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stabilisées, cette publication collective est moins congue comme le point
d’aboutissement d’une recherche que comme une étape d’une exploration
internationale collective toujours en cours.
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des collaborations qui pourraient naitre dans un futur proche ou plus lointain...
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Introduction, par Frédéric Mole

Université de Geneve

On désigne par épicentre, au sens propre du terme, la zone géographique ou une rupture
sismique libére la formidable énergie a 'origine d’un tremblement de terre. En un sens figuré,
dans le domaine des activités humaines, par exemple, le terme pourrait désigner tel foyer
d’effervescence intellectuelle dont les idées novatrices subvertissent |'ordre établi et
propagent des bouleversements a travers le monde. Certes, concernant notre objet — la
propagation d’un esprit réformateur en éducation —, le recours métaphorique a un tel terme
ne saurait reposer sur une rigoureuse transposition scientifique : car si les ondes sismiques ne
reviennent jamais a leur point de départ, les visées réformatrices, elles, reviennent augmentées
de leur pérégrination dans les environnements les plus éloignés !... Au moins a titre
d’hypothese, nous envisageons toutefois une possible opportunité de ce terme au regard de
sa capacité a illustrer la facon dont la dynamique et la puissance de transformation portées par
I'Institut Rousseau furent percues a travers le monde.

Certes, les fondateurs et fondatrices de cet institut n’ont pas ménagé leurs efforts pour nouer
des liens avec des pédagogues agissant dans les pays et les contextes les plus divers, et pour
faire valoir les savoirs qu’ils avaient établis et les convictions qui étaient les leurs. Et il est vrai
que nombre d’éducateurs et d’éducatrices agissant dans le cadre de traditions tres variées ont
été marqué-e-s par la rencontre avec les promoteurs et promotrices genevois-es de la réforme
pédagogique. Les textes réunis ici en témoignent de facon détaillée. On ne saurait cependant
comprendre les riches interactions observables a partir d’une lecture des événements qui en
réduirait les manifestations au seul rayonnement d’un astre moteur diffusant ses lumieres sur
le monde. Ce serait la une vision trompeuse. Au contraire, ce qui frappe, a la lecture de ces
textes, c’est la facon dont les échanges, les dialogues, les coopérations, les désaccords aussi,
les rivalités parfois, ont fait bouger les lignes de toutes parts : il n'y a pas, ici, une source
premiere de direction et d’influence qui déterminerait, la-bas, des suiveurs seulement capables
d’appropriations serviles. Si les personnalités fondatrices sont honorées — voire glorifiées —, le
jeu des influences fonctionne dans la réciprocité. Et I'un des mérites de ces contributions est
de faire percevoir comment, a travers la complexité des situations et la variabilité des
interprétations, toutes celles et ceux qui sont entré-e:s en lien avec I'Institut et Genéve y ont
trouvé des raisons d’étre libres plutdt que soumis-e's, et comment I'Institut et le microcosme
genevois ont été eux-mémes enrichis par ces échanges.

Les contributions ici rassemblées sont issues du colloque « Genéve, une plateforme de
I'internationalisme éducatif » organisé par I'Equipe de recherche en histoire sociale de
I'éducation (Erhise) et les Archives Institut Jean-Jacques Rousseau (AIJJR) & la Faculté de
psychologie et des sciences de I’éducation de I'Université de Genéeve, les 14 et 15 septembre
2017. Parmi I’ensemble des communications entendues lors de ce colloque, nous avons réuni
ici celles qui nous paraissent illustrer la facon dont I'Institut Rousseau a constitué un pole
emblématique en lien avec lequel une inventivité pédagogique s’est déployée. Toutes les
communications concernent des acteurs et/ou des institutions qui —a Genéve ou en lien avec
Geneve — ont participé a I'émergence et a la circulation d’idées et de pratiques éducatives
nouvelles. Elles s’attachent a rendre compte de la fagon la plus concrete de I'expérience
genevoise et des interactions qui ont contribué a I'essor de I'esprit réformateur. Elles montrent



I'extréme diversité des formes d’attraction, d’échange et de partage qui ont caractérisé les
relations privilégiées entre les acteurs-trices.

Deux autres publications ont déja fait suite a ce colloquel. La présente publication,
numeérique, s’inscrit tout particulierement dans la perspective initiée par I'« Itinéraire des
pédagogues européens » (Héloise) actuellement en phase de construction. Cet Itinéraire
s’appuie a la fois sur le développement de recherches fondamentales en histoire de I’éducation
et sur la diffusion de ces recherches dans le cadre de médiations culturelles aux formes et aux
supports variés, offertes a de larges publics. En faisant le choix d’une publication numérique
sur le site des AlJJR, notre situons ce projet dans la perspective d’une politique culturelle
susceptible de donner une meilleure visibilité publique a I’histoire de I"éducation.

Enjeux de positionnement : reconnaissance, légitimation, appropriation

Comme le montre cette publication, les réseaux d’acteurs-trices de I’éducation et les
inventions pédagogiques se développent a travers différents types de connexions et de
ramifications. Si les idées et les pratiques qui circulent émanent souvent des promoteurs-trices
de I'Institut Rousseau, certaines sont parfois initiées par des figures restées dans I'ombre des
personnalités les plus remarquées de la pensée éducative. Et le regard rétrospectif que nous
portons sur ces périodes passées risque d’accentuer la prédominance de certaines figures au
détriment d’autres. Il s’agit ici de contribuer a faire mieux connaitre des acteurs-trices trop
souvent ignoré-e-s. Le travail historique, en rendant compte de la complexité des réseaux
réformateurs, contribue a la reconnaissance de forces sociales injustement minorées.

Mettant au jour des phénomenes de mutualisation des savoirs, les contributions nous invitent
a nous départir de I'idée selon laquelle celles et ceux qui, au cours du 20¢ siecle, cherchent des
ressources aupres de ['Institut Rousseau sont toujours des récepteurs-trices, et les
promoteurs-trices genevois-e:s des instructeurs-trices. Car on observe aussi une réversibilité
des réles: le jeu d’influence se fait aussi dans l'autre sens. Par les voyages de ses
fondateurs-trices et par l'accueil de multiples conférencier-e:s et d’étudiant-e-s, I'Institut
s'impregne de références composites et redessine les contours de son projet. S'opére un travail
d’accommodement entre des traditions étrangéres les unes aux autres. Les idées migrent, sont
retravaillées ailleurs, reviennent renouvelées, et rapportent le ferment de possibilités
originales. Témoignent, par exemple, de ces phénomenes: la circulation des modeles
d’encadrement des homes d’enfant (T2); I'élaboration internationale d’une conception du
scoutisme par Pierre Bovet (T11) ; I'impact du vivier réformateur polonais sur la dynamique de
I'Institut (T7) ; le réexamen des principes de I’école active a partir des modeles de Winnetka et
du Plan Dalton (T14) ; I'influence de la pensée de Foerster sur le pacifisme de Bovet (T10) ; la
diversité idéologique des pédagogues germanophones invités a I'Institut (T5) ; les modalités
brésiliennes mais universalisables de I'éducation internationale selon Carneiro Ledo (T8).

1 J. Droux & R. Hofstetter (Eds.), Internationalismes éducatifs entre débats et combats (fin du 19e - premier 20e siécle). Peter
Lang ; R. Hofstetter, J. Droux & M. Christian (Eds.), Construire la paix par I’éducation : réseaux et mouvements internationaux
au XXe siecle. Geneve au coeur d’une utopie. Neuchatel : Alphil.



L'exemple du Brésil est une illustration emblématique du caractere dialectique du processus
d’influence : le modéle de I'Ecole nouvelle influencé par Genéve y aura été mobilisé pour
soustraire I'institution scolaire a I'emprise d’un modele traditionnel d’origine européenne et
pour restaurer une spécificité scolaire brésilienne. Autre exemple brésilien, la discussion
Antipoff/Claparéde sur la prise en compte du milieu social dans la mesure de l'intelligence
enfantine (T4) : en s’exilant, la pensée pédagogique est mise a I'épreuve de circonstances
originales qui constituent autant d’occasions de remaniement. Par son parcours —de St
Pétersbourg a Genéve, puis retour a St Pétersbourg et enfin installation durable au Brésil —,
Helena Antipoff comprend que les tests psychologiques ne sont pas neutres, et que leur
efficience n’est pas universelle. Construits sur des critéeres qui sont ceux d’une intelligence
abstraite, ils ne rendent pas compte selon elle de I'intelligence dont les enfants trés pauvres
témoignent pourtant incontestablement en situation de survie et qui s’averent répondre a
d’autres parameétres.

Telles gu’elle se donnent a voir dans ces études, les interactions révélent aussi des enjeux de
positionnement et de légitimation. Les phénomenes d’influence réciproque peuvent
comporter une dimension stratégique. S’il s’agit toujours d’abord de promouvoir des
conceptions et des pratiques éducatives pour leurs valeurs propres et pour les bienfaits qu’elles
pourraient apporter aux générations nouvelles des pays qui les développeraient, il est aussi
question de conquérir des positions qui renforceront le rayonnement de I'Institut lui-méme, ou
qui assureront a d’autres acteurs-trices une légitimité vis-a-vis de I'Institut. Le choix d’une
personne avec laquelle I'Institut Rousseau engage des échanges ainsi que les conditions et la
nature de ces échanges est lié a des enjeux divers. Il peut s’agir d’abord de la compétence
propre d’une personne, mais aussi du role qui pourrait lui étre dévolu dans la stratégie de
valorisation des idées réformatrices, ou encore des effets de légitimation qu’elle procure a
celles et ceux qui entrent dans son périmetre d’action (T1, T5).

Mais dans I'esprit militant — et on le voit a travers nombre de ces textes — les deux objectifs
ne sauraient étre dissociés : lorsqu’un collectif est porté par la conviction de détenir des
ressources dont la portée parait universelle pour un renouveau éducatif possible, il est naturel
qu’il entreprenne d’en favoriser I'essor au-dela de son espace d’action habituel, et au-dela des
frontieres.

Il arrive également que les protagonistes genevois soient confrontés a des dispositifs
pédagogiques construits en dehors de leur zone initiale d’influence, et face auxquels ils doivent
se positionner. lls recoivent alors parfois ces modéles externes sous I'angle d’une évaluation
comparative en les examinant au regard de leurs propres principes. Mais il est intéressant
d’observer que les conditions de réception et les jugements portés évoluent en fonction des
échanges qui se nouent ensuite entre tous les acteurs concernés. On le voit, par exemple, a la
facon dont Ferriere et Dottrens modulent leurs analyses des doctrines pédagogiques
étasuniennes a I'aune des convergences qu’ils y décelent avec leurs propres conceptions de
I"école active (T14).

Ce dont les textes ici réunis rendent compte, en somme, c’est de la pluralité des connexions
et de leur entrelacement en de multiples directions. Entre des régions du monde, des traditions
ou des institutions que parfois tout devrait opposer (T6), on observe des mouvements et des
échanges portés par des individus qui, a partir de leurs ancrages singuliers, se transportent
ailleurs. Des modeles sont transférés et connaissent diverses requalifications liées a I'inventivité
des individus, en fonction de la spécificité des contextes sociaux ou ils procedent a leur



réinterprétation. Les cadres de référence sont complétés ou remaniés, conservés et/ou
dépassés.

Ce n’est donc pas tant que I'Institut Rousseau a lui seul rayonne, mais plutdt qu’il constitue
une plateforme d’échanges permettant des croisements, des flux de diffusion et des
interactions entre de multiples polarités. L’entre-deux-guerres genevois aura ainsi illustré une
forme originale de cosmopolitisme pédagogique ou la construction d’un universel tient a la
vitalité d’individus eux-mémes ancrés dans des territoires, des traditions spécifiques et qui
s’engagent dans I'élaboration de projets réformateurs qui transcendent ces appartenances.

D’une neutralité politique a I'ouverture d’un espace transnational de sociabilité

Il faut prendre en compte la fagon dont, sans étre apolitiques, les doctrines éducatives
genevoises ont été élaborées dans un contexte ou le souci de surmonter les « écueils du
cantonalisme » — pour reprendre I'expression d’Alexandre Daguet — joue un réle déterminant.
Quand on s’inscrit dans une tradition ou I'on cherche a concilier les différences plutot qu’a les
exagérer, a surmonter les clivages plutdt qu’a les exacerber, on s’estime mieux capable
d’affronter les obstacles d’une élaboration transnationale de la réforme scolaire et de
s’engager a tenir le pari d’une possible conception universaliste de I'émancipation de I’enfance.

En faisant se cotoyer des univers trés étrangers les uns aux autres, cette publication illustre
la facon dont les avancées pédagogiques portées par I'Institut Rousseau ont donné lieu a une
grande variété de traductions politiques. On peut dire que les modalités de publicisation des
savoirs pédagogiques produits au sein de I'Institut leur conférent une forme d’adaptabilité qui
favorise leur diffusion au sein des contextes culturels et politiques les plus variés, ou ces savoirs,
réappropriés et réinvestis, contribuent a nourrir des perspectives réformatrices.

Par ailleurs, une certaine neutralité politigue des fondateurs a pu étre le prétexte
d’appropriations parfois diamétralement opposées. Dans le cadre de systemes politiques
autoritaires qui se caractérisent au plan éducatif par le refus des finalités émancipatrices d’une
véritable prise en compte de I'enfant, la réception des ceuvres pédagogiques réformatrices
conduit a des stratégies diverses. Pour éteindre la force critique de I"’éducation nouvelle ou
pour tenter de dévoyer les idées réformatrices en les mettant au service de nouveaux
embrigadements, les stratégies s’avérent trés variées. Interdire ? Recycler ? Edulcorer ? En
Hongrie, le stalinisme aura préféré interdire la psychologie de I’'enfant dans les années 50 (T1).
Au Portugal, le salazarisme aura adopté la stratégie du détournement : récupérer les idées
novatrices, en occultant méticuleusement — par une traduction confinant a la trahison —
certains de ses principaux principes émancipateurs (T12). Quand, pour soumettre les enfants,
on se revendique de ressources pédagogiques pourtant construites pour les libérer, on procede
a une captation d’héritage. Par ses coopérations — et sans doute porté par la conviction qu’il
contribuerait tout de méme ainsi a instiller le germe de la réforme — Ferriere aura pu paraitre
se montrer trop conciliant avec ceux qui entendaient mettre |'école active au service du
conservatisme social et du nationalisme (T12).

Remarquons cependant que si la dynamique scientifique portée par I'Institut Rousseau n’était
pas a priori associée a une perspective de rupture avec un ordre politique conservateur
reposant sur des inégalités sociales, — I'ancrage politique de Claparéde lui-méme en témoigne
(Hofstetter, 2010, p. 83) —, les avancées scientifiques que cet institut a contribué a nourrir dans
le monde ont permis d’étayer de nombreuses formes de progressisme politique en éducation.



La forme de neutralité politique des modeles pédagogiques genevois — qui aura peut-étre été
une condition du caractére universalisable de ces modeles — s’accompagne par ailleurs du
développement d’'une forme originale de sociabilité.

Ce qui aura en effet trés souvent marqué celles et ceux qui ont séjourné a l'Institut Rousseau,
c’est une ambiance, une maniere d’étre et de vivre, une maniére de coopérer —un style en
somme — en rupture avec les usages universitaires les plus traditionnels. Les témoignages
concordent : a la différence des maitres qui cherchent par leur savoir — ou plus simplement par
leur position institutionnelle— a conquérir ascendance et pouvoir, Claparéde, Bovet,
Descoeudres ou Ferriere n’auront pas acquis une légitimité en inféodant des disciples.
'autorité de leur message, I'efficacité de leur transmission, la stimulation qu’ils produisaient
ne résultaient d’aucune verticalité. Or ce qui transite horizontalement entre les personnes
dépasse les préventions psychologiques, traverse les frontieres culturelles et se transporte plus
aisément entre les régions du monde : c’est ce que cette publication nous donne a voir. Sils
n’étaient aucunement dénués de grandes ambitions —le projet d’édifier un Bureau
international d’éducation en est l'illustration la plus nette (Hofstetter et Erhise, & paraitre) —,
ces acteurs-trices ne recherchaient nulle hégémonie. lls poursuivaient tout simplement toutes
les pistes et se saisissaient de toutes les ouvertures qui pourraient s’offrir.

La collégialité qui régnait a I'Institut, dans les relations entre pairs comme dans les relations
entre professeurs et étudiants, suscite de vifs témoignages (T7, T13). Unanimement reconnue,
cette collégialité ne se résumait pas a I'instauration d’un climat bienveillant. Elle aura aussi été
ressentie par ceux qui I'ont vécue comme une égalité libératrice des énergies intellectuelles.
Ce n’est d’ailleurs qu’a cette condition que la créativité de I'Institut a pu s’enrichir de ses
visiteurs et de ses correspondants. C’est en ce sens qu’on peut parler d’une polarité exercée
par I'Institut Rousseau : a la fois modéle auquel on reconnait une exemplarité, mais aussi
modeéle dont on s’inspire pour parfois s’en éloigner, qu’on retraduit et réinterpréete ailleurs,
librement.

Au cours du 20¢ siecle, Geneve devient donc un lieu de réaffirmation, de réappropriation et
de réinterprétation scientifique de I'idéal éducatif esquissé par Rousseau : mieux connaitre
I'enfant pour I'éduquer en liberté et a la liberté. Porté par une ambition universaliste et
pacifiste, I'esprit éducatif genevois transcende le territoire de la cité. Il se déploie a travers des
institutions, des connexions et des circulations. Dans ses institutions, ses archives, son espace
urbain, Genéeve conserve un patrimoine qui porte la mémoire et la trace de celles et ceux qui
ont contribué au rayonnement des sciences de I’éducation et de I'Education nouvelle en
Europe et dans le monde, ou de similaires initiatives ont vu le jour, suscitant des échanges et
déjouant les frontieres culturelles, géographiques, disciplinaires. Ancrages et trajectoires de
pédagogues, circulations des idées et des pratiques, impacts des diverses interconnexions sur
I’évolution des acteurs : tout contribue a interroger 'attraction qu’exerce alors Geneve dans sa
relation avec d’autres poles d’invention.

Les textes ici rassemblés illustrent la complexité des influences, des stimulations mutuelles et
des jeux d’emprunts réciproques qui ont marqué la vie intellectuelle genevoise et en particulier
I'Institut Rousseau dans sa recherche d’une éducation moderne. lls font ainsi percevoir le
kaléidoscope des regards portés sur I'inventivité pédagogique genevoise, qui se déploie autant
a travers des travaux scientifiques, des élaborations philosophiques, des visées sociales qu’a
travers des pratiques.



La réside le cosmopolitisme de tous ces acteurs en lien avec I'Institut : dans un foisonnement
de relations ou chacun-e s’enrichit de ce qu’il-elle donne et ou chacun-e prend sans déposséder
personne. C'est en ce sens que Geneéve aura été comme un des épicentres — en un sens certes,
comme on l'a dit, tres métaphorique — de certains des ébranlements majeurs qui se sont
propagé a travers le monde et qui ont affecté la pensée et les pratiques éducatives, par-dela la
singularité des langues, des cultures, des traditions et des horizons politiques.

