté- d'option. Les programmes de 1901 ont provoqué l'apparition de nombreuses collections scolaires nouvelles qui ont mis les anciennes hors d'usage. Mlles sont exposées à Berlin au palais de la Chambre des députés de Prusse.
Il est dressé une statistique officielle des manuels choisis par les soins d'un fonctionnaire spécial du Ministère des Cultes.
Le plus usité- naguère était celui de 0. Jnger. Le plus usité aujourd'hui est celui de F. Vubauer, directeur du gymnase Lessing à Francfort.
En même temps que les manuels auxiliaires, la liste du Ministère des cultes indique les tabelles et les atlas de géographie historique approuvés et la statistique de ceux qui sont choisis par les divers gymnases du royaume de Prusse.
La label le est une série de cadres contenant des sommaires schématiques. C'est une liste aride de chiffres, de noms, de faits suggérés par les signes les plus brefs.
Le système peut être détestable ou excellent suivant la valeur de la tabelle et la façon dont on s'en sert. La tabelle est comme une carte muette. Elle vaut surtout parce qu'elle suggère et par ce que l'imagination y ajoute. Elle est cependant plus accessible par nature à la série de maladies qui menacent le manuel.
Les imperfections qui résultent de l'exclusivisme de point de vue des programmes prussiens s'y présentent à nu.
O'i CONFERENCES Dl MUSÉE PÉDACOCtni I., HM)7. On lit, par exemple, dans la tabeUe de Brettschneider :
l'nye 28 (en titre) : 1672-1679, Louis XIV. 2* guerre de (pillage (Raabkrieg).
1 076. Electeur Frédéric-Guillaume. Conquête dp la Poméranie suédoise [Erobernncj).
Paije 30. Frédéric le Grand , arbitre de l'Europe.
Page 36. Guerre de 1870. Cause : le progrès de la Prusse qui Messe la vanité nationale des Français (Grammont, Lebceuf), etc. ; etc.
Quanta l'usage obligatoire de V Atlas historique, il est naturellement digne d'applaudissements si l'atlas est l>on.
Les statistiques désignent celui de Putzger comme le plus communément estime.
Le deuxième des procédés traditionnels d'enseignement historique en usage dans les écoles secondaires est le dialogue.
Le dialogue se place naturellement au début de la classe. Le mot porte en lui très explicitement sa définition. Le thème est fourni par le manuel auxiliaire. L'élève doit offrir la preuve qu'il a lu le chapitre du manuel auxiliaire et montrer s'il a lu davantage et réfléchi. Le professeur critique et complète. 11 peut ainsi ajouter ou substituer son action personnelle à celle du manuel auxiliaire. L'élève complète le manuel ouvert devant lui en écrivant des notes dans les marges ou sur des feuillets blancs intercalés.
Le manuel est ainsi à la fois l'auxiliaire du maître et de l'élève. Il épargne à l'un et à l'autre du temps, des efforts inutiles, des chances d'erreur; il facilite l'assimilation (Einprâgung) « de ce qu'un homme cultivé doit savoir d'histoire ■ el multiplie l'efficacité du dialogue.
Manuel auxiliaire et dialogue, c'est en somme le procède du catéchisme, dissocié en ses deux éléments portes l'un et l'autre à leur terme parfait. La tradition remonte au temps assez voisin où tout professeur de gymnase était un théolo-
gien, où les connaissances traditionnelles étaienl fixées sous forme de demandes el réponses rituelles, la réponse contemie souvent dans la demande.
Aucun procédé ne permet plus facilement a l'élève et au
maiiic paresseux la paresse. Il porte en lui le danger perpétue] du formalisme le plus vide. Le dialogue peut aussi devenir une répétition de formules mortes et la classe nue opération mécanique, inféconde, déprimante.
Mais il serait oiseux et banal d'analyser quel merveilleux procédé de fécondation intellectuelle le dialogue peut devenir, bien conduit.
Le dialogue est le procédé d'enseignement préfère du professeur d'histoire de gymnase, comme aussi bien a l'Université il est l'instrument en usage dans les exercices pratiques où l'étudiant fait l'apprentissage des méthodes scientiliques. C'est par le dialogue que s'opère cette communication ardente de l'intime où le professeur allemand voit l'essentiel de l'enseignement. Fritz Heitmaun. le Probekandidat . l'apprenti professeur de la comédie de Max Dreyer, trouve dans les yeux bleus enflammés de ses ('-lèves de première supérieure l'excitant qui le pousse à proclamer dans l'aida du gymnase, devant le ministre, le directeur et ses collègues, les théories de Darwin sur l'origine des espèces qui provoquent sa révo cation immédiate.
Nul doute qu'une circonstance accessoire ne contribue dans les gymnases à donner au dialogue sa vie et son efficacité. Il n'y a pas de composition d'histoire, de classement arithmétique de la classe qui lasse sentir pendant trois mois à un 24e en histoire le poids de 23 camarades sur sa tête, qui établisse des distances énormes causées par un accident et permanentes, inutiles et factices; et chaque membre de la classe ,i sa mesure d'intérêt et sa part propre au dialogue.
Tels sont les exercices traditionnels qui constituent dans les écoles secondaires prussiennes les procèdes fondamentaux de renseignement historique.
Ils ont une imperfection évidente : lecture du manuel auxiliaire et dialogue se fondent sur un thème commun imposéan professeur et à l'élève. Réduite exclusivement à ces deux exercices la série des classes pourrait correspondre arithmétiquement à la série des chapitres du manuel auxiliaire. Le programme de la classe s'exécuterait ainsi comme une horloge indique l'heure, au rythme d'un balancier.
Deux procédés nouveaux, introduits et répandus dans ies gymnases par des réformistes auxquels l'administration prussienne accorde liberté ou soutien, rendent à Télexe ei au maître pleine initiative, ouvrent indéfini devant l'un et l'autre le monde passé et le champ des expériences d'enseignement.
Ce sont des monologues: Y exposé libre du maître, l'exercice libre de l'élève.
Tandis que le dialogue est le procédé favori du professeur de gymnase, l'exposé a été le procédé traditionnel du professeur de lycée
Ce n'est pas ici le lieu d'édifier une comparaison entre les deux procédés , les qualités très différentes qu'elles supposent et développent chez le maître, et leur efficacité éducative.
Disons pourtant que le professeur de gymnase ne peut concevoir quels efforts héroïques exigeait du professeur de lycée la tradition qui l'obligeait naguère à établir sous forme d'exposé continu, de cours, toute la série des thèmes historiques que le professeur de gymnase trouve tout exposes en leur plus inattaquable substance dans le manuel auxiliaire, c'est à dire, théoriquement, à repenser par lui-même toutes les évolutions de toutes les humanités passées; — quels efforts héroïques exigeait du professeur de lycée la tradition qui l'obligeait à tenir son cours, disait-on, au courant, c'està-dire théoriquement à dépouiller chaque jour la bibliographie historique universelle et à incorporer à son système préalable toutes les acquisitions nouvelles jetées en circula-
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tion dans tous les domaines de l'histoire par la production internationale de chaque jour. L'opinion, ignorante des plus élémentaires connaissances sur les conditions du développement de la science, concevait ainsi et imposait au professeui d'histoire l'idéal le plus chimérique qui soit concevable.
Mais, soit qu'il substitue le manuel auxiliaire au cours, soit qu'il traite l'histoire en pur instrument de culture et traite des thèmes historiques sans liens directs nécessaires, soit qu'il garde l'habitude de faire un cours continu et « complet ». le professeur de lycée a aujourd'hui, comme chacun sait, la liberté d'appliquer, comme le professeur de gymnase, le procédé de l'exposé libre sur des sujets choisis.
Le professeur de gymnase est invité à. réserver de préférence (Instructions, § 3) le système de l'exposé libre aux matières délicates comme l'enseignement sur 1rs questions sociales et économiques, destiné à éviter la «chute du l:\iiioaste dans le socialisme démocratique*.
Vu gymnase royal Impératrice - Augusta le directeur C. Rethwisch, professeur d'histoire, fait ainsi servir le procédé de l'exposé libre k l'analyse et à. la comparaison d'institutions et d'états de civilisation par exemple, pour comparer la République romaine du ier siècle avant Jésus-Christ à la France du xvm- siècle .
Mais quoi! tout professeur d'histoire sait bien quels béné fices, quelles contributions k l'éducation du sens historique de l'élève et k la vie de sa classe peut apporter un procède par lequel il peut s'attachera des points du programme où son activité personnelle a pu librement se déployer!
V exercice libre de l'élève, écrit ou oral, exige de lui le plus d'efforts, le laisse seul, tout seul, théoriquement, face k face avec le passé.
C'est le procédé le plus éducatif, le plus parfait dans l'arsenal de la didactique historique. M. Ch. Seignobos a établi, dans son étude récente sur V Histoire dans l'Enseignement
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secondaire, une liste des différents exercices libres que peut entreprendre un élève.
J'ai vu ainsi, au gymnase Ascunien de Berlin, un élève dessiner nu tableau et décrire les Propylées de l'Acropole d'Athènes. J'ai entendu dans un autre gymnase un récit par un élève.
L'exercice écrit d'histoire est lié le plus fréquemment à l'enseignement de l'allemand et de la littérature allemande. 11 est ainsi fait à la maison, composé en classe, ou proposé a l'examen de maturité.
Voici quelques exemples de sujets d'histoire proposés par des professeurs d'allemand :
Gymnase de Metz (programme 1905-1906). Première inférieure : le siège de Metz en iSô1"}.
Gymnase Frédéric-Guillaume à Cologne (programme '900-
1906). Première inférieure : Rossbach et Leipzig. Comparer.
Gymnase Leibniz à Berlin (programme 1 90^-1 9o5). Seconde inférieure : la Suisse et le gouvernement des baillis.
Collège royal français de Berlin (programme igo3alQo4)> Seconde supérieure : la période suédoise de la guerre de Trente ans.
Gymnase réal de Leipzig (programme 1906). Seconde supérieure : Rome et les Germains.
Un professeur du gymnase royal Jmpératrice-Augusta a bien voulu laisser à ma disposition des exercices de bons élèves, sur les sujets suivants : la dictature de Sjlla, la Suède sous Frédéric II, le système des impôts et la gestion financière du Saint Empire romain germanique au xvic siècle.
La question des exercices libres de l'élève est liée comme partout à celle des instruments de travail, des recueils de matériaux bruts dont il dispose.
Le problème le plus important et le moins soluble est eu Allemagne comme en France celui-ci : de quelle manière doit-on mettre l'élève en présence de sources originales?
Au total l'examen des procédés d'enseignement historique
en usage dans les écoles secondaires <le I' Mlemagne laisse donc une impression certaine de variété vivante et de liberté organisée*
Le professeur d'histoire drs gymnases prussiens jouit d'une précieuse liberté didactique.
Quelle ne pourrait être l'efficacité d'un enseignement historique qui mettrait une didacticpic variée et rationnelle au service de programmes a tendances libérales!
[La partir, ijiii suit, de la conférence de M. Tourneur n'a p(U été prononcée in extenso, faute de temps. Elle a été très brièvement résumée.1
Parmi les autres pays considérables pour notre propos choisissons les Etats l nis.
Où se placer aux États-Unis pour observer la méthode de vulgarisation historique dans l'Enseignement ■secondaire*?
Il n'v a pas là-bas d'enseignement « secondaire ■ . au sens français. Car une « bigb school ■ est. beaucoup plus encore qu'un gymnase, différente d'un lycée M.
L'état présent, bien connu, d'incoordination du régime .scolaire aux Ktats-l nis. ,>u les institutions d'enseignement se sont 1res longtemps développées comme les arbres dans une toret vierge, par le seul jeu des forces naturelles, oblige un observateur a se poser d'abord cette question : Où se placer?
L'école américaine qui diffère le moins du lycée français c'est le « collège ». C'est au collège, au collège seulement, que l'opinion attribue le pouvoir de conférer la ■ distinction » de
(1> Il ne convient pas ici d'en chercher la raison ni d'analyser les conditions générales de l'éducation aux Etats-Unis. D'ailleurs c'est fait. [Cb.-V. Langlois, Questions d'histoire et <f enseignement, i' série, 1006, P- 97-J39-)
manières et d'esprit qui définit la « gentlemanliness ■. Ou ne s'occupe pas, au collège, d'initier a l'apprentissage des méthodes de recherche ou de dresser pour un ollice, mais uniquemenl d'obtenir un perfectionnement désintéressé de l'esprit par une vulgarisation appropriée des principales vérités acquises de nos jours.
L'observation en est facile. Les collèges impriment et distribuent leurs « catalogues » et leurs «reports» libéralement. Ces institutions sont constituées moins encore peut-être par des corps permanents de professeurs que par des "(lasses... au sens militaire, par des classes de collégiens, désignées par des millésimes. Les collèges sont très ouverts au contrôle et à l'influence de l'opinion et l'opinion s'intéresse profondément à leur vie.
Presque rien n'en est tenu secret. Tous les grands journaux contiennent chaque jour des notes nombreuses au titre : «Universités et Collèges». Nous pouvons difficilement nous représenter la place dans l'opinion et la popularité de collèges comme le collège Harvard, si souvent décrit, le plus ancien et le plus célèbre des Etats-Unis, ses liens profonds avec toute la vie sociale et intellectuelle d'Amérique. Nous pouvons prendre là notre point de vue. J'ai eu le plaisir d'y passer un an (septembre iQo5-juillet 1906) et d'y enseigner. Il est un peu exclusif ou hyperbolique d'y placer comme fait Hugo Mùnsterberg «le vrai home de l'américanisme». the true home of New World itleals [The Americons, p. 349/, — c'est la même erreur que celle, si commune, qui consiste à confondre Etats-Unis et Nouvelle-Angleterre — ; mais on peut admettre avec le même auteur que « le parc du collège, avec ses ormes protecteurs, est le svmbole de ce qu'au point de vue intellectuel l'Amérique peut créer ».
Une impression se rapporte aujourd'hui de Harvard , qu'on peut sans crainte étendre à la plupart des autres collèges. L'enseignement historique est en cours de fixation. Des définitions pratiques et théoriques viennent d'en être données. Elles se répandent. Très vite et partout elles substituent la
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règle au désordre dans la didactique historique, laquelle comme toutes les autres didactiques était jusqu'à ce siècle simplement livrée à l'arbitraire des » superintendents • , des présidents et des «directeurs d'études» des collèges. Des commissions, formées d'hommes compétents et éminents, ont été officiellement chargées d'élaborer des programmes-types, de définir l'esprit et les procédés de la vulgarisation scolaire do l'histoire : la Commission des Dix, en 189 3 Madison Conférence) W ; surtout la Commission des Sept, en 1898 -. Des professeurs de grande autorité ont entrepris séparément la même oeuvre^.
Ce sont d'abord les programmes que l'on a vus s'ordonner
et se fixer.
Naguère l'histoire se perdait dans l'amas immense des matières offertes pêle-mêle à la libre « élection » des écoliers. Pour répondre aux besoins d'une démocratie, pensait-on, l'école doit offrir toute la matière éducative nécessaire k l'infinie variété des tempéraments et doit laisser chaque écolier choisir spontanément celle qui est appropriée à son génie. 1 Free opportnnity for a//» est la maxime fondamentale de la démocratie américaine. ■Offrons* donc de l'histoire à qui « demande » de l'histoire et offrons-en ce qu'on en demande. Or l'histoire a été très demandée. Dans tous les grands col-
"' Report nf'the Committee ofTen on secondary school studies". Washington, Bureau of Education, i8q3 (p. 162-203, Report of the Madison conférence on historv, civil government, politicat economy, p. i85-aoo. Methods of historieal teaching).
M The slucly of History in Schools. Report to the American historieal laxociation . by tlie Committee ofSeven, Andrew C. Mac Laughlin, çhairman, Herbert B. Adams, George L. Fox, Albert Busbnelt Harl, Cbarles H. Haskins, Lucv M. Salmon , H. Morse Stephens. New-York, 1899.
W E. Channing and A. B. Hart, Guide to (/"• stmiy of American history, Boston , igod; Charles H. Haskins, The historieal curriculum in Collèges, reprinted from the minutes "/ the issociation of Historv Teachers of the Uidale States ami Maryland for 190 fi. (The Knickerbocker Press , New -York .
lèges se sont peu à peu constitues des « département! • bit" toriques, L'abondance de la demande en histoire i déterminé
d'autres départements a offrir de la matière historique, départements anciens qui se sont ainsi rajeunis ou enrichis. rumine les départements classiques, ou bien départements nouveaux {Fine arts, Economies, Government, etc.). Le « département » est dans le collège l'unité scientifique \'\ante.
Le département a son organisation et ses habitudes, sémi-
paire et club pour les «gradués « (bacheliers , bibliothèque pour gradues et « sous-gradués » (collégiens), esprit de corps, maîtres anciens et nouveaux, partis en lutte. Il est (.induit par un directeur d'études, le chair man. Il a son cadre de professeurs, son système de cours, son « ollicial registei ■», quelquefois ses publications périodiques. Le mouvement de fixation des programmes d'enseignement historique est lié pour une grande part à la constitution, dans les collèges, de départements historiques florissants.
Les départements historiques de tous les collèges ont dû, en effet, se poser un petit nombre de questions de grand intérêt pour tous :
i° Quelle quantité d'histoire demander a l'examen d'entrée au collège [collège entrance requirements)} On demande ainsi en grec, dans tel collège, de 3,ooo à 5,ooo vers d'Homère et de i3o et 170 pages de prose attique. Quel poids de connaissances historiques doit apporter le candidat? En histoire quelle doit être la jauge?
2° Comment la matière historique peut-elle se répartir, dans les quatre années de l'enseignement collégial, de la manière qui soit la plus conforme aux intérêts des collégiens et du département historique? Quel doit être en histoire le programme quadriennal normal?
3° Surtout que convient -il d'offrir au collégien de i™ année (freshman), car les études historiques de la ire année doivent être coordonnées d'une part à l'examen d'admission, d'autre part au cycle quadriennal des études historiques. Et les choix du collégien de 2% de 3P, de lxe année [sopho-
mm e , junior, senior) seront en grande partie déterminée pu les choix de la ire année'1'.
Ces (|iicstii)ns ont di'i partout être posées et résolues.
Elles ont été résolues diversement par lei départements
des collèges, souverainemenl maîtres de leurs programmes. Mais quelques solutions-types commencent a prévaloir. L'un des programmes quadriennaux les plus communément adoptés est celui qui a été proposé par la Commission des Sept. 11 rèsrle ainsi les études :
V année : histoire ancienne.
2" année : histoire de l'Europe ini'«Ii;'\ aie. et moderne.
3' année : histoire anglaise, V année : histoire américaine.
Ce cycle-type a été adopté a Cornell , à George-Washington, au collège de l'I Diversité de Michigan, à Chicago, etc. Naturellement les grands collèges continuent d'offrir au choix des collégiens, à eèté des programmes-types et des «cours prescrite », très soigneusement coordonnés, un grand nombre d'enseignements historiques. Voici quelques-uns de ces enseignements offerts au collège Harvard en igod avec le nombre des collégiens qui les ont choisis.
Les uns sont spécialement destinés aux collégiens j>vimarily for undergraduates\ les autres communs aux collégiens et aux bacheliers [for under graduâtes and graduuhs
Mediaeval Histor\; introductory course, 38o.
History of Rome to the reigQ of Diocletian, 34.
General C.hurch Historv to the end of the xvnth c, 8.
His|ory of France to the reign of François 1er, i5.
Constitutional Historv of England to the \vi,h c. , 34.
English History from the Révolution, of 1688 to the Reform of Parliament, -!\.
European Historv in tlie \vi'b c.
and xvn'1' c, principally of France, Germanv and the Netherlands, 28.
Historv of Continental Europe from the Peace of Utrecht to the Fall of Napoléon I, 179.
Historv of Continental Europe
(,) Celte question est l'objet principal de l'étude citée de Ch, H. liaskins, The histnrical cumculum in CoUfOtit
sinre the FaH of Napoléon I, i5g.
The Expansion ofEurope since i8i5, 66.
llistorv of Nortli-Kastern Europe Danemark, Sweden, Poland , Russia) from î 153 to 179^,
American Historv to 1783,
Historv of Italv from 17^(1 to 1870, 3."
Constitutional and Polilical Historv of the United States 1783i885,"i39.
Historv of ancient art, architecture, sculpture and paintin^- in Egypt, Assvria and Grecia witb some account of the lesser arts,
S'il demeure malgré tout beaucoup d'incertitude encore et de libre jeu dans la constitution des programmes d'histoire, il y en beaucoup moins dans ce qui importe peut-être le plus : la méthode qui guide leur application.
Il semble, a priori, que cette application ne puisse, aux Etats-Unis, connaître d'autre méthode que la pleine liberté. Cependant, quelques circonstances y limitent très ellicacement la liberté de méthode dans l'enseignement scolaire de l'histoire. Liberté a un sens américain, comme aussi bien un sens anglais, qui en est fort différent, un sens français, et beaucoup d'autres.
Parmi ces circonstances il y a d'abord des traditions fortes et fixes. Retenons-en deux.
Les Eglises et les États vivent dans l'Union sous le régime de la séparation. Mais «la machine sociale tout entière, dit Hugo Mùnsterberg, est divisée par la préoccupation religieuse, et l'hostilité impatiente des sectes et des églises eu lutte les unes contre les autres est insigniliante eu comparaison de l'hostilité de toutes les églises, prises en bloc, contre l'irréligion ». Le caractère latitudinaire de toutes les grandes Eglises aux Etats-Unis est tel que la prépondérance de la préoccupation religieuse dans toute la vie intellectuelle aux Etats-Unis échappe à la première observation des Euro péens et échappe aux observateurs pressés. Mais la prépondérance de la préoccupation religieuse dans toute la vie intellectuelle est, aux Etats-Unis, une tradition, la plus ancienne et la plus vivante. Elle n'est pas écrite dans les
lois. Elle a tonte la force du droit non écrit. Harvard est neutre - ce qui veut dire aux Etats-Unis unsectarian, ouvert à toutes les sectes - — et le foyer très rayonnant du plus haut libéralisme qui soit au Nouveau-Monde. Mais ce collège est un ancien séminaire fonde pour Former des ministres et convertir les Indiens au christianisme. La tradition puritaine y vit dans toute sa noblesse et s'y impose ;i (ont renseignement. Il n'est pas nécessaire, je pense, de dire ce qui en résulte pour renseignement historique : c'est affaire d'honneur, d'honnêteté, que de le subordonner, connue tout enseignement, à la préoccupation religieuse, tout connue c'est, chez. l'Américain, affaire d'honneur que de suivie une religion.
La tradition fait de la doctrine religieuse aux Etats-Unis ce (pie les instructions et les programmes en font en Prusse : l'inspiratrice officielle et impérieuse de l'enseignement historique au collège.
\ussi bien l'influence directe de l'Allemagne sur l'enseignement en Amérique est-elle aussi une tradition, plus récente mais très forte aussi. Elle remonte au temps où Ticknor, Everett et d'autres précurseurs de la renaissance bostonienne au xi\e siècle allaient étudier en Europe et préféraient aux écoles fermées et aux casernes universitaires de Napoléon l'Université de (iottingue. Après eux les historiens qui devaient créer aux Etats-l ois, a la façon de Michelet en France, une vulgate historique scolaire, allèrent chercher aux Universités allemandes une inspiration et des idées : Bancroft, Parkman, Prescott, etc. On retrouve donc dans cette vulgate — et ce n'est pas une des surprises les moins piquantes réservées à l'observateur -- des truismes germaniques et, parmi eux, quelques affirmations, nées aux écoles d'Allemagne et semées depuis par le monde par tous les moyens d'exportation intellectuelle dont dispose cet Etat : sur l'antithèse, dans la culture européenne, du teutonisme et du romanisme, etc. Pourtant, ce qu'il peut v avoir d'excessif dans la tradition d'imitation allemande aux écoles
des États-Unis n'est, en vérité, ai incurable ni dangereux , et c'est en laissant libre jeu, comme il fait, à s;i vive curiosité naturelle que l'Américain acquerra (,i introduira dans son enseignement le sentiment de l'équilibre intellectuel du
monde.
Mais voici des limitations plus fortes dans la méthode d'enseignement historique.
Ce sont celles qu'impose non la tradition, mais l'opinion.
Il y a aux Etats-Unis un souverain, un souverain absolu, dont il n'est pas possible d'exagérer le caractère absolu, qui
est aussi absolu et capricieux qu'aucun despote ne l'est et ne l'a jamais été, et le plus absolu qui soit concevable, l'opinion populaire.
L'opinion populaire régit toute la vie sociale et toute la vie politique, et, dans toute la mesure où elle est régistable, toute la vie morale. L'idéalisme brûlant (fui L'agite, son enthousiasme pour les œuvres d'éducation ont été décrits. Elle impose en tout ses passions et ses croyances. On les retrouve dans la méthode de vulgarisation historique aux écoles, comme ailleurs. Ici encore fixons seulement deux traits.
D'abord le goût de la sensation vive et l'amour de la biographie héroïque. L'intérêt public en histoire se porte avec prédilection vers le « sensationnel » et vers les personnages qui ont fait du bruit dans le passé, par exemple dans l'histoire de la France vers les épisodes de la Révolution de 1789, et dans l'histoire de la Révolution française mis Charlotte Cordav, Marie- Antoinette, Louis XVI, surtout vers Robespierre. Depuis Emerson une élite distingue les «hommes représentatifs». Cela conduit à préférer la prosopographie et le roman historique à l'histoire. Ainsi est-il.
On sait quel est le succès de ces deux genres aux Etats- Unis.
Le « boy " de la high school et le collégien attendent, au cours d'histoire qu'ils ont choisi, des images vivantes, des ré-
cils (|ni secouent, des portraits pleins de passions du feu «1 du mouvement, des figures à aimer <>u à haïr.
Bien n'a contribué davantage, si ce n'esl le ^r«»ù( de U mécanique, à développer et à vivifier, en Amérique, - où ils sont au degré de perfection qu'ils on! présentement atteint dans le monde les procédés matériels de la didactique historique. Mais les effets sur le choix et l'ordre de la matière historique enseignée à l'école sont aussi évidents, surtout aux écoles secondaires inférieures, ■ bigh Bcbools » et écoles de rang plus modeste encore, qui doivent se conformer plus docilement que les grands collèges aux goûts des écoliers et à celui de leurs familles. Il arrive, d'ailleurs, naturellement, (pie le maître possède l'art de suggérer et qu'il place les anecdotes attendues par l'écolier et exigées par l'opinion dans une suite de perspectives ou les faits de l'évolution historique apparaissent avec leur pleine valeur et leurs liens entre eux,
Il y a une autre exigence de l'opinion, très impérieuse et qui rend difficiles la modération et le libéralisme. Elle attend, comme le roi de Prusse, que l'histoire à l'école soit «le moyen le plus sûr d'inculquer le patriotisme américain W ».
Cela encore est une chose qui s'impose avec toute la force de la loi non écrite.
Il y a aujourd'hui un « monroëisme » intellectuel, saisissable en mille traits.
Certes, quel applaudissement n'est pas acquis au travail de création scientilique, aux enrichissements de l'encyclopédie du savoir humain que peut apporter une science américaine autonome, délivrée des perspectives européennes, et toute seule face à face avec l'inconnu? Qui ne salue avec joie l'avènement d'une nouvelle « puissance mondiale » dans le monde de la pensée? Et quel homme peut sans craindre l'accusation d'ignorance ou d'hypocrisie réclamer présentement
(1) «The surest method of incutcatin^ american patriotism.i A.-W. Baclielor, Référence handknnk of american Itistnrv. bv tlic Librarv method for secondarv schools, 1789-1889.
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pour une nation on pour deux un impérialisme intellectuel?— Mais il faut noter comme un rétrécissemenl dangereux de l'horizon historique l'habitude désormais imposée
par l'opinion de faire (\i\ devenir américain comme la lin de l'évolution. -- Il est naturel que chaque nation impose tout particulièrement son histoire à l'attention de l'écolier. (Test la condition d'existence d'une nation d'être au premier plan dans l'imagination de ses nationaux, à l'école comme dans la vie. Mais quels périls n'y aurait-il pas pour toute nation a laisser un sentiment national exclusif et forcené pénétrer la vulgate historique scolaire? On ne peut compter les anachronismes inéquitables ou plaisants dus, aux Ktats-l nis comme ailleurs, à une telle méthode W.
Les programmes sont en cours de fixation; la liberté de
méthode est limitée à des degrés divers par des traditions respectées et par des exigences impérieuses de l'opinion; mais il y a un domaine de la pédagogie historique aux Etats-l nis OÙ l'accord est maintenant fait. Les procèdes d'enseignement historique sont fixés. Il y a là-dessus accord, en fait, entre les départements historiques des collèges. Partout l'expérience, les considérations théoriques des « departments ■ pédagogiques des collèges et des universités ont invite à admettre les procèdes qui rendent l'éducation historique, comme toute éducation, « plus aisée et plus féconde ..
Parmi ces procédés il convient sans doute d'examiner ceux qui offrent l'intérêt le plus général.
i° Le manuel scolaire. - Le manuel scolaire d'histoire est d'abord, aux Etats-Unis comme en Prusse, un manuel auxiliaire. Il sert de base text-book) à l'enseignement, qui s'y
subordonne quelquefois, assure-t-on, d'une manière servile et mécanique. Mais il est aussi un recueil de matériaux. Il
M Ch. Welsli, Enqlish history in imerican sclmnl tr.rt-bonlis . dans VEdacationcd Beview, \I\ (1900), p. 23.
rsi d'ordinaire surabondamment illustré de cartes, de car Ions, de figures, de reproductions de documents. E. Chanoine reproduit, |>;ir exemple, dans son manuel 1 short history oj fhe United States for svhool use, un >■■ blockhouse de San Juan Hill montranl la trace des halles»; le cuirassé Olympia; Kttsburg en ruine, après la grève et l'émeute; Chicago en i<s.')> el le «cœur» do Chicago moderne; un omnibus a chevaux, qui a aux États-Unis le caractère d'un document archéologique; le champ de bataille do Gettysburg, le sito de Ticonderoga, une chaise d'enfanl en i65o; une hutte de colon; un moissonneuse ancienne el une moissonneuse d'aujourd'hui; l'édition du soir du Charleston Mercury du 20 décembre 1860 avec la manchette: The Union is dissolved ! etc. . .
•i° La lecture parallèle [collatéral reading). — Le cours, au sons français, osl en grande faveur. Mais il n'est jamais considéré comme se suffisant pleinement à lui-même et le maître n'a pas l'obligation d'y offrir toute la matière historique d'enseignement. Il peut consister dans le commentaire d'un text-book, on une description de séries de documents, en une énumération df faits, etc.. . Mais il s'accompagne toujours de la « lecture parallèle » de l'élève. Au cours de chaque leçon le maître écrit au tableau ou dicte deux passages de livres que l'élève devra lire; la première indique les lectures obligatoires [reqaired); la seconde les lectures recommandées [suggested). Il existe des listes-types de passages choisis arrangés pour correspondre à dos cours d'histoire romaine, d'histoire américaine, etc.. . Tous les livres dont la lecture est « requise » sont réservés dans une section spéciale de- la bihliothèque d'histoire ou de la bibliothèque générale du collège, où tout collégien a libre accès.
Les collégiens connaissent donc tous les grands monuments do vulgarisation qui lixent à une certaine date les connaissances communes sur l'histoire d'une nation ou sur
l'histoire générale. Le collatéral reading, c'est le système des
« lectures historiques » obligatoire».
3° La discussion [guizz, débat ing, conversation course, class discussion. . . .). — Il n'y a pas de procédé plus étran ger que le quizz à uos mœurs scolaires. C'est le dialogue libre sur un thème étudié. La plus remarquable conséquence, dans l,i vie scolaire, de l'esprit de self-direction, d'autonomie ma raie qui anime le monde américain, c'est l'aptitude du collégien a trouver en lui-même la règle de sa conduite, qui rend tout à fait inutile et fait paraître humiliante « la discipline à la façon qui nous est familière, autocratiquement imposée par le maître ... et sanctionnée par des punitions et des récompenses ». Le guizz met tous ceux qui y prennent part sur le pied d'égalité.
Au guizz le professeur est maître par la seule vertu de sdii éducation technique. Le guizz est une séance de «commission » que le professeur préside ex officia. Idées et choses cessent d'offrir avant tout des occasions d'affirmer une atiitude d'autorité ou de contrôler une attitude de soumission.
[\° Parmi les exercices écrits offerts au collégien, le plus particulier est sans doute le test, l'« épreuve », théoriquement improvisée en classe. La durée du test peut être très courte (un quart d'heure). Le maître corrige et donne une note gra duée de A (très bien) à E (très mal).
\oici les sujets d'épreuves données en IQ05, a Harvard [histoire américaine).
1. Dates, men, events : 16G0, 1G62, i665, 1672; 1689, 1691, 1761, 1758, 177'!, l77«>i 1776, 1781. Explain specilicallv ail events and men connected witli earli date. Take any one nian whose name nod liavi- just yiven and describe his influence upon the course of historical development.
iive the name» oftan I ks
(not manuals) dealing witli the Mars 1760-1783. Describe t'ullx tlirce of thèse books.
3. The eflect upon tlie course and resuit of the American Révolution ot the geogMtphica] situation of 1. America and England; 2. the revolted colonies and Canada ; 3. the colonies tbemselves
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with refermes to eacfa other; \. the
position of mounlains and rivers t<> Bach other niid io ilic ses.
iSngtr, rum , arul slaves
trace tlifi inter action of the forces représentai bj tliese ternis upon New England, the Middle Colonies, the South. Be spécifie. How did tlie traffic m thèse commodities influence the course of American histnn ?
5. Tlie influence of sea power on hiitory. Illustrate hv référence to five éventa mentîoned in the lectures since the beginning of the >ear.
6. State and explain the incon sistem iea in the poiitical ideai and religion! ideas of the c/uakpr.s as shown in tlie historv of l'eimsyivania. Be spécifie in vour answers.
7. Mark on the map a. The Proclamation lineofi 763; b. The aorthern boundan ot Wesl Fîo rida in i 7 < > 3 and 1767, the sontliern houndar\ of the l nit<d States in 1783.
(Histon 10. Final 1905.)
5° Enfin il n'y ;t pas de procédés plus originaux que ceux qui résultent de la préoccupation de faire parler les sources elles-mêmes au lieu du maître d'histoire, de mettre le collé gien en contact personnel avec les documents non pourl'exercer, cela va sans dire, a en tirer parti au poinl de vue scien lifique ei à créer, mais pour développer sa sensibilité historique.
Lnsàge des illustrations, photographies, cartes de fond, moulages, projections lumineuses, fac-similés de toute na-
lure et de toute industrie est eu vérité porté a l'excès s/il
réduit parfois, comme on l'en accuse, le maître au rôle de noticier ou de montreur d'images M.
Mais tels exercices qui contraignent le collégien a voir de ses propres s eux et a décrire les monuments eux-mêmes
échappent a ce danger, par exemple la thesÛ, expose écrit, et le report, exposé oral, qui sont l'un et l'autre des travaux d'écoliers sur des monuments choisis par le maître. Voici
quelques sujets (topics) de thèses de géographie historique proposés l'an dernier aux collégiens de Harvard (Historx 2 par John Harrx Wright.
W EL Munsterberg, 0. c, p. 377-378.
1. Maps to illustrate : Herodolus, Tlmcwlides, Kenophon's llrllinika , Demosthenes, PoKbius, Diodorns Siculus, Justin, Plularcli (certain lives).
Tribal map of Attica
ï. Duplicate place naines.
Un professeur d'histoire de l'art ancien au même collège a constitué une collection de documents originaux qui! met entre les mains des élèves de manière à Caire parler, dit-il, « les choses elles-mêmes » ( The Harvard draduates' Magazine, mars 1906, The Pfeiflfèr-Hartwell Collection). J'ai entendu deux de ses élèves, une élève graduée (bachelière) et un collégien, s'essayer excellemment à décrire, pièces en mains, des vases grecs à sujets mythologiques.
Au mois de juin dernier, le « département classique - du même collège faisait représenter en grec par les collégiens, dans le stade aménagé en théâtre antique, VAgamemnon d'Eschyle; l'essai, malgré une inévitable part d'industrie et de convention, était assurément une illustration très suggestive de l'enseignement historique donné dans cet établissement W.
Mais de tous les procédés d'enseignement historique, d'éducation de la sensibilité' historique par le contact des monuments, le principal, celui qu'aucun musée, qu'aucun essai de résurrection ne peut remplacer, fait défaut'"cruellement aux Etats-Unis, comme d'ailleurs en quelques parties de l'Europe, c'est Y excursion.
Lorsqu'il est délivré de la carapace de névés qui l'assombrit tout l'hiver, le parc du collège Harvard, avec ses ormes géants, ses écureuils, ses pelouses, ses pavillons Queen Anne style, est un paradis. — Mais comment, disait l'un de ses professeurs d'histoire, enseigner l'histoire « Harvard square »? — C'est le plus précieux avantage des vieilles villes où sont
ll) Voir Herbert W. Smyth, dans le Hanard Graduâtes' Magazine, mars 1906, p. 4 1 3-4 19,.
élevés la plupart de nos lycéens : le passé a laisse tout autour d'eux des témoins <|ui ne cessenl de vivre et de parler aux sens «'t ;t l'àme, qui rendent presque instinctive en Franc».' une sensibilité précieuse que sur d'autres continents on s'efforce d'acquérir par industrie et par emprunts.
Mais le milieu américain oflre un avantage d'une autre nature et qui parfois est tenu pour une compensation. Nulle part on n'observe en une plus grande nudité les organes de la vie sociale. On voit, aux États-Unis, naître un disparaître, ou croître, au grand jour, des villes, des Etats, des universités, des religions, etc. On peut \ observer avec objectivité et calme ce qui a été ailleurs jusqu'ici œuvres de siècles ou de révolutions. Déjà dans son collège le collégien se conduit en citoyen actif. Il peut v diriger des journaux, administrer des clubs; il a pour devoir de s'intéresser directement au gouvernement, a la police du collège et de voter sur de L,rr,i\es questions. On lit dans une hymne au livre otliciel des prières du collège Harvard un couplet où il ne faudrait pas. sous menace de commettre un barbare contresens, saisir de l'ironie :
Integri sint curatores ,
Eruditi professores:
Largiantur donatores
Bene partas copias.
(lela fait songer aux écoliers bolonais du moyen âge qui infligeaient des amendes aux maîtres en retard dans leur cours. Le collégien est déjà au collège l'un des facteurs de cette opinion publique qui mené autocratiquement toutes cboses aux États-Unis, «'t d'abord le collège lui-même. H a déjà toute-, 1rs attributions, il est requis d'avoir toutes les préoccupations réservées ailleurs a la classe des hommes chargés de gouverner.
S'il est vrai que l'habitude des affaires publiques exerce a comprendre le jeu social et qu'une connaissance directe du présent soit nécessaire a l'interprétation du passé, il sert
CONFÉRF.NCF.S. 8
beaucoup au jeune Américain de vivre en Amérique. La \ie même qu'il apprend a vivre contribue à développer son intelligence historique, — ce qui ne se rencontre pas, par exemple, en d'autres pays, aussi modernes et aussi vivants, mais où le gouvernement de la chose publique est tout entier l'affaire du prince.
Toute affirmation générale sur l'évolution actuelle des problèmes de pédagogie historique d'enseignement secondaire communs aux nations est interdite en ce moment.
Cependant, malgré la diversité des conditions de l'enseignement historique propres a chaque pays, une vue d'ensemble se présente spontanément à l'observateur.
Dans les dernières décades du xixe siècle, la lutte entre les conservateurs et les novateurs s'engageait surtout à propos des procédés de l'enseignement historique. Lutte inégalement intense suivant les pays, mais partout saisissable, partoui provoquant l'éclosion d'une littérature spéciale et des essais successifs de réformes quant aux procédés.
Or, aujourd'hui, les novateurs l'emportent partout, a (1rs degrés divers. Il y a sans doute des pays où des routines mécaniques et stériles gardent et garderont très vraisemblablement longtemps encore toute leur force. Mais l'accord se fait. Le mouvement de rénovation est à cette heure assure du triomphe. Partout il a imposé ou commence d'imposer l'usage des procédés nouveaux. Il fait paraître de plus en plus condamnables des usages naguère en faveur. Il fait donner une préférence qui semble définitive à tous les procédés qui rendent vivant et efficace l'enseignement historique.
Mais partout une autre question s'ouvre ou se rouvre, saisit l'attention des experts et du public. Le conflit entre les partisans de la tradition et les novateurs change d'objet L'entente faite, au su de tous et tacitement, sur la question des procédés, il porte sur l'« esprit» de l'enseignement, sur la
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méthode qui doit lui donner Pâme, présider au choix et à l'ordre des faits, c'est-à-dire au fond el de nouveau sur les Sas de l'enseignement historique dans les écoles secondaires.
L'école moyenne, pense-ton universellement, n'est pas comme l'école supérieure, adonnée à la seule recherche et à l'exposé désintéressé du vrai. L'Enseignement secondaire est pragmatique et autoritaire. Il lui faut, pense-ton , des principes directeurs. Son action est grosse, croit-on, de conséquences pratiques. L'enseignement historique fournit aux générations adolescentes une image de la notion et une image de l'humanité. Quelles doivent être ces images?
Ces questions, qui paraissaient naguère résolues, reprennent vie. Il n'est pas douteux que nous assistons en ce moment a un commencement de déplacement dans l'importance relative des questions de pédagogie historique.
La discussion ries conférences de 1907 a été ouverte le 1 '1 mars, sous la présidence de M. Ernesl Lavisse, de l'Aca demie française, directeur de l'École normale supérieure.
Voici le coiu|)te rendu sténographique , revisé par l<'s orateurs :
M. le Président. — Vous avez entendu, Mesdames et Messieurs, quatre conférences. De ces quatre conférences, il \ en ■ une qui, je crois, ne peut pas donner matière à discussion : c'est celle qui a été donnée par M. Tourneur sur l'enseignement de l'histoire en Allemagne.
Nous commencerons par la discussion sur la conférence de M. Seignobos ; et d'abord, si vous le voulez, bien, nous en examinerons l'idée principale qui est que l'enseignement de l'histoire peut et doit être employé à 1 éducation politique.
If. Thalamas (Lxcée Charlemagne . — Si je demande la parole, ce n'est pas, vous le pensez bien, pour contester le principe de cette conférence : j'oserai même dire (pie ce principe énonce une vérité d'expérience, attendu qu'en tout temps l'enseignement de l'histoire a été envisagé comme un moyen de culture et d'éducation politique. M. Tourneur vous a montré comment , en Allemagne, cet enseignement devait servir à développer une orthodoxie nationaliste et religieuse. J'ajoute qu'encore aujourd'hui , dans l'enseignement libre en France, renseignement de l'histoire est considéré comme un moyen de développer également une mentalité politique particulière.
Le grand intérêt , à mon sens, de la conférence de M. Seignobos, c'est qu'il a bien montré quel était le genre d'éducation politique que nous voulions donner : nous voulons, non pas transformer l'histoire en une sorte de preuve pratique d'une orthodoxie, en une espèce de morale pratique, mais en un instrument de culture critique individuelle.
Je crois que sur ce point nous sommes tous d'accord: mais je voudrais au nom de quelques-uns de mes collègues et en mon nom présenter quelques observations de lait, car il ne suffit pas (pie nous soyons d'accord sur le but, il faut (pie nous sachions si nous avons les moxens d'atteindre ce but.
Or, peut-on, dans l'état actuel de nos règlements et de nos
Usages administratifs! conseiller à des professeurs de l'Enseignement secondaire de considérer l'histoire comme un instrument d'éducation politique libérale ?
Je n'hésite pas à répondre que non, et je \ais \ous en donner des preuves et des raisons, les unes qui sont extérieures à II Diversité et les autres qui sont intérieures à l'Université. .le tâcherai d'aller aussi vite que possible et je me bornerai pour la seconde partie à citer des textes qui ont d'ailleurs force légale depuis des arrêts récents du Conseil d'Etat.
Pour ce qui est des raisons extérieures à l'Université, nous ne pouvons pas nier l'existence de l'enseignement libre. Or, cet enseignement libre a toujours l'ait servir l'histoire à l'éducation politique dans un but rigoureusement inverse du nôtre; il en est resté en principe à la conception théocratique de Bossuet dans son «Discours sur l'histoire universelle ». Il se borne à la moderniser tant soit peu en taisant des emprunts au système traditionaliste de Taine qui, à mon sens, n'en est que la renaissance sous une forme métaphysique , et en faisant aussi des emprunts au système fataliste positiviste, qui en est la dernière survivance.
A l'heure actuelle, l'histoire est considérée dans ces mibeux comme la répétition perpétuelle d'une même intervention divine et les différences entre les siècles sont passées sous silence, car elles ne sont que des moyens spéciaux, sans intérêt ni valeur propre, dont se sert la volonté fatale de l'Eternel pour réaliser ses lins.
Je pourrais, mais je crois que ce serait abuser de votre attention , vous citer toute une série de textes et d'instructions précises à l'appui de ces observations.
J'ai pris la peine de vérifier jusqu'à quel point cet enseignement était conforme à son principe, et en particulier comment dans ce qui constitue vraiment les établissements d'enseignement historique supérieur pour l'enseignement libre , dans les grands séminaires, était conçue la matière de l'histoire. Vous y trouveriez des exemples extrêmement frappants. Je mets d'ailleurs très volontiers à la disposition du bureau un petit opuscule qui est une Histoire de France faite par MM. Demaricourt et de la Morliere , et qui résume les idées qui servent de base à l'enseignement de l'histoire sacrée dans les grands séminaires. Vous y trouverez, par exemple, le texte du pacte par lequel Clovis et Dieu ont voué la France au Sacré-Cœur; vous y trouverez également l'explication
de la Révolution française par le fait que, le 20 juin 1680, Louis XIV avait refusé de mettre le Sacré-Cœur sur son drapeau : on en a puni la France par la Révolution française.
Cet état d'esprit explique pourquoi de nombreux pères de familli' de très bonne loi considèrent comme sectaire, mensonger cl blâmable l'enseignement historique des universitaires. Voilà aussi pourquoi, sans doute, les instructions de i8uO nous avaient ordonné expressément de dire la vérité sans réticences. Voilà pourquoi, enfin, nous avons plus que jamais le devoir de réagir cl , comme le disait très justement M. Seignobos, de ne pas laisser subsister dans l'esprit de nos élèves des légendes traditionnelles qui sont destinées à fausser les réalités.
Mais comment pouvons-nous faire cela? Le pouvons-nous aujourd'hui sans avoir à choisir entre notre conscience prolessionnelie et notre sécurité personnelle ? Eh bien ! pas du tout.
En effet, sur ce point, à la tribune de la Chambre, plusieurs Ministres de l Instruction publique, aussi bien M. Chaumié dans L'affaire Thalamas que M. Briand dans l'affaire Guéry, ont été absolument affirmatifs; tous ont déclaré que le professeur n'avait pas le droit de froisser ce qu'ils appellent les sentiments des élèves, ni même d'une partie, ni même d'un seul d'entre eux. Je vous recommande en particulier le Journal officiel du 1" décembre 1904, où vous verrez, à l'appui de celte affirmation, une parole de Jules Ferr\ détournée de son sens :
Si votre enseignement doit froisser la conscience — par conscience Joies Ferry voulait dire conviction religieuse — d'un seul de vos élèves, vous devez vous en abstenir.
Je n'insiste pas sur ces détails, parce qu'il s'agit de faits personnels, pour lesquels d'ailleurs je suis très loin de regretter ce que j'ai fait.
Ce que je me borne à dire, c'est qu'aujourd'hui il demeure constant que répéter seulement, à propos de Jeanne d'Arc, les paroles de Quicherat écrites il y plus de soixante ans, c'est s'exposer à avoir commis, aux yeux de l'administration universitaire, une faute.
Qu'un seul parent d'élève se trouve choqué dans ses préjugés ou dans ses croyances, et le professeur se trouvera avoir manqué à son devoir.
Je pourrais vous citer un grand nombre de cas semblables au
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mien et qui se sont passés dans des l\cécs de Paris et presque tous dans des classes de mes camarades d'agrégation.