A I'image de son objet, cette publication n’est pas close. Elle a vocation a étre remaniée et
complétée d’autres contributions au fur et a mesure des recherches s’ouvrant a d’autres
approches, portant sur d’autres territoires, ou fondées sur l'exploration de nouvelles
ressources archivistiques. Les textes sont publiés par ordre alphabétique des noms d’auteurs.
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Ivan Bajomi :
Les échos de Hongrie d’activités et de personnes liées a I'Institut Rousseau de
Geneve

Université ELTE de Budapest

Dans ce texte je présenterai d’abord les débuts des études hongroises portant sur le
développement de I’'enfant et des institutions s’inscrivant dans cette mouvance. Puis je
dresserai que le portrait d’'une poignée de boursiers hongrois ayant fait des études a I'Institut
Jean-Jacques Rousseau?. Certains d’eux ont contribué a la diffusion en Hongrie des idées
psychologiques et pédagogiques apparues au sein de l'institution genevoise, tandis qu’une
ancienne étudiante de l'institut a mené une recherche empirique puisant dans I'ceuvre de Jean
Piaget qui est devenue au niveau international une référence quasi obligatoire de tous ceux qui
s'intéressent au sujet de la recherche qui a été menée en 1936 a Budapest. En brossant ces
portraits, j'aimerais aussi montrer a quel point la vie de ces personnes a été marquée par les
tournants successifs — et fort souvent trés dramatiques — de I’histoire hongroise du siécle
passé.

Les premiers adeptes hongrois de |'observation de I'enfant et les réactions réticentes de
certains professionnels de I'éducation

Au sein du champ pédagogique de la Hongrie, de ce pays qui venait d’accéder a une certaine
autonomie en 1867 dans le cadre de 'Empire Austro-hongrois, ont été formulées durant les
dernieres décennies du XIXe siecle des prises de positions en faveur de ["étude du
développement de I'enfant. Ainsi dans son précis de pédagogie de 1880 Lajos Felméri (1840-
1894) qui a été nommé en 1872 a la téte de la chaire de pédagogie de I’'Université de Kolozsvar
a formulé la critique suivante a I’égard de collegues d’un ancien courant pédagogique surtout
inspiré des idées du penseur allemand Johann Friedrich Herbart (1776-1841) et de ses
disciples : « la majeur partie des auteurs pédagogiques de notre pays [...] s'appliquent avec une
ardeur jamais vue a répéter les formules mille fois remémorées de leurs maitres allemands
dans lesquelles en général il est impossible de retrouver la moindre trace de I'observation de
la nature des enfants » (Felméri, 1880, p. V). Les historiens hongrois de I'éducation insistent sur
I'existence durant les dernieres décennies du XIX® siécle d’un profond clivage dans le domaine
de la science de I'éducation : « la période était marquée par la lutte entre différents courants.
Agost Lubrich (1825-1900) se prononcait pour la nécessité d’assurer la survie de la pédagogie
catholigue. C'est en s’opposant a lui que Mér Karman a développé sa conception, le principal
adepte hongrois de Herbart » (Albert, 2011, p. 83). Par rapport a ce constat, la citation extraite
du précis de Felméri semble témoigner d’un autre clivage opposant les défenseurs de la pensée

herbartienne aux adeptes de I'étude du développement de I'enfant.

2 Ayant recu I'aimable autorisation des responsables de la revue Relations Internationales, quelques passages de cet article
reprennent certaines parties déja parues dans un texte que j'ai publié dans un récent dossier du trimestriel intitulé
« Organisations internationales et chantiers éducatifs au XXe siecle » (Bajomi, 2020).
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Dans son principal ouvrage, Felméri a proposé une description systématique du
développement de I'enfant. Celle-ci était surtout basée sur les publications d’'une multitude
d’ceuvres étrangeres que Felméri a pu connaitre lors de ses séjours effectués dans divers pays
européens avant qu’il ne devienne professeur. Il a notamment cité des auteurs du Royaume
Uni, de France et d’Allemagne (p. ex. James Sully, Bernard Perez, Victor Egger, Wilhelm Preyer)
qui étaient les précurseurs de I'étude des divers aspects du développement de I’'enfant
(évolution des compétences langagieres, cognitives et du sens moral, etc.).

Si en dehors de Felméri plusieurs autres scientifiques ont contribué a la diffusion en Hongrie
des approches basées sur I'étude de I'enfant, l'institutionnalisation de ces orientations a
surtout été impulsée par Laszld Nagy (1857-1931) connu autrefois en Occident sous le nom de
Ladislas Nagy. Ayant d’abord enseigné les sciences naturelles dans une école normale, Nagy
s’est reconverti a I'enseignement de la psychologie et de la pédagogie sans avoir été formé
dans ces domaines. Il a été l'initiateur d’un grand rassemblement du champ pédagogique
appelé « Second congres hongrois de I'ensemble de I'’éducation nationale » et il a inscrit a
I'ordre du jour de cette manifestation de 1896 le théme de la psychologie de I'enfance. Lors de
ce rassemblement deux personnalités inspirées par Herbart ont émis des réserves au sujet de
I’étude de I'enfant. Ainsi Janos Waldapfel, un enseignant d’un lycée d’application, a affirmé
dans le sillage de la conférence tenue précédemment par Mor Karman, son maitre
universitaire, que « le but de la pédagogie n’est pas faire 'inventaire de ce que recele I’'ame de
I’enfant 4gé entre trois et six ans, mais de sauvegarder et de transmettre tout ce que la culture
humaine a pu accumuler grace au travail d’'une longue série générations » (Waldapfel, 1896,
p. 65).

Orientations internationalistes des adeptes hongrois de I’étude de I'enfant

En 1900 Laszlo Nagy se rendra avec des collegues Allemagne a un cours d’été organisé non
loin de Iéna pour des professionnels intéressés par I'étude de I’enfant [enseignants, médecins,
prétres, etc.]. Les conférences ont eu lieu au Sophienhéhe, un institut novateur spécialisé dans
I"accueil d’enfants ayant des difficultés psychologiques. Les participants hongrois ayant pris
connaissance des efforts déployés par les organisateurs en vue de créer une Ligue pour |'étude
de I'enfant ont tenté d’influencer ce processus en émettant I'idée que celle-ci devrait accueillir
non seulement des Allemands mais aussi d’autres professionnels européens. Comme |'a noté
Janos Pethes, I'enseignant d’une école normale de Hongrie : « Ceux de Iéna étaient réticents a
I'idée de l'internationalisation. [...] Moi-méme et LaszIé Nagy, nous avons expliqué que tout
comme les psychologues d’enfants d’Amérique et d’Angleterre avaient fondé des associations,
il était important que les amis de la psychologie de I'enfant du continent s’unissent aussi. »
Finalement les Hongrois ont obtenu gain de cause ; leur héte allemand, Johannes Triper qui
dirigeait le Sophienhthe, « a e point de vue, mais il pensait aussi qu’il était important que les
amis de la cause de I'éducation adherent le plus nombreux possible a I’association et créent
entre eux leur propre succursale » (Pethes, 1900 p. 490). LaszI6é Nagy et plusieurs autres
personnes fonderont finalement en 1903 un comité dont émergera en 1906 la Société
hongroise pour I'étude de I'enfant.
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Fig. 1. Portrait de Laszlé Nagy figurant dans le numéro spécial de 1932
de la revue A gyermek (L’enfant) consacré a Nagy. Source : ELTE
Egyetemi Kényvtdr és Levéltdr (Egyetemi Konyvtar, P195)

Les conférences publiques de celle-ci jouiront d’une grande popularité : avant la Grande
Guerre 'organisation qui avait des succursales dans diverses villes de Hongrie compta 4000
adhérents. Outre les conférences et cours organisés sous son égide, paraitront des cahiers et
des livres ainsi que la revue L’enfant (A gyermek) que dirigera Nagy jusqu’a sa mort survenue
en 1931. L'importance accordée aux liens internationaux au sein de la société apparait dans les
colonnes de la revue a travers les nombreux comptes rendus portant sur des ouvrages
étrangers, ainsi qu’a travers le fait que chague numéro offrait en allemand et en frangais
d’amples résumés des articles. Notons aussi que dans les années 1910, la société a organisé
deux congres dont I'un a aussi donné lieu a une exposition sur les créations spontanées des
enfants.

Fig. 2. Couverture d’un numéro de 1909 de la revue A gyermek
(L'enfant), Source : ELTE Egyetemi Konyvtar és Levéltar (Egyetemi
Konyvtar, P195
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En 1914 et 1915, deux écoles privées s’inscrivant dans le sillage des courants pédagogiques
novateurs ont été créées a Budapest. Emma Domokos (1885-1966), inspirée par des
institutions visitées en Occident et par les idées pédagogiques de Laszld Nagy a fondé dans un
quartier huppé un établissement scolaire appelé Ecole nouvelle (Uj iskola), puis Mme Miller,
née Marta Nemes (1883-1964) a créé L’école familiale (Csaladi iskola) située sur une colline.
Les classes de cette école fonctionnaient a I'instar des familles. Durant la premiére année les
enfants étaient initiés aux réalités urbaines puis I'année suivante ils devaient imaginer que leur
famille a d{ s’installer a la campagne, ce qui a permis de parler lors des cours des animaux de
la ferme ou de s’initier a certaines activités pratiquées a la campagne, etc.

e DOMONOS LASZLONE NYILY JOGU B DOMONOS 1ASILONE KYNY YOG
LEASYUCRUMANAX. LLANYGIMMAZIEMAMAK €8 TLbe (SKOLAMMAL
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Fig. 3. Les almanachs de 1932/1933 et de 1935/1936 de I'Ecole Nouvelle de Budapest de Mme.
Domokos. Les photos représentent le batiment scolaire et son jardin ainsi que les travaux pratiques des
éléves organisés dans le cadre des cours d’histoire naturelle.

Source : Arcanum Digitalis Adattar

Fig. 4. Deux photos prises lors d’une féte
organisée en 1938 dans la cour de I'Ecole
Nouvelle de  Budapest.  Source:
Fortepan No 83947 et No 83949,
https://fortepan.hu/hu/photos/?id=839
47
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Deux publications précoces concernant I'institut Rousseau de Geneve

L'étendu du réseau relationnel de la Société Hongroise pour I'Etude de I'Enfant apparait
notamment a travers une courte note de la revue L’enfant parue en 1912. Celle-ci a non
seulement informé les lecteurs des principaux enseignements offerts au sein de l'Institut
Rousseau fondée il y a peu de temps, mais devait aussi contribuer au recrutement de la
nouvelle institution genevoise en indiquant que les futurs étudiants « doivent verser 285 francs
de frais de scolarité pour toute la durée de I'année scolaire » (Neveléstudomanyok, 1912,
p.417).

Deux années plus tard dans les colonnes de la revue de la Société hongroise de pédagogie
parait sous la plume d’un professeur de physique et de mathématiques d’un prestigieux lycée
de Budapest un texte beaucoup plus long sur 'institut, que I'auteur a eu I'occasion de visiter.
Szilard Lazar a formulé maintes remarques critiques, a commencer par la description des
locaux : « Quelques salles de classe assez petites, une bibliotheque, [..], un cabinet
d’expérimentation dotée d’instruments forts rudimentaires [un tachitoscope, un chronographe
au 1/5¢ de seconde, un métronome, etc.] et quelques textes sommaires correspondants au lieu,
c’est tout ce que j'ai pu voir. » Puis I'auteur énumere les vingt-cing matieres du plan d’étude
de l'institut et formule ce constat : « la direction veut présenter cette immense somme de
connaissances en |'espace de quatre semestres. » Ensuite Lazar confie qu’il ne peut s’empécher
de formuler des critiques: « le nombre des cours envisagés est a la fois tres élevé et
injustifiable. Trois cours distincts s’occupent par exemple de la psychologie expérimentale, de
la psychologie de I'enfant et de la psychologie fonctionnelle [...] cela est tout a fait inutile
puisque le cours de psychologie fonctionnelle s’étend également a la présentation des résultats
de la psychologie expérimentale. » Puis I'auteur déplore I'inscription au programme de maintes
disciplines (énergétique, psychologie énergétique, graphologie, eugénisme, psychologie de
I'enfant et psychologie expérimentale) « dont il faut bien reconnaitre que tous [les] résultats
ne peuvent pas étre considérés comme entierement fiables ». L’auteur note aussi qu’il était
« particulierement nuisible que la psychanalyse soit enseignée dans le cadre de I"éducation
morale. En effet, méme les adeptes les plus fanatiques de Freud reconnaissent que la
psychanalyse est une méthode a laquelle ne peuvent recourir que des psychiatres trés
expérimentés ayant une routine suffisante. En aucun cas il ne serait conseillé de mettre entre
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les mains de jeunes pédagogues un instrument dont la valeur est fort discutable du point de
vue scientifique ». La note de Lazar se termine ainsi :

« nous devons aussi également signaler certaines lacunes. Par exemple la présentation de la
théorie des valeurs et des principaux systémes philosophiques ne figure pas au programme, bien
gu’il est évident que certaines questions de la pédagogie ne peuvent étre résolues que sur la base
de la théorie des valeurs. Compte tenu de tout cela on ne peut pas entretenir de grands espoirs
a I’égard de l'institut » (Lazar, 1914).

Sur la base des dernieres phrases, on serait tenté de formuler I’hypothese que les constats
forts critiques peuvent étre attribués au fait que Lazar aurait sympathisé avec les milieux
pédagogiques a la fois attachés aux idées formulées cent ans plus tot par Herbart et méfiants
a I'égard de la pédologie. Toutefois plusieurs informations relatives a Lazar semblent infirmer
cette hypothese. Certes, I'auteur a publié avant la parution de son texte sur I'Institut Rousseau
plusieurs comptes rendus consacrés a des ouvrages allemands portant sur la pensée de
Herbart. (p. ex. Lazar, 1910). Mais cela ne I'a pas empéché de réaliser aupres de ses éléves des
recherches empiriques relatives a la mémorisation des fonctions mathématiques dont les
résultats seront publiés dans le bimensuel L’enfant, la revue de la Société hongroise pour
I"’étude de I’enfance (Lazar, 1915b). Par ailleurs, il a aussi publié un compte rendu consacré a la
traduction hongroise de I'ouvrage de Claparede intitulé Psychologie de I'enfant et pédagogie
expérimentale. Si a un endroit de sa recension 'auteur a critiqué le fondateur de I'Institut
Rousseau, il a surtout insisté sur les mérites du psychologue en déclarant notamment que dans
ce livre « Le point de vue psychologique est parfaitement uni avec le point de vue
pédagogique. » (Lazar, 1915a). Ces dernieres informations semblent infirmer I’hypothése selon
laquelle le texte de Szilard Lazar aurait été motivé par une sympathie pour les milieux
pédagogiques hongrois qui ne voyaient pas d’un bon ceil le développement de la pédologie.

Tandis que l'article de Lazar sur I'Institut Rousseau a paru en 1914, I'année de I"éclatement
de la premiere guerre mondiale, il faudra attendre plus de 10 ans pour que soient publiés en
Hongrie des textes qui donneront une image positive de 'institution genevoise.

Entre-temps la vie de la Hongrie a été marquée par de profondes et souvent douloureuses
transformations. Au terme de la Grande Guerre, le pays, apres avoir fait partie pendant des
siecles de I'Empire des Habsbourg, a retrouvé son indépendance. D’un bouillonnement
révolutionnaire naftra en novembre 1918 une république démocratique a laquelle succedera
un régime bolchévique le 21 mars 1919. Apres la chute de ce dernier en aolt 1919, un régime
autoritaire de droite dirigé par un gouverneur, I'amiral Horthy s’installera en Hongrie et désigné
par ses dirigeants par les adjectifs « chrétien » et « national », qui véhiculaient une signification
antisémite a peine voilée. En 1920, dans le cadre de traités de paix de Paris, le pays a perdu les
deux tiers de ses territoires, et d'importantes populations hongroises se sont retrouvées en
situation minoritaire. Cette tragédie favorisera le développement d’une stratégie
gouvernementale révisionniste visant a remettre en cause le Traité de Paix de Trianon.

Cing stagiaires hongrois de I'Institut Rousseau

A partir de mes recherches bibliographiques et mes investigations sur internet j'ai pu
identifier cing boursiers hongrois ayant étudié a I'Institut Rousseau. Parmi ceux-ci, trois ont été
boursiers de I'Etat hongrois. A ce sujet il faut signaler qu’a partir partir de 1922, pendant
presqu’une décennie, la politique éducative et culturelle du pays était conduite par le ministre
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Kuno Klebelsberg qui a développé une doctrine néo-nationaliste. Selon celle-ci, afin de
remédier aux torts subis par la Hongrie au terme de la Grande Guerre, il fallait affirmer
I'hégémonie culturelle de la nation hongroise par rapport aux peuples voisins dont les Etats ont
pu se s’agrandir grace au Traité de Trianon. Suivant ces orientations, des instituts culturels et
scientifiques ont été créés a Vienne, a Berlin et a Rome ou pouvaient étre logés des stagiaires
hongrois et 'Etat a accordé maintes bourses permettant a de jeunes scientifiques de séjourner
dans d’autres villes universitaires.

Elemér Kenyeres: « Cet institut ne se contente pas de préconiser le principe de I'école
active mais elle le réalise aussi ».

Parmi les boursiers hongrois je mentionnerai en premier Elemér Kenyeres (1891-1933) qui a
beaucoup ceuvré pour faire connaitre en Hongrie les nouveaux courants pédagogiques
occidentaux. Travaillant déja en tant que professeur a une école normale chargée de former
des institutrices d’écoles maternelles, en 1926/27, Kenyeres, grace a une bourse portant le
nom du gouverneur Horthy, il a pu passer une année avec sa famille a Genéve.

Fig. 5. Carte de visite genevoise de Kenyeres. Source :
document reproduit avec I'autorisation des
descendants de Elemér Kenyeres

http:// goliat.eik.bme.hu /~szlukacs/kenyeres.htm

Ce séjour a été I'occasion de nombreuses publications dont I'une a présenté les particularités
du systeme scolaire du canton de Geneve (Kenyeres, 1927a).

Fig. 6. Portrait de Elemér Kenyeres, Source : document reproduit avec
I'autorisation des descendants de Elemér Kenyeres,

http://goliat.eik.ome.hu /~szlukacs/kenyeres.htm

Dans un autre article il a présenté de facon détaillée les idées pédagogiques et psychologiques
des chefs de file (Edouard Claparéde, Adolphe Ferriére, Pierre Bovet, Albert Malche et Jean
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Piaget) de I'Institut Rousseau en insistant notamment sur I'atmosphére démocratique qui y
régnait : « Tous les apres—midi les professeurs et les étudiants prennent ensemble le thé et leur
golter et font souvent des excursions » (Kenyeres, 1928, p. 16). Kenyeres a aussi apprécié les
aspects novateurs du travail des enseignants :

« ils sont convaincus que la fagcon de pérorer qui prédomine dans les universités [...] est déja
dépassée. [Ce nouveau] mode de tenir des cours s’est développé au sein de la faculté de
médecine et de la faculté des sciences qui ont donné I’'exemple avec le travail mené au sein des
cliniques et des laboratoires. Les cours ne peuvent impressionner les étudiants et étre efficaces
que s’ils se transforment en discussions communes entre |'enseignant et ses disciples. Ces
derniers temps on essaye d’adopter ce type de cours au sein de la faculté des lettres aussi. [...]
Méme lors [...] [des cours magistraux], Bovet et Claparéde se sont efforcés de présenter une
expérience ou d’en faire faire une [par les étudiants]. Au sein de I'Institut Rousseau il n’'y a
pratiquement que des séminaires ou des travaux pratiques. Les cours magistraux [...] ne doivent
occuper au maximum qu’une heure par semaine et par matiere. Cet institut ne se contente pas
de préconiser le principe de I'école active mais elle le réalise aussi » (Kenyeres, 1928, p. 17).

L'exemple personnel de I'auteur illustre bien ce mode d’enseignement, puisque dans le cadre
d’un cours de Pierre Bovet sur I’'enseignement des langues, le boursier hongrois a pu présenter
une étude sur ses propres travaux basés sur les observations faites au sujet de sa propre fille,
puis le texte a été publié par Claparede dans la revue genevoise Archives de Psychologie
(Kenyeres, 1927b).
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Fig. 7. Photo représentant les enseignants de I'Institut
Rousseau ainsi que les étudiants de la promotion de
1928. Au premier rang a gauche on voit Pierre Bovet,
une étudiante, Helena Antipoff et Edouard Claparéde,
Source : Archives de I'Université de Genéve,
https://www.unige.ch/archives/aijjr/archives/institut/

Notons aussi qu’au sujet de Claparede Kenyeres a formulé la remarque suivante : « Il s’efforce
a développer chez les étudiants le sens critique et un mode de pensée permettant de saisir les
probléemes et aussi une approche objective des choses qui consiste a s’en tenir strictement a la
réalité » (Kenyeres, 1928, p. 23).

Kenyeres a également évoqué dans ce texte les opinions exprimées en Suisse au sujet de son
pays. Ainsi il a longuement cité et commenté l'article de I'historien et journaliste William
Martin, paru dans le principal quotidien conservateur de Genéve, qui a choqué Kenyeres, parce
qu’il soutenait visiblement le régime contre-révolutionnaire de I'amiral Horthy. Martin avait
constaté : « Le régime de |la Hongrie actuelle ne prétend pas a I'épithéte de démocratique. [...]
Certes les méthodes électorales de la Hongrie, en particulier le vote public dans les
circonscriptions rurales, ne sauraient étre approuvées par des esprits accoutumeés a la liberté ».
Pour Kenyeres, « I'auteur de cet article qui s’efforce a étre impartial exprime |'opinion de
beaucoup de gens. La Hongrie est en général présentée dans les journaux comme une file
féodale et antidémocratique située au milieu d’'une mer démocratique. Nos ennemis essayent
de diffuser cette vision et nous ne faisons pas assez pour changer cela » (Kenyeres, 1928, p. 14).

Une fois revenu en Hongrie Kenyeres déploiera de nombreuses activités visant a a faire
connaitre les pédagogies innovantes développées en Occident. A partir de 1931 il devient le
secrétaire général de la Société hongroise de psychologie et de I'étude de I’enfant et, sous sa
direction, des ateliers congus selon les principes de Maria Montessori seront organisés dans

son institut de formation. Il aura a peine 41 ans quand une maladie du coeur 'emportera.

Ferenc Hepp, un directeur licencié pour avoir longuement vécu en Occident

Parmi les Hongrois ayant pu suivre les cours assurées au sein de [Institut
Rousseau, mentionnons aussi Ferenc Hepp (1909-1980) qui en 1934 fut boursier de
cette institution avant de poursuivre ses études aux USA. Devenu professeur
d’éducation physique, il sera entre 1947 et 1951 le directeur de |"école supérieure
d’éducation physique de Budapest avant d’étre licencié sous le régime stalinien de Rakosi, a
I'instar de maintes autres personnes ayant longuement séjourné dans des pays occidentaux.
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Evoquons maintenant deux femmes hongroises qui avaient fait des études a I'Institut
Rousseau de Geneéve et qui, d’une facon ou d’une autre, ont contribué a la diffusion en Hongrie
OU au niveau international des approches développées par Piaget.

Maria Nagy, |'auteure de L'enfant et la mort

Tout en assurant des cours de catéchisme, Maria Nagy a fait des études a I’'Université Péter
Pazmany de Budapest en faisant partie du cercle d’étudiants formé autour du titulaire de la
chaire de psychologie de I'université de Budapest, Pal Harkai. Ce dernier a attiré I'attention de
ses étudiants sur les travaux de Piaget. De I'intérét suscité par Harkai a résulté une enquéte
empirique réalisée par Maria Nagy auprés de 387 enfants de Budapest et de ses environs
concernant des représentations que se sont fait les enfants de la mort. Les informations
recueillies ont été présentées dans these intitulée L’enfant et la mort, qui paraitra dans une
série universitaire (Nagy, 1936). Cette publication s’inscrit clairement dans le sillage des ceuvres
de Piaget aussi bien en ce qui concerne les références que le mode de présentation des
réponses données par les enfants. Cependant en réalisant son enquéte Nagy n’a pas eu recours
uniguement a la méthode clinique développée par Piaget, mais elle a opté pour une
méthodologie combinée. Dans le cas des enfants agés d’environ dix ans, l'interrogation
individuelle des éleves était précédée par la confection de dessins relatifs au theme de la mort
et de I'écriture en classe de rédactions portant sur le méme sujet.

Fig. 8. Le premier déces, celui d’Adam. Dessin de Marika Sz., fille dgée de 7 ans et %. Extraits des commentaires de la
fillette : N° 1, 'Homme de la mort. « Il fume sa pipe parce qu’ll est content d’avoir du travail », N° 2, Le Soleil — il est entouré
de noir « parce qu’il subit également un deuil profond » (...) Source : Réédition de 2015 du livre intitulé A gyermek és a haldl

(L'enfant et la mort) de Maria llona Nagy. Pont, Budapest 2015. Reproduction insérée avec I'accord des Editions Pont.

Dans son ouvrage Mdria Nagy a souvent cité le livre de Jean Piaget et de ses collaborateurs
intitulé La représentation du monde chez I'enfant (Piaget, 1926). Si I'étudiante hongroise a joué
un role pionnier dans I’étude empirique des représentations enfantines de la mort, il est permis
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de penser que I'émergence de cette idée originale a été beaucoup favorisée par la lecture de
I'ouvrage susmentionné, dont tout le chapitre 6 — « Le concept de la ‘vie’ » - porte sur les
représentations que se font les enfants de la vie et des étres vivants dont les notions s’'opposent
a celle de la mort. (Notons par ailleurs que ce dernier concept est explicitement évoqué a deux
reprises dans les réponses données par un enfant de huit ans).

En 1938 Maria Nagy a publié dans le second volume de la série éditée par la chaire de
psychologie de 'université de Budapest une variante abrégée de sa dissertation qui est plus
structurée que la publication initiale. Dans cette article I'auteure insiste sur le fait que les
réponses données par les enfants sont non seulement trés variées mais qu’il s’agit de
différences liées aux étapes successives du développement de I'enfant :

« A la question : ‘Qu’est-ce que c’est la mort ?’, j’ai obtenu trois types de réponses qui sont les
suivantes : 1. réponses animistes ; 2. réponses personnifiantes ; 3. réponses réalistes. Le premier
type est dominant chez les enfants agés entre 3 et 5 ans, le second chez le 5-9 ans et le troisieme
aprés I'age de 9 ans. Cela montre que dans ce cas nous n"avons pas seulement affaire a des types
différents, mais aussi a des étapes du développement de I’enfant » (Nagy, 1938, p. 153).

Comme il ressort d’informations parues dans des journaux officiels, Maria Nagy a pu passer
entre 1937 et 1939 deux années a I'Institut Jean-Jacques Rousseau grace aux bourses que lui
avait accordé I'Etat hongrois puis, une fois revenue en Hongrie, elle tiendra une 1940 une
conférence qui portait sur l'institution genevoise ou elle a fait son stage. Durant la guerre, puis
entre 1945 et 1948, elle travaillera a la chaire de psychologie de I'université de Budapest.

Deux ans apres la fin de la guerre Nagy enverra un article présentant certains résultats de son
enquéte susmentionnée a la revue américaine The Journal of Genetic Psychology, le premier
périodique scientifique consacré au développement psychologique des enfants. Cet article
publié en anglais en 1948 constitue jusqu’a nos jours une référence quasi obligatoire pour tous
ceux qui étudient le sujet en question (Nagy, 1948). Maints textes scientifiques pourraient
confirmer cette derniere affirmation, mais faute de place nous nous contenterons de signaler
que l'auteure d’une theése récemment défendue a I'Université de Geneve (l'institution a
laquelle sera intégré I'Institut Rousseau) évoque de facon détaillée les trois stages des
représentations enfantines de la mort qu’avait identifiées Nagy, I'ancienne éleve hongroise de
I'Institut Rousseau : « Les résultats de sa recherche lui ont permis de dégager trois stades
distincts, ce qui lui a fait conclure que la compréhension de la mort progressait par étapes et
suivait les stades du développement mis en lumiéere par Piaget » (Caputo, 2019, p. 38).

En 1947 elle rédigera un compte rendu qui portera sur une publication de Jean Piaget et de
Barbel Inhelder (Nagy 1947). Cette recension paraitra dans le dernier volume de la Revue
Hongroise de Psychologie qui cessera d’étre publiée entre 1947 et 1960 en raison du fait que
la psychologie deviendra alors en Hongrie, tout comme dans les autres pays communistes, une
science presque entierement interdite.

A la fin des années 1940, au moment de l'avénement du régime communiste, Maria Nagy
s’établira aux USA, tout comme P&l Harkai, qui dirigeait la chaire ou elle avait travaillé. Peu de
temps aprées son installation elle travaillera au Radcliffe College qui sera intégré a I'Université
Harvard.
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Fig. 9. Portrait de Mdria Nagy faisant partie de la collection
représentant les anciens collaborateurs du Lynchburg College
(Etat de Massachusetts — USA). Source : Lynchburg College
Archives

Au début des années 1950 Maria Nagy publiera, plusieurs articles portant sur les
représentations enfantines concernant les microbes, les maladies, les débuts de la vie, etc. Son
premier article en anglais sera réédité dans un recueil de texte paru en 1959 ; et d’'un numéro
de la revue Time publié en 1960 au sujet de ce livre on apprend qu’a ce moment elle travaillait
déja dans un centre de soin de New York (Medicine, 1960). Malheureusement nous manquons
d’informations slres concernant son sort ultérieur.

Agnes Binét et Ferenc Mérei: les co-auteurs d’une Psychologie de 'enfant, un bestseller
de la période du communisme du goulash

La biographie de Agnes Binét (1920-1991), I'autre étudiante hongroise de I'Institut Rousseau
est également lacunaire. Toutefois un entretien radiophonique réalisé avec elle contient
maintes informations précieuses relatives a ses études : « C’est a I'Université de Geneve que
j’ai commencé mes études de psychologie, mais la guerre m’a obligé de rentrer » (Binét, 1986,
p. 1). Contrairement aux cas de Elemér Kenyeres et Mdria Nagy déja présentés et de celui de
Tihamér Kiss, ce psychologue qui était aussi théologien et dont il sera question plus loin, rien
ne prouve que Agnes Binét aurait bénéficié d’une bourse d’étude accordée par I'Etat hongrois.

A ce point de I’étude il convient de faire appel a une théorie élaborée par Ferenc Erdei (1910-
1971), un sociologue et homme politique hongrois qui dans une étude écrite en 1943-1944
mettait en avant la duplicité de la structure sociale de la Hongrie de |'entre-deux-guerres
caractérisée par la coexistence de deux spheres relativement distinctes, dont I'une, fortement
imprégnée de traits féodaux s’articulait autour des propriétés foncieres semi-féodales, les
Eglises chrétiennes ainsi que les instances centrales et locales de I'administration publique,
tandis que la seconde sphere régie essentiellement par des logiques capitalistes gravitait autour
des entreprises industrielles et commerciales employant dans des proportions importantes des
personnes relativement récemment installées Hongrie (par exemple des entrepreneurs et
ouvriers allemands, autrichiens ou juifs) (Erdei, 1988).
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Dans le cas des trois boursiers de I’Etat hongrois précédemment mentionnés, méme si nous
ne disposons pas de données biographiques concernant Elemér Kenyeres et Maria Nagy, on
peut constater chez eux la présence de traits ou d’indices témoignant d’une certaine proximité
avec les instances fondamentales du régime politique en place qui se revendiquait chrétien et
national (loyauté politique a I'égard de celui-ci exprimée dans 'un des textes précédemment
cités de Elemér Kenyeres, diplome de théologie et cours de religion protestante assurés dans
des écoles secondaires dans le cas de Mdria Nagy et de Tihamér Kiss)3. Ces traits pouvaient
favoriser I'obtention d’une bourse d’Etat permettant de financer un long séjour d’études en
Suisse. Par contre, chez Agnes Binét on ne peut déceler aucun signe qui témoignerait d’une
proximité avec les institutions faisant partie de la structure sociale décrite par Ferenc Erdei
comme une sphére imprégnée de traits féodaux.

En effet, cette ancienne étudiante de I'Université de Genéve était la fille de Béla Binét, un
important commercant de textile de Budapest qui a joué un réle actif au sein de différentes
organisations professionnelles du secteur du commerce® et faisait aussi partie du conseil
présidentiel de |'organisation caritative juive OMZSA (Orszagos Magyar Zsidd Segité Akcid —
Action Nationale et Hongroise d’Aide Juive) dont la mise en place résultait de I'adoption en
1938 d’une loi anti-juive, la premiére d’une série de trois lois adoptées entre 1938 et 1941. Il
est a noter que les auteurs d’articles parus en 1938 et 1939 dans des journaux des Croix
Fléchées, le parti d’extréme droite similaire au parti nazi d’Allemagne a reproché a Béla Binét
ainsi qu’a maints autres représentants des élites économiques et intellectuelles juives des
activités maconniques clandestines alors que le fonctionnement des loges avait été frappée
d’interdiction Hongrie a partir de 1920. Mentionnons aussi le fait qu’a la fin des années 1930,
les deux soceurs de la mére de Agnes Binét, constatant le renforcement des mesures frappant
les Juifs, ont émigré aux Etats-Unis d’Amérique.

Méme si nous n’avons pas de preuves directes confirmant nos hypotheses suivantes, on ne
peut pas exclure qu’en dehors de la renommeée internationale de I'Institut Rousseau la décision
de Agnes Binét de s’inscrire aux cours de ce centre des pédagogies nouvelles rattaché a
I’'Université de Geneve pouvait étre influencée par plusieurs autres facteurs. D’une part, on
peut supposer qu’au terme des années 1930 les parents de Agnes Binét, compte tenu de leur
bonne situation financiére>, pouvaient encore envisager de contribuer aux frais des études de
leur fille en Suisse. Le choix d’un institut de formation implanté dans un canton suisse
francophone pouvait également étre favorisé par le fait qu’au lycée Agnes Binét a appris le latin
et I'allemand, mais aussi le francais en obtenant les meilleures notes. Entreprendre des études
a I'étranger pouvait d’autant plus sembler étre une bonne idée que les origines juives de la
future psychologue auraient pu éventuellement entraver son admission au sein de I'Université
des Sciences Péter Pazmany de Budapest, ou théoriquement elle aurait également pu faire des
études de psychologie. En effet, la loi appelée « Numerus Clausus » censée limiter le

3 Sur la base d’un article contemporain paru dans un journal juif, un auteur signale que les personnes non-juives avaient
beaucoup plus de chance d’obtenir une bourse d’Etat : « Apparemment 'effet du climat de numerus clausus s’est également
fait sentir dans le domaine de I'attribution des [...] bourses d’Etat. Durant les années scolaires 1923-1924, 1924-1925 et
1925-1926, au total 198 bourses ont été attribuées aux différentes universités, parmi celles-ci aucune n’a été accordée a
des étudiants d’origine juive. » (Miller, 2012, p. 214)

4 Certaines informations concernant la famille de Agnes Binét proviennent de Gydrgy Varga, le fils de celle-ci, tandis que
d’autres ont été trouvées dans diverses publications contemporaines consultées par les biais de la base de données Arcanum
Digitalis Tudastar.

5 Celle-ci a d(i se détériorer avec I'adoption des mesures anti-juives successives.
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pourcentage des Juifs parmi les étudiants était toujours en vigueur a la fin des années 1930
(Kovacs, 2012 et Nagy, 2012). Il est a noter que cette loi a eu pour effet que durant I'entre-
deux-guerres maints étudiants hongrois d’origine juive ont di opter pour des études a
I"étranger. Certes, nous ne disposons pas de statistiques concernant leur nombre exact, mais
Victor Karady, I'éminant sociologue hongrois qui a surtout travaillé sur I’histoire sociale des Juifs
d’Europe centrale, a écrit cela il y a trois décennies sur la base de ses propres recherches :
« nous pouvons aisément formuler I'estimation selon laquelle durant la période étudiée 90 %
des étudiants hongrois inscrits dans des institutions d’enseignement supérieur étaient d’origine
juive. » (Karaddy, 1992, p. 26) Notons enfin que les mesures antisémites successivement
adoptées en Hongrie a la fin des années 1930, et en particulier les attaques des Croix fléchées
hongroises qui parmi les membres des élites juives visaient nommément le pere de la future
psychologue, auraient également pu favoriser la décision d’entreprendre des études a
I'étranger. Quant au retour au pays de Agnes Binét, celui-ci pouvait résulter non seulement de
I"éclatement de la guerre mondiale mais aussi par les difficultés financieres auxquelles sa
famille a certainement été confrontée a la suite des trois lois anti-juives adoptées entre 1938
et 1941 en vue d’exclure les Juifs des positions économiques ou sociales importantes.

De I'entretien radiodiffusée de Agnes Binét précédemment cité, on apprend également
qu’'une fois revenue en Hongrie elle a demandé a ses amis, de jeunes intellectuels
« communistes déguisés en socio-démocrates », comment elle pourrait poursuivre ses études.
L'un d’eux, Gyula Ortutay, Iui répond qu’elle devrait contacter Ferenc Mérei « qui a fait ses
études a Paris et qui travaille avec Léopold Szondi », en ajoutant a cela que « Mérei connaissait
beaucoup de choses, et qu’il s’occupait entre autres de psychotechnique ». Dans son entretien
Agnes Binét a formulé cette remarque au sujet de cette discipline : « la psychotechnique était
une matiere obligatoire enseignée a lInstitut Rousseau de Geneéve, c’était un cours
particulierement ennuyeux et aride ». Binét a évoqué en outre la personnalité de Mérei, avec
qui elle écrira plusieurs décennies plus tard un ouvrage qui connaitra un tres grand succes : « |l
avait des attitudes de maitre d’école, ou plutdt, a cette époque je le voyais comme professeur
d’université, tandis qu’a Geneve, méme les plus grands, Piaget ou Claparede n’auraient pas eu
I'idée de chausser le cothurne » (Binét, 1986, p. 1). Notons que cette phrase confirme la citation
ci-dessus reproduite dans laquelle Kenyeres parlait de I'attitude collégiale qu’entretenaient les
professeurs de I'Institut Rousseau avec les étudiants.

Aprés avoir contacté Ferenc Mérei, Binét est devenue, tout comme celui-ci, une
collaboratrice bénévole du laboratoire de psychologie dirigé par Léopold Szondi au sein de
I'Ecole supérieure de pédagogie thérapeutique de Budapest®. Szondi était un médecin et
psychiatre hongrois bien connu dans les milieux des psychanalystes du monde pour le test qui
porte son nom et pour sa théorie nommeée « analyse de la destinée ». Ne pouvant poursuivre
ses études supérieure, Agnes Binét a fréquenté avec d’autres étudiants juifs un séminaire de
psychologie dirigé par Ferenc Mérei. D’une liste du Centre de I’'Holocauste de Budapest on
apprend que durant la seconde guerre mondiale Agnes Binét et Léopold Szondi ont été cachés
pendant un temps par Zsigmond Stolcz, le commissaire de police d’'un arrondissement de la
capitale hongroise et sa famille.

6 Pendant la guerre elle a aussi travaillé comme institutrice dans une école maternelle.
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Fig. 10. Photo des étudiants ayant fréquenté pendant la guerre le séminaire de psychologie organisé au domicile de Ferenc
Mérei. Selon une participante des séminaires, Agnes Binét serait en 3¢ position en partant de la droite, tandis que le fils de la
psychologue pense que c’est plutdt la premiere femme a gauche qui serait se mere.