Voici par exemple l'histoire des Phéniciens. Le professeur se trouve parler du Baal Adonaï de Bvhlos. 11 le montre mort, puis ressuscité et représenté par une statue de heau jeune homme avec une plaie au flanc.
La chose se passait en seconde. Le parent d'un élève vient trouver le proviseur et prétend qu'on a eu l'intention de prouver que le Christ n'était que la copie du Baal Adonaï.
Tout dernièrement, dans un lycée de la rive droite, un professeur parle du pape Alexandre Borgia et ne le présente pas comme un modèle de vertu. Un amiral répuhlicain vient aussitôt demander des explications que le professeur donne en s'ahritant derrière l'appréciation publiée par un académicien.
Je pourrais vous donner une quantité d'exemples semblables : à Versailles, un professeur de 6' faisant un cours sur le Mazdéisme et, signalant quelques préceptes delà morale d'Ormazd , se voit, le lendemain, appelé chez le proviseur pour fournir des explications.
Dans un autre lycée de la rive droite, un professeur faisant observer que dans l'église primitive, ni la vie monastique, ni l'infaillibilité pontificale, ni le culte des saints n'existaient, se trouve également appelé à donner des explications.
Vinsi, nous nous trouvons en présence d'une situation qui véritablement est intolérable et qm se trouve aggravée par deux faits, l'un accidentel, l'autre d'ordre juridique.
Le fait accidentel, c'est que depuis la suppression de l'enseignement congréganiste , les partis cléricaux ont résolu (et je cite textuellement d'après la brochure publiée rue Bavard, n° 5, par M. l'évêque Touchet, brochure qui reproduit une conférence faite à Lille, en ioo4) de
réduire au joug des associations catholiques le monopole qui sera demain la règle de l'enseignement do l'Etat et de lui faire observer la neutralité, conformément au désir du parti catholique.
.le dois même ajouter qu'il s'est créé dans ce but la « Société générale d'enseignement et d'éducation » qui a annoncé, dans ses prospectus, qu'elle se fondait pour exercer la surveillance sur l'enseignement de l'Etat. Elle a son siège à Lyon et a à sa tète
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des personnes notables el des académiciens, ne seraient-re que If M. Vandal et Gebhardt.
Il \ a donc tentative officielle pour suppléera l'enseignement libre, qui ne peut plus soutenir la concurrence de l'Etat, en contraignant les professeurs de l'Etat à accepter les conceptions historiques de l'enseignement libre.
Or, l'Administration universitaire pourrait sans doute, par ses règlements ou son attitude, donner les garanties indispensables pour que les professeurs puissent faire leur enseignement d'une manière normale. Les leur donne-t-elle ? Malheureusement non ! L'Administration universitaire, à plusieurs reprises, — à l'occasion de recours au Conseil d'Etat, dans lesquels ce tribunal, notamment dans des arrêts de mars hjoi et janvier 11)07, m* a donné gain de cause, — affirme à l'égard des professeurs de l'Enseignement secondaire des droits qui me paraissent exorbitants, mais qui sont parfaitement légaux.
Non seulement nous sommes soumis à un régime de notes secrètes, grâce auxquelles moi qui suis agrégé de 1892 , je n'ai jamais su une seule fois d'un inspecteur d'Académie, inspecteur général , recteur ou proviseur, après qu'il était venu dans ma classe, ce qu'il en pensait; mais nous nous trouvons soumis à une chose 1res grave : c'est le déplacement d'office de la manière la plus arbitraire. En ce moment, dans l'Enseignement primaire, on entoure ces déplacements d'office de garanties. Dans l'Enseignement secondaire, ces garanties sont totalement supprimées : je. vais vous en donner la preuve par des extraits du mémoire remis au nom de M. Briaud, en juin 190b, au Conseil d'Etat. Je rappelle que ce mémoire a obtenu gain de cause au Conseil d'Etat, c'est dire que ce qu'il affirme a aujourd'hui force de loi. Ce mémoire affirme que le déplacement d'office peut être infligé ml nuttim sans aucune garantie disciplinaire, et que le Ministre a le droit de ne pas même laisser l'accusé se défendre.
Je cite textuellement :
En l'absence de toute disposition de loi ou règlement obligeant le Ministre à mettre le requérant à même de présenter sa défense, il ne saurait v avoir excès de pouvoir lorsque cette formalité n'a pas été remplie.
De sorte que, même si le Ministre ou l'Administration uni ver-
sitaire refuse de donner le moyen de se défendre, la dérision est valable et ne peut, en droit, être contestée.
Bien mieux, le Ministre n'est pas forcé de donner connaissance au professeur des accusations portées contre lui, ni même de motiver ses décisions, de telle sorte qu'il peut arriver — et j'en sais quelque chose — qu'on se trouve frappé sans que personne n'ait jamais pu, nulle part, vous dire quel est le mot précis, quel est le fait qu'on vous reproche.
\oici dans le mémoire dont le Conseil d'Etat a approuve la teneur, un passage particulièrement significatif:
Le droit d'être mis en mesure de fournir des moyens «le défense n'est, en matière disciplinaire administrative, qu'une garantie exceptionnelle, réservée expressément à certaines catégories de fonctionnaires et dans les cas exclusivement prévus par des textes.
Sans doute, il est juste el désirable que le supérieur n'use pas de têt pouvoirs hiérarchiques vis-à-vis de son inférieur et ne lui adresse pas de critiques, ne le lasse pas changer de poste sans lui avoir fait connaître au préalable les motifs de sa décision, sans l'avoir mis en mesure de discuter les reproches dont il a pu être l'objet; mais si cette discussion préalable est désirable, c'est dans les mêmes conditions et en vertu des mêmes principes d'équité et de bon sens qui font souhaiter qu'an chrf de maison vis-à-vis de ses domestiques ou employés n'use pas, sans explications contradictoires, de ses droits d'éloge, de critique, de blâme et d'administration intérieure. . .
Le Ministre a tous les droits qu'un texte spécial ne lui a pas enlevés.
A l'heure actuelle, voilà quelle est notre situation légale: voilà le dilemme dans lequel nous sommes enserrés. Notre conscience professionnelle, les instructions de 1800, vos conseils autorisés nous poussent à considérer l'histoire comme un moyen d'éducation politique. Les règlements administratifs nous défendent de choquer les sentiments, c'est-à-dire les préjugés d'un seul élève ou parent ; ils nous livrent sans défense possible aux notes secrètes et à l'arbitraire de nos chefs qui peuvent être bienveillants, mais qui peuvent être aussi hostiles, haineux et tyranniques..
J'ai parlé simplement au nom des agrégés qui forment une catégorie déjà pourvue de moyens de défense, mais représentezvous ce que peut être dans l'Enseignement secondaire la situation d'un professeur chargé de cours dans un collège, où non seulement sa situation administrative est moins éminente, mais où,
en outre, les passions locales et les personnalités locales sont singulièrement plus fortes!
Kt pense/ ;mssi à la situation d'un professeur femme ! Il \ en a beaucoup aujourd'hui en France et elles jouent un rôle de plus en plus important. A toutes les infériorités légales dont nous sommes frappés, vient encore s'ajouter pour elles, en lait et en pratique, une infériorité morale, en raison de leur sexe, car on ne les traite pas toujours comme nous qui pouvons nous défendre.
J'estime que ces conférences du Musée pédagogique doivent avoir pour principal but de permettre une réglementation officieile ultérieure, ainsi que M. Gallouédec nous l'a fait entendre par sa conférence.
J'ai donc tenu à vous faire ces observations parce que la première réglementation à faire, ce sera de définir, par un règlement d'administration, les garanties indispensables pour que le professeur d'histoire ne soit pas obligé de choisir entre son honnêteté de professeur et les intérêts les plus sacrés de sa famille et de sa situation personnelle.
M. Malet (Lycée Louis-le-Grand). — il est, à l'heure actuelle, parfaitement possible de faire de l'enseignement de l'histoire ce qu'il doit être : un enseignement politique. Il suffit pour cela d'entendre le mot « politique » dans son sens le plus général , de ne pas chercher à faire un enseignement de parti , à servir une cause quelconque. Tout professeur d'histoire pénétré de cette idée qu'il a, au lycée, à former des citoyens, peut en toute sécurité remplir sa tâche , à la seule condition de faire abstraction de ses idées personnelles et de chercher simplement : i" à créer chez les enfants des habitudes d'esprit; i" à leur faire acquérir un certain nombre de notions très précises et très concrètes sur l'état politique, économique et social du monde où ils sont appelés à vivre et à agir, presque dès leur sortie du lycée.
D'abord les habitudes d'esprit. Il est possible dès aujourd'hui d'essayer de faire l'éducation de la liberté chez les enfants, éducation indispensable pour un peuple qui , par atavisme , pour avoir subi des siècles de monarchie absolue, est un peuple d'instincts autoritaires. Contrairement à M. Seignobos, je crois que les générations dites disparues vivent encore en nous, que tous les hommes du xviu" siècle, même du xvie, ne sont pas morts et que
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parmi nous, en 11)07, vivent quantité de gens probablement nés en ) 507.. le ne vois pour ma part aucune différence entre le convertisseur qui , en 1680, offrait un écu à un protestant s'il consentait à aller à la messe, et le convertisseur qui, en 1907, offre une remise de 10 p. 100 sur les Irais de funérailles au\ familles catholiques qui ne feront pas passer leurs morts par l'église.
On peut faire sentir à l'enfant, d'une façon très simple, qu il est extrêmement blâmable d'essayer de peser sur les consciences, cela sans tirade, sans phrase aucune qui puisse fournir au\ fanatiques, de quelque ordre qu'ils soient , l'occasion de nous attaquer. Il suffît de montrer les faits dans leur laide réalité, avec leurs néfastes conséquences. Un récit loyal de la révocation de l'édit de Nantes, un exposé sincère de ses conséquences ne peuvent pas ne pas provoquer des réflexions chez les enfants, ne pas éveiller en eux l'idée de la nécessité, de l'utilité pratique de la tolérance.
On peut de même inspirer à l'enfant l'horreur du despotisme, de tous les despotismes, en dehors de toute considération philosophique empruntée à la Déclaration des droits de l'homme, en lui montrant par les faits quelles ont été pratiquement les consc quences du despotisme en France.
On peut encore leur faire sentir le danger et l'inutilité du conservatisme ohstiné, de ce que Lamartine appelait la politique des «bornes», seulement en exposant les causes et les conséquences de certaines de nos révolutions.
Tout cela peut se faire sans avoir à craindre des difficultés, et tout cela est de l'enseignement politique.
Mais ce qui me parait tout à fait important, ce qui me semble l'essentiel de notre tâche, ce qui est par excellence l'enseignement politique, c'est d'apprendre aux élèves en philosophie la situation exacte de leur paxs dans le monde, quels v sont ses intérêts, à quelles questions il est ou il peut être mêlé; et d'autre pari quels problèmes se posent au dedans, pour quelles raisons et dans quels termes. Cet enseignement est d'autant plus important à bien donner que nos élèves, électeurs deux ou trois ans après leur sortie du lxcée, s'ils ne lont pas des études spéciales d'histoire ou de sciences politiques, n'entendront plus jamais traiter ces questions extérieures et intérieures que par les journaux, et Dieu sait bien souvent avec quelle compétence !
Cet enseignement, qui est pour moi, je le répète, l'enseigne ment essentiel, non seulement nous pouvons le donner, mais
nous devons le donner : il est ordonné par les programmes, et je garde la ferme conviction que quiconque, agrégé on non, le donne sans pensée de prosélytisme, peut professer sans avoir à redouter aucune intervention ministérielle OU autre.
\l. Thaï. amas. — Je tiens d'abord à faire observer que m M. Malet a cru que je voulais dire que le professeur devait faire delà propagande pour une idée politique quelconque, il s'est trompé, car non seulement je crois que la cbose est mauvaise, mais en outre il \ a bien longtemps que j'ai publie celte opinion : j'ai même rappelé tout à l'heure qui- c'est là ce (pie Jules Ferrv ne voulait pas, c'est-à-dire toucher à la conviction religieuse.
Je ferai observer a M. Malet que quant à l'habitude générale d'esprit que nous devons développer, je suis de son avis.
Pour mon compte, je suis toujours parti du principe suivant : forcer les enfants à voir clair dans leur propre conscience et à comprendre que, quand ils portent un jugement sentimental sur un événement historique, ils parlent d'une croyance première dont ils doivent apprécier la subjectivité, ne fût-ce que pour les amener à tolérer les jugements de ceux qui partiraient d'une croyance inverse.
Au temps où j'étais professeur à Condorcet, je n'hésitais pas, en philosophie, lorsque les élevés portaient un jugement sur un événement historique contemporain, par exemple, quand ils appréciaient et commentaient la Déclaration des droits de l'homme, B leur faire exprimer leur opinion personnelle sur tel ou tel principe énonce dans la Déclaration.
Mais je me place sur un terrain plus terre à terre, celui de la classe journalière. Prenons un exemple :
\ oici l'histoire des Hébreux. Vous n'avez pas Le droit de laisser croire à vos élèves que la Bible est un document historique et (pie l'histoire sainte est une histoire critique. Vous ne pouvez pas présenter la conversation de Moïse avec Dieu comme un fait historique, au même titre que la bataille de Salamine ou l'existence des Pyramides. \ ous êtes forcés de leur faire voir une diff'érence entre les deux ordres de faits, en votre qualité de professeurs d'histoire. Si vous ne le faites pas, vous cherchez à escamoter une difficulté professionnelle , et je dirai presque que c'est une lâcheté professionnelle.
Si vous le faites, vous pouvez très bien \ous trouver exposés à
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ce que l'enseignement que vous donnez éveille des susceptibilités chez des parents.
Sans doute, tous nous voulons développer des habitudes in tiques.
Je vais même plus loin : je crois que, quels que soient nos goûts, nous les développons par le seul contact de notre personne cultivée avec celle moins cultivée de nos élèves; je crois que cela se lait tout seul.
Mais une difficulté naît de ce que nos programmes ont introduit dans l'enseignement quantité de choses qui sont brûlantes, qui sont ce que les instructions de i8qo, dans des termes que j<" me permettrai de vous rappeler, signalaient déjà comme étant presque de la politique. Lorsque pour la première fois, on a introduit, à la suite des programmes de l'histoire contemporaine, des observations sur le développement des principes de «789, les instructions de 1890 disaient:
Tout cela, c'est sans doute de la politique, mais le moyen n'a pas encore été trouvé de distinguer entre l'histoire et la politique
Par conséquent, je dis que, lorsque vous avez introduit dans les programmes nouveaux un programme de culture générale historique critique, vous y avez introduit, en particulier pour l'histoire contemporaine, des questions qui peuvent soulever des objections de la part de certains parents. Prenons celle-ci : les doctrines sociales. 11 peut très bien se l'aire (pie le père d'un de vos élevés lui demande : Qu'est-ce que tu as à faire aujourd'hui:'
— Papa, j'ai à apprendre le collectivisme Certains pères
de famille, sans même s'informer, partiront aussitôt en guerre contre cet enseignement.
Et je dis qu'en présence de ces difficultés particulières , en présence de cette situation spéciale que je signalais tout à l'heure, il est utile qu'on se rende compte qu'il y a quelque chose à faire pour assurer notre liberté critique.
M. Salomon (Lycée Henri IV). — Je crois qu'il y a une distinction à faire entre les enfants du premier cycle et même de l'avant-cycle et les élèves de philosophie et de mathématiques. Vous parliez de la Bible; il est certain qu'il y a des questions brûlantes à éviter quand on s'adresse à des enfants qui vont faire
leur première communion. Kn philosophie, nous avons inliniim ml plus de liberté.
\l. Tuai \\i\s. — En seconde.
M. SalOMOH. — Je crois que, pour ce qui est des vingt-cinq dernières années, nous pouvons éviter de citer un certain nombre de noms propres, sans toutefois aller trop loin.
Je suppose , par exemple , que d'ici quatre ou cinq ans , lorsque nous arriverons à la Séparation de l'Eglise et de l'Etat , on citera le nom de M. Briand très librement dans un lycée.
Dernièrement encore, j'ai pu dire devant mes élevés que M. Emile Ullivier, auteur de la guerre de 1870, était un homme néfaste; évidemment, je l'ai dit après avoir pris certaines précautions oratoires.
Je vous demande d'arrêter ici la première discussion. Quand je suis arrivé, je comptais surtout prendre la liberté de poser une question a M. Seignobos.
Si j'ai bien compris sa très belle et très intéressante conférence, qui m'a ouvert les yeux sur beaucoup de choses, qui m'a confirmé dans des idées que j'avais déjà et qui m'en a fait comprendre d'autres, le fond de son argumentation était celui-ci: L'histoire est une école d'enseignement politique, parce qu'elle nous aide à faire connaître aux enfants un certain nombre de faits et d'états sociaux. Nous leur apprendrons à comparer les uns et les autres, <l <!<■ cette comparaison résultera pour eux l'habitude de réfléchir el de se faire unv opinion. Aussi, cpiand ils seront au bout de leurs études et qu'ils quitteront le Lycée, ils pourront se faire sur les événements contemporains, en les comparant à ceux qu'ils ont appris au lycée , une opinion raisonnée et non pas une opinion toute faite.
Si je ne me trompe, M. Seignobos nous a dit encore que nous arriverions à les défaire d'un certain nombre d'idées toutes faites qui se répètent de génération en génération et auxquelles on a peur ensuite de toucher.
Eh bien ! ce qui me préoccupe c'est ceci : je crois que M. Seignobos a parfaitement raison pour le fond des choses et pour L'ensemble. Cependant, nous arrivons à une solution tout à fait négative, et je me demande — ce que je dis se rapporte aux
questions de M. Thalamas — s'il ne faut pas que nous arrivions à des résultats un peu plus pratiques.
Evidemment, l'histoire ne sera pas purement une école 'If patriotisme ou de morale; mais est-ce que nous ne Donnions pas en tirer pour les enfants une sorte d'enseignement civique 1res simple, portant sur des principes sur lesquels nous pouvons, à cette heure, nous mettre d'accord, qui ont peut-être changé dans le cours des siècles, mais qui peuvent être les nôtres à tous dans l'année 1907, qui le seront peut-être encore dans l'année 1917, et qui ne nous mettront pas spécialement aux prises avec les questions de personnes?
M. Seignobos. — Je me suis placé à ce point de vue (pie. dans l'Enseignement secondaire, pour respecter la neutralité, il ne faut enseigner que des choses sur lesquelles il n'y a pas de discussion possible, sur lesquelles tout le monde est d'accord.
Quand j'ai parlé de comparaisons entre des sociétés différentes, ce n'est pas pour amener les enfants à porter un jugement moral; c'est pour leur donner la notion des caractères, c'est-à-dire de la différence entre les choses; c'est là une notion qui n'implique aucune espèce de jugement moral.
Je crois que l'éducation que nous devons donner aux enfants consiste exclusivement à leur apprendre des choses sur lesquelles il n'y a pas de contestation, sur lesquelles absolument personne ne peut dire : Ce n'est pas vrai. L'éducation historique aura pour résultat de leur donner simplement des habitudes d'esprit ; le jugement moral n'y intervient en quoi que ce soit.
En matière d'histoire, j'aurais scrupule à vouloir donner un enseignement civique doctrinal. L'éducation de l'élève sera faite quand il aura appris à regarder librement; il fera ses jugements comme il l'entendra, suivant ses préférences, car toutes les fois qu'il s'agit de juger, ce n'est plus l'intelligence qui décide, c'est la sensibilité. Il \ a des gens à qui certaines formes de sociétés sont plus sympathiques et d'autres moins: je ne crois pas que ces préférences doivent entrer dans renseignement : ce serait rompre la neutralité.
Puisque j'ai la parole . j'en profite pour déclarer que je suis très frappé de ce qu'a dit M. Thalamas des diflicultes que le professeur peut trouver du côté des parents et de l'Administration.
L'impression qui en résulte, c'est que le professeur doit être ou très habile ou très courageux.
\l. Thalam \s. — Je crois que la situation de L'enseignement
historique, à l'heure actuelle, se trouve à peu |»res celle de l'enseignement philosophique au moment du i (i Mai. Nous \ous rappelez qu'à ce moment l'enseignement philosophique était l'objet de toutes les attaques de la philosophie théologique traditionnelle. Aujourd'hui, la lutte a change de terrain, et le professeur de philosophie est a peu près laissé tranquille.
Il est néanmoins certain que les nouveaux programmes sont de 1902, que les instructions qui m'ont formé comme candidat à l'agrégation sont de i8qo, et il est certain qu'on se trouve ainsi en présence d'un état de fait nouveau qui est de nature à étonner les parents même les plus bienveillants. J'en connais de nom breux exemples, car je suis en relations très intimes avec la plupart de mes élèves, avec leurs parents, et je dirai surtout avec ceux qui seraient politiquement mes adversaires.
Ces parents, très légitimement, comme personne ne leur a expliqué comment et dans quelle intention les programmes nouveaux avaient été laits , dans quel esprit ils étaient dressés, ne comprennent pas. Ils s'en vont tout naturellement demander des explications, étant donnés nos usages administratifs, non pas à l'intéressé, le professeur (s'ils viennent le trouver, cela va tout seul) . mais à l'intermédiaire : le proviseur.
Cet intermédiaire peut ne pas être compétent. Alors, le chef d'établissement n'a qu'une idée : chercher à ne pas se compromettre et tâcher de venir en aide au professeur et aux parents à la fois. C'est une situation extrêmement délicate pour un chef d'établissement; elle provient de ce que l'essentiel n'a pas été fait : donner des instructions précises qui mettent tout le monde à couvert.
Je suis sur qu'une fois la chose faite, tout serait très simplifié: mais il est nécessaire qu'elle soit faite.
M. Vai.ès (Lycée Voltaire). — Je demanderai à opposer sim plement à l'argumentation de M. Thalamas un mot de M. Seignobos. M. Seignobos vient de dire, et je suis absolument de son avis , qu'en histoire on ne devait se servir, pour ce qui est des faits, «pie de choses sur lesquelles tout le monde était d'ac-
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cord. Or, pour mon compte, j'estime qu'il n'est pas de question, si délicate, si actuelle qu'elle soit, qu'on ne puisse traiter d'une façon scientifique, de manière à ce que les élèves en aient une connaissance suffisamment approfondie, qu'il n'est pas une question (ju'on ne puisse traiter de cette façon en choisissant des faits sur lesquels tout le monde est d'accord.
Pour mon compte, voilà déjà longtemps que je professe; j'ai professé à une époque où il y avait peut-être pins de danger qu'aujourd'hui à traiter certaines questions, et jamais je n'ai été sérieusement gêné dans mon enseignement. M. Thaiamas a parlé tout à l'heure du collectivisme : j'en ai toujours traité avec une entière liberté; je n'ai pas naturellement cherché à faire un cours de collectivisme ou d'anticollectivisme; j'ai dit simplement de quoi il s'agissait, et personne n'y a trouvé à redire.
De même, dans les questions délicates qu'on traite dans les classes inférieures, pour l'histoire sainte, par exemple. Est-il nécessaire d'aller chercher des faits contestés, de soulever des discussions irritantes pour la faire comprendre ? Ne peut-on faire son cours en disant simplement : voici un certain nombre de points sur lesquels on est d'accord; il y a peut-être des choses en dehors , cela ne nous regarde pas pour le moment ; nous nous servons de ceci; nous faisons notre construction avec ces éléments qui nous paraissent inattaquables. Je crois qu'en pareil cas on peut être à la lois habile et courageux, pour reprendre les expressions de M. Seignobos, et, sans risquer d'être inquiété, donner aux enfants des notions vraiment scientifiques; mais, je le répète, c'est à condition de ne pas chercher la difficulté, de laisser de côté les points qui peuvent nous mettre en désaccord, sur lesquels le jour n'est pas fait complètement. Ce n'est pas à l'aide de ces données fragiles que nous devons chercher à former l'esprit de l'enfant.
En un mot et pour me résumer, je crois que l'on peut dire tout ce que l'on veut, à condition qu'il y ait la manière, et cette manière doit consister justement à s'en tenir aux choses sur lesquelles tout le monde est d'accord.