Source : Centropa, une base de données interactive de la mémoire juive.
https://www.centropa.org/sites/default/files/styles/max_quality/public/photo/orig/huspa020.jpg?itok=YgkQGwv_

A cause des persécutions frappant les Juifs ce n’est qu’aprés la guerre que Binét a pu
continuer et terminer ses études universitaires. Pendant la guerre Ferenc Mérei sera
embrigadé dans un régiment de travail forcé composé de Juifs et affecté au front russe. Ayant
réussi a s'évader, il reviendra a Budapest en tant qu’officier de ’Armée Rouge et apres la
Libération il sera nommé a la téte d’un institut psychopédagogique et effectuera des
recherches remarquables. Vers la fin des années 1940, proche des dirigeants du Parti
communiste, il jouera un réle important dans la définition de la politique éducative du pays.
Pendant une courte période il dirigera I'Institut National des Sciences Educatives, tandis que
Agnes Binét travaillera entre 1948 et 1950 au sein de cet institut. Sous le régime stalinien, Mérei
tombera en disgrace, entre autres pour avoir ceuvré en faveur de la pédologie, que le PC
soviétique en 1936, puis plus de vingt ans plus tard les idéologues du PC hongrois ont qualifié
de pseudo-science néfaste aux intéréts de la classe ouvriére. Il a participé au grand débat
pédagogique qui a précédé la révolte de 1956 et restera actif apres I'invasion du pays par
I"URSS. Pour ces faits et gestes qualifiés de contre-révolutionnaires il sera en prison entre 1958
et 1963 et restera sous surveillance policiere durant toute sa vie.
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Fig. 11. Trois photos de Ferenc Mérei. La premiére a été prise pendant la guerre lorsqu’il a été contraint a effectuer des
travaux forcés, la seconde lorsqu’il était emprisonné et la troisieme dans les années 1980.
Photos reproduites avec 'autorisation des membres de la famille Mérei.

Tout en étant encore étudiante a I'Université de Budapest, Agnes Binét a publié en 1947 un
compte-rendu sur un ouvrage d’une étudiante de Jean Piaget qui avait participé aux
expériences dont résultera I'ouvrage intitulé Le jugement moral chez I’enfant (Binét, 1947).
Tout comme le compte-rendu mentionné de Maria Nagy, la recension de Agnes Binét a
également vu le jour dans le volume de 1947 de la Revue Hongroise de Psychologie qui aprées
cette date ne pourra plus paraitre pendant plus d’une décennie.

C’est en 1970 que naitra de la collaboration de Mérei et de Binét un important ouvrage de
vulgarisation intitulé Psychologie de I’enfant qui synthétise les résultats de maintes recherches
relatives au développement de I'enfant. Parmi les chercheurs cités dans ce livre le nom de
Piaget devancera de loin tous les autres. Publié sept ans aprés la sortie de prison de Mérei,
durant une période relativement libérale du régime en place, appelé « communisme du
goulash », cet ouvrage maintes fois réédité jouira d’une grande popularité.

Fig. 12. Couverture de la 16eme édition du livre de Ferenc Mérei et de Agnes
Binét intitulé « Psychologie de I'enfant », Source : Reproduction insérée avec
I'autorisation des Editions Libri
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De la préface de derniére édition signée par Tamas Vekerdy, un psychologue de I'enfance
récemment disparu, on apprend pourquoi la premiere version dactylographiée du livre a
tellement marqué I'esprit des participants de deux séminaires de psychologie. Les animateurs
de ceux-ci étaient des personnes qui s’étaient familiarisées avec la psychologie et la psychiatrie
avant ou pendant la guerre et qui tentaient de présenter dans le cadre des séminaires les acquis
d’éminents psychologues ou psychiatres hongrois et étrangers dont les travaux sont devenus
inaccessibles aprés I'avenement du communisme :

« Parmi les participants nombreux étaient ceux qui avaient pour la premiere fois eu |’occasion
d’entendre parler ou de lire quelque chose de Sigmund Freud, d’Anna Freud, de Imre Hermann,
de John Bowlby, de Karl et de Charlotte Brihler, de Jean Piaget, de Henri Wallon, de Hermann
Rorschach, de Renée Spitz, de Harry Harlow ou de Kurt Lewin. [...] Il me revient toujours a |'esprit,
malgré les quarante-cing années écoulées, I'excitation ressentie a la lecture des passages
consacrés [...] aux expériences de Kurt Lewin et de ses collaborateurs. Celles-ci avaient bien
montré les différences fondamentales entre un climat pédagogique imputable a un mode de
direction autoritaire et un climat résultant d’un style de direction démocratique. » [Vekerdy,
2016, p. 11-12]

Notons par ailleurs que Binét ainsi que son co-auteur Mérei joueront un role important dans
la diffusion en Hongrie de I'ceuvre de Piaget, et ceci non seulement par leur livre mentionné,
mais aussi par des travaux destinés au monde de la recherche. Dés son retour en Hongrie en
1935, Mérei se référait souvent a Piaget. Bien qu’il ait fréquenté a Paris le séminaire de Henri
Wallon et qu’il ait pu travailler auprés du célébre psychologue Léopold Szondi, dans ses travaux
parus entre 1935-1945 « la plupart du temps il se réfere a Piaget, et les références a Wallon
sont plus rares, tandis qu’aucun travail de Szondi n’est cité » (Horvath, 2011, p. 360). Par
ailleurs Mérei a traduit et préfacé I'ceuvre de Piaget intitulé « La formation du symbole chez
I'enfant », tandis qu’Agnes Binét a assuré la révision du texte (Piaget, 1978).

Fig. 13. Agnes Binét, photo datant des années 1970,
Source : photo insérée avec I'autorisation de Gyorgy
Varga, fils de Agnes Binét
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Quatre ans apres la disparition de Jean Piaget paraitra un livre consacré a la mémoire de
Piaget dont eux études sont rédigées par Mérei et Binét.

Tihamér Kiss, 'assistant hongrois de Piaget

Parmi les auteurs du volume dernierement cité figure aussi Tihamér Laszl6 Kiss (1905-2005),
qui grace a un bourse de I'Etat hongrois a pu passer un an a Genéve en 1940/1941. Kiss était
un docteur en psychologie et en théologie protestante qui était stagiaire a la fin des années
1920 a I'Université de Strasbourg et a la Sorbonne, puis en 1933 a Vienne et en 1937 a Berlin
puis en 1940/41 a Genéve. Lors d’une féte organisée en 2001 pour célébrer son 95¢
anniversaire, son stage genevois a été évoqué ainsi : « Derriere ce séjour se cache le fait gu’en
1940 le comte Pal Teleki’ lui a confié la mission de faire passer des messages secrets aux
puissances antifascistes. Notamment en raison de sa bonne connaissance de la langue
francaise, Piaget I'a immédiatement invité a se joindre ‘a ses recherches sur la perception de
I'espace chez les enfants agés entre 4 et 8 ans’ » (Dedk, 1995, p. 164). Kiss signera plusieurs
publications portant sur ses recherches menées d’abord sous la direction de Jean Piaget, puis
seul. Pendant la seconde guerre mondiale, Kiss sera le directeur-adjoint d’'une école normale
située en Transylvanie, cette région qui a été attribué dans le cadre du Traité de Trianon a la
Roumanie et qui, avec I'aide de I'Allemagne nazie et I'ltalie fasciste, fera de nouveau partie de
la Hongrie jusqu’a la fin de la guerre. Dans un texte autobiographique il évoque son travail mené
durant cette période : « j’ai pu élaborer un systeme d’autogouvernement des étudiants en vue
de développer des personnalités autonomes et inspirées par les idées de ‘I'école active’ [en
francais dans le texte] et j’ai aussi développé une méthodologie d’éducation et d’enseignement
visant a rendre actifs les apprenants (Kiss, 1998). L'almanach de I'école normale énumére
maintes activités qui ont pu réellement étre inspirées par les « idées de I'école active » : « La
coopérative scolaire [...] a été fondée par le docteur Tihamér Kiss. [...] ils se sont efforcés de
satisfaire les besoins des éleves en fournitures scolaires. En s’initiant a la comptabilité, aux
opérations de caisse et a la gestion des unités commerciales, les éleves ont acquis des
connaissances utiles. [...] Les équipes formées d’éleves ont également réalisé [...] des travaux
agricoles dans le jardin de l'institut » (A sepsiszentgyorgyi, 1943, p. 15).

Comme en témoigne la citation ci-dessous reproduite, les réflexions pédagogiques de Piaget
sont généralement considérées comme une pensée basée sur des idéaux humanistes et
profondément démocratiques : « ses écrits concernant I’éducation témoignent [...] de sa foi
profonde en I'éducation comme vecteur essentiel d’avenement de la démocratie, de la
solidarité, du dialogue et de la paix dans le monde. Il considere I’éducation comme le meilleur
rempart contre le rejet de 'autre sous toutes ses formes, I'embrigadement des masses et

7 En 1920 Teleki occupait la fonction de premier ministre et c’est sous son mandat qu’a été adopté la premiere loi anti-juive
du XXe siecle. En 1938 Teleki devient ministre de I'Instruction puis de nouveau premier ministre de 1939 jusqu’a son suicide
survenu en 1941. Durant ses deux derniers mandats politiques deux lois anti-juives ont été adoptées en Hongrie. La mort de
Teleki était lié au fait qu’en avril 1941 les puissances de I’Axe ont démembré la Yougoslavie. Ayant pris conscience des
dangers que présentait pour la Hongrie les liens étroits qu’avaient développé le pays avec I'ltalie et I’Allemagne afin d’obtenir
la révision du Traité de Trianon, Teleki a tenté vers la fin de sa vie de nouer des liens secrets avec les Alliés.
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finalement le totalitarisme » (Bourgeois, 2013, p. 103). Par rapport a ces idéauy, il est frappant
de constater que certains écrits publiés par Kiss a la fin des années 1930 et au début des années
1940 témoignent de pensées diamétralement opposées a celle de Piaget. Ainsi en 1937 il s’est
montré comme un admirateur zélé du service de travail obligatoire des femmes introduit en
Allemagne en vue de former de ferventes fidéles du régime nazi des jeunes femmes éloignées
de leur milieu (Kiss, 1937), tandis qu’un article écrit six ans plus tard témoigne du fait qu’au
moment ou il était le directeur-adjoint d’une école normale il adhérait pleinement a I'idéologie
néo-nationaliste du régime autoritaire hongrois. Ainsi on y lit notamment : « tandis qu’a
I’époque la vision du monde démocratique et libérale de la théorie de I'éducation était axée
surl’individu [...], a I'épogue des tendances nationalistes les plus récentes et du développement
d’une vision du monde nationaliste, collectiviste et communautaire, la pensée éducative s’est
également orientée vers la communauté de la race et de la nation » (Kiss, 1943, p. 137). Kiss a
souligné I'importance des activités d’animation culturelle du point de vue de la réalisation des
objectifs des élites hongroises au pouvoir :

« nous ne disposons pas d’un assez grand nombre de travailleurs intellectuels et manuels
professionnellement formés pour [...] pouvoir réaliser la reléve de la garde et pour pouvoir inclure
dans la vie hongroise de facon saine les territoires nouvellement rattachés. [...]. N'oublions pas
que nous nous rapprochons des frontiéres du royaume de Saint-Etienne mais nous n’y sommes
pas encore parvenus » (Kiss, 143, p. 149).

Pour faciliter la compréhension de la citation, signalons que dans le jargon politique hongrois
le terme de « reléve de la garde » était employé dans les milieux antisémites pour exprimer
I'objectif visant a écarter les Juifs des positions occupées au sein de la société hongroise et d’en
faire bénéficier les non-Juifs. Pour ce qui est des territoires évoqués, il s’agit des régions qui
avaient été rattachées a la Hongrie avec le soutien de I’Allemagne et I'ltalie dans le cadre des
Arbitrages de Vienne dont a résulté le démantelement de la Tchécoslovaquie et une importante
diminution territoriale de la Roumanie, sans que par ces décisions la Grande Hongrie remontant
3 Saint-Etienne, au premier roi de Hongrie, ait pu étre entiérement rétablie.

A la fin de 'année 1945 Kiss a failli étre nommé & la téte d’une chaire de psychologie a
Kolozsvar, cette ville qui apres la guerre, tout comme I'ensemble de la Transylvanie, est de
nouveau passée sous le contréle de la Roumanie, mais comme les autorités roumaines ont posé
comme condition a cela de renoncer a la nationalité hongroise et de prendre la nationalité
roumaine, Kiss a préféré quitter le pays et s’installer a Debrecen, cette ville qui est le foyer du
protestantisme hongrois. Pendant trois ans il sera I'enseignant puis le titulaire de la chaire de
psychologie et de pédagogie de I'’école normale du College réformé de Debrecen et il dirigera
aussi au sein de son institution le premier laboratoire de psychologie fonctionnant dans une
ville de province. Puis celui-ci deviendra prochainement une institution d’Etat avant qu’il ne
soit dissout. Au moment de la nationalisation des écoles confessionnelles Kiss devra quitter ses
fonctions occupées au sein du Collége réformé. En 1948 le ministre de I'Education, Gyula
Ortutay?, le chargera d’organiser et de diriger la toute nouvelle école normale d’Etat de
Debrecen, mais le secrétaire municipal du parti communiste le contraindra a démissionner en

8 Il s’agit de la méme personne qui a conseillé a Agnes Binét de contacter Ferenc Mérei.
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raison de son refus de prendre sa carte au Parti communiste et d’écrire un article sur la
nécessité de nationaliser les écoles confessionnelles. Il subira maints autres déboires, mais
faute de place nous ne présentons qu’une partie de ceux-ci :

« En 1950 lorsque est devenu connue dans notre pays la décision de parti prise en 1936 en
Union Soviétique qui avait stipulé ‘la liquidation” de la pédologie [...], les idéologues du Parti
Communiste Hongrois ont lancé une attaque contre ‘ceux qui avaient étudié les enfants’ en
adaptant la théorie des psychologues occidentaux. La premiere cible [...] a été Ferenc Mérei. [...]
Je me suis également trouvé au coeur des attaques [...]. On m’a reproché [...] d’avoir dirigé un
laboratoire de pédologie [...]. Lorsque I'on m’a proposé un poste important au sein de I'université
d’Etat de Debrecen, un fonctionnaire local du parti communiste s’y est opposé sous prétexte que
j’avais autrefois enseigné le catéchisme dans des écoles protestantes » (Kiss, 1998, pp. 140-141).

Apres la période stalinienne, la carriere de Tihamér Kiss sera moins jalonnée d’embuches. |l
écrira notamment un livre sur la psychologie des ages (Kiss, 1966). Toutefois, dans son texte
autobiographique on peut lire cela au sujet de celui-ci : « le rédacteur de la maison d’édition
m’a reproché de citer souvent Piaget et a voulu qu’afin d’éviter une éventuelle attaque au
méme moment que je le cite je le critique également (ce que je n’ai pas fait parce que je ne
pouvais pas le faire » (Kiss, 1998, p. 150).

Durant les dernieres décennies de sa particulierement longue carriéere Kiss a déployé maintes
activités visant a faire connaitre I'ceuvre de Piaget en lui consacrant deux livres, maints articles
et en traduisant plusieurs de ses livres.

Apres le changement de régime il entrera en contact avec des personnalités genevoises
travaillant dans le sillage de Piaget soit a I'université de la ville, soit a I'Ecole Active de Malagnou.
Quand, au début des années 1990, a été fondée a Budapest une école maternelle portant le
nom de Piaget, Kiss a été chargé d’animer un cercle de formation continue pour les
collaboratrices de linstitution et d’autres écoles maternelles. Les participants ont non
seulement étudié les écrits du psychologue genevois mais avaient aussi discuté des applications
possibles de ses idées.

Dr. Kiss Tibamés

JEAN PIAGET
A PSZICHOLOGUS

Fig 14. Portrait de Tihamér Kiss et
couverture de son livre intitulé Jean
Piaget, le psychologue paru en 1992
a Budapest aux Editions Alex-Typo.
Source du portrait de Kiss :
Pedagodgusok arcképcsarnoka.
2006, Debrecen, Karacsony Sandor
Pedagdgiai Egyesdlet, p. 91.

Photo reproduite avec
|"autorisation de I'association qui a
publié le livre.
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Comme il ressort de ce texte, sur les cing anciens étudiants hongrois de I'Institut Rousseau,
quatre ont largement contribué a la diffusion, soit en Hongrie soit au niveau international, des
résultats scientifiques et des approches des collaborateurs de I'Institut et surtout de Jean
Piaget, ainsi qu’a la diffusion des innovation pédagogiques mises en ceuvre au sein de
I'institution. Des biographies brievement présentées, il ressort aussi a quel point les régimes
dictatoriaux de la Hongrie du XX® siecle ont pu marquer la carriére et la vie de ces Hongrois et
Hongroises.

Bibliographie :

A sepsiszentgyorgyi (1943). A sepsiszentgydrgyi reformdtus tanitoképzd intézet és liceum
évkonyve az1941-1942. és az 1942-1943. iskolai évekrdl, [Almanach de I’école normale et du
lycée réformés de Sepsiszentgyorgy des années scolaires 1941-1942 et 1942-1943]
Sepsiszentgyorgy, Kiadta az iskola igazgatdsaga,1943.

Albert, B. Gabor (2011). A nevelés térténeti és elméleti alapjai [Fondements historiques et
théoriques de I'histoire de I'éduction.] Kaposvar, Kaposvari Egyetem.

Bajomi, Ivan (2020). Les relations d’un Etat autoritaire, la Hongrie, avec I'Institut Rousseau et le
Bureau international d’éducation [1922-1943], Relations Internationales, 183, 41-57.

Binét Agnes (1947). Rambert Madelaine La vie affective et morale de I"enfant (Douze ans de
pratique psychanalytique), Magyar Pszicholdgiai Szemle, Ne 3-4, pp. 155-157.

Binét, Agnes (1986). Entretien avec Agnes Binét. Entretien diffusé le 29 mars 1986 sur les ondes
de Kossuth Radio dans le cadre d’une émission consacrée a Ferenc Mérei et intitulée « Nem
feladni,, nem abbahagyni, hanem csindlni... » [« Ne pas abandonner, ne pas laisser tomber
mais continuer a faire... ».] Tapuscrit de 8 pages dont Zsolt K. Horvath possede la copie.

Bourgeois, Etienne (2018). Le développement de I’enfant : la contribution de Piaget au champ
de I"éducation, Revue internationale d’éducation de Sévres, 79 (décembre), 99-108.

Dedk, Gabor (2001). A 95 éves Kiss Tihamér Laszlé kdszontése [Célébration des 95 années de
Tihamér LaszI6 Kiss.]. Uj pedagdgiai szemle, 3, 163-166.

Erdei, Ferenc (1988). Hungarian Society Between the Two World Wars [La société hongroise de
I'entre-deux-guerres.] In: Tibor Huszar (coord.) Erdei Ferenc : Selected Writings, Budapest,
Akadémiai, pp 7-95.

Felméri, Lajos (1890). A neveléstudomadny kézikényve. [Précis de la science de I'éducation.]
Kolozsvar (2¢ édition).

Horvath, K. Zsolt (2011). Kivil - Peremhelyzet és a habitus formaléddsa Mérei Ferenc
élettorténetében [A I'extérieur — Situation marginale et formation de I'habitus dans la vie de
Ferenc Mérei.] These de doctorat, Budapest, Université ELTE, Faculté des Lettres.

Karady Viktor (1992). Egyetemi antiszemitizmus és érvényestilési kényszerpalyadk: magyar-zsido
didksag a nyugat-eurdpai féiskolakon a numerus clausus alatt [Antisémitisme universitaire
et trajectoires universitaires de substitution : étudiants hongrois d’origine juive au sein des
institutions d’enseignement supérieur de I'Europe occidentale sous le Numerus clausus.]
Levéltari Szemle, 3, 21-40.

31



Kenyeres, Elemér (1927). Tanitéképzés a genfi kantonban. [Formation des instituteurs dans le
canton de Geneve.] Magyar Tanitéképzd, 1/3, 6-12, et 4/5, 49-53.