M. Thalvmas. — Je demanderai, puisque notre collègue a pris l'exemple de l'histoire sainte , qu'il me dise si tout le monde est d'accord que Dieu et Moïse aient échangé un interview sur le Sinaï.
M. Valbs. — Est-il nécessaire de parier de cela quand vous laites un cours de seconde?
M. Tuvi.v.MAS. — Je nie demande alors ce qui nous restera si vous élimine/ de parti pris
M. Valbs, — Il ne s'agit pas de parti pris. Il s'agit simplement de dire ce que nous connaissons. Il y a dans l'histoire des Hébreux on certain nombre d'éléments que nous ne connaissons
que par une tradition religieuse. En revanche, il y a an grand nombre d'éléments que nous connaissons historiquement. Ces! sur ceux-là surtout que nous devons insister et d'autant plus qu'ils sont plus complètement établis; il ne s'agit pas de discuter à fond la tradition dans ce genre d'histoire comme dans les autres. 11 y a un certain nombre de points, par exemple les questions de droit, de langue, les questions générales de religion, et par religion j'entends non tel ou tel détail de l'histoire religieuse, mais les dogmes, la morale, les transformations de ces dogmes et de cette morale, il y a, dis-je, une foule de choses qui sont matière intéressante à savoir et que l'on peut apprendre aux entants sans blesser personne.
M. Bougieh (Collège Rollin). — H y a cependant un certain nom lue de questions qu'il n'est pas possible de ne pas traiter. Ainsi je demanderai à mon collègue si un professeur peut se dispenser, en seconde, de juger la Saint-Barthélémy, s'il peut se dispenser de juger la Révocation de l'Edit de Nantes, et je lui apprendrai, s'il ne le sait pas, qu'il existe à l'heure actuelle une société « Le Sillon» , qui donne des instructions à des jeunes gens qui suivent nos cours, qui les retient dans des conférences du samedi, qui prend des renseignements sur ce qui se passe chez nous et en profite pour susciter des histoires désagréables à quelques professeurs. Je pourrais citer des exemples, mais nous ne faisons pas de personnalités.
11 est de fait que certains professeurs ne peuvent pas, même en étant très habiles, même en étant très courageux, éviter d'avoir des affaires. Je demande à M. Y aies quel sera le recours des professeurs qui auront des affaires de ce genre; ils seront tous à peu près désarmés.
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M. Malet. — On vient de parler de la Saint-Barthélémy h de la Révocation de l'Edit de Nantes.
Je ne me suis pas privé de dire, je ne me suis pas davantage privé d'imprimer que la Saint-Barthélémy était une page hideuse, peut-être la plus hideuse de notre histoire. Je l'ai redit dernièrement encore dans mon cours. J'ai eu et j'ai parmi mes auditeurs un bon nombre d'élèves d'un grand externat ecclésiastique : je n'ai pas eu, je n'ai jamais eu une difficulté quelconque.
M. I il ILAMAS. — \ uns a\ez eu de la chance
M. E. Kahn (Ecole Arago). — Il s'agissait d'une question précise : la question de l'enseignement des religions que nous rencontrons dans nos programmes.
M. Valès disait que, dans ces questions, nous n'avons qu'à nous en tenir à ce qui n'est pas tradition religieuse; mais où s'arrête la tradition religieuse.1 L'origine du christianisme, est-ce de la tradition?
M. Valès. — Je répondrai bien simplement à cette question. Je n'ai pas, quand je traite une question religieuse, à établir, et souvent je ne pourrais pas établir cette démarcation absolue dont vous parlez entre la tradition et ce qui n'est pas la tradition. Mon rôle, c'est uniquement de dire : voilà un certain nombre de points sur lesquels nous avons des documents qui ne sont pas des documents historiques proprement dits. Maintenant, voilà un certain nombre d'autres questions sur lesquelles nous avons des documents historiques proprement dits; c'est sur ces dernières que j'ai à insister et non pas sur les premières.
Je ne parle pas seulement du cas cité tout à l'heure; dans ces questions, on s'expose, si on les veut discuter, à \ioler les règles de la science dans un sens aussi bien que dans l'autre, et surtout on s'expose à traiter devant des enfants des sujets qui ne sont pas de leur compétence. On n'a pas le temps de les traiter d'une façon vraiment critique et, d'ailleurs, serait-ce bien à propos ? Justement, au sujet de l'origine du christianisme, vous avez une foule de faits que vous ne pouvez aborder sans engager des discussions délicates et stériles. Au contraire , il y en a d'autres qui sont des points historiquement solides. L'on peut dire, par exemple, (pie saint Paul a fait une prédication qui a contribué à
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répandre la doctrine chrétienne; cela c'est un point historique à peu près acquis; l'on peut montrer dans quelle mesure et de quelle façon cela s'est fait, quelles étaient les idées morales qui ressor taient du christianisme, ce qui, dans le christianisme, s'accordait ou était en contradiction avec l'ordonnance du inonde romain.
Il y a là une foule de choses qui sont d'un plus grand intérêt, au point de vue historique, que ces menues et passionnantes questions de détail desquelles il ne ressort pas grand'chose.
M. Salouox. — 11 est parfaitement certain que nous sommes à la merci, les uns et les autres, de la bêtise de certains élèves et de la malveillance de certains parents, et si nous pouvons un jour en être mis à l'abri, ce sera tant mieux; mais je crois qu'on ne pourra jamais nous empêcher de dire ce que nous pensons de la Saint-Barthélem\ .
Je réponds à notre collègue qui parlait tout à l'heure de l'origine du christianisme. Je crois qu'on peut parfaitement traiter la partie historique de la question devant tous les enfants, mais on ue discutera pas la question de sa\oir si Jésus-Christ est le lits de Dieu.
Vous demandiez où s'arrêtait la tradition religieuse et où commençait la tradition historique; il est évident que nous sommes liés par le milieu dans lequel nous vivons.
M. le Président. — Je pense que la discussion est épuisée. Si elle se prolongeait, elle n'arriverait qu'à montrer mieux encore ce qui parait hien établi, c'est-à-dire que, s'il n'y a rien de plus utile à l'éducation des jeunes Français que l'enseignement historique, il n'y a rien non [dus de plus difficile:
Je suis porté à croire, comme plusieurs de nos collègues l'ont dit tout à l'heure, qu'il est possible d'enseigner ce (pie l'on croit être la vérité, sans choquer personne.
11 y a . à l'heure actuelle, beaucoup plus de personnes que nous ne pensons, qui, étant averties par l'expérience que le monde ne suit plus la direction où on le croyait engagé, sentent le besoin de s'éclairer sur la marche nouvelle.
Mais, d'autre part, il se fait un eftort désespéré pour empêcher l'éducation publique d'être ce qu'elle doit être, c'est-à-dire un moyen d'affranchissement de l'esprit. L'enseignement des pro-
fesseurs est surveillé de très près. Us ont à craindre de mau vaises chicanes.
Ceux de nos collègues qui disaient tout à l'heure : «.le petn enseigner selon ma conscienci' » oublient qu'ils sont ;il d'histoire, qu'ils enseignent à Paris. M. Thalamas a eu raison de dire que dans les petits collèges, dans les lycées de jeunes tilles peut-être, le professeur n'a pas la même indépendance que dans les grands lycées de garçons.
Cela étant donné — tout en ne voyant pas les choses en noir comme M. Thalamas, qui a quelque peu exagéré — je pense qu'il est nécessaire que l'on répare un oubli que l'on a commis après le vote de la dernière réforme de l'enseignement: il faut qu'une instruction précise, rédigée le plus tôt possible, rappelle les principes établis en 1890, et soit une protection pour le professeur, protection contre les réclamations des familles et même contre les inquiétudes de ses chefs immédiats, qui, s'ils ne sont pas des historiens de profession, peuvent très bien ignorer les devoirs de l'enseignement historique.
Je pense, moi aussi, qu'il est extraordinaire qu'un professeur ne sache pas le jugement qui a été porté sur lui par son chef immédiat, ou son inspecteur d'Académie, ou son inspecteur général. Les notes secrètes, qui ont disparu de l'armée, ne peuvent être maintenues dans l'Université. 11 n'est pas admissible non plus qu'un professeur puisse être déplacé sans être entendu et sans avoir le moven de se défendre.
Quels que soient nos sentiments, nos opinions qui sont très différents sur beaucoup de points, je pense que nous sommes tous d'accord sur ces points-là.
Si vous le voulez bien, nous allons maintenant discuter la conférence de M. Gallouédec.
Après un échange d'observations sur l'ordre du jour, il en
est ainsi décidé.
M. Boigier. — M. Gallouédec a traité deux questions qui sont absolument connexes : la première, c'est la suppression du cours dans presque toutes les classes; la seconde, c'est la substitution du manuel au cours.
Pour montrer que le BOUTS doit être supprimé, il a émis cette thèse que la plupart des professeurs commencent par rédiger avec
un soin pieux leur cours quand ils sont sortis dp l'Ecole ou quand ils vont en sortir, et puis, ne rarictnr, ils servent aux générations successives le cours qui leur a été tait ou celui qu'ils ont écrit.
Je crois que dans ce portrait, dans cette physionomie du cours fait par les professeurs, VI. Gallouédec s'est donné la partie un peu trop belle.
Ce n'est pas un portrait qu'il a tracé, c'est une caricature, et, après avoir défiguré son sujet, il lui reproche sa laideur et conclut en disant : «Cette méthode est mauvaise.».
Il me semble que, malgré les fleurs dont il a couronné sa victime, il a été beaucoup trop sévère pour la méthode du cours.
Nous avons presque tous été élevés, comme il le dit avec raison , d'après cette méthode. Cependant, — et ici je parle des hommes de ma génération, c'est-à-dire de ceux qui étaient écoliers sous l'Empire, et je crois être le doyen de ceux qui sont ici — . nous avons passé par cette méthode que l'on veut faire renaître : la méthode du manuel. Pour ma part, j'ai eu dans mon jeune âge un vieux professeur qui nous taisait la classe de cette façon. Ce fut un sentiment de délivrance quand à ce vieux professeur, qui faisait la leçon en s'aidant d'un précis dont il était l'auteur et en nous v renvoyant, succéda un jeune professeur que M. le Président a sans doute connu, ce pauvre Manet. dont les leçons furent pour nous quelque chose comme un air pur soufflant dans un milieu confiné. Après les habitudes fâcheuses, dont nous avions été les victimes resignées, nous écoutions avec un véritable enthousiasme des leçons bien préparées, bien dites, où le fond , la forme , l'esprit étaient pour nous une nouveauté et comme une révélation. Le cours, ainsi professe, avec la parole vibrante du maître, a quelque chose que n'aura jamais le commentaire d'un manuel.
Maintenant, il est certain que si le professeur écrit et rédige son cours, puis le lit ou le récite, il arrivera forcément à la monotonie. Mais il y a beaucoup de professeurs qui n'agissent pas ainsi; il y a beaucoup de professeurs — j'en connais — qui n'ont pas rédigé leur cours, qui ont simplement bâti un certain nombre de leçons, qui savent ce qu'ils veulent dire, qui varient leur enseignement et qui ont un magasin si bien fourni de faits, d'anecdotes, d'idées que, d'une année à l'autre, d'une leçon à l'autre, ils peuvent renouveler presque entièrement leurs cours.
C'est ce professeur consciencieux qui a travaillé , qui travaille
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encore, qui se tient au courant des progrès de 1 histoire, que je prends comme modelé, et non pas cet homme paresseux, inerte, qui avant un texte le garde et ne lui lait plus subir de changement jusqu'à la fin de sa carrière.
Je crois donc que la façon dont les méfaits du cours ont été exposés est heaucoup trop noire et, disons le mot, quelque peu injuste.
Que dans les classes inférieures, en sixième, en cinquième, en quatrième, on ne fasse pas de cours proprement dit, je suis parfaitement d'accord avec M. Gallouédec là-dessus, et je crois qui] v a bien peu de professeurs qui aient poussé la stupidité jusqu'à obliger des élèves de sixième à prendre des notes pendant \m cours. Pour ma part, je n'en connais pas; s'il en a connu, il a vraiment de bien mauvaises connaissances pédagogiques.
J'arrive maintenant à autre chose. Admettons (pie la réforme ait été accomplie; admettons que ces instructions ministérielles, que M. Gallouédec appelle de ses voeux et que, pour ma part, je désire ne voir jamais formuler, fassent savoir aux professeurs de quelle façon ils doivent faire une leçon. Imaginons qu'au lieu de nous laisser cette liberté dont nous jouissons, on nous impose une façon d'agir.
Ceci n'est pas une hypothèse invraisemblable. \I. Tourneur nous a dit que de l'autre côté du Rhin cela existait.
Ceux de nos collègues qui désireront être édifiés sur ce qui se passe dans les gymnases de Prusse n'ont qu'à se reporter à l'ouvrage de M. Wagner, travail extrêmement intéressant intitulé : « Méthode et didactique de renseignement historique » , et qui fait partie des traites pédagogiques réunis sous le titre de « Manuel de l'éducation », de M. Baumeister. Ils y trouveront la plupart de ces procédés que l'on nous recommande aujourd'hui. Cet ouvrage n'a pas été traduit en français, mais il a été emprunté en grande partie à un écrivain helge, M. Collard, qui a écrit une mclliodologie de l'enseignement historique que je vous recommande.
Supposons donc le prohlème résolu, ou plutôt faisons le raisonnement par l'absurde, comme disent les mathématiciens.
Les instructions ont paru : nous sommes ohligés d'avoir un manuel. Lequel? Nous avons bien le droit de choisir, direz-vous... Erreur... Le professeur ne pourra pas choisir pour une foule de raisons, dont la première est une raison économique.
Tous les lycées de garçons de France sont des lycées ou il \ a
DIS< I SSION. l.iT
des élèves payants, externes, pensionnaires, demi-pensionnaires, et des internes, externes, demi -pensionnaires boursiers. L'Administration fournit les livres classiques et par conséquent les manuels d'histoire a une grande partir de ces élèves. C'est peu connaître l'Administration et ses habitudes d'économie que de supposer qu'un professeur nouveau arrivant dans une maison el disant : «Je ne veux pas de ce manuel, j'en veux un autre», le bibliothécaire changera le manuel.
En réalité, le professeur sera obligé de faire le cours avec un livre qui lui déplaît. Cette raison esl asses sérieuse. J'en appelle à tous ceux qui connaissent la façon dont les choses se passent. Le professeur est donc forcé de laisser entre les mains de ses élèves un volume ou peut-être il a relevé une foule d'erreurs, ou il a trouvé des choses qui lui semblent contraires à la vérité historique. Que dis Je i ' peut-être, mais cela armera nécessairement. Supposons que le professeur passe là-dessus: il accepte le manuel: il est bon enfant. \ oilà la scène cpie nous pourrons entendre; c'est en troisième qu'elle se passe :
— Parlez-moi du ministère girondin? Quels sont les principaux personnages du ministère girondin .
— Dumouriez et Roland.
— Dumouriez. ; qui est-ce .'
— Dumouriez était Ministre de la guerre.
— C'est uni» erreur, mon enfant.
— Monsieur, c'est dans le livre...
Nous vérifions: en effet, c'est dans le livre.
Je continue :
- Parlez-moi des coups d'Etat, du Directoire.
— Le principal coup d'Etat eut lieu le 18 fructidor.
- Très bien. Que s'est-il passé à la suite du 18 fructidor?
— Barthéleim et Carnot ont été envoyés à Cavenne.
— C'est une erreur...
- Monsieur, c'est dans le livre...
— Montrez-moi le livre!
On me montre le livre; c'est exact; l'élève a raison: moi. j'ai l'air d un âne. Nous comprenez que lorsqu'un livre ma. à plusieurs reprises, valu cette espèce d'avanie, je suis obligé de prouver que c'est l'auteur qui se trompe et non moi. J'envoie un interne a l'étude chercher un dictionnaire. On m'apporte le dictionnaire, et c'est moi qui ai raison; alors, je triomphe, mais je ne peux pas faire changer le livre, car nous savons qu'une Ibis un livre admis, il est presque impossible de le faire changer.
Comment faire ? 11 v a un moyen ; ce moyen , vous le devinez : c est que le Ministère fasse placer dans les bibliothèques classiques un livre irréprochable. Mais cela est plus aisé à proposer cm à accomplir. Et comment résoudre les difficultés qui se présentent? Le Ministère mettra-t-il au concours la rédaction du livre officiel? Que de protestations! Adoptera-t-il un ouvrage déjà imprimé, par exemple un des manuels existants.' L'auteur de ce manuel sera enchanté, mais tous ses concurrents seront furieux ; la liberté n'existera pas.
Nous avons vu à Paris, dans les écoles de la Mlle, des livres
qui étaient imposés : la grammaire de 1) par exemple.
Nous ne sommes nullement protégés contre ces velléités bureaucratiques, et le résultat, c'est que vous supprimez le cours, c'est-à-dire que vous réduisez à néant le rôle du maître , le livre vivant, et que vous lui substituez un maître mort, même pas un maître mort , mais un tyran mort.
Voilà des raisons pédagogiques.
J'en ai d'autres qui sont non seulement des raisons pédagogiques, mais des raisons hygiéniques: permettez-moi de vous dire, en effet, que je m'occupe beaucoup de ces questions, et personne ici n'est indifférent à cet ordre de considérations. Elles valent qu'on les examine.
Voilà donc le système adopté. En général, les élevés ont trois heures d'histoire et de géographie par semaine. Admettons que l'horaire place la classe d'histoire à côté de la classe de géographie. Les élèves seront obligés (je parle des externes) d'apporter en classe les cahiers qu'on n'a pas supprimes. M. Gallouédec a dit qu'il fallait un cahier dont les pages seront divisées en deux parties, l'une pour le sommaire, l'autre pour les notes, un cahier par conséquent qui doit être très gros si l'on veut qu'il fasse toute l'année, parce que s'il ne fait pas toute l'année, on pourra perdre le premier.
Nous avons donc uo cahier d'histoire et un cahier de géographie. H y a maintenant une classe qui suit la leçon d'histoire, par exemple, une classe de latin ou de grec; il faudra un cahier de hrouillon et un cahier de corrigés. Voilà donc quatre cahiers. Il faut ensuite un livre d'histoire, un livre de géographie; c'est quelque chose d'affreux. Je connais des manuels de géographie qui ont plus de 800 pages; je connais un manuel d'histoire qui a (joo pages, et presque tous ;'i l'avenant.
Si je dis aux élèves : « Nous allons taire une petite étude historique », ils seront obligés d'apporter, en outre, leur livre de lectures historiques. Vous voyez le nombre de livres; ces pauvres enfants sont surchargés, c'est une cause de fatigue.
J'en viens maintenant à une autre question.
M. Gallouédec nous a dit, mais il a mis cela sous l'autorité de M. Seignobos , qu'il est d'une très bonne méthode de faire préparer d'avance au\ élèves les matières qu'ils auront à expliquer pendant la classe; que, du moment que cela se fait en latin, il n'y a pas de raisons pour que cela ne se fasse pas en histoire.
La raison n'est pas du tout péremptoire. Chaque enseignement doit, au contraire, croyons-nous, avoir sa méthode et ses procédés particuliers. Les mathématiques, la physique, les langues vivantes doivent-elles être apprises d'après les mêmes principes ?
En outre, je dis à l'auteur de cette théorie qu'il ne connaît pas les élèves, qu'il ne les a pas pratiqués assez, attendu qu'un élève qui arrive en classe, ayant appris d'avance sa leçon , est convaincu qu'il la sait mieux que le professeur; la preuve, c'est qu'il a étudié dans son livre, en conséquence il n'écoutera pas ce que le professeur lui dira. Ou encore, et ce sera le cas qui se présentera le plus souvent , l'écolier n'aura rien préparé du tout. Il s'abstiendra aussi soigneusement d'étudier la dernière leçon que de préparer la prochaine. Il se contentera d'arriver en quelque sorte en classe avec son alibi tout prêt , son excuse victorieuse. L'interrogez-vous sur la dernière leçon , il se retranchera derrière la nécessité où vous l'avez mis de lire le chapitre suivant. Lui demandez-vous d'expliquer le sujet du jour, il répondra de son air le plus innocent : «Monsieur, je suis bien fâché, mais je n'ai pas appris la leçon d'aujourd'hui; j'ai repassé celle d'avant-hier ».
Au surplus, il serait difficile de se montrer trop sévère, car le
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temps de l'étude est strictement limité, et il semble préférable de ne point le morceler sans nécessité. Il L'es! beaucoup trop déjà.
C'est une méthode à laquelle on doit renoncer. Ce n'est pas d'ailleurs une méthode nouvelle; elle a été souvent prônée, el on la désignée sous le nom entre autres de pvélection. Vous la trouverez signalée dans le Ratio stadioram de la Société de Jésus pour l'année i8/|(), et vous la trouvère/ abandonnée déjà.
La substitution du manuel à la leçon orale n'est pas une chose à recommander aux universitaires; elle est employée en Allemagne, elle est employée par les Pères Jésuites : laissons-là à nos voisins, à nos rivaux. Gardons nos habitudes, conservons soigneusement la supériorité que nous devons précisément à cet enseignement oral que l'on critique avec si peu de mesure et de justice.
Cette méthode de l'emploi du manuel est si mauvaise en soi qu'en Allemagne même on veut y renoncer, et que les directeurs des gymnases se sont à plusieurs reprises réunis et ont donné leur avis très formel, à savoir que dans les classes, à partir de fUnter-Secunda , on remplace l'usage exclusif du manuel par une leçon.
En un mot, le manuel devient, suivant l'expression de M. Tourneur, le livre auxiliaire, mais non le pivot du cours.
Les directeurs des gymnases se sont réunis , — vous me permettrez de ne pas citer les dates; j'ai l'habitude de parler sans notes et je me permets de faire ici comme si j'étais dans ma classe — ils ont voulu que les professeurs lissent un cours, mais comme ils trouvaient que la mariée ne serait jamais trop belle, ils ont demandé que le professeur fit la leçon sans notes. Ce lut, vous le pensez bien, une insurrection générale, et on a répondu qu'on ne voyait pas pourquoi on demanderait à un professeur de gymnase de faire ses leçons sans notes, alors (pie les maîtres les plus illustres des Universités, les Ranke, Sx bel, en avaient. J'ai assisté à ces leçons; le professeur lisait son petit calepin , et il s'en allait ensuite.
Les professeurs de gymnases ont refusé de faire des cours sans notes; eh bien, tant qu'ils ne feront pas des cours sans noies, il est évident que le manuel restera; mais le professeur qui veut intéresser ses élèves et qui apprend son cours, qui le nourrit, qui le renouvelle, celui-là, il faut le dire, a la
meilleure méthode, la méthode qui ne sera jamais périmée. Il regarde ses élèves; il voit celui qui n'écoute pas; il fait comme faisail \rago dans son cours d'astronomie. C'esl une anecdote contée par mou vénéré maître Fustel de Goulanges.
Arago regardait toujours ses auditeurs, et quand il en voyait un d'entre eu\ qui n'écoutait pas, c'était à lui qu'il faisait son cours; au début de sa leçon, il passait en quelque sorte la revue des assistants; il remarquait parmi eux celui qui avait l'air d'être le moins intelligent, il le regardait, il s'adressait en quelque sorte à lui, il reprenait sa démonstration, précisait ses arguments jusqu'à ce que l'intelligence eût brillé dans ses yeux. Les efforts qu'il faisait donnaient à sa parole une puissance de conviction , une clarté qui profitaient à tout le inonde.
Le professeur qui veut faire son métier consciencieusement, ne doit pas, je crois, s'inféodera un manuel; qu'il s'en serve dans les (lasses inférieures, c'est très bien; mais dans les classes supérieures, c'est-à-dire à partir de la troisième, il me semble inutile qu'il oblige ses élèves à avoir tous le même manuel, je crois qu il vaut infiniment mieux qu'il dise dans sa classe : «Messieurs, je vous ferai un cours, pas très long; vous pouvez vous servir d'un manuel, et je vous renverrai souvent au manuel. Voici la liste (pie je vous recommande», domine cela, on peut satisfaire tout le monde; on peut donner les noms de ceux de ses collègues qui ont fait des manuels intéressants, qui ne sont pas farcis d'erreurs, dont le papier n'est pas trop glacé, dont les caractères ne sont pas trop lins, etc., etc. . ., enfin, en un mot, on peut avoir un manuel comme auxiliaire et non comme pivot.