Kenyeres, E. (1927). Les premiers mots de I’enfant et I'apparition des especes de mots dans son
langage. Archives de Psychologie, 20, 191-218.

Kenyeres, Elemér (1928). Genfi pedagdgusok, pedagodgiai torekvések és intézmények.
[Enseignants, orientatitions et istitutions pédagogiques de Geneve.] Magyar Tanitoképzd,
1,12-30.

Kiss, Tihamér Laszl6 (1937). A németorszdgi néi munkaszolgdlat : Arbeitsdienst : nemzetnevelési
szempontbdl értékelve. [Le service de travail féminin d’Allemagne : Arbeitsdienst : Evaluation
de I'Arbeitdienst du point de vue de I'’éducation nationale.] Szeged, édition de I'auteur. 14
p.

Kiss Tihamér Laszlé (1943). Nemzetnevelés — népm(velés [Education nationale — animation
culturelle.] Magyar Lélek, 4, 147-149.

Kiss Thamér Laszlé (1998). Pedagdgiai pdlyafutdsomrdl [De ma carriére de psychologue.] In:
Bodor, Péter — Lanyi, Gusztdv — Pléh, Csaba (1998): Onarckép hattérrel - Magyar
pszicholdgusok onéletrajziirdsai [Autoportrait avec arriére-plan — écrits auto-biographiques
de psychologues hongrois.] Budapest, Pélya. pp. 134-151.

Kiss, Tihamér Laszl6 (1966). Eletkorok pszicholdgidja. [Pszichologie des ages.], Budapest.

Kovdcs, Mdria (2012). The Hungarian numerus clausus: ideology, apology and history, 1919-
1945 [Le numerus clausus hongrois : idéologie, apologie et histoire, 1919-1945]. In Victor
Karady & Péter Tibor Nagy (Coord.), The numerus clausus in Hungary. Budapest : Central
European University, pp. 27-55.

Lazar, Szilard (1910). Paul Dietering: Die Herbartsche Padagogik vom Standpunkte moderner
Erziehungsbestrebungen gewdrdigt. Magyar paedagogia, 19, 635-638.

Lazér, Szilard (1914). A genfi Rousseau-intézet. [L’Institut Rousseau de Genéve.] Magyar
Paedagogia, 287-289.

Lazar, Szildrd (1915a). Claparede Ede: Gyermekpszicholdgia és kisérleti pedagdgia [Ede
Claparede : Psychologie de I’enfant et pédagogie expérimentale.] Magyar paedagogia, 24,
623-625.

Lazar, Szilard (1915b). Adalékok a tanulas pszichologidjdhoz. [Eléments relatifs a la psychologie
de I'apprentissage.] A gyermek, 3-4. 65-87 et 9-10, 355-371.

Medicine, (1960). Medicine: The Meaning of Death. [Médecine : Le sens de la mort.] Time, 11 janvier.

Mérei et al. (1985). Piaget emlékkdtet [Volume commémoratif en I"honneur de Jean Piaget.].
Budapest : Akadémiai. 134 p.

Mihancsik Zsofia (1981). Aki kikérdezte a gyerekeket, Emlékezés Jean Piaget-ra. [Celui qui a
interrogé les enfants - souvenirs relatifs a Jean Piaget.] Jelkép, 1, 66-72.

Miller, Michael L. (2012). Numerus clausus Exiles: Hungarian Jewish Students in Inter-War
Berlin. [Les exilés du Numerus clausus : les étudiants hongrois d’origine juive dans le Berlin

32


http://misc.bibl.u-szeged.hu/9500/
http://misc.bibl.u-szeged.hu/9500/

de I'entre-deux-guerres.] In : Karady, Victor; Nagy, Péter Tibor (coord.), The numerus clausus
in Hungary. Budapest: Central European University, 206-218.

Nagy Maria llona (1936). A gyermek és a haldl. [L'enfant et la mort.] Budapest : Bethlen ny.

Nagy, Maria (1938). A gyermek és a haldl. [I'enfant et la mort.] Lélektani tanulmanyok Il.,
Budapest, Kir. Magyar Pazmany Péter Tudomanyegyetem Lélektani Intézete, pp. 152-158.

Nagy, Maria (1947). Le développement des quantités chez I’enfant / Piaget—Inhelder, Magyar
Pszicholdgiai Szemle, 16(1-2), 54-56.

Nagy, Maria (1948). The child’s theories concerning death. The Journal of Genetic Psychology,
73, 3-27.

Nagy, Maria (1959). The Child’s View of Death. In: Herman Feifel (coord). The Meaning
of Death. New. York, McGraw-Hill Book Co., 1959, pp. 79-98.

Nagy, Péter Tibor (2012). The first anti-Jewish law in inter-war Europe. [La premiere loi anti-
juive de I'Europe de I'entre-deux-guerres.] In : Karady, Victor; Nagy, Péter Tibor (coord.), The
numerus clausus in Hungary. Budapest: Central European University, 56-68.

Neveléstudomanyok (1912). Neveléstudomanyok iskoldja Genfben. [Ecole des sciences de
I’éducation a Geneve.] A gyermek, 4, 217.

Pethes, Janos (1900). A gyermekpsychologusok gyllése Jéndban [Réunion des psychologues
d’enfants a léna]. Magyar peedagogia, 9, 479-490.

Piaget, Jean (1926). La représentation du monde chez I’enfant. Paris : Alcan.

Piaget, Jean (1978). Szimbdlumképzés a gyermekkorban. [Laformation du symbole chez
I’enfant.], Budapest : Gondolat.

Vekerdy, Tamas (2016). A démonikus ember és a boszorkany. [L’homme démonique et la
sorciére.] Préface a la 16° édition du livre de Ferenc Mérei et de Agnes V. Binét:
Gyermeklélektan. [Psychologie de I’enfant.]. Budapest : Libri.

Waldapfel, Janos (1896). A gyermeki lélek megfigyelése [L'observation de I'ame de I’enfant.] In:
Janos Waldapfel, K6zmdveltség és nevelés, Budapest, 1938, Studium Rt. pp. 59-67.

33



Samuel Boussion :
Itinéraires de formation dans une Europe a reconstruire : le Cours international
de moniteurs pour homes d’enfants victimes de la guerre. Genéve (1944-1951)

Université Paris 8

« S'il est une tache qui ne souffre pas d’étre livrée a I'improvisation, c’est bien celle consistant
a former des éducateurs. (...) Certes, nous ne savons pas quand se terminera la guerre. Nous
ignorons quand on aura besoin de nous pour contribuer a sauver les millions d’enfants en danger,
ces enfants malades nerveusement qui abondent dans I’Europe en guerre.

Raison de plus pour étre préts a n'importe quel moment. En s’y prenant tout de suite, en
sachant clairement ce que I'on veut, on peut établir un plan qui parte de '« urgence » pour
s’élever peu a peu jusqu’a I’ « excellence ». Dés lors, le moment de I'échéance ne se pose plus.
L’essentiel sera acquis en deux ou trois mois (principes de physiologie et de diététique, principes
de psychologie génétique et de psychothérapie infantiles) ; et si les événements nous réservent
une marge plus longue, chacun de ces sujets pourra étre approfondi, non plus en théorie, mais
en pratique : d’abord dans des camps temporaires réservés a la formation des responsables, puis
dans les homes pour enfants de réfugiés qu’il y a lieu de multiplier dans la mesure des ressources
dont on disposera. Cours, camps, pratique : voila les trois étapes. »°

En pédagogue averti et attentif aux expériences en cours, Adolphe Ferriere se projette dans
I'apres-guerre des le début de I'année 1944 en appelant a la formation d’éducateurs préts a
répondre aux exigences nouvelles posées par les enfants victimes de la guerre. Au moment ou
il fait paraftre ces lignes, plusieurs initiatives en ce sens sont en gestation en Suisse. Parmi elles,
le « Cours international de moniteurs de homes d’enfants victimes de la guerre », qui a existé
a Geneve de 1944 3 1951.

La découverte de cette bréve expérience pédagogique qui était peu connue s’est faite par
petites touches. Evoquée par Claude Pahud (Heller, Pahud et al., 2004), elle est devenue une
piste plus concréte dans la compréhension de I’histoire de I’éducation spécialisée a I'occasion
de la rencontre par Martine Ruchat de Roland Assathiany, haut-fonctionnaire frangais du
ministére de la Santé publique et de la Population a partir de 1943, qui estimait alors que les
établissements souffraient selon lui d’'un « gros probléme », a savoir I'absence de centres de
formation pour le personnel des maisons d’éducation : « Je me rappelle avoir envoyé vers
1945-1946, grace a des bourses, des jeunes candidats éducateurs francais a des séminaires, a
Geneve, qui les formaient, des sessions de quelques semaines qui valaient mieux que rien, chez
Monsieur Ryser » (Ruchat et Vilbrod, 2011). Celui-ci, professeur au Colléege de Geneve, sera a
partir de 1947 la cheville ouvriere de cette formation originale. Des recherches sur les
premieres générations d’éducateurs spécialisés en France ont confirmé par la suite cette piste
genevoise et montré que certains réseaux d’établissements ont envoyé leurs éducateurs se
former au « Cours international de moniteurs de homes d’enfants victimes de la guerre », a

9 Ferriere, A. (1944, 4 février). Préparer des éducateurs pour les enfants de I'Europe, L’Essor.
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Geneve, comme complément aux écoles d’éducateurs qui commencent a se mettre en place
(Boussion, 2013). Enfin, en travaillant depuis quelque temps sur |'histoire des villages et
républiques d’enfants de l'immédiat apres-guerre en Europe, institutions pédagogiques
reposant sur le self-government des enfants, le Cours de moniteurs est apparu comme un
maillon central d’un réseau international en construction (Ruchat, 2010 ; Boussion, Gardet et
Ruchat, 2019). Malgré tous ces croisements, le Cours est resté longtemps un angle mort de la
recherche alors qu’il est pourtant tres emblématique de Genéve en tant que capitale éducative
internationale.

[l montre la mobilisation des milieux pédagogiques et humanitaires devant la question des
enfants réfugiés en Suisse d’abord, puis des enfants victimes de la guerre en Europe. Leur prise
en charge sur le sol suisse, notamment dans des homes, oblige le temps que la guerre s’achéve,
a penser leur éducation, pour un retour au pays mais aussi afin de préserver leur identité
nationale et le plus souvent aussi juive. Se révele alors le déficit d’éducateurs et de travailleurs
sociaux capables de faire face. La guerre a provoqué une situation si inédite qu’une main
d’ceuvre pédagogique de premier plan s’avére nécessaire, pouvant comprendre les enfants
atteints par la guerre, tout en s’appuyant sur des méthodes a partir desquelles former de
nouveaux citoyens dans un esprit pacifique, démocratique et international. La reconstruction
sera affaire d’éducateurs aptes a prendre en charge des enfants touchés dans leur chair et leur
psychisme mais aussi capables d’édifier un monde nouveau. Dans ce contexte, I'éducation doit
plus que jamais étre éclairée par les sciences du psychisme, les méthodes pédagogiques
doivent s’émanciper de leurs carcans disciplinaires et laisser une place plus grande a la
responsabilité et a l'autonomie des enfants. Les premieres formations sont de fait
internationales, par leur public et leurs formateurs. Sur le terrain, progressivement, les villages
et républiques d’enfants qui naissent a divers endroits en Europe constituent des traductions
concretes de cette pédagogie en action.

Derriere I'histoire des enfants réfugiés s’en cache donc une autre : celle de leurs moniteurs.
Les archives témoignent de cet entrelacement d’acteurs et d’itinéraires et révelent le réle
central de Geneve dans la fabrication d’une éducation spécialisée internationale, sur fond de
secours aux enfants réfugiés puis de nécessaire reconversion au fur et a mesure que la guerre
s’éloigne : fonds d’organisations internationales, telles que I'UNEsco, le BIE (Bureau
international d’éducation), d’associations humanitaires comme I’Ose ((Euvre de secours aux
enfants), I’'Oseo ((Euvre suisse d’entr’aide ouvriere) ou I'UISE (Union internationale de secours
aux enfants), toutes parties prenantes de ce moment de formation, ainsi que les archives
fédérales, la Confédération suivant d’un ceil attentif le développement du Cours. Enfin, les
archives sont aussi celles, plus intimes, de personnalités du cours comme Guy Ryser ou
Raymond Uldry.

Former des moniteurs : des plans pour I'apres-guerre

Les acteurs suisses de I’humanitaire doivent résoudre une nouvelle équation : d’'un coté,
I"'urgence du secours aux enfants, d’autant plus impérieuse que de nombreux enfants sont
arrivés dans le pays depuis la fin 1942 ; de I'autre, I’affaiblissement progressif du Reich autorise
a penser la reconstruction. Dans une Suisse préservée des combats, I"heure est aux projets pour
I'aprés-guerre et la question de I"éducation des enfants victimes de |la guerre devient centrale.
A Genéve et Zurich, des organisations telles que I’Osto, le Comité suisse d’aide aux enfants
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d’émigrés, I'Osk, I’'UisE, les Quakers tentent de se coordonner et de réfléchir a I'aprés-guerre.
Et puisque la question est aussi d’ordre éducatif et non seulement d’ordre sanitaire ou matériel,
le savoir-faire pédagogique du pays se mobilise, particulierement a travers l'Institut Jean-
Jacques Rousseau (1JR) de Genéve et le BIE. De nouvelles organisations internationales sont
méme créées pour penser des méthodes médico-pédagogiques pour les enfants victimes de la
guerre ; c’est le cas des SEPEG (Semaines internationales d’étude pour I'enfance victime de la
guerre), fondées a Zurich fin 1944 (Boussion, 2015).

Dés octobre 1943, les premiers projets de formation sont posés sur le papier afin de
répondre au défi de I'heure : « éduquer les éducateurs ». L'idée premiére est de former des
« moniteurs » pour les homes d’enfants réfugiés en Suisse. Le nombre d’enfants a cr depuis
la fin 1942 et en 1943 on dénombre trois homes a Genéve et ses alentours, placés sous les
auspices du Comité suisse d’aide aux enfants d’émigrés : « Les Murailles », a Vésenaz, dans
lequel on met I'accent sur les études ; le home de I’Aliyah de la Jeunesse, a Versoix, dans lequel
les enfants sont préparés a une vie de pionnier en Palestine ; enfin le home « La Forét », a
Geneve méme, géré par I’OsE.

Home d’enfants, rapport d’activités de la section genevoise du Comité suisse d’aide aux enfants d’émigrés
1943-1945
E2001D#1968/74#359* Archives fédérales

Une conférence autour des plans pour I'aprés-guerre se tient en octobre 1943 au Centre
quaker international a Genéve ; c’est la trace la plus ancienne d’un projet de formation de
moniteurs'®. Anna Siemsen, enseignante allemande, socialiste, réfugiée en Suisse depuis 1933
et qui a déja une expérience du secours aux enfants depuis la guerre civile en Espagne
(Schmidlin, 1999), y propose de convoquer une conférence de toutes les organisations suisses
et internationales intéressées par I'éducation afin d’établir un plan commun de « camps
internationaux pour les enfants abandonnés de la guerre ». Elle puise son inspiration dans des
références socialistes, citant les « Républiques d’enfants » de I'entre-deux-guerres, en Union

10 Projet d’école de cadres (Centres de formation de moniteurs), boite 85, archives du BIE.
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soviétique — pensant sans doute a Makarenko — et aux premiers villages d’enfants de Palestine,
décrits notamment par Joseph Kessel a travers celui de Kfar-Yeladim, en 1926 (Fedi et Wolfman,
2007).

Parmi les protagonistes, Pierre Bovet certes, mais aussi Juliette Pary. Celle-ci, de son vrai
nom Juliette Gourfinkel, est journaliste et traductrice, réfugiée en Suisse depuis fin 1942. Elle
et son mari Isaac Pougatch (Boussion, 2017, 2018), avec qui elle a passé clandestinement la
frontiére, ont dirigé entre 1940 et 1942 un camp de jeunesse rural en France, sous |'égide des
Eclaireurs israélites et de I’Osk, sur les hauts coteaux de Moissac, dans le Tarn-et-Garonne. Au
sein d’une ferme-école aux allures de kibboutz, le couple y a contribué au développement d’un
idéal pionnier, basé sur les travaux manuels et agricoles, ainsi que d’un sionisme religieux,
culturel et politique pour une quinzaine de jeunes exilés juifs (Pougatch, 1944).

Livret de réfugiés, 1943-1944, dossier Juliette Pougatch : E4264#1985/196#10837* Archives fédérales

Juliette Pary et Isaac Pougatch sont alors bien connus des milieux pédagogiques genevois
depuis leurs écrits d’avant-guerre (Pary, 1938) et leurs expériences du début de la guerre, ce
qui leur vaut d’étre libérés rapidement des camps d’internement. Tous deux travaillent dans
les homes du Comité suisse d’aide aux enfants d’émigrés a Genéve, notamment au Home de la
Forét. Lors de cette conférence de 1943, recrutement et formation des moniteurs sont a l'ordre
du jour et Pary propose qu’ils soient recrutés parmi les Suisses volontaires et parmi les
étrangers, libres ou internés, comme eux en somme. Pendant un temps, le sort des enfants
réfugiés est donc lié a celui des pédagogues réfugiés.
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Home de la Forét, cours d’histoire juive, 1944.
Archives Simon Blass (CHRISTEN, 2013).

Dans les discussions de 1943 se dessine progressivement le modéle du moniteur de homes
d’enfants, proche du « rééducateur » édifié au méme moment en France, dans lequel se
confondent vie communautaire, sens du concret et idéal partagé :

Ces entraineurs d’enfants seront aussi indispensables que les instituteurs scolaires. Quelques
centaines de jeunes gens énergiques, enthousiastes, pourvus d’un minimum de connaissances
théoriques et pratiques, et animés d’un esprit de paix, feront des miracles parmi les orphelins
de guerre. La préparation du plus grand nombre possible de ces éducateurs serait la meilleure
contribution que la Suisse puisse fournir au monde nouveau.

Modele francgais certes, mais c’est aussi toute une tradition éducative suisse qui est
convoquée, en plus d’un idéal de réparation propre a ce pays resté épargné par la guerre. Celle
des camps de chefs scouts, des centres de culture populaire d’Armée et Foyer, chargée de
diffuser I'esprit de la Défense spirituelle a coup de manifestations sportives, conférences,
projections et émissions radiophoniques, des cours fédéraux d’instruction préparatoire ou
encore des camps religieux pour la jeunesse et les éducateurs, du type de celui de Vaumarcus,
sur les hauteurs de Neuchatel. Et méme si le compte rendu ne le mentionne pas, difficile de ne
pas y retrouver I'esprit international de I'lJJR.

En écho direct a ce premier projet, I’'Ose souhaite en janvier 1944 organiser un cours pour
les moniteurs des homes de la région genevoise afin de « rafraichir [leurs] connaissances [...]
dans le domaine de la pédagogie et de la psychologie générale en leur donnant en méme temps
un apercu sommaire des problemes particuliers que pose I'enfant réfugié », selon Jacques
Bloch, ancien professeur de littérature en Russie, directeur d’une maison d’enfants de I'OSE en
France, qui a trouvé refuge en Suisse en 1943. Et puis, preuve de la connexion des initiatives
pendant la guerre, c’est dans les archives de I'UISE et dans celles de I’OSEO que nous avons
retrouvé le programme et la liste des inscrits de cette formation. Elle se tient du 21 février au
30 mars 1944 sous l'intitulé : « Aide aux enfants aprées la guerre - Cours de préparation ».
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Cette formation se déroule sous I'égide, principalement, du Comité suisse d’Aide aux enfants
d’émigrés, de I'Ose, avec le concours du BIE et de I'llJR, comme le montre le vivier de
professeurs : Jean Piaget, Pierre Bovet, André Oltramare, Robert Dottrens, Barbel Inhelder,
Marguerite Loosli... Isaac Pougatch lui-méme assure avec cette derniére une intervention sur
les enfants moralement abandonnés. Les lieux de la formation montrent l'intrication du
pédagogique et de I’hnumanitaire, se concentrant principalement a I'l1R, un peu au Home de la
Forét, ou le Dr Joseph Weill, de I'OsE, inaugure le cours, ainsi que dans des institutions scolaires,
éducatives et sanitaires genevoises.
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C'est alors une formation expérimentale de cadres, en cours du soir, destinée a des
pédagogues expérimentés. Parmi la trentaine d’inscrits, pour moitié des Suisses, pour moitié
des réfugiés de France, Hollande, Autriche, Hongrie, Tchécoslovaquie et des apatrides, on vy
reconnait Ernst Jablonski, dit « Jouhy ». Juif allemand émigré en France en 1933, il est un
praticien imprégné d’éducation nouvelle et de psychologie adlérienne ; avant la guerre il a suivi
une formation universitaire, notamment en psychologie, intégré I'Odenwaldschule de Paulus
Geheeb, puis dirigé en France la « République d’enfants » du chateau de la Guette ouverte en
1939 pour des enfants d’Autriche et d’Allemagne, avant de devenir éducateur dans la maison
de I'Ose a Chabannes, dans la Creuse, jusqu’en 1943, moment ou il entre dans une unité
communiste de la Résistance, au sein de la section allemande de la Mol. Sa présence en Suisse
a ce moment n’était pas connue (Hazan, 2000).

Ernst et Lydia Jablonski avec un des enfants réfugiés au Chateau de Chabannes, 1942-1943
Source photo : Coll. Angela Schneider / crédit photo : D.R.
http://www.ajpn.org/personne-Lydia-Jablonski-3372.html

Geneve fait figure d’épicentre des formations internationales mais la Suisse allemande n’est
pas en reste. En mai 1944, un cours d’auxiliaires pour |'assistance sociale d’apres-guerre est
ouvert a I'Ecole sociale pour femmes de Zurich, sous I'impulsion de I'Osto. Il s’agit de former
une cinquantaine de spécialistes, chargés de travailler dans des camps de réfugiés, foyers pour
émigrants, en Suisse puis a I’étranger. Le recrutement se fait aussi sur la base d’une parité entre
Suisses et réfugiés, ces derniers étant repérés et sélectionnés par les organisations
humanitaires. Ce cours, d’abord en allemand sera ensuite décliné en francais, a I'automne
1944, 3 I'Ecole d’études sociales de Genéve.

Ces sessions font partie d’un plan de reconstruction, issu d’un « Groupe d’études d’apres-
guerre ». Celui-ci est organisé en commissions, dont une dédiée a la « formation des cadres »,
au sein de laguelle on retrouve des acteurs bien connus du secours aux enfants : UISE, OSEO,
Comité suisse d’aide aux enfants d’émigrés, Union-OsEg, mais aussi Conseil cecuménique des
Eglises, Unitarian Service committee et UcJF (Union chrétienne des jeunes filles). Réunie le 21
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juin 1944, elle prend le nom de CorsaG (Centre d’orientation et de formation sociales pour
I'apres-guerre). Parmi toute une liste de formations envisagées (médecins, puéricultrices,
assistantes sociales, etc.) apparait un « Cours de moniteurs de homes d’enfants a Genéve »,
prévu a l'automne ; son calque zurichois également. Ainsi, le cours de moniteurs doit ouvrir
pour de bon a Geneve, siege de nombreuses organisations internationales et de 'R, ville
considérée par Raymond Uldry, instituteur puis inspecteur d’école avant d’étre un cadre du
Cours, comme un « centre européen de formation pédagogique ».

Un comité d’initiative spécifique du « Cours de moniteurs de homes d’enfants (cours
préparatoire pour I'assistance dans 'aprés-guerre) » se réunit a Genéve le 13 juillet 1944. Il est
présidé par André Oltramare, ancien conseiller d’Etat et chef du département de I'Instruction
publique genevoise de 1924 a 1927. Cet ancien professeur de latin au collége puis de langue et
littérature latine a l'université, antimilitariste et socialiste, a toujours cherché a rapprocher
ouvriers et intellectuels, ainsi qu’a encourager aux études les enfants doués des classes
populaires. Pédagogue et politique, Oltramare est engagé dans I'action humanitaire ; il est
membre du comité de direction de la section genevoise du Comité suisse d’aide aux enfants
d’émigrés depuis 1942.

Photo tirée de ScHMITT A. (1994). André Oltramare, un précurseur oublié. Geneve : éd. Suzanne Hurter.

Le cours prend forme au fil de 'année 1944. Un lieu est recherché activement. Concernant
le recrutement des candidats, il est prévu de prendre langue avec Heinrich Rothmund, du
Département de Justice et Police a Berne pour « faciliter la libération des internés » (entre 20
et 30 ans). La recherche des subsides est un autre point important. Si la section genevoise du
Comité suisse d’aide aux enfants d’émigrés assure son patronage et que contribuent aussil’OSE,
I"'UisE et I'Unitarian Service Committee, il est prévu de se tourner vers la puissante organisation
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philanthropique juive américaine, le « Joint ». Malgré un départ relativement difficile, le Cours
est inauguré le 14 novembre 1944 et s’achevera le 31 mars 1945.

Une pédagogie au service de I'éducation internationale

Le premier cours de moniteurs de homes d’enfants ouvre a I'automne 1944. Son ancrage
genevois se retrouve d’abord sur le plan géographique. Un premier lieu de formation est en
effet trouvé a Geneve : ce sera la villa Cramer, « La Jonchére », au 26, chemin du Petit-
Saconnex. Puis en 1946, le cours doit déménager, puisque le propriétaire de la maison a résilié
le bail. Le cours migre donc vers le 60, route de Chéne, a la Grande-Boissiére, sur le domaine
qui abrite I'Ecole internationale, ouverte en 1929. Prévue au départ en location, la maison de
maiftre du XVIII® siécle est finalement achetée par I'Etat de Genéve & I'ambassade d’ltalie,
propriétaire de cette « Grande Boissiére ». Et le 28 septembre 1946 est inaugurée la nouvelle
maison du Cours, avec des locaux plus vastes assurant de recevoir un volant plus grand de
candidats. L’Ecole internationale ne pourrait mieux symboliser cet esprit international de
I’éducation nouvelle en offrant un espace de vie communautaire pour les cours de moniteurs
et un « esprit ». Les cours de travaux manuels se déroulent quant a eux a I"école du Gratli, a
Plainpalais.
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Palais de Ia Grande Boissidre in Geneva (Children’s homes monitor courses)
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Le corpus de professeurs ensuite, est issu pour beaucoup de I'Institut des sciences de
I’éducation : André Rey, Robert Dottrens, qui remplacera Oltramare a la présidence du cours a
la mort de celui-ci en 1947, mais aussi Barbel Inhelder, Alice Descoeudres, Marguerite Loosli-
Usteri, sur la psychologie de I’enfant moralement abandonné du fait de la guerre, ou Raymond
Uldry, qui assure un cours sur les formes de communauté, les facteurs et réalisations de la vie
collective. On y trouve aussi des universitaires, des professeurs de I’enseignement public, ainsi
que des membres de I’OsE.

T Mo i, w5 it

.._k_ﬁdé Aieihiot (% c&y"’lf ttﬂé 4441@ r‘}-ﬁ
m_coaz/‘zz): Cukert.. Ké‘@w:«é Ll

%ﬁ hﬂ&d{ :J/NZ-M /‘/‘M —

...... ,«:@4 @«m. ml Vo za?&rW/fg

b0 — e e Lo67,,
e «/fﬁ%;r s,

%eb’o«f

@/MA%M

Notes de cours de Raymond Uldry, cours de moniteurs 1945 (fonds Raymond Uldry, archives 11Rr)
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A partir de 1947, la direction pédagogique du cours échoit & Guy Ryser. Professeur de latin
au collége Calvin de Genéve, passé par I'Ecole d’Humanité de Paulus Geheeb, socialiste, il est
un proche d’Oltramare. Fonctionnaire discret, Ryser entre en scene dans I'organisation du
cours au cours de I'année 1946, non sans avoir contribué a faire connaitre le cours au congres
européen d’éducation nouvelle, en ao(t a Paris, ou il se rend avec sa femme Véra, temps fort
qui marque les « retrouvailles » apres le conflit et dont une section est entierement consacrée
a I’enfance victime de la guerre.
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Guy Ryser, années 1940 (fonds Ryser)
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Quant aux éleves du cours, ils sont au départ des jeunes gens et jeunes filles sortant des
camps d’'internement ainsi que des Suisses, dans des promotions d’une quarantaine d’éléves.
Agés de 18 & 30 ans, ils viendront par la suite de France, Belgique, Hollande, Allemagne, Italie,
Pologne, Autriche, Tchécoslovaquie, Palestine, Yougoslavie, méme d’Iran, et bien s(r de Suisse.
Les premiers cours tracent une communauté de destins entre les moniteurs et les enfants dont
ils auront a s’occuper. Lors du troisieme cours, du 15 décembre 1945 au 9 mars 1946, sur les
quarante et un éleves, dix sont apatrides, quatre sortent de camp de concentration et une
dizaine ont vécu cachés pendant des mois. Ryser lui-méme, lors de la conférence des directeurs
de villages d’enfants a Trogen, en juillet 1948, rappellera a son auditoire les circonstances du
démarrage et relatera une genése aux allures d’« aventure hasardeuse » :

« Sachez que nos premiers éleves sortaient pour la plupart de camps d’internement en Suisse,
sans autre intention souvent que d’en sortir (...) mais que pensez-vous de celle qui a usé 5 ans de
sa jeunesse aux travaux forcés, de celle qui fabriquait des chaussures a 50 m du four crématoire
ou s’en allaient ses compagnes ? Et celui qui se réveillait au camp contre le cadavre refroidissant
du camarade dont il avait espéré de la chaleur, et celle que sa mere n’a plus reconnue tandis
gu’elle mourrait folle en déportation, et encore de celle qui s’est apercue a son réveil qu’elle était
seule survivante de sa famille ? C'est a de tels sacrifiés qu’il faut demander de construire un
monde jeune et beau ! »

Progressivement, ces éléves sont pour partie munis de bourses procurées par des institutions
ou organisations de leur pays, les autres payant leur formation. A partir du second cours, qui
s’ouvre le 15 avril 1945, tandis que le financement a été stabilisé et méme augmenté grace au
Don suisse, le succés du Cours est réel et les places deviennent chéres. L’OsE se voit ainsi
réserver vingt places tandis que le consul général de Yougoslavie a Marseille en dispose de
plusieurs pour ses ressortissantst. Pour le troisieme cours, ouvert en décembre 1945, d’apres
La Sentinelle du 7 janvier 1946, les éleves sont envoyés de France par les ministeres de la Santé
publique et de I'Education nationale, par I'Entraide francaise, qui a pris le relais du Secours
national, ainsi que par I'Ost; de Belgique par I'Union scoute et I'Union des Eclaireurs
catholiques ; de Hollande par le Comité de secours d’Amsterdam ; de Tchécoslovaquie par le
ministére de I'Education nationale. Les candidats sont préalablement sélectionnés. En 1947,
avant 'ouverture du cinquiéme cours, Guy Ryser a ainsi examiné les candidatures suisses,
Jacques Bloch en a vu un certain nombre a Paris, tandis que dans d’autres pays, ce sont les
représentants du Don suisse qui ont servi d’intermédiaires, enfin en Tchécoslovaquie, c’est une
ancienne éléve de la session précédente qui s’est employée a faire connaitre le cours dans son
pays'?. Une fois le cours terminé, les moniteurs font I’'engagement de retourner dans leur patrie
et de travailler au moins un an au bénéfice des enfants victimes de la guerre.

A plusieurs reprises, il est précisé que le cours ne présente pas de caractére confessionnel.
Pour autant, en 1946 par exemple, la répartition des éléves est élaborée selon la confession et
montre que I'on y retrouve 18 israélites, 10 catholiques, 8 protestants, 1 quaker, 1 musulman

11 Compte-rendu du comité de direction du cours de moniteurs, 5 mars 1945, Boite 86. Cours international de moniteurs,
Geneve 1945-1950, archives du Bie.

12 Compte rendu comité de direction, 14 avril 1947, Boite 86. Cours international de moniteurs, Genéve 1945-1950, archives
du Bie.
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et 3 éléves sans confession. A ce moment en effet, les moniteurs peuvent suivre des cours
complémentaires de culture religieuse ; juive, protestante et catholique. Ainsi, certains
volontaires sont initiés a la culture juive par des cours mis en place par I'OsE et assurés par
Liebmann Hersch, professeur de statistique et de démographie a I'université de Genéve, dans
I'idée que ce module les initie aux matiéres intéressant particulierement les enfants juifs dont
ils auront a s’occuper (religion, folklore, études des langues juives, sens du judaisme, lectures
juives, Bible, Talmud, auteurs juifs, méthodes de lecons d’histoire juive, courants et tendance
modernes, éthique du judaisme), le pasteur Bouvier et I'labbé Haas, de Caritas, officiant quant
a eux pour les protestants et les catholiques.

'> VAT AN AN A ATAVAYAT AV NS AN AN AN AN AYAN A MO AVATA Y

COURS DE MONITEURS POUR HOMES D'ENFANTS
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Certificat a I’enseignement complémentaire d’initiation en matieres juives, février 1950
(Paris, fonds Tschlénoff, archives Union-OsE,)

Chacune des matieres a donné lieu a une épreuve de sélection, de méme qu’il a été organisé
un examen pratique pour évaluer I'aptitude de chaque candidat au travail avec des enfants,
sous la conduite du psychologue André Rey, déja chargé des examens psychotechniques des
enfants des homes genevois. Enfin, dans ses premieres éditions le cours souhaite s’attacher a
la construction d’un « esprit ». Il s’agit pour ces moniteurs de représenter la Suisse a I’étranger,
en somme « ils payeront une partie de notre dette », comme I'écrit le 20 janvier 1945 dans
Educateur et bulletin coopératif, lwan Matile, instituteur public en charge du cours sur
I’organisation des loisirs. Mais aussi, a travers I’enseignement de la vie collective, des corvées a
assumer, de la bonne tenue personnelle, de I'ordre et de la ponctualité, de la co-éducation
(filles et garcons réunis), de la vie dans la concorde, les fondateurs souhaitent transmettre tout
un esprit de reconstruction apres le chaos de la guerre.

Guy Ryser, aux commandes du quatrieme cours, accueille 41 moniteurs, venus pour moitié
de France et de Pologne, le reste étant composé de Suisses, d’ltaliens et de Tcheques
notamment. En cette année 1947, le caractére international du cours est réaffirmé — effet de
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la guerre froide ? — méme s’il n"avait jamais disparu, comme le mentionne la présentation : « |l
participe ainsi non seulement a I'effort de rééducation de I’enfance victime de la guerre, mais
a l'esprit de coopération internationale qui ne saurait en étre séparé ». Son orientation

interconfessionnelle et non partisane est aussi rappelée, tandis que « 'esprit fédéraliste suisse
y est donné en exemple. »*

-
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Le Peuple, 10 mars 1951

13 Plaquette de présentation, Cours de moniteurs 1947, boite 86, Cours international de moniteurs Geneve 1945-1951,
archives du Bie.
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Le cours cherche aussi a entretenir un esprit confraternel, diffusé depuis le milieu de I'année
1946 par une lettre circulaire envoyée aux « anciens » pour donner des nouvelles des uns des
autres. L'année suivante parait Le Home, « organe officiel de I’Association des anciens éleves
du Cours de moniteurs pour homes d’enfants victimes de la guerre, Genéve » qui n’est pas sans
rappeler L’Intermédiaire des éducateurs de I'R. Et c’est aussi dans ce méme esprit ludique,
amical et formateur, que sont organisées des soirées avec scénettes et revues théatrales jouées
par les éleves.

Chez les moniteurs pour homes d'enfants

L'autre soir, en leur maison de la Grande-Boissiére, les
¢leves du quatrieme cours de moniteurs poor homes
d'enfunts victimes de la guerre ont organisé une petite
igte afin de marquer la cidture des études qu'ils avajent
cormunenceées en seplembre dernier.

M. le professear André Oltramare, président du Co-
mité des cours, remercia le directeur et son épouse,
M. et Mme Ryser, davoir su créer un home confortabie
el accucillant, les professeurs pour tout le dévouemcnt
dont ils ont fait preuve, et notamment Mile A, Descoru-
dres 4 laquelle une .gerbe d'@idets fut remise. S'adres-
sunt aux moniteurs, M. Oltramare leur demanda de tou-
jours rester en contact avee leurs amis de Genéve.

M. Ryser, directeur, ¢xprima sa gratitude an Comité
des cours et dit toute la satisfaction que lui avaient pro-
curée les participants a ce quatriéme cours.

M. Dottrens, entin, prit la parole au nom du corps
professoral. Une monitrice répondit, assurant que ses
camarades ¢t clle-méme garderaient um souvenir impé-
rissable de leur séjour & la Grande-Boissiére,

La série des discours étant achevée. moniteurs et mo-
nitrices, dont l'entrain suppléait aux moyens forcément
limités, cnchantérent \'assistance par des cheeurs, des
danses. une suite de petits sketches et une revue fort
bien venue. Une sauteric suivit.

Dans quelgues jours. monitenrs et monitrices auront
rejoint leur patrie — France. Bel!gique, Hollande, Ialie,

Autriche, Tchécoslovaquic, Hongrie, Pologne — oit ils
mettront leur savoir aw service de l'enfance qui a souf-
fert. HV

Journal de Genéve, 22 février 1947

Le Cours international mobilise toute une pédagogie en action. Outre les cours théoriques
mettant I'accent sur une éducation éclairée par la psychologie de I’enfant, de I’enfant victime
de la guerre mais aussi de I’'enfant moralement abandonné, par la pédagogie, les éléves doivent
réaliser des exercices pratiques. En 1947, Ryser est désigné en tant que juré pour ces exercices
ainsi que membre du « groupe pédagogie », aux cotés de Jacques Bloch et Raymond Uldry, en
vue de l'organisation avec les éleves d’'un home fictif. Le trio dirige une discussion a partir des
rapports de groupes de travail et I'ensemble de cette fiction pédagogique fait I'objet d’un
rapport de cinquante et une pages allant de I'organisation générale aux loisirs, en passant par
I’économie domestique, la comptabilité et un rapport spécial de I'« équipe d’organisation de la
vie collective ».

En effet, des 'origine, la formation est considérée comme une éducation dans |'expérience
méme de la communauté. Le cours d’Uldry sur les formes de communauté, les facteurs et
réalisations de la vie collective, met en avant des concepts qui relevent de I’éducation nouvelle :
co-éducation, ordre et discipline introduisant le self-government, activités (travaux manuels) et
partage des responsabilités. Le concept d’autonomie, cher a Adolphe Ferriere, est aussi une
ligne de force. Dans un article de Vers I"éducation nouvelle d’octobre-novembre 1947, Ernst
Jablonski écrit : « Inutile de dire ici que I"’éducation des éducateurs, beaucoup plus encore que
celle des enfants doit se faire a travers un systeme d’auto-administration, d’auto-critique, de
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création collective, d’expériences bonnes ou mauvaises ». Dans cet « esprit », le terme de
responsabilité est fondamental et chaque cours fait I'objet d’une constitution dans laquelle la
communauté qui doit étre « autonome » propose une organisation. « La communauté se
gouverne, dans la mesure du possible, sans avoir recours a la Direction et participe aux
responsabilités », stipule la « Constitution provisoire » du sixieme cours. Dans une lettre de
I’Association des Anciens éléves du cours de moniteurs, en février 1948, |’objectif est a nouveau
rappelé : communauté familiale, self-government, atmosphére de franche camaraderie, idéal
de servir, afin de concourir a « I'amitié internationale et la compréhension mutuelle des
peuples » et d’« enrichir la culture sociale et internationale des participants ».