Le professeur qui se rend l'esclave du manuel se met . je crois, en état d'infériorité.
En un mot, pour conclure, ce que le professeur doit faire, ce que l'Administration a le droit de lui demander, c'est qu'il remplisse ces trois conditions : science, conscience, amour de son métier, et ensuite il doit demander et doit obtenir de l'Administration ces deux eboses : considération et liberté.
La suite de la discussion est renvoyée au 'i mars.
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\ oici le compte rendu de la seconde séance, tenue, comme la première, sous la présidence de M. Lavisse :
\l. le Président. — La dernière fois, nous avons commencé la discussion de la conférence de M. Gallouédec, et noua avons entendu des arguments contre les idées de notre collègue. Ou<*l qu'un demande-t-il la parole au sujet de cette conlérence ?
M. Thalamas. — Je ne demande pas la parole contre, mais comme complément. Je crois en effet que, en ce qui concerne les méthodes d'enseignement de l'histoire et le hut de l'histoire, nous nous trouvons d'accord sur les principes : nous constatons que l'histoire a pour hut de faire connaître aux élèves le milieu humain , le sens de l'évolution , c'est-à-dire de coopérer à la culture générale, en familiarisant l'élève avec toutes les espèces de phénomènes sociaux et en faisant naitre en lui l'habitude de les examiner d'une manière critunie.
Je crois que nous sommes également d'accord sur le principe que l'enseignement de l'histoire doit rendre le plus possible l'élève actif et le professeur actif. C'est précisément la raison pour laquelle il me semble que cet enseignement ne peut pas avoir un caractère catéchétique, que le catéchisme soit le manuel ou qu'il soit le cours du professeur. 11 semble également que c'est une raison pour laquelle l'enseignement ne peut consister même en un cours exclusivement personnel , attendu que , par la force des choses, le cours devient toujours une répétition, pendant une vie tout entière, d'un effort, généralement intéressant du reste, de systématisation des connaissances qu'a un protesseur au début de sa carrière et qu'il ne peut pas recommencer dans le cours de cette carrière.
Mais il me semble que la conférence de M. Gallouédec appelle un certain nombre d'observations d'un caractère complémentaire; et, si vous le voulez bien, je les ferai sur le terrain de la pratique pure et simple.
J'ajoute qu'il > a longtemps que, mettant en pratique le principe même de M. Seignobos, j'ai essayé dans diverses classes des expériences de toutes manières dans l'enseignement, et je me rappelle que dès i8()3,dans la Bévue Universitaire, je publiais déjà des résultats à ce sujet.
J'ai eu la chance de pouvoir être professeur dans toutes les
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classes et dans les divers enseignements; j'ai pu être professeur de 6*, de 5° dans l'enseignement ancien; je l'ai été dans l'enseignement nouveau. Par conséquent , je crois que c'est après avoir un peu tàté tous les terrains que je viens vous apporter des explications pratiques.
Or, il me semble d'abord que les procédés destinés à rendre l'élève et le professeur actifs se heurtent à des difficultés d'ordre administratif. Les premières, ce sont des impossibilités, ou presque impossibilités de fait; les autres sont des obstacles moraux. Il nous faut, pour que nous puissions rendre vraiment nos élèves actifs, avoir un local d'enseignement d'histoire. Or, j'ai le regret de constater que, malgré de nombreuses pressions faites dans ce sens, un grand nombre de professeurs d'histoire dans les lycées, et surtout de Paris, ne possèdent pas ce local.
J'ajoute que dans l'enseignement des l\cées de jeunes filles et dans renseignement des collèges, il en est généralement de même.
11 y aurait donc intérêt à ce que, avant tout, on pût mettre ie professeur dans la situation où se trouve le professeur d'histoire naturelle ou de physique, c'est-à-dire qu'il ait un chez lui. Cela a une importance jusque dans la tenue morale de la classe. I n professeur vagabond n'a pas la même facilité d'enseignement que celui qui est chez lui; car, par le seul fait de leur entrée en classe, les élèves se trouvent déjà incités à comprendre qu ils sont sous une direction spéciale.
J'ajoute que, ce qui est plus grave, il nous manque presque totalement le matériel d'enseignement, et M. Gallouédec a eu tout à lait raison d'indiquer que nous n'avions pas de cartes murales comparables au Vidal-Lablache , ce qui serait absolument indispensable.
11 y a beaucoup d'autres choses que nous n'avons pas. Nous n'avons même pas de collections d'images, nous n'avons pas la facilité, le plus souvent, de pouvoir user de projections lumineuses; cela, faute de local, faute de coordination entre le cabinet de physique qui détient la lanterne et le professeur d'histoire qui n'apporte que ses vues et sa bonne volonté.
.Nous n'avons surtout pas facilement de bibliothèque de classe. Je sais bien qu'on peut me dire qu il suffirait d'avoir une armoire pour cela , et dans cette armoire des livres qu'on recuedlerait par cotisation d'élèves; mais, d'une part, des circulaires
144 CONFERENCES l)F MUSEE PEDACOCIOUE, 1907.
administratives nombreuses et assez pressantes nous obligent, lorsque nous faisons une bibliothèque par cotisation d'élèves, à mettre cette bibliothèque à la disposition de tous les élèves, même de ceux qui ne cotisent pas : ainsi nous nous trouvons placés dans une situation délicate, car il peut se faire que certains élevés trouvent mauvais d'être obligés de contribuer à entretenir leurs camarades de livres de lectures. J'ai vu quelquefois impossibilité de constituer une bibliothèque pour cette raison.
D'autre part , le matériel de cette bibliothèque est bien difli cile à constituer. Nous ne pouvons pas songer, avec le court temps dont disposent d'habitude les élèves, avec les ressources. la plupart du temps insuffisantes., des bibliothèques de lycées, à mettre entre les mains des élèves de sjros livres. D'ailleurs, pour pouvoir en faire bénéficier tous les élèves, il en faudrait un tel nombre d'exemplaires, avec une telle facilité de roulement, que je déclare avoir dû \ renoncer.
11 y a cependant des amorces faites dans ce sens; il y a de petites publications peu coûteuses, de quelques sous, des extraits de récits historiques, par exemple de la librairie Gauthier; mais c'est absolument insuffisant pour constituer un matériel scolaire , et nous nous trouvons de ce chef en présence de difficultés terribles.
Songez que lorsqu'il faut simplement établir pour une classe déterminée, — et je ne dis même pas en tenant compte de la classe — un simple catalogue d'achats à faire, nous sommes en présence d'un chaos de catalogues de librairies diverses dans lequel il est extrêmement difficile de se retrouver. Je crois donc qu'on rendrait un très grand service au professeur d'histoire en s'occupant de faire dresser des catalogues adaptés à leurs besoins pédagogiques.
Et puis, nous avons la difficulté des manuels. Je crois que M. Bougier a eu raison de vous dire qu'il v a des manuels trop gros, mais je crois aussi qu'en cette matière, ce qu'il taut, c'est essayer d'adopter un principe. Or, il me semble (pie ce principe qu'on doit adopter, c'est que, quel que soit le manuel (car il peut y en avoir des gros cpi'on lit facilement et des très petits qu'on lit difficilement), c'est que la lecture ou la préparation de la leçon ne doit pas prendre plus de temps que le temps d'une classe. Nous avons deux heures d'histoire par semaine. Si vous ne posez pas ce principe (pie la simple préparation de la leçon ,
qui nVst qu'une portion du travail nécessaire à La classe, doit prendre au maximum une heure, je crois que vous exposerez vos élèves à se servir d'une manière peu pratique de leur manuel. J'ajoute que le choix <lu manuel ne me parai! pas génanl; je
ne vois pas la nécessite d'imposer un manuel unique à des élèves, ni même d'exiger que tous les élèves se servent du manuel de la même façon OU exactement sur le même point. Pour mon compte , je sais que tous les ans , à L'entrée en classe, j'indique aux élèves Le catalogue des manuels parus; je Leur dis re que me paraissent être les qualités fies uns et des autres; ils prennent celui qu'ils veulent, et, s'ils ne sont pas en état, surtout dans les classes inférieures, de se servir eux-mêmes d'un livre, le professeur n'a qu'à prendre les divers manuels et à donner aux élèves quelques indications. C'est même un moyen d'obliger les élèves à se servir d'un livre.
Vous voyez donc qu'il est extrêmement difficile d'employer des méthodes actives.
J'ai d'autres observations à faire qui sont peut-être encore plus graves.
A mesure que vous augmentez le nombre des élèves d'une classe, vous rendez fatalement l'enseignement plus mécanique. Si vous mettez, ce que j'ai vu ici au Lycée Michelet, 68 élèves dans une classe, parmi lesquels 20 candidats à l'Ecole Normale supérieure, des candidats au baccalauréat de rhétorique, au baccalauréat moderne et même des candidats de Grignon, je dis que vous rendez la besogne absolument impossible au professeur. II faut admettre, je crois, que pour un professeur, 3o élèves par division , c'est un maximum déjà très fort : en effet, lorsque vous ave/, affaire aune collectivité restreinte, vous ne faites plus de l'enseignement à Une classe, c'est-à-dire à un être impersonnel et collectif; il laut que vous atteigniez l'individu, que vous fassiez du dressage individuel. Cela, nous ne pouvons pas le faire quand la classe est trop nombreuse. Or, il est indiscutable que. si les divisions spéciales, A, B,C, D sont ordinairement composées de moins de trente élèves, nous avons le triste honneur, nous historiens, d'en voir réunies sous notre direction deux ou trois, — A, B, C, — c'est-à-dire des groupes d'élèves qui se montent jusqu'à 5o, 55, quelquefois davantage, et qui, surtout, réunissent temporairement des jeunes gens de provenances différentes, de cultures inégales, ce qui complique encore les choses.
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Je crois qu'il faudrait absolument poser en principe que toutes les fois que l'on voudra avoir des méthodes actives d'enseignement, le professeur ne devra jamais, sous aucun prétexte, avoir plus de 3o élèves : c'est déjà beaucoup.
Cette observation de fait m'amène à dire tin mol du souhait, que je partage du reste, qu'émettait M. Gallouédec, relativement à la séparation des enseignements de l'histoire et de la géographie*
Je crois que c'est une chose absolument souhaitable et nécessaire. Je n'ai pas à examiner si, avec le temps dont on dispose en géographie, il serait vraiment possible de faire un enseignement actif, mais à l'heure actuelle cette séparation se heurte à différentes difficultés matérielles sérieuses.
Quand vous mettez à un professeur une partie de son service en géographie, vous lui augmentez d'une manière énorme, vous lui doublez le nombre de ses élèves. J'ai cette année , par exemple , un peu plus de moitié de mon service en géographie; j'ai 51-72 élevés; c'est trop pour un homme seul.
Si vous mettez par contre un professeur spécial de géographie dans un petit lycée, il fera tout le lycée du haut en bas; il sera par conséquent placé dans des conditions où il lui sera impossible de faire un enseignement profitable.
Je ne crois pas avoir, ici, à indiquer une solution à cette question, mais j'indique qu'il y a là une difficulté matérielle.
Restent à indiquer d'autres difficultés d'ordre administratif : ce sont des difficultés d'ordre moral qui, je crois, pourraient être ordinairement levées assez facilement.
i° C'est que, malgré les instructions de 1890, il y a encore aujourd'hui des instructions officielles (j'en ai reçu même en 1 qo/i ) et des circulaires officielles qui nous rappellent que le cours est et demeure la partie essentielle et fondamentale de l'enseignement.
Si nous, professeurs agrégés, protesseurs de grands lycées, nous pouvons en prendre encore assez à notre aise, je vous assure que la majorité du personnel ne l'ose pas, et ne le peut pas: il arrive parfois que certains inspecteurs approuvent tellement le cours, que la première chose qu'ils demandent à un professeur en entrant dans sa classe , c'est quel cours il va faire et de le lui faire faire devant eux.
Il est très facile de remédier à cet état de choses.
Quelque chose de plus difficile I corriger, c'esl que toutes ces instructions sont Faites [>ar des gens qui n'ont pas enseigne. Si elles étaient données par des professionnels ou par des gens qui ont |>assé par la profession avant d'entrer dans les services administratifs, et surtout dans les bureaux du ministère , je crois que l'entente serait assez facile. Mais nous jouissons, à l'Instruction publique, d'un privilège très peu enviable. Notre personnel des bureaux, notre état-major du Ministère est composé systématique ment de geBS qui n'ont pas enseigné; je n'irai pas jusqu'à dire qu'on les prend parmi ceux qui n'ont pas pu arriver à enseigner, ce qui est vrai souvent, mais alors que. dans l'armée, des réformes ont été apportées pour créer un courant régulier de communications entre les bureaux et le personnel professionnel, chez nous, on a mis une cloison étanche, et le fait d'avoir été professeur, c'est, sauf pour les rectorats ou l'on arrive par l'enseignement supérieur, une raison pour qu'on n'entre pas dans les états-majors.
D'ailleurs, remarquez que, en ce qui touche même le personnel administratif supérieur, nous nous trouvons dans des conditions semblables.
Je crois qu'on n'exagérerait pas beaucoup en disant (pie nous sommes dans la situation suivante : les professeurs qui , pour des raisons d'âge, de fatigue et d'ennuis professionnels, ne croient pas pouvoir se faire dans la carrière enseignante une situation brillante, demandent immédiatement à entrer dans l'inspection. Je pourrais vous montrer par des faits, si nous avions ici à discuter sur des personnes, comment nous sommes à peu près dans la situation où l'on serait dans l'armée, si les gens qui ne peuvent pas être proposes capitaines au choix étaient désignés pour être colonels ou généraux.
Jl est certain qu'il y a là une situation dillicile à régler, attendu que si le personnel enseignant ne tient pas à entrer dans les fonctions administratives, c'est parce qu'il ne se sent pas dans ces fonctions administratives la liberté d'esprit et la situation relativement indépendante qu'il a dans l'enseignement. • Pour toutes ces raisons, je crois que nous avons le droit de dire que l'on ne peut pas séparer les questions de réformes de l'enseignement et des méthodes d'enseignement d'un certain nombre de questions d'ordre tout à fait administratif.
Il y a aussi relativement au programme, dans l'exposé de
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M. Gallouédec, non pas une lacune, mais un exposé incomplet de ce que l'on pourrait dire à ce sujet.
Il est certain cpie. dans L'ensemble , ce programme donne satislaction. surtout dune part en raison de sa tendance encyclopédique, i'l d'autre part de sa tendance à substituer au récil abstrait des descriptions précises.
Je crois aussi qu'il donne satisfaction a tout le monde en ce sens qu'il fait une part beaucoup plus large aux choses contemporaines et surtout qu'il laisse aux professeurs, au moins pour les questions parlementaires et militaires, la liberté de choix, que je comparerai très volontiers à ce (pie M. Tourneur nous souhaitait de voir réaliser en France sur le modèle des Etats-Unis.
Il me semble qu'en allant dans le sens même des programmes, il v a sur ce point quelque chose à dire.
D'abord, en ce qui touche la liberté du choix du professeur, certes, nous ne ferons jamais admettre en France, pour toutes sortes de raisons, que le professeur puisse établir son programme, mais il v a une chose (pie nous pourrions faire : ce serait d'étendre à un certain nombre de questions, autres (rue les questions militaires ou parlementaires, cette liberté de choix, et de nous arranger pour qu'elle ne soit pas entravée par les examens qui sont la sanction de l'enseignement des Ivcées.
Pourquoi, par exemple, alors qu'avec raison, vous admette/ très bien qu'un professeur n'a pas à raconter les guerres de Louis XIV ou de l'Empire, n'admettriez-vous pas que ce professeur jouisse de la même liberté lorsqu'il s'agit de questions comme le mouvement artistique, le mouvement intellectuel , le mouvement d'expansion coloniale, comme les luttes mêmes entre partis .' L'on pourrait notamment dans les programmes d'histoire contemporaine, dans l'histoire de la Restauration ou de Louis- Philippe trouver des applications précises de cette liberté.
11 y a cependant des choses pour lesquelles, il me semble, on ne pourrait pas sans danger donner cette liberté : c'est dans l'histoire politique générale et dans certaines questions, parce que ce serait souvent un prétexte pour ne pas les traiter et pour éviter une responsabilité qu'on doit encourir. Mais, en tous cas, il \ aurait, je crois, possibilité d'adapter l'enseignement au milieu local en laissant la liberté de choix beaucoup plus grande qu'elle ne l'est.
Par exemple, pour la Renaissance médiévale, que nous propo-
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sons-nous de faire? Ce n'es! pas de faire passer sous les yens des élèves un catalogue «les églises de France! Ces! de leur donner une culture telle an ils puissent raisonner sur cette forme d'art. Un élève qui aurait à Amiens simplement appris à regarder la cathédrale d'Amiens en saurait beaucoup plus que si on lui avait donné beaucoup de connaissances sur l'art gothique ou sur l'ensemble de l'enseignement artistique de cette époque.
Je crois que l'on pourrait généraliser le droit que nous avons déjà, et je crois qu'il suffirait de demander au professeur, au commencement de chaque trimestre, quel est son petit programme particulier qui rentrerait dans le programme général.
Ce serait une raison pour lui de s'intéresser davantage à sa classe.
Déplus, sans entrer dans beaucoup de détails, je ferai simplement observer que certains des programmes sont véritablement trop longs, non pas, souvent, tant à raison des chapitres qu'ils comportent qu'à raison de la difficulté qu'il y a pour certains de ces chapitres à les faire passer rapidement sous les veux des élèves avec l'espoir qu'il leur en restera quelque chose.
.le vous citerai, par exemple, à ce point de vue les programmes d'histoire de j' et de 3e; on pourrait même presque dire encore aujourd'hui, malgré la transformation dernière, le programme de philosopbie. t)r, je crois (pie si Ton voulait se décider a aller encore davantage dans le sens du choi\. qui a présidé aux pmgrammes, c'est-à-dire à renoncer dans un nombre assez considérable de cas tout au moins, à la vieille histoire narrative, cbronologique , a supprimer un certain nombre de ce qu'on appelait autrefois les faits, pour s'en tenir à ce qu'on appelait l'histoire de la civilisation, on parviendrait très bien à remédier à ce défaut.
Et puis, ces programmes, si en matière d'histoire politique, ils sont généralement assez intéressants et en somme complets, comportent de très graves lacunes sociales dont je voudrais vous citer quelques exemples.
\ ous avez dans l'Histoire de France du \vie siècle et de la lin du \v' un événement qui a une importance analogue à celle de la rédaction du Code civil : c'est la rédaction des coutumes, qui a modifié d'une manière totale les rapports sociaux et qui a fait (pie. sous le même nom, les droits seigneuriaux ne sont pas du tout la même ebose au xvii" qu'à la lin du \i\p siècle.
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Je suis frappé que, dans les programmes, il n'\ ait pas une mention accordée à ce fait.
On pourrait enseigner de même l'histoire de la société française contemporaine, rar il ne suffit pas de mettre: Ktat social de la France en 1789, pour <jue cela nous montre d'une manière complète les transformations sociales postérieures à cette date et qui expliquent seules L'histoire politique.
Ainsi il me semble que les programmes pourraient être perfectionnés dans le sens même ou ils l'ont déjà été, suit par une modification de détails, soit par une circulaire interprétative.
Enfin , je voudrais insister surtout sur la question de méthodes.
Je crois être d'accord avec M. Gallouédec sur la nécessité d'instructions officielles définissant ces méthodes, sur la nécessité de varier les procédés d'après 1 âge des enfants et sur l'impossibilité matérielle de faire un cours à une époque OÙ les enfants savent seulement à peine écrire et où on a beaucoup de peine à leur faire tenir un cahier propre. Je crois que nous sommes également d'accord sur l'usage d'un cahier avec une page consacrée aux notes personnelles prises par l'élève pendant les exercices diriges par le professeur, et l'autre page en blanc, lui servant d'endroit où il met son travail personnel et son complément de travail.
C'est un moyen d'enseignement qui offre une gène pour le professeur, car il faut qu'il regarde le cahier, mais c'est un moyen d'enseignement qui, certainement, m'a toujours très bien réussi.
Je crois que nous sommes également d'accord sur l'idée de ne pas faire entrer dans l'esprit des enfants des jugements tout laits.
Où je ne serai pas d'accord avec M. Gallouédec, c'est sur l'idée que toute méthode est bonne, que tous procédés d'enseignement sont bons, et que la liberté du professeur consiste à choisir entre eux.
Voidez-vous me permettre une comparaison?
,1e crois qu'il n'y a pas d'enseignement où le professeur soit plus libre que dans l'enseignement des lettres. Or, je ne crois pas que sa liberté soit aliénée parce qu'on lui demande de faire faire des thèmes, des versions, et qu'on lui spécifie, par exemple , qu'il fera des narrations en troisième et des discours français en rhétorique, .le crois que la définition d'un plan d'études, d'exercices de classes, n'empêche nullement la liberté du professeur, et que celle liberté reste tout entière, parce que, dans les limites où son
activité est ainsi arrêtée, il a toute facilité, à propos de chaque exercice, d'en tirer le profit personnel qu'il voudra. Je crois ensuite que , sur les indications précises et techniques d'enseignement fournies par M. Gailouédec, on pourrait souhaiter peutêtre un peu plus de précision.
Je ne voudrais pas me substituer à une réglementation ultérieure ni aux décisions qui pourront être prises, mais je crois que le mo>en le plus court de vous montrer quelle serait sur ce point mon opinion, c'est tout simplement de vous rendre compte de l'expérience que j'ai poursuivie depuis douze ans et qui m'a amené à un ensemble de procédés qui sont très analogues à ceux employés en .Ulemagne, mais que j'emploie dans un tout autre esprit.
Le principe sur lequel je me suis basé, c'est que, renseignement des lettres étant h l'heure actuelle l'enseignement qui, de beaucoup, est arrivé à sa forme la plus parfaite dans l'enseignement secondaire, exception faite de ce qui touche aux parties purement scientifiques, c était d'adapter les procédés de cet enseignement à l'enseignement de l'histoire. J'ai commencé par essayer de faire cette imitation d'une manière totale, mais je crois pouvoir dire que c est un essai dont mes élèves ont eu à souffrir.
Supposez, par exemple, que nous ayons à parler (je prends l'ancien programme) de l'Espagne à la fin du \ve siècle.
Quand j'organise une classe dans laquelle je puis avoir, par exemple, un exposé d'élèves sur la prise de Grenade, une correction de devoir sur l'Inquisition, des interrogations d'après une leçon prise dans le livre sur Ferdinand et Isabelle, une lecture ou deux sur l'état intérieur de l'Espagne au commencement du règne de ces deux souverains, un exercice chronologique , tableau sxnchronique simple ou double, sur les principaux événements de cette période, j'arrive, en somme, très bien, sans avoir prononcé un mot de cours, par toute une série d'exercices combinés à avoir fait apprendre par mes élèves, et d'une manière active, toutes les parties du programme.
Il semble donc que ce serait là l'organisation idéale, puisque le cours disparaîtrait et que l'activité de l'élève serait toujours en éveil.
Or, j'ai le regret de constater que cela ne donne pas de résultats très bons.
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La première raison en est que celte méthode fatigue terriblement les élèves. Si vous faites seulement dans une classe dune heure trois exercices de cette nature, vous en ave/ fait assez, et il faut même que la classe soit bonne pour que vous ay« pu faire suivre les élèves jusqu'au bout.
Il faut tenir compte, en effet, que, lorsque l'élève est passif, vous pouvez user de son travail, parce que vous ne lui en demandez pas beaucoup à la fois; mais lorsque vous lui demandez de changer trois fois d'exercice et de porter son attention sur trois sujets différents pendant une heure, c'est tout ce que vous pouvez lui demander.
D'autre part, je suis bien obligé de remarquer aussi que cette méthode donnait des connaissances absolument dispersées et généralement confuses : le défaut que M. Langlois constatait pour les candidats à l'agrégation, je le constatais chez mes élèves. C'est que le sens de la coordination leur manquait d'une façon absolue; ils avaient présentes à l'esprit les descriptions de certains événements, ils connaissaient des personnes, mais quant à savoir dans quel ordre cela se suivait, j'arrivais très difficilement à leur faire comprendre.
C'est à ce point de vue que l'observation de M. Bougier était tout à lait juste.
Il est certain que ce procédé fait perdre beaucoup de l'intimité entre le professeur et l'élève; ceux-ci ne se sentent plus solidaires parce que l'on a perdu le meilleur moyen de concentrer l'attention des uns sur l'autre, comme cela se passe dans le cours: il est certain qu'il manque alors quelque chose à la classe.
Je suis certain que, dans les classes où, sous une forme quelconque, pendant un laps de temps appréciable, la classe tout entière se trouve obligée de subir collectivement l'action directe du professeur, cela crée entre lui et ses élèves une solidarité pédagogique absolument indispensable à la bonne tenue d'un enseignement.
C'est là une observation de fait et non théorique , et vous savez qu'en matière de pédagogie, il ne s'agit pas de théorie; la pédagogie est un art, si vous voulez, c'est un métier, et les théoriciens n'y valent pas les praticiens : de même qu'un chauffeur d'automobile ne pourrait pas avoir une éducation professionnelle suffisante, si on lui avait montré théoriquement toutes les pièces Ar la machine, sans les lui faire manier pendant un cer-
tain temps; de même, je crois que la pratique d'une classe donne mieux que tout système le sentiment des nécessités pédagogiques. Or, tous ceux qui ont passé par l'enseignement pendant un certain temps vous diront ce que M. Bougier vous disait l'autre jour.
Pour ma part, je suis arrivé au système suivant depuis 10,02; avant je ne le pouvais pas, en raison de la répartition des heures déclasse. J'ai divisé les deux classes d histoire en deux classes d un caractère absolument différent : une classe, que j'appelle la classe libre , qui précède l'autre et qui est consacrée exclusivement à un exposé d'un élève et à un exposé du professeur. L'élève commence son exposé; le professeur en fait ensuite la critique, le corrige. Puis ensuite, le professeur, à son tour, fait un exposé. . . Mais de quelle nature? De nature absolument variée, en cherchant d'abord à connaître l'état moral et intellectuel de sa classe, ce qui l'ait que, une année, dans une même classe, on fera des exercices plus puérils, tandis que, l'année suixante, on changera, parce que le personnel d'élèves aura changé: mais, en tous cas, l'exposé n'aura jamais le caractère d'un exposé dogmatique complet.
Je vous demanderai la permission d'indiquer, à titre d'exemple, ce que j'ai l'ait 1 an dernier en première.
Je prends, par exemple, la période de 1 789 : histoire intérieure de la Révolution française , l'Empire. J'ai fait faire successivement par les élèves les exposés suivants : l'affaire du collier de la reine. la fuite à Varennes, le 10 Août, la journée de Thermidor, le coup d'Etat de brumaire et la conspiration de Cadoudal.
Dans cette même période, j'ai fait, de mon côté, les exposés suivants : Louis XVI et la famille ion aie, les orateurs de la Constituante, la Commune de Paris de 1789 à 179b, le Couver nement révolutionnaire, la société française en 1800; puis, ensuite, une étude sur le personnage de Napoléon, sorte de vulgarisation des études de Taine.
Voilà , par conséquent , des élèves qui , avant d'aborder chaque point du programme, auront un exposé d'un camarade sur un des points relatifs à la période qu'ils vont avoir à apprendre dans leur livre, plus un exposé du professeur sur le même point.
La seconde classe est celle que j'appelle la classe d'exercices. Pour cette classe, je donne toujours à apprendre aux élèves euxmêmes, dans leurs manuels, la partie du programme qui corres
pond au chapitre pour lequel j'ai donné les exemples à la classe précédente.
Comment contrôler? C'est là où la différence devient très grande.
D'après ce que nous a dit M. Tourneur, en Allemagne, on emploie toujours le procédé catéchétique. Je procède, quanta moi, de la façon suivante : j'exige des élevés qu'ils mettent sur leurs cahiers quelques notes personnelles qui, à leur fantaisie, devront toujours constituer une marque préalable de travail. Leste R voir ensuite l'interrogation. On peut varier à l'infini la forme de l'interrogation. Si l'on voulait faire de la pédagogie théorique, on pourrait faire plusieurs cours sur les procédés d'interrogation ; je me borne à indiquer le principe.
Le principe, selon moi, c'est une interrogation qui doit varier d'après Tàge, mais qui doit toujours avoir le caractère d'une interrogation d intelligence.
Généralement, je fais toujours porter l'interrogation, au début, sur un événement parfaitement précis et défini, de manière à ce que, un élève étant interrogé sur ce point, je puisse, par des interrogations cursives, à droite et à gauche, m'assurer que les autres suivent. Puis j'arrive, après quelques événements, à faire des comparaisons entre eux, à faire quelques appréciations générales
Si vous utilisez le manuel de cette manière, le manuel n'est pas un catéchisme. L'élève fera avec son livre toujours un travail personnel, et peu m'importe qu'il y ait un manuel qui soit purement descriptif, ou qui soit, ce que je considère comme meilleur, une sorte de grammaire historique avec une règle très simple en tête et un développement réduit aux faits essentiels ensuite.
En tout cas, on peut procéder de cette manière avec certitude que l'élève a fait un travail personnel.
Dans cette seconde classe, suivant les jours, on fait des exercices variés, correction de devoirs, par exemple. Ici, je fais une observation : nous ne pouvons pas nous mettre à donner régulièrement des devoirs, car nos élèves pourraient l'aire tous les mêmes sujets de devoirs.
Le procédé que j'emploie est le suivant : tous les mois, je donne quatre sujets; je m'arrange de manière à ce que les devoirs
m lient uses \aiit's à chaque classe. Je puis nous indiquer les sujets que j'ai donnés. . . (Interruptions.)
Si M le Président trouve que ce que je dis n'est pas intéressant. . .
M. i.k PhKsiDKvr. — Ce que vous dites est certainement intéressant, mais il nous reste vingt minutes pour les autres personnes qui voudraient parler.
M. Th\i \\i\s. — Vous pouvez varier ces devoirs, ces exercices chronologiques , ces tableaux, ces exercices descriptifs dont parlait M. Gallouédec.
La dernière chose que j'ai à dire est qu'il importe, à mon sens, non seulement d'établir une différence très nette entre les deux heures de classe, mais que les exercices se trouvent gradués d'après la nature même de la classe.
Je me bornerai à prendre deux ou trois exemples : Voici un exposé ; vous pouvez, varier l'exposé depuis le simple résumé d'un passade déterminé du livre, fait en quelques minutes, jusqu'au résumé, dans les classes les plus hautes, d'un livre tout entier, choisi de manière à ce qu'il ne soit pas trop difficile, et que l'on puisse obtenir de l'élevé qu'il en fasse à ses camarades une sorte de compte rendu.
Vous pouvez par exemple, en ce qui concerne le cours, passer d'un sommaire dicté à un sommaire un peu plus étendu, que l'élève prend au brouillon et que vous lui faites ensuite reporter sur le cahier, ce qui constitue son devoir normal et correspond à des notes prises en classe, et à la fin des résumés libres dans lesquels l'élevé prend en note ce qui lui plaît et est simplement chargé de faire un ensemble pour la classe suivante sur son cahier.
En somme , on peut arriver ainsi à varier et à graduer les exercices en les adaptant au plan d'études de l'enseignement principal (narration en 3e, dissertation en philosophie) et on peut arriver ainsi à assurer dans les exercices d'une même année une progression fructueuse.
M. le Président. — Quelqu'un demande-t-il la parole?
M. Kehgomahd (Lycée Lakanal). — Je ne suis pas tout à fait de l'avis de M. (îallouédec au sujet de l'emploi du manuel comme partie essentielle de l'enseignement. Je crois que le manuel est un
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excelienl aide, mais que si nous devons le prendre comme base de
renseignement, nous allons non- trouve] en présence de l'incon* m nient signalé par M. Bougier. Nous n'avons pas le manuel idéal. I) autre part, dans les Lycées d'internes, où l'on fournil les
livres aux internes, il nous est impossible de faire renouveler les manuels; la majeure partie de nos ('-levés ont alors des manuels que nous considérons comme arriérés, et dont nous ne pouvons, par conséquent, faire la base de notre enseignement.
Un autre inconvénient que je vois, c'est que dans une classe , une petite minorité d'élèves seulement prépare sérieusement la leçon d'après le manuel.
Certes, avec des élevés comme ceux-là, le procède'- indiqué par M. Gallouédec est excellent, non seulement pour les élevés, mais pour le professeur lui-même. Pour compléter des études laites sérieusement avant la classe, la discussion, la causerie, le développement de points particulièrement intéressants est un exercice utile et fort agréable. On prépare et on fait la classe avec beaucoup de plaisir... Mais une petite minorité seulement en profite.
L'autre partie de la classe, malheureusement, apprend mal ou n'apprend pas du, tout. Alors nous nous heurtons à une grave dilliculté. Nous sommes obligés de reprendre des idées fausses, de corriger des erreurs, d'insister sur des points qui auraient dû être appris. La classe risque de se trouver prise en entier par une sorte de constatation du travail matériel, par un ressassage des idées les plus élémentaires. C'est une besogne assommante pour le professeur, qui se trouve ne pas pouvoir placer les choses intéressantes qu'il pensait pouvoir dire aux bons élèves. J'ajouterai quelle n'est pas moins ennuyeuse pour ceux-ci, qui entendent ànonner des choses qu'ils savent, et répéter par le professeur des notions élémentaires dont ils n'ont plus besoin. C'est alors qu'ils sont passifs.
Voilà un des inconvénients que je vois dans le procédé de M. Gallouédec.
I n autre point sur lequel je voudrais attirer votre attention est le suivant : M. Gallouédec a toléré le cours pour les classes supérieures et l'a absolument proscrit pour les classes inférieures. M. Thalamas, à l'instant, vient de dire à peu près la même chose. Je ne suis pas de leur avis.
Je crois (pie s'il s'agissait du cours ancien , fait pendant une heure et que les élevés prennent en notes, il faudrait le proscrire absolument dans les classes inférieures. J'ai des élevés de sixième.
DISCUSSION. l'.T
ci je s.iis trop la manière donl [la écrivenl quand ils l'ont une composition pour leur faire prendre des notes; mais je crois qu'il ne s'agit pas de cela; il s'agit simplement de se faire comprendre d'élèves enfants, et, à ce point de vue, je suis de l'avis contraire à M. Gallouédec. Il Tant que l'exposé oral existe dans les petites classes, car l'enfant ne comprend pas le livre, .l'en appelle ici à ceux de mes collègues dont les enfants sont dans les classes élémentaires. On est obligé d'expliquer le texte du précis comme on explique un texte de vieux français.
M. Galloi édec. — ("est précisément ce que j'ai demandé.
M. K.BRGOMARD. — - .le crois qu'il faut laisser au professeur la latitude de parler aux ('-levés, même et surtout du premier cycle. Il ne fera pas un cours suivant l'ancien modèle. Il dictera un paragraphe de sommaire, puis, faisant poser les plumes, il expliquera ce paragraphe. Pas d'éloquence alors, pas de longues phrases, un exposé bref, entremêle d'interrogations variées et collectives. J'ai la conviction que rien ne vaut, pour les jeunes enfants, l'action personnelle (\u professeur, sa parole. Il voit sur les visages, s'il a été compris, il peut modifier alors son explication, \ revenir, insister de plusieurs laçons jusqu'à ce <|U il ait pénétré complètement dans les intelligences.
Est-il nécessaire d'ajouter que le cours n'a pas besoin d'être complet ? Le professeur traite la partie principale, l'idée générale de chaque chapitre, et laisse aux élèves le soin de compléter par leur travail personnel. Mais alors, ceux-ci s'avancent avec un guide, on a éclaire la route qu'ils auront à suivre seuls.
Enfin, pour terminer je voudrais reprendre un mot dans la conférence de M. Gallouédec : vous nous avez dit, mon cher maître, que les conversations qui ont lieu en ce moment serviront de base à la rédaction d'une instruction envoyée aux professeurs. Je ne suis pas de 1 avis de M. Thalunas à ce sujet. 11 faudrait mettre en épigraphe à cette instruction les paroles par lesquelles M. Gallouédec a termine : c'est que toutes les méthodes sont bonnes, et (pie les résultats dépendent des professeurs. . . et aussi des élèves.
M. Cvhkx (Lycée de Reims). — J'ai demandé la parole pour dire qu'il faut absolument au professeur la liberté de ses actions, d'abord parce qu'on peut être 1res bon professeur, et professer
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des principes différents; ensuite parce que la nature des élèves, leurs qualités desprit et aussi leurs dispositions varient d'une année à l'autre. Cette année, j'ai, en première, une très bonne classe, mais je suis parfaitement persuadé que 1 année prochaine . connaissant les élèves que j'aurai, je serai oblige, comme M.Thalamas, de descendre plus bas.
Enfin, je demande pour le professeur une complète liberté d'action , car je suis vraiment effrayé de ce qui se passera le jour où il y aura des instructions précises. J'ai connu un inspecteur d'académie, dont l'idéal était de donner deux ou trois idées aux élèves, et après avoir fait passer ces idées dans la tète des élèves, de les faire écrire dans leurs cahiers sous forme de formules. Le recrutement des proviseurs et des inspecteurs d'académie n'assure pas aux professeurs, et surtout aux professeurs des cultures spéciales, les garanties de compétence nécessaires : établir un programme impératif, c'est non seulement provoquer à l'occasion des interprétations abusives, mais c'est exposer les prolesseurs intelligents et novateurs à la suspicion et au blâme. 11 faut au contraire sanctionner notre liberté.
D'autre part, j'ai à dire à M. Thalamas, au sujet de renseignement historique, qu'en province on est souvent mieux outillé qu'il ne le prétend. C'est ainsi qu'à Reims nous axons actuellement une salle de projections qui nous est réservée; nous avons une bibliothèque qui est fondée par cotisations; et les livres qui sont achetés chaque année sont donnés à ceux qui pavent et jamais l'Administration ne nous a dit de faire différemment.
Knfin,je tiens à dire que, quant aux travaux personnels à demander aux élèves, je me demande si cela est essentiel. Comment fera le professeur ? Il est déjà extrêmement gêné pour travailler lui-même; comment pourrait-il faire travailler ses élèves. J'ajoute qu'il v a une autre objection qui me parait tout à lait sérieuse. Il y a en ce moment dans les programmes une quantité effrayante de matières, et, avec la classe d'une heure, il est certain que l'effort cérébral constamment demandé aux élevés est quelque chose de démesuré. Il y a actuellement des élèves qui ont cinq et six heures de cours par jour, et ces cours sont des cours différents. A la base de tout, actuellement, il y a les langues vivantes, et, pour des raisons que je n'ai pas à juger, certains professeurs de langues vivantes donnent, chaque jour, quelquefois un devoir, toujours une leçon. Il y a en outre une heure, ou de latin , ou de
français, de physique, de chimie. Nous avons fait des expérien< i -
pour Ja classe de I" C et de I" D. Nous avons trouvé que le temps matériel nécessaire pour apprendre un certain nombre de leçons et (aire les devoirs indispensables était supérieur au temps d'études qu'avaient les internes.
Même en admettant que les élevés puissent disposer de ce temps d'études, nous nous heurterions à une difficulté* très grande . pour ne pas dire à une Impossibilité , si nous voulions demander à nos élèves, surtoiil ;i ceux du premier cycle, un travail notable en dehors de la stricte préparation des classes.
11 faut nous mettre en lare de cette situation (pie le professeur d'histoire es1 actuellement un professeur d'ordre secondaire pour les familles et pour l'Administration , et que le temps qu'on lui donne est infiniment court. Les élevés d'histoire arrivent en classe , ayant eu déjà un autre cours, fatigués, énerves, et il va une très grande différence entre l'élève qui se présente à la première heure ou à la deuxième heure. Par conséquent, moralement et matériellement, le ne peux pas leur demander de faire un devoir ou d'étudier une longue leçon.
Mes conclusions seront donc les suivantes : le manuel doit être la base de L'enseignement de 1 histoire; nous ne pouvons pas laire autrement parce (pie le temps matériel qui nous est donné est très court, et, par conséquent, nous devons nous donner un rôle dont les professeurs adjoints ne veulent pas : celui de répétiteur.
Le livre est infiniment plus facile à lire que les notes de cours; mais il v a des choses qui ne sont pas comprises par les enfants, il faut que nous les fassions comprendre par des exposés.
Dans tous les manuels, il > a évidemment des erreurs, mais le fait m'est tout à fait égal, au contraire; car cela donne l'occasion au professeur de montrer aux élevés qu'il faut se délier des livres, même des meilleurs.
Je crois aussi qu il \ a dans tous les manuels des lacunes, et (pie dans certaines classes, notamment en philosophie, il est nécessaire de montrer aux élevés, non seulement comment se présentent aujourd'hui les grosses questions, mais aussi comment s'est faite l'histoire.
M. M vi. et. — Je suis tout à fait de l'avis de M. Cahen, et je demande pardessus tout qu'on ne nous donne pas d'instructions.
Monsieur le Président, permettez-moi de rappeler que , lorsque
nous nous sommes réunis, en 1901 , pour un premier remanienienl des programmes, nous avions préparé une introduction à ce programme.
( )r. j'y lis ceci :
Le professeur sera libre de suhrc, pour les exercices de sa classe, la méthode qu'il jugera la meilleure; de faire ou non une Leçon proprement dite; de répartir le temps entre les divers exercices.
De même, il choisira en toute liberté les récits, anecdotes, descriptions qu'il jugera les plus propres à faire comprendre les traits caractéristiques d'un pays ou d'une époque.
El voici qui est pour donner satisfaction à M. Thalamas :
Pour l'histoire de France , il pourra, sans jamais négliger l'ensemble, prendre ses exemples dans l'histoire locale, s'il y trouve le moyen de rendre son enseignement plus concret et plus précis.
La conséquence évidente est que, lorsqu'il se trouve, près d'un lycée ou d'un collège, un monument historique, une œu\re type, c'est ce monument, cette œuvre type que le professeur doit utiliser pour son enseignement.
Ceci flil.jp suis encore de l'avis de M. Cahen sur ce point : les programmes sont infiniment lourds et nous disposons vraiment de trop pende temps. Par conséquent, nous devons chercher les procédés les plus rapides d enseignement.
Or. le procédé qui a l'action la plus puissante — je parle du second cvcle. bien entendu; pour le premier, je crois qu'il faut user du manuel — le procédé le plus rapide, c'est le cours.
On a prétendu que le cours laissait l'élevé passif. Permet le/.- 11 mi [seulement de dire (pie tant vaut celui qui l'ait le cours et tant vaut le cours; tant valent les élèves qui l'entendent, et tant vaut le cours. Mais il n'y a pas l'ombre d'un doute que la seule façon d'agir puissamment sur les élèves, c'est le cours, et les élevés n'y sont passifs que lorsque le professeur Le veut bien.
Il est parfaitement possible d'amener l'élevé à èlre dans le cours le collaborateur du professeur. Il suint, par exemple, de s'interrompre [tour demander au\ élèves s ils aperçoivent une analogie ou une différence entre telle question que l'on étudie et telle autre question antérieurement étudiée.
J'ai à parier de l'Edil de Nantes; il ne m'est pas difficile de
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demander à un élève s'il voit une différence entre l'Edit de Nantes e( la paix d'Augsbourg ei de lui luire constater combien différait la conception de la liberté religieuse en France ei e: Ulemagne.
L'exercice peut se renouveler bien des lois pendant une leçon. Dans ces conditions l'élève travaille comme jamais vous n'obtiendrez qu'il travaille seul chez lui , parce cjuevous êtes son répétiteur.
J'ajoute que le cours, quand il est l'ait comme il doit l'être, non seulement ne laisse pas L'élève passif, mais le met dans l'obligation de travailler constamment.
L'élève ne sera passif que dans un cas : si le professeur d'enseignement secondaire, avant comme le professeur d'enseignement supérieur la préoccupation de la forme, des soucis de style et d'élégance, la crainte des redites, débite son récit d'un mouvement toujours égal, sans que l'auditeur ait jamais le temps de souiller et la possibilité de se détendre. Mais si le «ours est ce qu'il doit être, c'est-à-dire si, après avoir indiqué un plan que l'on suivra d'ailleurs rigoureusement et que l'on développera en entier, le professeur insiste sur certains points essentiels, les présente, les tourne et les retourne sous deux ou trois formes différentes; entre toutes ces formes l'élevé a la possibilité et l'obligagation de choisir et dès lors il n'est nullement passif.
Si, par malheur, on interdisait le cours, — et je sais pertinemment que c'est une idée volontiers envisagée dans certains milieux universitaires — ce serait à échéance plus ou moins longue la disparition des spécialistes d'histoire et la ruine de l'enseignement historique dans les lycées.
M. Gallouédec. — Je suis absolument de votre avis, et le
cours dont j'ai critiqué la pratique, c'est précisément ce cours ex cathedra, sorte de monologue que vous venez de définir. Mais je n'ai jamais entendu critiquer l'exposé oral que l'on sait rendre vivant et le commentaire oral; ma conférence est bien claire sur ce point.
M. IKnwiuu) (Université de Paris). — Je voudrais profiter
de mon incompétence, si je puis dire, pour énoncer quelques idées que j'ai depuis longtemps et qui d'ailleurs ne sont pas nouvelles pour beaucoup de personnes qui sont ici.
Il semble que l'exposé de M. Gallouédec laissait un peu dans
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L'ombre an poinl 1res important, (lune importance tout à fait primordiale dont vient (le parler. M. Cahen : comment se fait l'histoire? C'est là une des tâches les plus importantes de L'enseignement historique. Si l'enseignement de l'histoire est lié à des lins sociales, j'avoue que je ne comprends pas comment on peul se résigner à abandonner à 1 1 ans des jeunes gens qui sont électeurs, qui liront les journaux, sans leur avoir donné, non pas seulement une notion, mais une connaissance un peu solide de cette question.
Vous ne vous doutez peut-être pas assez de ce qu'est notre ignorance de ceci : qu'est-ce que la vérité en histoire? Je suis, pour ma part, sorti du lycée ne me doutant pas de ce que cela voulait dire, et je dois dire que je ne le sais pas encore très bien actuellement.
Eh bien! peut-on en philosophie, en rhétorique et peut-être même en troisième commencer à donner un sens un peu précis à ces mots?
lime semble que cette idée n'est pas étrangère à tout le momie . et je voudrais savoir si véritablement il y a moyen de faire quelque chose de précis et de pratique dans ce sens.
M. Gallouédec. — J'aurai peu de choses à dire pour répondre aux idées qui ont été présentées au cours de cette discussion. Du reste, le temps nous presse et m'empêche de reprendre la discussion point par point.
J'avais indiqué dans ma conférence que la méthode des cours, tel qu'on le paratiquait exclusivement jadis, est défectueuse au point de vue éducatif, et qu'on peut utilement employer d autres procédés d'enseignement dont j'ai indiqué quelques-uns sans prétendre les indiquer tous. Au fond, sommes-nous si loin de nous entendre, à la condition de définir exactement les termes dont nous nous servons? M. Malet préconise l'emploi du cours, contrairement à ce que j'ai dit, mais il n'y a qu'à examiner son argumentation pour s'apercevoir que nous sommes absolument du même avis.
Ce que j'ai critiqué sous le nom de cours, c'est, encore une fois, non un exposé oral, mêlé de causeries, d'interrogations et d'explications, mais l'exposé dogmatique que le professeur faisait, toujours le même chaque année, devant un auditoire qui écoutait, prenait des notes, acceptait les choses sans contrôle, les ap-
prenait passivement. Il ne m'est jamais venu à l'esprit de condamner la méthode orale d'enseignement: j'ai insisté, au contraire, sur son efficacité à Laquelle rien ne peut suppléer.
On a l'ail des objections à l'emploi du manuel. On a dit que nus manuels sont imparfaits, que nous ne disposons que d'un matériel d'enseignement des plus réduits. Je ne crois pas, en effet, qu'il \ ail de manuel parlait . idéal; je ne crois pas davantage «pie nous puissions arriver à avoir partout des collections complètes de gravures et le matériel Idéal, L'idéai n'existe nulle pari ici-bas.