Outre 'organisation en internat, afin d’apprendre la vie collective, des stages sont organisés,
deés le début du cours, dans des homes et institutions pédagogiques spécialisées avec une forte
dimension pratique (travaux de ménage, travaux manuels, secourisme, rythmigue, excursions)
et donnent lieu a un rapport. Comme dans I’école active d’Adolphe Ferriére, ce n’est qu’aprés
s’étre confronté a la pratique que I'on ira creuser dans la théorie : la psychologie des enfants,
en particulier des enfants victimes de la guerre, I’'administration, la comptabilité... Les stages se
déroulent par exemple au Village d’enfants Pestalozzi de Trogen, qui a ouvert ses portes en
1946, a 'Ecole d’humanité de Geheeb, sur le Lac noir, dans des homes de la Croix-Rouge, des
colonies de vacances, des preventoria et sanatoria, des maisons de rééducation, etc. A partir
de 1947, des stages ont méme lieu dans des écoles primaires genevoises.

Le cours international organise aussi des excursions formatives dans la tradition des Voyages
en zig-zag de Rodolphe Toepffer, qui avait été introduite par Edouard Claparéde pour les éléves
de I'IR. Ces « excursions » ou « courses » sont appelées ici « caravanes », non sans rappeler
également le terme employé dans les milieux périscolaires et I"éducation populaire depuis le
XIX® siecle en France, d’abord a travers les « caravanes scolaires » (Hoibian, 2016) puis les
« caravanes ouvrieres » lancées a partir de 1945 par les Auberges de jeunesse. Elles sont
I"'occasion de découvrir sinon d’autres communautés d’enfants du moins d’autres régions du
pays. Leur mission est quasi ethnographique puisqu’il s’agit de réunir des renseignements et
des observations sur le parcours (cartes et croquis a I'appui), d’en expliciter difficultés, type de
logement, population, culture, coutumes, géographie physique, architecture, histoire,
mentalité, école, etc. On ramene de chaque « caravane » un rapport financier, un journal de
bord, un rapport de subsistance effectué par un ou plusieurs éleves, ainsi que tout document
susceptible d’illustrer ce voyage, jusqu’a un herbier. Il s’agit aussi de répondre a une dizaine de
guestions concernant la colonie ou maison d’enfants (si elle existe ou si elle est a construire).

Le dernier élan

Ala fin de I'été 1947, les éléves, amis et collégues d’André Oltramare se sentent orphelins.
Il est mort d’une crise cardiaque le 25 ao(t. Le 5° cours avait commencé depuis avril. Un ancien
éleve, Georges Cohen, rappelle dans Home que le cours était la réalisation d’une de ses idées
cheres : « I'amitié internationale et la compréhension mutuelle des peuples ». Quant a Ryser, il
se souvient ce jour ou Oltramare lui a confié la direction du cours lui disant : « Mais n"oubliez
pas qu’'une condition de réussite, c’est que ceux qui y travaillent avec vous se sentent
heureux ». C'est Robert Dottrens, co-fondateur du BIE et chargé de cours de pédagogie a
I'université de Geneéve, qui lui succéde, aidé par Jean Piaget. A cette date, selon un rapport
d’étape, pres de deux cents moniteurs ont été formés et qui seraient déja a I'ceuvre dans
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plusieurs pays. D’apres un bilan au 1" ao(t 1947 sur le devenir des trois premieres promotions,
si quelques un-e:s ont retrouvé leur métier d’origine, si d’autres encore ont émigré hors
d’Europe, une quantité importante dont la situation est connue, sans doute par le biais de
I’amicale, est encore en poste en tant que moniteur dans un home d’un pays européen ou de
Palestine : dix-neuf pour le premier cours, sur trente-six, en France mais aussi en Yougoslavie
et en Belgique ; trente et un sur quarante et un pour le troisieme cours*.

Devenir des éleves des trois premiers cours, 1947 (archives Ryser)

Le 6° cours s’ouvre le 20 octobre 1947 avec soixante-cing moniteurs venus de douze pays et
représentant quinze nationalités. Pour la session suivante, en 1948, le cours se densifie encore,
I'enseignement et I'organisation de la session devenant plus structurés et passant de six a neuf
mois. Il se renforce également par la présence de nouveaux intervenants « étrangers » et par

14 Note sur le devenir des éléves des premiers cours, ao(t 1947, archives Guy Ryser.
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une marque plus nettement « villages et républiques d’enfants », a I'heure ou se constitue un
réseau international de villages d’enfants depuis la réunion fondatrice qui les fédere en juillet
1948, a Trogen, sur les lieux méme du Village d’enfants Pestalozzi, soutenue par I'UNESCO. A
partir de 13, outre le contingent d’enseignants habituels, se succédent ainsi a Genéve plusieurs
directeurs de communautés d’enfants : Paulus Geheeb de I’Ecole d’humanité, Ernest Jouhy de
Fontenay-aux-Roses, Henriette et Henri Julien de Moulin-Vieux, Robert Préaut de Longueil-
Annel, Jean Roger et Germaine Le Hénaff des CEMEA, I'abbé Daniel Goens de Civitavecchia, ou
encore Marie Meierhofer, du Village Pestalozzi de Trogen.

Il existe également des liaisons privilégiées entre certains établissements d’éducation
spécialisée de I'étranger et le Cours de moniteurs (formation, envois de stagiaires). Prés de
Tours en 1950, 'association départementale dite de « sauvegarde de I'enfance » vante auprés
de I'administration ses fortes connexions avec la formation genevoise :

Le directeur (...) a pu au début de 1949 faire le stage de directeur de 3 mois a Geneve (cours
international de moniteurs). Il en est revenu avec une ouverture d’esprit fort grande et des vues
pédagogiques trés modernes et trés humaines. Cette liaison avec Genéve nous a valu de pouvoir
lier a I'Association quelques éducateurs de classe venus de cette formation. Nous avons été
désignés comme centre de stagiaires pour Geneve (deux sujets remarquables ont passé trois mois
dans nos deux centres cet été). Nous avons envoyé un jeune éducateur 9 mois au cours de
moniteurs. Nos deux centres ont réalisé des liaisons internationales qui me paraissent précieuses.

Dans le méme esprit, les deux centres ont été admis dans la liste des communautés d’enfants
dans le cadre de la Fédération internationale des communautés d’enfants.*

Néanmoins, a la fin 1948, il s’agit de donner un nouveau souffle a la formation. De nouveaux
cours apparaissent a la Grande Boissiere : travailleurs sociaux de I'enfance, directeurs
administratifs et pédagogiques. Leur création répond a une réorientation consécutive aux
besoins exprimés par le terrain autant qu’au changement de financement du cours. En effet,
les cours complémentaires de formation de travailleurs sociaux et de directeurs forment alors
la part financée par la Confédération en tant que contribution a I'UNICEF. |ls ont également pour
but de former plus spécifiquement les travailleurs sociaux a la problématique des enfants
victimes de la guerre. Quant aux directeurs, il s’agirait de former des éducateurs a cette tache
et de perfectionner ceux qui sont déja en poste, par des sessions de quelques mois ; I'OsE s’en
réjouit, tant, « s’il est difficile de trouver des moniteurs qualifiés, le choix d’une directrice ou
d’un directeur d’une maison d’enfants s’est révélé encore bien plus difficile par suite des
compétences requises pour justifier un tel emploi. »16 Fin 1950, le bilan général fait état de 11
cours de moniteurs, 3 cours de direction et 3 cours pour travailleurs sociaux depuis 1944,

15 Rapport d’activités, Adsea Tours, 1949, 19980162/21 F/2424, Archives nationales, Paris.
16 Lettre de Jacques Cohn et Robert Job a Guy Ryser, 24 septembre 1948, E2001(E) 1967/113 BD : 823, Cours international de
moniteurs de Geneve, Af, Berne.
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TATIONS UMES
RIDE SUISSE 0 L'EUROPE FONDS INTERNATIONAL DE SECOUAS 4 L'ENFANCE

Cours international pour Iravailleurs Sociaun

consacré a I'eniance

Le comite du Cours international de monidenrs de Geadve com-
plétera i nouveau celle anfie son activité par an Corrs infernatioqal
pour teavalleirs  socomr.

La guerre el les divers &énements qui l'onl accompagnids el sui-
vie rendent actaellement la tiche de I'éducation de ln jeunesse parhi-
culitrement anlue of difficile, Non seulement les enfants abandonis
et los enfants devenus orplielins. mais méme cenx qui viven! dans une
ambiance fanilinle s teousent, par by foree des chioses, dans une
situation tris  dif férente des  conditions que commul fa zénération
pricedente.

La wivessité de normaliser 13 vie des enfants ol de les adapler o
des conditions Jdexistence eégulitre montee toote Vimportance de la
formation  de teavailleuss  sociaux specialiss dans  Je domaime e
Vaide & Venlance. Les personnes formées par les éeoles soriales du
type géndralement connu ne suffisent pas & la ticho du fait qoe lene
forsuation nasail pas pris en considération les problenes spcimuy de
Venfance victime do la gueere. Cleat poarquod FUNICEF  (Dnited
Natiows Interontional Children's Emergency Fand) asee Ja collaboration
de 1'Nade Suisse o 'Evrope ant pris In dicision d'organiser un cours
complémentaire de spécintisation consacrd aus problines de Fenline
et do Vadolesconce

Ces cours, orzanisis o Gendve en francais, s'adeesent i des por-
sonnes possédant une formation plus ou mows compléte dans le do-

e de Passistanes. Sont admissibles fes candidats diplimés d'ane
veole sociale o pewivant faive prodve d'un trasiil social prolongs,

Plaquette de présentation, 1950
(Archives du Cours international, Berne, AF E2001(E) 1967/113)

Progressivement, le Cours de moniteurs se transforme en un « Centre de formation ».
Comme le souligne lui-méme Guy Ryser en 1950, « I'organisation de cours rapides, a contenu
provisoire, nés de la guerre, peut étre considérée comme terminée. Le travail de formation doit
prendre de nouvelles formes. Il s’agit, dans un domaine ou tous les facteurs sont encore en
évolution : buts, méthodes, programmes, sélection, statuts, d’asseoir les fondements d’un
édifice dont les matériaux sont venus s’accumuler au cours de nos expériences des six dernieres
années a la Grande Boissiére : choix des activités et des matieres d’étude, choix des champs

d’application, des méthodes de travail, réalisation d’un esprit communautaire et d’une
collaboration internationale. »*

La guerre s’est éloignée et s’efface la catégorie d’« enfants victimes de la guerre » devant
d’autres qui reviennent en force sur la scene médico-psychologique : déficients, caractériels,
délinquants, voire comme en France de maniere globalisante « enfants inadaptés ». Alors qu’en

17 Projet de réorganisation du cours de moniteurs, octobre 1950, E2001(E) 1967/113 BD : 823 : Cours international de
moniteurs de Geneve, Af, Berne.
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1944 et les années suivantes il s’agissait de former rapidement des cadres pour I'enfance
victime de la guerre, le projet vise a partir de 1950 a assurer une formation complete
d’éducateurs de maisons d’enfants. D’autant que de nombreux éléves ne se dirigent pas
seulement vers des communautés d’enfants dédiées aux enfants de la guerre mais vers
d’autres lieux éducatifs: maisons d’enfants, centres d’observation, instituts médico-
pédagogiques.... Sans doute faut-il y voir de facon confluente la nécessité de s’ouvrir a de
nouvelles populations d’enfants a I’heure de la reconversion de nombre d’établissements.

Sur ce plan, le Cours de Genéve souffre aussi de la concurrence d’écoles d’éducateurs qui
commencent a s’ouvrir, par exemple en France, principal pourvoyeur d’éleves du cours depuis
1944, méme si celle-ci continue ensuite d’entretenir de bons rapports avec Genéve,
particuliérement le ministére de I'Education nationale. En 1951, on compte ainsi six écoles
d’éducateurs spécialisés : Toulouse, Montesson, Montpellier, Lyon, I'Institut catholique de
Paris, ainsi que Strasbourg qui vient d’ouvrir. Certains pays ont commencé a se doter
d’associations professionnelles qui parfois assurent elles-mémes des compléments de
formation, telle que I"’ANEJI (Association nationale des éducateurs de jeunes inadaptés) en
France, qui assure stages et voyages d’études pour ses éducateurs (Boussion, 2013) et
contribue en outre a organiser des rassemblements internationaux des 1949 qui donneront
naissance a I"AleJl (Association internationale des éducateurs de jeunes inadaptés) (Boussion,
2014). Sans doute pouvons-nous aussi invoquer les replis nationaux en cours a partir de 1948-
1949, qui accompagnent la montée des systéemes de protection sociale, perceptibles par
exemple dans le développement relativement paradoxal des associations nationales de
communautés d’enfants a I"heure ou lesdites communautés se féderent a l'international a
travers la FICe (Fédération internationale des communautés d’enfants) née a Trogen en juillet
1948...

Le Cours de Geneve fait lui-méme modele de formation, puisqu’au printemps 1950 s’ouvre
a Milan un « Cours expérimental de moniteurs pour homes d’enfants » qui s’en inspire
largement®®. (Euvre d’un ancien professeur, Giovanni Mastropaolo, dipldmé de pédagogie et
de service social, stagiaire au Hameau-école de I'lle-de-France du Dr Préaut, ce cours souhaite
former des moniteurs du pays parce que les besoins seraient immenses en Italie et que Geneve
ne peut accueillir tous les candidats italiens. Les connexions sont puissantes entre les deux
cours : principes de vie communautaire, esprit international, méthodes d’éducation, stages en
villages d’enfants... lls partagent aussi des membres du corps professoral ; Lucien Bovet,
Jacques Bloch, Robert Dottrens, Ernest Jouhy, Isaac Pougatch, André Rey, ou encore Guy Ryser.
La premiere session s’ouvre le 1" mars 1950, sous I'égide de la Societa Umanitaria et de I’OsEo,
avec financement de 'Aide suisse a I'Europe. Mais le cours de Milan fait long feu et ne dure
gu’une année, faute de moyens.

18 8.7.4.1.4. Auslandhilfe. Wiederaufbau Italien. Monitorkurz Milano 1949-1951, Archives sociales, Zurich.
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C’est également la situation financiere du Cours de Geneve qui menace son fonctionnement.
L"équilibre avait jusque-la été tenu avec les fonds de I’Aide suisse a I'Europe, qui a fait suite au
Don suisse, puis de I'UNICEF en 1948-1949. Mais a la fin de 'année 1949, la Confédération réduit
les fonds. Pour Ryser, la plupart des éléves ne pourront payer les frais d’inscription relativement
élevés — jusqu’a 800 francs en 1950 pour une formation de six mois. Ryser a méme fait le calcul
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du prix de revient d’un éleve a cette date ; celui-ci s’éleve a 225 francs par éléve et par mois,
tenant compte de l'aide apportée par I'Etat de Genéve et comprenant entretien complet et
enseignement. Beaucoup d’éléves, argumente-t-il, viennent de pays étrangers, ou parfois la

monnaie est faible (Grece, Italie et Autriche)
milieux populaires (France, Belgique).

Sila session 1950-1951 est programmeée, le cours paralt menacé a court terme.

Du cdté de la Grande-Boissiére

Le ,Cours iniernational de monileurs™ est-l menace ?

C'est & l'lnitiotive d'un certain nombre de per-
sonnolités genevoites st d'éducoteurs que 'on doit
la eréation, il y & six ons, du « Centro international
de formotion d'éducateurs » 3 la Grande-Boissiére,
plus connu sous b nom de « Cours international de
moniteurs », A son origine, ou lendemain méme des
hostilités, Vinstitution avait été envisogée comme une
ceuvre d'aprés guerre & caractire temparoire. Puls,
& mesure que le cauchemor s'éloignoit, on o cherché
& donner @ linstitution un caroctére stoble. Son but:
formor des éducateurs pour maizons d'enfonts, pour
ocphelinats, pour maisons de rééducotion, pour cen-
tros d'chssrvation d'onfonts ditficlles et pour foyers
d'odolescents. Ses origines, ses conceptions ont ottiré
Fattention des institutions internationcles, celfe gussi
des autorités sulsses et genevoises. Clest oinsi que
I'ort oppuyée 1 de Fonds intemational de secours aux
enfonts, 18 Don Suisse, FAide sulsse & ['Europe,
I'Union O.5.E., Caritas, la Section suisse du Service
sociol internatienal, I'Union internationcle de pro-
tection de I’Enfance, I'Unitarion Service Commitiee,
FFuven st d'onte'oide awvribre ot fe Bureau Ine
ternational d°Education. Le Centre est déchorgé d'une
partie de ses frois par lo Confédération et le Canton,

Cat intérdt montré par ces institutions, cet encou-
rogement, s'expliguent por lo ndcassité, d'une port,
de préparer des dducateurs et des directeurs compé.
tents pour des maisons d'enfants si nombreuses &
I"éranger, depuis lo guerre, de Foutre, de contribuer
3 généroliser en Suisse des méthodes qui ont foit
leurs peeuves ces demidres onndes & I'étranger, On

! peut cjouter & ces deux postulats le besoin de faire

rayonner un esprit de telérance et de comprihension
en rdunissant les éldves dons une communauté In-
ternationale cuverte & toutes les confessions et o
3¢ posent, dans lo concret, les problémes de lo vie
en caommun, Et puis, ce centre intemactional, qui se
veut, comme me l'expliqualt son directeur, M. Guy
Ryser, ou service de I"enfance malheureuse, est tout
4 fait dons la grande tradition pddk ot &du-

T:héomlmﬂg. Tunlwe et Yowoslovh Aujourd'hul,
par , dos d' s de Gréce et coux
g‘aarm pays sont dmo‘s par des  &ducateurs formés

Idéal

A lo Grende-Baissidre, les cours sent insplrés par
un idéal de servir; ils se déraulent dons un esprit
do loyale comarsderie. Les participants y remplissent
des fonctions, acceptent des sabilités et échane
gont des expériences. Ils y distutent les problames
de lo vie quotidienne .ot s'applicuent & constituer une
vroie communouté intemotionale.