Plaçons-nous donc dans une situation de Fait. Nous avons entfe les mains certains manuels d'histoire qui, après tout, ne sont pas saiis mérite et ne renferment pas tous les erreurs qu'on nous a signalées. Nous disposons d'un certain matériel. De quelle manière peut-on arriver à ce que la classe d'histoire, avec ces éléments de travail, soit vivante et profite aux élèves.1 C'est ainsi qu'il faut envisager la question. Eh bien! je crois (pion peut atteindre le résultat en cherchant, en s'ingéniant, en se passant de ce qui manque pour savoir tirer parti de ce qu'on a. sinon toujours, du moins souvent, à portée.
Le point sur lequel je demande la permission d'insister, c 'est celui de la question des instructions officielles cpie je souhaite. Vous croyez que les instructions officielles seront forcément restrictives de notre liberté? C'est le contraire qui me semble \ ra i .
Si nous n'avons pas d'instructions, qn'arrivera-t-il?
M. Moniot (Lycée .lanson-de-Sailly). — Nous serons libres.
M. GallODBDEC. — Je vous demande pardon, nous ne serons pas libres, car on pourra nous taire toujours le reproche de nepas connaître et de ne pas employer certaines méthodes qui donneraient de bons résultats et qu'on n'applique pas par crainte d'être desapprouvé.
M. Moniot. — Ce reproche, nous n'aurons qu'à ne pas nous y arrêter.
M. GallouÉdec. — Vous en parlez à votre aise, parce que vous êtes professeur à Paris, c'est-à-dire plus indépendant; êtes
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vous sûr cjue la question ne préoccupe pas nos collègues de province ?
M. Mon'iot. — Cela dépend «lu caractère de chacun. Quand on
est indépendant, on le reste toute sa vie.
M. GallouÉdec. — Oui, seulement on est toujours dépendant d'un chef qui peut vous donner de mauvaises notes e1 retarder votre avancement, si votre enseignement lui parait défectueux.
M. Momot. — Je ne crois pas que les chefs que nous avons soient capables de pareilles choses.
M. GallouÉdec. — J'ai reçu plus de cinquante lettres de professeurs d'histoire qui me disent : Mais comment de\ons-nous comprendre renseignement et les méthodes nouvelles? Personne ne nous a jamais donné un seul renseignement sur la question; nous sommes très gênés; quand nous apercevons un inspecteur qui vient dans notre classe, nous nous demandons ce qu'il va penser de nous, et nous employons toujours le système du cours qui a du moins pour lui d'avoir été jadis le procédé courant.
M. Momot. — Je me demande comment il peut y avoir cinquante professeurs d'histoire en France à qui on n'ait pas donné d'instructions.
M. GallouÉdec. — Personne n'en a reçu d'écrites et d'officielles, le fait est là; d'où l'inquiétude.
M. Cahen. — Je n'ai pas demandé qu'il n'\ ait pas d'instructions; j'ai demandé qu'elles soient libérales.
M. Galloukdec. — Mais alors vous demandez ce que j'ai demandé moi-même. Je crois qu'il y a beaucoup de procédés pour enseigner l'histoire, et je crois précisément que les instructions en question devraient faire valoir qu'il y a un grand nombre de méthodes qui peuvent être employées utilement. Cette instruction que je demande pourrait n'être que le développement du passage de la circulaire que M. Malet nous a lue tout à l'heure.
M. Malet. — Elle n'a pas été envoyée.
M. GallouÉdec. — 11 n'y aurait qu'à développer cette instruc-
tion de 1902. à indiquer les différentes sortes d'exercices qui peuvent être utilement employés pour L'enseignement historique, et à assurer aux professeurs qu'ils ont toute latitude de choisir entre les uns et les autres, à la condition que leur choix témoigne d'un effort réfléchi et d'une juste appropriation. Ces instructions constitueraient pour eux, non une gêne et une limitation, mais une indication cl une garantie.
M. La visse, président. — Je voudrais expliquer ce qui est arrivé.
Nous avons préparé cette note, sorte de courte instruction à mettre sur le programme. Si elle n'\ a pas été mise, c'est qu'on a pensé qu'il valait mieux rédiger i\nv instruction ministérielle,
mais on a oublié de rédiger cette instruction.
M. M \i,kt. — Si vous voulez me permettre d'en donner lecture? M. Lavisse. — \ ous venez de la lire.
\l. Mai. et. — Je n'en ai lu que la lin...
Pour terminer je voudrais l'aire remarquer que le fait prévu par la Commission en 1903 et signalé par vous, Monsieur le Président, en son nom sous forme de protestation au Ministre. se trouve réalisé. Beaucoup constatent qu'avec le système des cycles il n'est pas possible de donner un enseignement historique aussi solidement établi que par le passé.
M. LAVISSE. — La note que j'ai lue à la commission du Conseil supérieur se plaignait surtout que l'enseignement de l'histoire du
moyen âge fût sacrifié.
M. G a l loi k dec. — Il y avait dans cette protestation l'expression de craintes que l'événement n'a aucunement justifiées. Elle signalait, par exemple, l'inconvénient d'enseigner parallèlement dans les classes de seconde et de première l'histoire ancienne et l'histoire moderne; on redoutait des confusions dans l'esprit des élèves. On a reconnu depuis que c'était là une crainte chimérique.
M. Lavisse. — Quant a l'instruction ministérielle, ce qui fait qu'on la jugeail utile, c'est qu'on partait du principe qu'elle respecterait la liberté de tout le monde, qu'elle serait un expose de-, différents procèdes que l'on peut employer. Or. je crois que
pour assurer la liberté du professeur, cet exposé est tout à l'ail nécessaire.
Ne croyez pas qu'il ne puisse pas arriver que quelqu'un , qui très sincèrement applique la méthode qu'il croil la meilleure, soil mal jugé par ceux qui l'inspectent. II est à ma connaissance qu'un jeune professeur qui appliquait une autre méthode que celle du cours a été jugé paresseux; le mol a été dit. Or, il est laborieux, actif et se donne beaucoup de mal pour bien faire son métier.
M. Bougiku. — Je n'ai pas l'intention de revenir sur la discussion engagée au sujet du cours, mais dans ce qu'a dit M. Gallouédec, il y a une phrase que je dois relever. On lui a l'ait observer que le système des interrogations pouvait causer du désordre.
«Le professeur, nous a-t-il dit, doit avoir assez d'autorité pour s'imposer à sa classe et pour avoir le silence convenable. » Eh ! bien, il me semble que c'est là une sorte de cercle vicieux. Nous lui disons que cette méthode est contraire à l'ordre et à la discipline, et il nous répond : «C'est à vous à avoir de l'autorité et à en imposer».
M. GallouÉdec. — Je n'ai pas dit qu'en elle-même cette méthode était contraire à la discipline; mais on ne peut y recourir, cela est certain, que si le professeur est sûr de ses élevés. Dans le cas contraire, le professeur recourra à un autre procédé.
M. Bougibr. — «On nous dira que cette méthode est de nature à causer du désordre; c'est au professeur à avoir», etc. . .
Voilà vos termes propres.
11 me semble que, ainsi que le disait M. Thalamas, c'est une question à considérer de très près.
Le professeur d'histoire est vraiment le martyr de l'enseignement secondaire ; on lui donne un trop grand nombre d'élèves ; on réunit des élèves qui ne se voient jamais pour ainsi dire (pie dans sa classe , et qui par suite ont tendance à s'intéresser à tout autre chose qu'à l'enseignement historique.
De plus, nous voyons que les exercices qui sont recommandes au professeur d'histoire sont presque impossibles, parce (pie l'organisation intérieure ne s'y prête pas.
M. Cahén disait qu'il faudrait conduire les élèves à la cathé-
drale de Reims; je me demande commenl il peut le Cure avec le système actuel d'organisation.
J'ai essayé bien «les lois de suivre l'exemple de la méthode appliquée à l'Ecole alsacienne; on emmène les élevés dans les musées, ils vont avec leur professeur visiter des monuments; ici, la chose esl bien difficile, d'abord parce que les administrateurs ne peuvent pas mettre à notre disposition un maître d'études qui conduirait les internes au lieu de rendez-vous où se trouveraient les externes et le professeur, ensuite parce (pie, avec les nouveaux horaires, ces excursions ne peuvent guère s'organiser que les jeudis soir ou les dimanches.
Ce sont là de petites raisons, qui ont l'air bien prosaïque, mais qui frappent tous ceux qui ont l'expérience. Cela montre à quel point les discussions que nous avons ici peuvent être utiles, lorsque les professeurs qui ont l'expérience de l'enseignement apportent les résultats de cette expérience et disent franchement ce qu'ils pensent.
M. Tbalamas. — Je crois que, en ce qui concerne les excursions dont parle M. Bougier, il y a en efFet une difficulté. J'en parle également par expérience. 11 est certain que toutes les fois qu'il s'agit de faire sortir les élèves du lycée, même quand il ne s'agirait pas de les faire sortir pendant le temps des classes, même quand on prendrait sur son temps de liberté, que les élèves soient internes ou demi-pensionnaires, l'Administration universitaire fait tout ce qu'elle peut pour que cela ne se fasse pas. Elle considère celte tentative comme un risque à courir; et remarquez d'ailleurs que c'est, en effet, un risque à courir pour le chef d'établissement en raison de ce qu'il est responsable de ce qui peut arriver.
M. Pages (Collège Ilollin . — Je ne voudrais pas faire de personnalités, mais tous les ans j'emmène mes élevés et je n'ai jamais rencontré de difficultés.
M. le Président. — Et vous ne demandez pas de maître d'études?
M. Pages. — Non !
M. Moxiot (Lycée Janson-de-Sailly ). — M. Tbalamas a préconisé les devoirs; je dois appeler votre attention sur ce fait : il est matériellement impossible à un élevé, non seulement du pre-
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niier cycle, mais même «lu second, de faire tics devoirs d'histoire qui vaillent la peine d'être laits, c'est-à-dire qui puissenl être d'un profit quelconque. C'est matériellement impossible parce que des circulaires officielles, que j'approuve, obligent Les conseils de classe à viser le temps de travail que chaque professeur pourra demander à ses élèves pour chacune de ses classes. Or, il est impossible d'arriver pour le professeur d'histoire à ohtenir plus d'une heure de travail pour chaque classe; cette heure de travail est à peine suffisante pour un hon élève qui a l'habitude de travailler, qui est intelligent, qni sait travailler ei qui a au besoin sous la main quelqu'un qui peut l'aider. . . Il est absolument impossible pour un bon élève qui se trouve dans ces conditions idéales d'cmplover moins d'une heure à apprendre sa leçon. Quand fera-t-il donc un devoir? Il sera obligé de le faire le soir, par conséquent dans des conditions déplorables, ou de le faire le dimanche, alors qu'il doit aller se promener.
Je ne mets pas le moins du monde en question le point de savoir si un professeur d'histoire qui a ses classes à préparer, et qui doit les préparer activement, a le temps de corriger des devoirs, mais je pense qu'il n'a pas ce temps; tout au plus peut-il jeter un coup d'œil sur les notes et dire : ce que vous avez fait est bien ou mal.
J'insiste, par contre . sur ce point que l'élève, placé dans les conditions les plus parfaites, ne peut pas faire de devoirs d'histoire, et je demande qu'on n'impose pas aux élèves d'en taire.
M. Thalamas. — On peut approuver que les conseils de classe fixent à une heure par leçon le temps de travail, mais il y a deux heures par semaine; vous avez par conséquent la possibilité de (aire trouver une fois par mois ou par six semaines le temps de laire faire un devoir, et la preuve que c'est possible, c'est que cela se fait.
Quant à rendre compte d'un devoir, on a toujours le temps de le faire; je ne dis pas d'analyser toutes les copies, mais d'apprécier très rapidement le travail.
M. Gali.ouedec. — U serait peut-être temps d'arriver à une conclusion pratique. Je serais d'avis que nous insistions sur deux ou trois points qui ont été indiqués, notamment par M. Thalamas. et que, comme nous l'avions fait lors des discussions rela-
tivesà l'enseignement de la géographie, nous é nions quelques
vœux, en particulier sur la nécessité d'avoir des classes qui ne soient pas trop chargées, el sur la nécessité d'avoir un matériel d'enseignement moins sommaire que celui dont nous disposons presque toujours aujourd'hui.
M. le Président. — Je voulais proposer justement que l'on émit des vœux pour que nos entretiens ne finissent pas dans le vague.
M. GallOUÉDEC. — Nous pourrions donc proposer à l'assemblée de décider : i° s'il y a lieu de faire des instructions dans le sens libéral que j'indiquais tout à l'heure; 2° s'il n'y aurait pas lieu de demander à l'Administration qu'elle n'impose pas aux professeurs d'histoire des tâches trop Lourdes. Tout le monde est maintenant d'accord là-dessus, je crois. Puis, enfin, nous pourrions demander que l'Administration nous assure, dans la mesure du possible, — il y a là une question de finances qui a de l'importance — un matériel d'enseignement historique aussi complet que les disponibilités le permettraient.
M. Malet. — L'amphithéâtre d'abord; le matériel, nous nous chargeons de le trouver avec les élèves.
M. BouiiEU. — Je voudrais aussi que l'assemblée répudiât l'idée d'avoir un manuel officiel.
M. LE PRÉSIDENT. — C'est inutile; personne n'a parlé de cela.
M. Valentin (Lycée Janson-de Sailly). — Dans les classes du premier cycle, on doit, parait-il, se servir du manuel; je demande qu'on spécifie dans quelle mesure on doit se servir du manuel. L'élève, s'il lit le livre chez lui, ne le comprendra pas toujours. Il faudra donc l'expliquer en classe; je me demande comment on pourra faire avec le temps dont on dispose? de quelle manière doit-on se servir du manuel ?
M. Gallouédec. — Mais c'est si vous voulez réglementer ainsi le détail, que nous serons très peu libres; il y a vingt manières de se servir du manuel; laissons chaque professeur suivre son inspiration et déterminer lui-même ce qu'il jugei'a le meilleur suivant l'âge et la qualité de ses élevés. Tantôt on pourra commenter. . .
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M. Gallouédec. — On n'est pas obligé de tout lire et de tout commenter. Il Tant se limiter aux points essentiels, difficiles.
M. Valentin. — Kl le reste?
M. Gallouédec. — Le reste, les élèves I Ont généralement compris.
M. Valentin. — J'ai entendu répéter par des maîtres autorisés que les élèves ne retenaient que ce qui avaii passé par la bouche du professeur. Certains même disent cpie des élèves qui ont lu le livre, huit sur dix ne le comprennent pas.
M. Malet. — Il faut bien préciser que les instructions sont faites pour donner des libertés et non pour gêner l'initiative des professeurs.
M. Busson (Lycée Carnot). — Il faudrait s'entendre sur la question des instructions libérales, car celte expression a été employée sans une suffisante précision.
M. Gallouédec. — Le professeur doit avoir le droit de choisir ses méthodes.
M. le Président. — Oui. La seule restriction à cette liberté serait l'interdiction de toute méthode qui laisserait l'élève passif.
M. Malet. — Nous avions aussi demandé qu'on interdit la récitation et la rédaction du cours.
M. le Président. — C'est l'interdiction de la rédaction d'histoire, mais elle n'est presque plus pratiquée.
M. Malet. — Voici la première partie de l'introduction précitée (voir p. 160) :
L'enseignement de l'histoire a pour objet de faire connaître aux élèves les principales transformations de l'humanité. 11 doit faire une large place aux périodes les plus rapprochées de nous, par lescpielles a été préparé l'état actuel du monde. 11 ne doit tenir compte que des événements capitaux cpii ont laissé des traces profondes et durables.
l.r caractère el l'enchaînement fie ces grandi faits doivent être expliqués aux élèves.
Le professeur <l'»it s'efforcer de l'aire comprendre par des exemples précis el concrets les différences entre les façons de penser, <lr vivre et
d'agir qui furent propres à chaque époque.
C'est à ce j)oint de vue seulement que doivent être étudiés les faits de l'histoire militaire el diplomatique. L'étude d'une guerre doit se borner à montrer les adversaires, les raisons de la lutte, les résultats généraux. Le professeur s'interdira toute énumération de batailles. Il évitera même le détail des négociations et des traités. Il choisira simplement des exemples caractéristiques d'action militaire ou de négociation.
L'exposé de l'histoire ne doit pas être arrêté par les cadres lictifs des règnes ou des ministères. Les nomenclatures de rois et de ministres sont aussi inutiles que les nomenclatures de batailles.
Le professeur, s'il adopte, pour sa classe, le procédé de la leçon développée, ne dictera pas cette leçon. Il ne donnera jamais en devoir la rédaction d'une leçon entière. Il n'exigera des élèves aucune récitation; il s'assurera seulement par l'interrogation qu'ils ont retenu et compris les principaux faits.
Les exercices où L'élève est plus ou moins passif, comme lorsqu'il écrit, rédige ou récite une leçon sont interdits.
M. i.e Président. — L'instruction ministérielle devrait être le développement de ce passage, en y ajoutant les vœux exprimés par M. Gallouédec et auxquels tout le inonde s'est rallié.
Le temps avant fait défaut pour mettre sur le tapis le sujet traite par M. Langlois, M. Thalamas nous a adresse, par écrit, la note suivante :
En ce qui concerne la conférence de M. Langlois, je commencerai par une observation sur les variations répétées de l'examen d'agrégation.
Sans doute ces variations ont constitué une véritable séné d'expériences par tâtonnement, qui ont fini par aboutir à quelques observations pratiques. Mais je ne puis oublier qu'elles ont été laites in anima vili, qu'elles ont produit des générations inconérentes de professeurs et qu'elles ont désorganisé les études historiques dans les lycées plus qu'elles n'ont contribué à leur
relèvement. Le plus souvent, dans nos Lycées, un élève change de méthode el d'orientation en changeant de maître, parce <]iuces maîtres ont été introduits dans la carrière par des examens OÙ on ne leur demandait pas la même chose. Or, c'esl un mal grave pour des adolescents qu'on désoriente ainsi à plaisir. Je crois cpie l'on n'a le droit, moralement, de se risquer à compromettre ainsi l'avenir d'élèves et de professeurs i| lans le seul
cas où il est impossible de faire autrement, et je suis sûr que l'on aurait évité presque tous ces tâtonnements si. au lieu de Laisser le choix des modifications d'examen à L'inspiration des présidents des jurys, souvent très peu au courant de ce qu'est L'Enseignement secondaire, on avait pris dès le début les résolutions auxquelles on aboutit aujourd'hui ; 1" donner à l'Enseignement secondaire une place prépondérante dans le jury; :i° séparer les épreuves d'aptitude pédagogique des épreuves d'aptitude scientifique.
La vérité est que l'on se défiait en liant lieu des membres de l'Enseignement secondaire; qu'on se redisait à les croire capables d'autre chose que de suivre la routine; qu'on entendait taire établir par des théoriciens de l'Enseignement supérieur Les règles d'entrée dans un métier qu'il faut avoir pratiqué pour comprendre combien il diffère et de la Faculté et de l'école primaire. On a cru hâter le progrès en procédant ainsi; on a tout simplement fait décider les questions par de brillantes incompétences et on a pris la méthode contraire à celle qu'imposait la réalité pratique. Je reviendrai, à propos du stage, sur celte observation de principe. Je me borne à constater (pie le mal n'est pas guéri et qu'il suffirait d'un changement de président du jury dans un an ou dans trois ans pour que l'organisation du jury et celle du concours fussent encore remises en question. J'émets le vœu qu'à l'avenir on nous préserve des gens qui veulent établir des méthodes d'examen sans avoir seulement une méthode d'information sérieuse sur les nécessités professionnelles auxquelles l'examen doit répondre.
La conférence de M. Langlois offre d'ailleurs un remarquable exemple de ces oublis de questions vitales pour l'Enseignement secondaire. Quoique je sois partisan du maintien de L'examen d'agrégation, je ne puis oublier que la grande majorité des professeurs de l'Enseignement secondaire des garçons ne passera jamais l'agrégation; que les professeurs de l'Enseignement secon-
(luire des tilles, agrégées ou non . ne passeronl jamais «I agrégation d'histoire; que dans L'enseignement libre, qui, étant légal, doit aussi être tenu de prouver une préparation pédagogique sulhsante, tout comme un médecin doit prouver, avant d'exercer, une capacité professionnelle suffisante, les professeurs ne songeront jamais à préparer l'agrégation. Or, M. Langlois, en nous parlant delà préparation pédagogique des futurs professeurs d'histoire, est si bien reste sur le seul terrain qu'il connaisse, qu'il n'a pas pensé à tous ces professeui -s-là , qui sont la grande armée dont les agrégés formenl le brillant état-major. Je suis dès frappé de celte énorme lacune . d'autant mieux qu'à la conférence même de M. Langlois. l'immense majorité de la salle était, par un vivant symbole de l'Université elle-même, composée de non-agrégés d'histoire.
Je crois donc nécessaire de présenter, non des principes opposés à rr\w de M. Langlois, mais des observations d'ensemble sur la préparation professionnelle des futurs professeurs.
J'admets (pie l'on puisse grouper le minimum des exigences sous les deux chefs exigés par M. Langlois: i° savoir l'histoire; a* savoir enseigner.
Cherchons comment assurer l'acquisition de ces deux savoirs.
Pour « savoir l'histoire », il faut avoir montré qu'on est capable de faire œuvre critique sur les matériaux mêmes de l'histoire; il faut aussi avoir acquis une connaissance générale suffisante des faits mêmes de 1 histoire.
Je ne crois pas avoir à inoccupée longuement du premier point : c'est l'affaire de l'Enseignement supérieur. 11 est. a mon sens, nécessaire et suffisant que Ton ail acquis des notions générales sur les sciences auxiliaires de l'histoire (paléographie, bibliographie, diplomatique, archéologie, etc.) et que Ion ait, par l'assiduité auprès de deux ou trois maîtres de l'Enseignement supérieur et par deux ou trois travaux originaux faits sur les sources et sous leur direction, pris plusieurs fois contact avec les documents et avec la méthode critique, ("est la peu. mais il faudrait que ce peu lut obligatoire et sérieusement accompli aussi bien par les maîtres que par les élèves, ce qui n'arrive pas toujours. I n certificat d'aptitude scientifique couronnerait le tout.
Remarque/, d'ailleurs que celte réforme niinima entraînerait déjà quelques conséquences administratives sérieuses : i° retrait du droit d'enseignement, pour l'avenir, aux simples bacheliers.
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loul cnn ■ du a supprimé les officiers de saule, c'est-à-dire relire le droit d'exercer la médecine à ceux qui n'iraient pas jusqu'au doctorat; 2° unification îles études poux les professeurs nommes et les professeurs- femmes, a qpri OU devrait permettra l'accès à la licence, ce (jui revient à demander l'assimilation du certificat de fin d'études secondaires au baccalauréat de la sec lion I) : c'est d'ailleurs un changement déjà réclamé par le dernier Congrès de la Ligue de l'Enseignement, sur mon rapport; .'i nécessité d'assurer, au moins dans les grandes \illes. la préparation à ces épreuves, car tous les candidats ne (jouiraient pas aller en Faculté, puisque nombre d'entre eux, comme répétiteurs, répétitrices, surveillants d'internat, etc., seraient obligés, pour vivre, d'exercer le métier dans ses cadres inférieurs. Je fais remarquer, en passant, (pie cette organisation trouverait probablement aussi des points de contact avec les Ecoles normales primaires, où l'on cherche, avec raison, à faire naître une culture moins livresque et plus scientifique. Je reviendrai tout à l'heure sur les moyens pratiques.
Par contre, j'insisterai davantage sur la culture générale historique.
Le fait brutal d'aujourd'hui, c'est que cette culture n'existe plus chez les jeunes professeurs. M. Langlois a constaté avec raison que les réformes de la licence et de l'agrégation l'avaient rendue inutile pour les candidats à ces examens. Il a eu le courage d'insister sur la médiocrité lamentable que révèlent ces examens, où les candidats ont. par réaction contre la nomenclature chronologique abstraite, fini par perdre 1 habitude des connaissances synthétiques précises et de la chronologie la plus indispensable. Il aurait pu ajouter que le professeur, même agrège, est, pendant plusieurs années de début, tellement ignorant des choses qu'il a à enseigner, qu il lui faut un travail énorme poulies apprendre avant la classe et qu'il lui arrive soin eut de savoir nombre de détails moins bien que certains de ses élèves : c'esl une situation ridicule et démoralisante qui empêche très soin eut les jeunes professeurs d'avoir devant leurs élèves l'assurance nécessaire au maître et expose les timides à d'irrémédiables déchéances.
Pour réagir, il faut connaître les causes, et c'est d'abord à la licence qu'il est nécessaire de les chercher : n'oublions pas (pie la licence est, en effet, en droit, le seul examen qui confère la
faculté 'I enseigner <•! au-dessus duquel U majorité des proiesseurs ne a élèvera pas.
Sans doute la loi militaire de 1889 a. pendant seize ans, peuplé lea Facultés d'étudiants d'occasion, pour qui la licence n'était ou an moyen «I échapper en partie à la caserne el dont la faiblesse a abaissé considérablement le mvean de cet examen t|iii. surtout dans certaines Facultés, n'équivaut même plus à un l)«in baccalauréat. Sans doute La coupable indulgence des examinateurs a accentué la déchéance : ne voyons-nous pas. aujourd'hui, en pleine Sorbonne, des candidats à la licence, repasser, en attendant leur tour d'être interrogés, les laineuses questions de leurs programmes restreints dans des mémentos de baccalauréat qui leur paraissent encore trop chargés. J'ai écrit moi-même à M. Lavisse, en 1903, l'impression navrante que me causaient c es [ii atiques.
Mais, en réalité, la cause du mal est plus grave. Il n'y a pas, dans l'Enseignement supérieur, de cours de culture générale historique : voilà l'origine de la crise. Par suite d'une confusion lâcheuse . qui pèse sur tout notre enseignement supérieur, on a dans les Faculté*, réservé les chaires d'histoire à des savants spécialistes , excellents comme guides dans leur partie, mais qui n'ont ni le goût ni les qualités de la vulgarisation scientifique générale, indispensable pourtant aux jeunes étudiants. Le fait est si fâcheux, que nous voyons, à Paris, nos anciens élèves venir nous demander celle culture, qu'ils ne peuvent acquérir en Sorbonne. Il faudrait que l'on créât, en faisant appel à un grand nombre de bonnes volontés de maîtres éminents de l'enseignement secondaire, des conférences d'histoire générale qui joueraient le rôle de la préparation au P. C. Y. ou le rôle des véritables classes de rhétorique supérieure que font, en Sorbonne. les maîtres de conférences de grec ou de latin. G est presque une reconstitution, par spécialités, de L'ancienne Faculté des Arts, qui s'imposerait aujourd'hui.
De plus il faudrait que les programmes de licence et d'agrégation lussent remanies, de façon a exiger des preuves de cul ture historique encyclopédique. Je remercie beaucoup M. Langlois d'avoir eu le courage d'indiquer déjà celte nécessité, et d'avoir lait le procès de ces questions spéciales des programmes de licence et d'agrégation, questions qui. souvent, n'ont rien à voir avec I enseignement secondaire et portent sur des parties de
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l'histoire où l'on ne peut actuellement formuler aucune solution définitive ni provisoire. Qu'on donne aux candidats, comme je le donne moi-même à mes grands élèves, la faculté de se servir, pour leurs compositions, des instruments de travail usuels (un atlas, une chronologie, un manuel général); qu'on choisisse des sujets qui obligent à un effort de classement ou de jugement; qu'on mette entre les sujets d'agrégation et ceux de licence. comme entre ceux de Saint-Cyr et ceux de l'Ecole de Guerre, des différences de difficulté et d'exigences, rien de plus naturel. Mais il faudrait, à la licence comme à l'agrégation, un certificat de culture générale historique.
Kn ce qui touche l'agrégation, j'estime qu'elle devrait contenir les mêmes épreuves scientifiques que la licence, sous une forme plut élevée :
i° Comme aptitude scientifique une thèse, analogue ;i celle de l'Ecole des Chartes, et qui devrait être soutenue tant au point de vue de la connaissance des sources et de leur interprétation critique qu'au point de vue des conclusions affirmées par l'auteur. Cette partie de l'examen pourrait avoir un jury d'enseignement supérieur et aboutirait à une note d'ensemble, motivée par écrit et exprimée ensuite en chiffres. Je ne verrais aucun inconvénient à ce qu'elle fût passée par chacun dans la Faculté de son ressort ;
3° Comme culture générale , deux compositions écrites d'histoire (et, pour mémoire, au moins actuellement, une de géographie) faites, sans programme limitatif, sur de véritables questions d'histoire générale.
Déplus, deux leçons orales d'histoire, l'une ayant le caractère de conférence de vulgarisation scientifique, en trois quarts d'heure, après vingt-quatre heures de préparation personnelle, en cellule, mais avec le droit d'utiliser le catalogue et les livres d'une même bibliothèque; l'autre, ayant le caractère d'une leçon magistrale. faite, après quelques heures de préparation à huis-clos, sur une question du programme du second cycle , et sans autres secours que les atlas et manuels généraux (pie tout professeur peut partout se procurer : elle durerait une demi-heure et n'aurait pas à être suivie de ces questions prétendues pédagogiques qui ne servent d'ordinaire qu'à faire éclater l'insuffisance des examinateurs et des candidats, ainsi que le caractère factice de l'épreuve.
Compositions écrites el leçons orales devraient avoir un jury en majorité secondaire.
On rendrait ainsi à l'agrégation sa différence normale, non
de nature, mais de degré, avec la licence.
Reste le second point : savoir enseigner.
Or, pour enseigner, surtout à une collectivité telle qu'une classe, il laut deux conditions indispensables dont l'une, qui est à mon sens fondamentale, semble échapper complètement à M. Langlois. Il laut d'abord être capable de maintenir l'ordre dans sa classe ; il faut ensuite avoir non seulement la théorie , mais la pratique des méthodes qui conviennent à l'histoire dans renseignement secondaire.
On s'imagine facilement dans l'Enseignement supérieur que la discipline ne s'apprend pas. qu'elle est un don naturel qui manquera toujours à certains. Encore faudrait-il au moins ne pas permettre à ceux-là d'entrer dans l'Enseignement secondaire, car l'homme le plus intelligent du monde sera un professeur néfaste s'il ne sait tenir ses élèves. Mais la realité est tout autre.
Qu'on me permette une comparaison. Dans l'Enseignement primaire, que je connais beaucoup pour l'avoir beaucoup fréquenté, la moyenne intellectuelle des maîtres est inférieure à celle des professeurs secondaires, au moins à leur début dans la carrière, car on se ferme et on se rétrécit plus vite chez, nous que chez eux. Chez les répétiteurs, la moyenne est également moindre que chez les professeurs. Cependant, c'est un fait d'expérience que. à l'école comme en élude, les maîtres cmilés sont une exception rare, tandis que dans les lycées et collèges c'est presque la règle.
Pourquoi donc ?
Pour les répétiteurs, parce iruavant à faire surtout de la surveillance, ils prennent assez, vite les habitudes nécessaires, et que d'ailleurs ceux qui ne peuvent les acquérir sont vite obligés de partir. Pour les instituteurs, parce que. dès l'Ecole Normale, on a, par des cours théoriques, attiré leur attention sur les moyens de discipline, de direction et d'autorité, et parla pratique, si médiocre qu'elle soit, de l'école annexe, obligé les futurs maîtres à faire leur apprentissage sous l'orientation d'un professeur éprouvé, d'un prud'homme pédagogue, comme on eût d'il jadis.
Pour l'Enseignement secondaire, surtout pour ceux cpii débutent après l'agrégation, il n'y a rien, pas même l'exposé des règles disciplinaires des lycées et collèges, pas même la définition
des droits du professeur et de ceux de l'Administration. Comme il serait puéril de nier que l' Administration ne songe guère ■ aider les débutants à triompher des difficultés qu'on semé à plaisir sous leurs pas, il ne faut pas s'étonner que beaucoup, et souvent parmi les meilleurs, succombent dans la lutte, d'autant mieux que le caractère normal de l'universitaire est une sorte de timidité distinguée et résignée.
Ainsi, aucune préparation à la condition nécessaire d'une bonne classe : la discipline.
Les heureux sont ceux qui ont pu faire un stage chez un bon protesseur, lequel aura pris la peine de leur expliquer, par quelques exemples vivants, comment on peut agir. Encore n'auront-Us eu que quelques points de repère. Encore aurait-il mieux valu le^ envoyer assister aux classes du début de Tannée, si décisives, quand on sait bien les faire. Mais pour l'immense majorité des mailles, on les jette à l'eau afin de leur apprendre à nager : il y en a beaucoup qui se noient.
Quant aux méthodes d'enseignement, la difficulté est moindre. Je dirai, à propos de la conférence Gallouédec, qu'il suffirai <le poser officiellement quelques directions et de donner quelques garanties disciplinaires pour que les maîtres puissent faire, en sécurité , application constante et personnelle des méthodes actives expérimentales et vraiment modernes. Mais il faudrait encore les initier, au préalable, par une pratique restreinte, mais suffisante des divers exercices de classe, de leurs buts, de leurs méthodes. C'est là une science que chacun de nous se fait à sa mode, par tâtonnements souvent douloureux, souvent d'une façon insuffisante et toujours trop lentement. Imagine-t-on un médecin à qui on laisserait le soin d'inventer par lui-même les procédés techniques spéciaux les mieux appropriés à chaque opération ? C'est cependant ce travail de Pénélope que chacun de nous est obhgé de faire.
Qu'on m'en laisse citer un exemple ! Comment choisir un devoir ? Comment corriger un devoir? Comment rendre compte d'un devoir3 Comment adapter chacune de ces opérations à des programmes ou âges ou classes divers? Questions graves qu'on résout d'ordinaire en les supprimant ou en les déclarant inutiles et insolubles.
Je me rappelle comment , lorsque je n'étais pas encore devenu un paria et qu'on m'envoyait des stagiaires , ces questions étaient
étudiées, sur pièces, par moi, avec les candidats qui m'étaient conliés et qui m'ont, tous, témoigné par écrit et a maintes reprise*, des grands services que j'avais pu leur rendre, en leur communiquant les résultats de mon expérience. Le meilleur temps de leur stage chez moi c'était avant ou après la classe . cette classe ne leur servant que d'observations et d'essais complémentaires. Mais pourquoi insister ? L'examen de la valeur pédagogique au point de vue des méthodes comme au point de vue de la «lis ciphne ne peut être lait sérieusement que par un apprentissage.
r><';iucoup de mes collègues, je le sais, trouveront, dans la licite légitime que leur cause leur succès personnel, la croyance naïve que tous ceux qui les valent pourront en faire autant qu'eux et qu'il ne vaut pas la peine de s'inquiéter des autres.
Je préfère penser aux autres, penser aussi au temps perdu par chacun et aux tentatives parfois dangereuses de chacun pour conquérir cette maîtrise nécessaire à tous, qui devrait être accessible à tous et que peu sont capables d'obtenir à eux seuls.
En résumé, pour apprendre à enseigner, il faudrait organiser, pour tous les maîtres sans exception et d'une manière pratique, un véritable apprentissage dont le certificat serait nécessaire pour être ,kI m i> à enseigner.
Mais ce besoin semble, à première vue, impossible à satisfaire.
L'Enseignement secondaire ne peut en effet s'accommoder aucune des pratiques usitées pour cela ailleurs.
A l'Ecole normale primaire on emploie l'école annexe, chose impossible chez nous. On exige un certificat pédagogique, passé après quelque temps de pratique et comportant des épreuves théoriques et une inspection de classe. Je ne crois pas qu'on puisse songer à rien de semblable chez nous, ne fut-ce qu'à cause de l'âge tardif auquel on arrive à pouvoir enseigner et à cause des différences de culture intellectuelle et de fonctions professionnelles qui existent entre les deux enseignements.
En médecine on exige, et c'est bien insuffisant encore, un stage auprès de cliniciens et des épreuves pratiques de dissection, clinique, accouchements, etc. Mais nous n'avons rien qui puisse remplacer les cadavres ou les hôpitaux. Il y a lieu cependant de retenir l'idée de l'assiduité près d'un maître, mais avec cette pensée que, nous adressant à des collectivités d'élèves, nous ne pou-
vons avoir près de nous, sans danger pour nos classes, qu'un nombre très restreint d'assistants, alors que le nombre total des candidats au professorat est très grand et que ces candidats sont très dispersés géographiquement.
On a pensé à obliger tout le monde à passer par le professorat adjoint. Mais, outre que nul ne sait au juste ce qu'est le professorat adjoint, il j aurait là des difficultés matérielles et administratives insurmontables.
Reste le stage actuel. Mais il ne s'applique qu'aux candidats à L'agrégation, c'est-à-dire à une minorité Infime. De plus ce stage est, dans sa forme actuelle, absolument insuffisant, et il ne saurait, actuellement, être considéré comme pouvant aboutir à une note capable de peser sur la carrière du futur candidat à L'agrégation. Enfin je croirais vexatoire et abusif de prendre le système allemand qui asservit, à long terme, un futur professeur à un maître en exercice, au préjudice même de la préparation de son examen.
Comment donc faire ?
Je pense d'abord que c'est avant la licence que devrait être placé ce certificat pédagogique. Il faudrait alors distinguer la fi cence, qui est une autorisation d'enseigner, du diplôme d'études supérieures en Faculté, qui suffirait à ceux qui ne se destinent pas à l'enseignement. La licence comprendrait, outre le certificat d'aptitude scientifique et le certificat de culture générale, un certificat professionnel spécial.
Pour l'obtenir on devrait, comme cela commence à se faire à Paris, enSorbonne, se soumettre d'abord à une culture pédagogique générale. Rien de plus simple que de s'y préparer pour ceux qui sont en Faculté , surtout à Paris. Il n'y aurait qu'à organiser partout des conférences spéciales et techniques de pédagogie. On trouverait aisément, soit dans les Universités, soit dans l'Enseignement secondaire, des gens pour les faire. Pour les autres, il n'y aurait qu'à s'inspirer de l'exemple excellent des conférences pédagogiques de l'Enseignement primaire et qu'à charger les inspecteurs d'académie d'organiser deux ou trois fois par trimestre, dans chaque département, pour tous les candidats sans exception au professorat secondaire, des conférences analogues, suivies de discussion, pour les diverses spécialités et pour l'histoire en particulier. Un certificat d'assiduité y serait délivré qui serait obligatoire et qui jouerait le rôle du livret scolaire
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pour le baccalauréat: tout le monde pourrait ainsi préparer effec i'im ment un examen théorique final.
Quant au stage pratique , je pense qu'on devrait attacher, dès la
rentrée, un groupe de candidats (une demi-douzaine par exemple, à chaque professeur d'histoire du ressort, agréé par l'Administration. Celui-ci s'entendrait avec eux pour que chacun vint une dizaine de lois dans le cours de l'année collaborer à ses classes . B tour de rôle, pour éviter l'encombrement toujours fâcheux pour le service et pour l'apprenti. 11 les ferait participer progressivement à tous les exercices de la classe, puis leur ferait faire sous sa direction une classe entière. Il n \ aurait d'ailleurs nul besoin que ce professeur lut obligatoirement agrégé : il \ a, dans les collèges, d'excellents maîtres. J'ai, jadis, avec l'aide de M. Bayet, fait des essais en ce genre pour les professeurs femmes. A la fin de l'année le maître choisi donnerait un certificat de stage, notifié à l'intéressé, et qui n'aurait, lors de l'examen théorique final, qu'un caractère purement consultatif.
Je suis persuadé qu'étant donné la valeur intellectuelle des candidats au professorat secondaire cela suffirait pour que ceux qui se sentiraient impropres au professorat s'éliminassent d'eux-mêmes. Je déchire d'ailleurs que je ne verrais aucun inconvénient, si on v tenait, à ce qu'un prêtre, candidat à l'enseignement libre, ou une femme, candidate à l'enseignement des filles, vinssent ainsi dans mes classes. Je répète en effet que tant que l'enseignement libre existera l'Etat doit, dans l'intérêt public, assurer à ses membres une préparation pédagogique suffisante.
Ainsi la licence deviendrait un véritable examen professionnel universel. L'Ecole normale, l'Ecole de Sevrés, l'agrégation d'histoire deviendraient des moyens d'assurer une culture supérieure à une élite destinée aux hauts postes. L'agrégation serait débarrassée du souci de préparation professionnelle qu'elle ne pourra jamais apprécier.
Pour réaliser cet idéal, il faudrait peu de réformes légales, mais quelque énergie au début, pour résister aux préjugés du public et surtout du monde universitaire. Mais ce ne sont pas là des difficultés qui doivent arrêter ceux qui ont le devoir d'assurer la culture de l'aristocratie d'intelligence qui se forme dans l'Enseignement secondaire.
Je termine en ajoutant que, suivant mon habitude de sauvage, je ne demande aucune place dans ce qu'il y aurait à fonder.
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11 y a, dans les observations de M. ïhalamas, plusieurs points surprenants.
11 y est dit que «les variations répétées de l'examen d'agrégation ont produit des générations incohérentes de professeurs», les maîtres ayant été « introduits dans la carrière par des examens où on ne leur demandait pas la même chose». — C'est s'exagérer beaucoup l'ampleur desdites variations. Au fond, on a toujours demandé à peu près la même chose aux candidats à l'agrégation. On le leur a demandé plus ou moins adroitement, voilà tout.
Il y est dit que les tâtonnements (dans l'organisation de l'examen) auraient pu être évités si Ion n'avait pas laissé «le choix des modifications [de programme] à l'inspiration des présidents des jurys». Et plus loin : «11 suffirait d'un changement de président dans un an ou dans trois ans pour que lorganisation du jury et celle du concours fussent encore remises en question». — Mais c'est s'exagérer beaucoup l'influence des présidents. Ils ont proposé, ils proposent quelquefois des modifications, maison n en tient pas toujours compte: 1 Administration centrale et le Conseil supérieur de 1 Instruction publique (dont 1 assentiment est nécessaire pour les moindres retouches au statut des agrégations) décident. Un seul président a eu, en fait, un rôle personnel considérable dans les réformes successives de l'examen, M. Lavisse; et ce n'est pas parce qu'il était président (1).
M. Thalamas s'étonne ensuite que , dans une conférence intitulée L'agrégation d'histoire , je n aie pas parlé de la préparation pédagogique des futurs professeurs d'histoire en général , et notamment de la licence. Si j'ai agi ainsi, ce n'est pas, comme il le pense, parce que j'aime bien à «rester sur le terrain» que je connais (quoique j'aime bien cela, tout de même): c'est parce que
W «Les présidents des jurys, dit M. Thalamas, souvent très peu au courant de ce qu'est l'Enseignement secondaire...». — Mais il n'y a pas eu depuis vingt ans d'autres présidents que M. Lavifese qui fut, avant d'être à la Sorbonne, le meilleur professeur d'histoire des lycées de Paris, et deux inspecteurs généraux de l'Enseignement secondaire (MM. Koncin, Debidour).
j'ai l'habitude de traiter, autant que possible, les problèmes les uns après les autres, et chacun en son temps. Or une réforme générale de la licence est présentement en préparation; au sujet de cette réforme, j'ai dit, ailleurs, ce que j'avais à dire. Dans ma conférence de février, je traitais de l'agTégation seulement, et à dessein (1).
Cette «lacune» fournit à M. Thalamas l'occasion, ou le prétexte, d'exposer son système personnel, «d'ensemble, sur la préparation des futurs professeurs». — Mais, ici, la surprise augmente.
Elle augmente parce qu'il apparaît clairement que M. Thalamas n'est pas au courant de l'état actuel des questions dont il raisonne.
Jl ne sait pas bien, d'abord, ce qui se passe à l'étranger. «Je croirais vexatoire et abusif, dit-il (p. 180), de prendre le système allemand qui asservit, à long terme, un futur professeur à un maître en exercice, an préjudice même de la préparation de son examen.» Ignore-t-il donc que, en Allemagne, le stage professionnel a lieu après le « Staatsexamen » , qui correspond à l'agrégation ?
11 ne sait pas, non plus, suffisamment , ce qui se passe en France. — Comment! voilà treize ans (i8q<4) que nous avons obtenu, non sans peine, après de longues polémiques, qu'un diplôme d'études supérieures, certificat d'études scientifiques, dont l'épreuve principale serait la composition et la soutenance d'un Mémoire, fût institué, et que ce diplôme fût exigé, comme condition préalable, de tous les candidats à l'Agrégation. M. Thalamas, agrégé d'avant 189.4, n'en «estime» pas moins (p. 176) que «l'Agrégation d'histoire devrait contenir..., comme [certificat (î japtitude scientifique, une thèse, analogue à celle de l'Ecole des Chartes, et qui devrait être soutenue tant au point de vue de
O M. Thalamas remarque à ce propos que, parmi les auditeurs des conférences du M. P. en 1907, «l'immense majorité était, par un vivant symbole de l'Université elle-même, composée de non-agrégés». — Je n'en sais rien. Peut-être. Mais ces non-agrégés étaient presque tous, sinon tous, des candidats ou d'anciens candidats à l'agrégation. Et cela était aussi symbolique, caries professeurs d'histoire, non-agrégés, de l'Enseignement secondaire ont, pour la plupart, «préparé» plus ou moins l'agrégation avant d'y renoncer et, par conséquent, reçu l'éducation qui y conduit.
la connaissance des sources et de leur interprétation critique qu'au point de vue des conclusions affirmées par \ auteur... ». Mais ce système fonctionne, et très bien, depuis treize ans! La réforme qu'on déclare nécessaire, elle est non seulement faite, mais déjà consacrée par l'expérience (,). — Ce n'est pas tout. M. Thalamas écrit : « On s'imagine facilement dans l'Enseignement supérieur que la discipline ne s'apprend pas, qu'elle est un don naturel qui manquera toujours à certains»; et cette ve rite fondamentale semble «échapper complètement», en particulier, «a M. Langlois». On voit par là à quoi il sert à M. Langlois d'avoir publiquement disserté, naguère, pour établir le mal-fondé de l'opinion qui lui est attribuée ici'2', au risque de s'attirer (ce qui n'a pas manqué) la désapprobation, non pas de «l'Enseignement supérieur», mais de la revue L'Enseignement secondaire. A quoi sert-il aussi que, depuis deux ans, une préparation pédagogique à l'usage des futurs professeurs de l'Enseignement secondaire, à peu près telle que M. Thalamas souhaiterait qu'il y en eût une, ait été organisée grâce au concours de bonnes volontés puissantes, éclairées et énergiques, qui n'ont pas craint de braver «les préjugés du public et surtout du monde universitaire» (3)? 11 est évident que M. Thalamas n'a entendu parler que vaguement de l'œuvre inaugurée il y a deux ans; qu'il ne la coiniail pas bien; qu'il ne sait pas dans quel esprit elle a été entreprise, eu dépit d'obstacles qui paraissaient invincibles. H ne se serait pas donné la peine, sans cela, de tracer, comme un idéal à «fonder» de toutes pièces, le plan d'arrangements qui sont déjà largement ébauchés et qui vont s'amélioranl d'année en année. Je tiens à relever, pour finir, un trait du système de M. Thalamas par où il est certainement supérieur au régime qui est, dès maintenant, en expérience. L'éducation pédagogique des candidats au professorat secondaire est placée aujourd'hui pendant la troisième année d'études supérieures, après la Licence, avant le Diplôme d'études. J'ai toujours soutenu, pour ma part, qu'elle serait, qu'elle était ainsi fort mal placée; et c'est e\ident. L'autorité supérieure n'a pas cru devoir, toutefois, tenir compte de notre sentiment à cet égard (pour des raisons qui ne
(1) Voir ma conférence, où tout cela est explique en détail.
(2) Rerue bleue, igo5, II, p. 677.
W Cf. ci-dessus, p. 4 9 et la note.
sonl pas limier sans valeur pratique); mais nous ne renonçons nullement, malgré cela, à faire prévaloir par la suite une «I is Lribution plus rationnelle des études à I intérieur du curriculum universitaire. La solution de M. Thalamas à ce sujet (p. 180, le certificat pédagogique axant la licence), qui a été du reste,
depuis longtemps , proposée par d'autres, est , à mon avis, de relies (lui méritent d'être examinées.
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