L'octivité de lo Geande-Boissidre est double. D'une
part, on y forme, sur la base d’un standard qui, peur
rdussir, doit rester international, des directeurs de
maisons d'enfonts = formotion pédogogique et
odministrative & toute personne justifiont d'une for-
eation d'dducarenr ou eyant été chargée pendont ou
moins un on de lo direction ou d'une respornobilité
impcetonte dons lo dirsction d'une maison d'enfants,
- de l'outre, des trovailleurs socioux, erseignement
spdcial qu compléte o formation untérimwe gu'oet
reque des ossistantes sociales dolbmkc ot des per-
onnes qui occompli I onndes un
trovail sociel, Pos de doute que lo formation du
personnel des moisons d'éducation est la clef de lo
rdussite des efforts rédducatifs en intemat. Il existe
encore trop peu d'endroits ol P'on pulsse former de
moniteurs ; le Fronce comote cing ou six institutions
de formaotion de codres, mais en Sussss il n'y o pres-
que rien, si ce n'est, de temps G autre, comme c@
dernier printemps, des cours d'une dizaing de |ours,
ce qui n'est pos suffisont,

Des ombres & dissiper

Auvjourd’bui, le « Cours internstional pour monl.
tours » est menocé dans son existdnce mime, Pour
I'instant, ses dirigeonts, son comité, ne sant pas &
méma de ropartir, I s‘;““’"’f‘ prochcm. sur Ja bose

cative de Gendve et de lo Sulsse.
Bilan

Le bilan de cos six annfes est positif; plus de
quotre cents moniteurs-éducateurs cnt bénéficié des
disciplines enseignées par nos melllewrs professeurs
et pédagogues & fa Gronde-Bolssiére. Enumérer des
cours sorait fastidieux. Citons-en pourtont quelques-
uns ; les professeurs Pioget, Bovet, Dottrens, I‘abbé
Corboz, MM, Uldry, directeur d'dcoles, Scholler, Si-
monet, directewr de la Moison des Charmilles, Mme
Rossier-Dolorve, psychslogue, le Dr Duniel Oltramare,
d'autres encore. Quont aux cours complémentaires,
ils ont été suivis par quelque dewux cents personnes,
dirccteurs de moisons d'enfonts ou travolllewrs so-
cioux. L'Universitd, 1'Institut des Sciences de I"Edu-
coticn et la direction do VEnseignement primaire et
secondoire ont opporté leur colloboration. Les porti-

ité n'est pos sauhol-
toble, étant donné la pedcaritd des moyens mis @
disposition, Ceux-ci devraient étre en proportion des
ambitions. Une personnalité bien au couront des
prablémes pédogogiques nous expliquait que Fon
« devrait arriver & une préparotion unigue de trovail
feurs soclaux dans loquelle la formation des dduca-
feurs pour moisons d'enfonts serait une étope quasi
nécessalre =,

L'octivité du cours s'étend jusqu'a ka fin de juin,
Nul ne sait encore si lo moison fermero ses porbes
oprés cette dote, ou si elle restero ouverte. Les deman-
des dinscription offluent dijd. Pour faoire du beon
travoll, It faut des crédits @ Jang terme. Liinstitution
dont rous venons d'essoyer de marquer le sens édu.
cotif et lo réle Internationcl @ des raisony Emph-
rieuses de subsister, de développer, de se perfec.
tionner, Pour cela it importe de la metre & l'obri

cipants cppartiennent aux notions les plus divarses | !
Suisco, France, ltalle, Grice, Belgique, Hollande,
Luxembourn, Autriche, Allemogne, Finlande, Bul-
gorle, Haitl, HMongrle, Irok, lsraél, Irlonde, Palogne,

des soucis budpétaires et de lui danner I'existence
juridique corsidérée par ceux qui patromnent un
oppel larcé & tous les omis du Cours, comme I'as-
siotte mima de l'entrepeise, LT

Journal de Geneve, 15 mai 1951

Un appel public est lancé en novembre 1950, avec appel a souscription —on cherche alors
70’000 francs —, par de nombreuses personnalités qui ont soutenu le Cours depuis ses débuts :
Pierre Bovet, Lucien Bovet, Robert Dottrens, Regina Kagi-Fuschmann, etc. lls réaffirment le
bénéfice de la formation pour la réputation du pays mais aussi son réle dans la formation
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d’éducateurs et de directeurs de maisons d’enfants « si nombreuses a I'étranger depuis la
guerre », dans la généralisation de méthodes modernes d’éducation et la diffusion d’un « esprit
de tolérance et de compréhension en réunissant les éléves dans une communauté
internationale ouverte a toutes les confessions et ou se posent dans le concret les problemes
de la vie en commun. » Les signataires rappellent également comme le Cours se situe dans la
tradition pédagogique de la Suisse et de Geneve en particulier et que son caractere provisoire
doit laisser place a une structure permanente. En 1950, Ryser se tourne vers le comité
ameéricain de I"'UNEScO pour I'octroi de bourses aux éléves, mais celui-ci refuse, arguant d’utiliser
les fonds pour des éducateurs déja en fonction en raison du fort chémage qui toucherait la
profession. La FICE, informée, se montrera d’accord avec cette décision, lors de son comité
directeur du 17 janvier 1951, contribuant a accélérer la fermeture du Cours, non sans tension
dans l'organisation. Ce serait en effet pour Henri Julien, directeur de Moulin-Vieux et militant
de la premiére heure, une forme de trahison de I'esprit initial que de ne pas soutenir le Cours.
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Lettre d’Henri Julien a René de Cooman, 17 février 1951 (archives Ryser)

La douziéme session n’aura pas lieu. Le Cours laisse derriere lui un bilan de plus de 400
moniteurs ainsi que pres de 200 directeurs et travailleurs sociaux formés depuis 1944. |l laisse
la place a des écoles et centres de formation, ne survivant pas a une forme de parenthese
gu’aura été I'immédiat apres-guerre, non sans avoir contribué a son échelle au rayonnement
de Geneéve ainsi qu’a la constitution d’un courant de I"’éducation spécialisée, attaché aux
méthodes d’éducation nouvelle comme a la compréhension internationale.
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Archives

Geneve, Archives du BIE :

Boite 85. Dossier Reconstruction. Projet d’école de cadres (Centres de formation de
moniteurs), octobre 1943

Boite 86. Cours international de moniteurs, Geneve 1945-1950
Genéve, Archives de I'Etat de Genéve, Fonds de I'UIPE :

92.33.55. Centre international d’orientation et de formation sociale pour I'aprés-guerre, 1943-
1946

Geneve, Bibliotheque de la ville de Genéve, Fonds André Oltramare :

Ms. Fr. 7335, f. 112-231 : Documents et correspondance relatifs au Cours de moniteurs pour
homes d’enfants victimes de la guerre, 1944-1947

Geneve, Archives Institut Jean-Jacques Rousseau (AlJJR), Fonds Raymond Uldry (1894-2011) :
CH-F]AIJJR/2012/2/C : Protection de la jeunesse

CH-F]JAIJJR/2012/2/K : Organisations internationales

CH-F]JAIJJR/2012/2/L : Notes et articles épars

Geneve, Archives personnelles Guy Ryser

Berne, Archives fédérales :

E4001C#1849. Cours international de moniteurs, Geneéve 1950-1951
E4001C#1000/783#3371*. Cours international de moniteurs, Genéve 1950-1951
E3340B#1989/175#76%*. Cours international de moniteurs, Genéve 1948-1969
E2001E#1967/113#15515%*. Cours international de moniteurs, Genéve 1950-1951
E4264#1985/196#10836*. Dossier de réfugié Isaac Pougatch 1943-1946
E4264#1985/196#10837*. Dossier de réfugié Juliette Pougatch-Gourfinkel 1943-1944
Paris, Archives de I'OsE, Fonds Tschlénoff, Union-Osk :

Boite VI. Groupe d’étude des réfugiés 1943-1944

Boite XX. OsE Suisse et OsE en Suisse : correspondance et rapports 1943-1950
Chemise Il. Formations de moniteurs 1946-1949

Paris, Alliance israélite universelle, Fonds Isaac Pougatch

Zurich, Archives sociales, Fonds OSEO :

8.7.4.1.4. Auslandhilfe. Wiederaufbau Italien. Monitorkurz Milano 1949-1951

Sources imprimées

(1946, 7 janvier). La Sentinelle.
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(1951, 10 mars). « Pour une éducation sans frontiéres. L’Ecole internationale de moniteurs de
Geneve ». Le Peuple.

FERRIERE A. (1944, 4 février). « Préparer des éducateurs pour les enfants de I'Europe ». L’Essor.

JOUHY E. (1947, octobre-novembre). « Une expérience de formation d’éducateurs de maisons
d’enfants ». Vers I’éducation nouvelle.

J.T. (1951, 15 mai). « Du coté de la "Grande Boissiere". Le Cours international de moniteurs
est-il menacé ? ». Journal de Genéve.

KAGI-FUSCHMANN R. (1942). « Asyl fir Europas Kinder ». Du, 2.

MATILE |. (1945, 20 janvier). « Cours préparatoire pour |'assistance dans l'aprés-guerre ».
Educateur et bulletin coopératif.
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Bernard Delpal :
De Genéve a Beauvallon (1929-1945), une école pour I'enfant, un projet pour
I’avenir

(CNRS)

Evoquant I'Ecole de Beauvallon dans la période historique de sa fondation (1929-1945),
Philippe Meirieu voit dans la mise en ceuvre de ce projet « une volonté en actes, une
détermination sans faille pour promouvoir I’lhumain dans ce qu’il a de plus noble et de plus
élevé, un combat pied a pied contre toutes les formes de résignation » et en salue la
contribution a « l'insurrection pédagogique » de I'entre-deux-guerres?®. Or, cette école, par la
volonté de ses deux fondatrices, revendique la qualité d’école nouvelle, au sens des années
1925-1935, et proclame sa dette envers |'Institut Jean-Jacques Rousseau (1JJR), ses maitres, son
enseignement aussi bien théorique que pratique, ses ambitions pour I’école, pour I'enfant,
pour ’humanité.

Pendant la période de fondation et de croissance de Beauvallon (1929-1939), I'observance
des principes issus de I'lJJR aboutit a une sorte de labellisation de I'Ecole sans pour autant
I'enfermer dans une dépendance étroite. Au contraire, les liens avec Genéve élargissent
I"horizon de Beauvallon. Sa fondatrice dieulefitoise, Marguerite Soubeyran, multiplie les visites,
rencontres, découvertes d’établissements, de fondateurs, de méthodes qui enrichissent son
projet de départ et lui donnent, au moment de sa mise en ceuvre, une ouverture remarguable.
Si bien que I'lJJR apparalt a la fois comme une source, une référence et une dynamique a
caractére universaliste.

Au moment ou se multiplient les crises (1935-1938) annonciatrices de la Deuxieme Guerre
mondiale, Beauvallon connait un succés qui entraine a la fois I'agrandissement des lieux
d’accueil et le renforcement de I'équipe de direction.

La communauté qui va étre appelée « la République des enfants » affronte les temps de
I'insécurité, puis de la guerre, et du désastre de tout un pays entre 1940 et 1945. Les épreuves
qui en résultent vont lui conférer une notoriété supplémentaire, fondée sur la résistance civile
et morale, I'accueil des réfugiés, la vitalité d’un foyer et d’une communauté humaine, intacts a
la fin de I’'Occupation, malgré les dangers permanents et les risques pleinement assumés.

De I'lJJR au projet « Beauvallon »

Dans le film Une école, une vie (mars 1973)%°, Marguerite Soubeyran rappelle :

19 Philippe Meirieu, « Préface » dans : Bernard Delpal, L’Album de Beauvallon. Fondation et période historique de I’Ecole (1929-
1945), Un Comptoir d’Edition- PMH, 2014.

20 Film réalisé en 1972 par deux anciens de Beauvallon, José Varella et Frangois Moreuil, suite a une commande de la chaine
de TV nationale Antenne 2, diffusé avec un énorme succes d’audience en mars 1973.
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« Je ne pourrai jamais assez dire quelle reconnaissance je porte a I'Institut des sciences de
I’éducation Jean-Jacques Rousseau a Geneve. Toutes les idées développées a I'Institut
concernant I'école nouvelle, I'école active, I’école sur mesure, correspondaient a tout ce que
je pressentais, a tout ce que je désirais. »

Il est donc naturel et indispensable, pour comprendre la décision de créer une école nouvelle
a Beauvallon, de retourner sur les pas de Marguerite Soubeyran et d’interroger Genéve,
puisque c’est le lieu de la découverte du monde des écoles nouvelles, des maitres qui en
construisent les fondements et en propagent les expériences. Cette quéte des origines a
également pour but de comprendre les expressions utilisées par la fondatrice de Beauvallon
quand elle rappelle, quarante-trois ans aprés I'arrivée des tout premiers enfants a Beauvallon,
qu’elle était a la recherche d’une école nouvelle (se démarquer de I'école officielle, opérer avec
elle une rupture radicale), active (ambition pédagogique), sur mesure (donner a I'enfant sa
place dans l'institution).

Marguerite Soubeyran (1894 -1980) appartient a une famille protestante renommée de la
petite ville de Dieulefit, au sud de la Dréme. Infirmiére diplémée d’Etat, comme beaucoup de
jeunes femmes de son milieu, elle se dévoue au soin des blessés, mutilés et gazés les trois
premieéres années de la Grande Guerre. Bouleversée par les conséquences humaines de ce
conflit, elle rejoint le pacifisme qui se développe aux Etats-Unis et en Europe et cherche 3
s’investir dans un projet a la fois humanitaire et universaliste. Elle s’est persuadée que les
patriotismes et les nationalismes encourent une lourde responsabilité dans les désastres qui
ont affecté tant de peuples entre 1914 et 1918, avec des conséquences durables. Elle rejoint
I'lJJR et s’inscrit pour deux semestres d’enseignement (1927 et 1928). Ses maitres principaux
sont Edouard Claparéde, Adolphe Ferriére, Héléne Antipoff, Pierre Bovet, Albert Malche et Jean
Piaget. Passionnée par leur enseignement, elle fréquente les laboratoires et écoles-modeles en
lien avec I'lJJR, la Maison des petits ou le Home « Chez nous » a La Clochatte (prés de Lausanne).
Elle participe également aux sorties, aux rencontres extra-scolaires proposées par Ferriere et
Claparede. Quand elle les évoque, c’est pour décrire avec émerveillement la vitalité de liens
tout a fait nouveaux entre enseignants et enseignés.
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Une page du Livre d’or : « Je me suis
imprégnée de tout ce que nous avons dit
ensemble » (AlJJR)

Détail de la photo de la volée de 1928.
Pierre Bovet, Héléne Antipoff, Edouard Claparéde, Marguerite Soubeyran
(AIJJR)

Une « sortie » chez Claparede, a Champel, 1928 (Arch. IJJR).
M. Soubeyran se trouve dans I'angle inférieur droit, de face.

Au sein de I'lJJR, Marguerite Soubeyran fortifie ses convictions et ses attentes : suivant Jean-
Jacques Rousseau, I'enfant est au coeur du renouveau social, c’est de lui que le maitre apprend
la meilleure maniére d’enseigner. Aussi les disciplines récentes, pédagogie, psychologie,
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psychologie génétique, pratique des tests (A. Binet), en méme temps que le recours a
I'expérimentation, a la nature, a ce qui éveille les sens et développe le corps forment un
ensemble indissociable de I'’école nouvelle, construit sur des bases scientifiques. L'lJJR propose
au reste du monde un principe fort : ce n’est pas I'enfant qui doit s’adapter a I"école, c’est
I’école qui doit connaltre I'enfant pour servir son développement, démarche qui implique une
nette rupture avec I'enseignement « officiel » ou « traditionnel ».

Au contact de ses condisciples, venus de plusieurs pays, méme lointains (Amérique latine),
Marguerite Soubeyran élargit son horizon pédagogique. Elle découvre les attentes de jeunes
gens impatients de mettre en place des écoles nouvelles, d’appliquer les principes de I'lJJR, en
particulier dans des pays jeunes (comme la Palestine) ou nouvellement restaurés (comme la
Pologne). Des relations durables se mettent en place a Genéve et expliquent en partie I'intérét
gu’elle manifeste ensuite pour Francisco Ferrer, pour Janusz Korczak, médecin et pédiatre, trés
attentif a I’'enfant en tant que personne, pour Maria Montessori et la Casa Dei Bambini, pour
Rudolf Steiner et les anthroposophes.

A

Marguerite Soubeyran, en 1943 Catherine Krafft, en 1941
(Association des Amis de Beauvallon) (Association des Amis de Beauvallon)

A Genéve, pendant ses études, Marguerite Soubeyran rencontre Catherine Krafft (1899-
1982). Les deux femmes, attirées I'une vers I'autre, forment un couple amoureux et décident
ensemble de se lancer dans la création d’une école nouvelle a Dieulefit, sur le site de
Beauvallon, avec les encouragements d’Edouard Claparéde. Six aprés 'ouverture de I'Ecole, les
deux fondatrices se rendent a Genéve pour adopter chacune un enfant et fonder une famille
parentale. Il est possible — sans certitude cependant — qu’elles se soient adressées a La Cause,
organisme d’adoption international fondé par le pasteur Freddy Durrleman (1881-1944), bien
connu de Catherine Krafft et de sa famille.

Une école pour changer I'’éducation, une communauté pour changer la société

Ensemble, les deux fondatrices accueillent les premiers enfants dans une pension, créée en
1917 par Marguerite Soubeyran, sur le site de Beauvallon, commune de Dieulefit, légerement

65



a I'écart de I'agglomération. Les débuts sont modestes (rentrée scolaire 1929), mais assez
convaincants pour que les deux fondatrices se lancent dans un vaste programme de
construction d’ou sortent la « Grande Maison » (1930), puis la « Petite Maison » (1935).

MONTAGNES — AIR PUR — TOURISME

Le site de Beauvallon a I’époque de la
2¢ Guerre mondiale. A gauche, entre
les arbres, la pension créée en 1917,
lieu d’accueil des premiers éleves en
septembre 1929. Au 2e plan, la

« Ferme » de I'Ecole, devenue lieu
d’accueil des réfugiés catalans en
1938. A I'arriére-plan, les deux
batiments de I'Ecole nouvelle, la
Grande Maison (1930) et la Petite
Maison (sur la gauche de la
précédente, 1935). Carte postale des
47 - DIEULEFIT (Dréme) — « Peasion Beauvallon » Maiton de Repos - Ecole de Beauvallon années 50’ CO”. PMH.

e e et s e P e s e e ot e e A A A e e NI

Marguerite Soubeyran a réussi, au tout début de I'aventure, a s’assurer de nombreux appuis :
celui de sa famille, trés connue dans le pays, qui soutient le projet et cautionne les inévitables
emprunts ; de I'Institut Jean-Jacques Rousseau, d’Hélene Antipoff, enseignante, assistante de
Claparede, devenue amie proche. Son fils Daniel, du reste, a été accueilli a Beauvallon alors que
sa mere réside au Brésil. On insistera sur I"appui décisif du médecin local, Georges Luigi. Ce
dernier, fils de pasteur, s’est installé a Dieulefit en 1919 et y « lance » le climatisme, puis la
climatothérapie. Il a beaucoup de considération pour Marguerite Soubeyran. Il admire qu’elle
se soit autant dévouée, comme infirmiéere, pendant la Grande Guerre. Pour elle, il résout une
sérieuse difficulté surgie au commencement de I'Ecole : comment obtenir Iautorisation
académique pour un établissement scolaire mixte, avec internat, ou vivent ensemble adultes
et enfants, les deux sexes cOte a cOte ? Encouragée par le docteur Luigi, Marguerite Soubeyran
a présenté 'Ecole, dés sa fondation, comme une école de plein air (son titre officiel) ou la santé
de I'enfant est surveillée, protégée et, s’il le faut, rétablie. Les enfants attendus ne sont pas des
tuberculeux, I'école n’est pas un sanatorium. Ils ne sont pas non plus des « anormaux ni des
« arriérés » (termes de I'époque). Ce sont des enfants qui éprouvent des troubles respiratoires,
ou bien qui sont « difficiles », soit qu’ils aient connu des difficultés a I’école traditionnelle, soit
que le milieu familial n’ait pas été en mesure de prendre I’enfant en charge.

Le succeés est impressionnant. En 1933, Pour I'Ere nouvelle fait une publicité a I'Ecole de
Beauvallon qui vaut reconnaissance et ticket d’entrée dans le club des écoles nouvelles
reconnues par I'lJJR.
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Beauvallon « entre » dans Pour I’ére nouvelle, 1933.

Les demandes affluent. Il faut augmenter les capacités d’accueil (construction de la « Petite
maison » en 1935, a cbété de la « Grande maison »), et recruter en 1936 une troisieme
directrice, Simone Monnier. La fondatrice la présente ainsi : « Mademoiselle Monnier, trés
différente de Mademoiselle Krafft et de moi-méme, s’intéresse spécialement a la psychologie,
au dessin, a la peinture, la musique, I'art dramatique. Elle va donc s’attacher particulierement
a toutes ces activités jusque-la un peu négligées, et qui pourtant sont primordiales dans toute
éducation. Nous visitons, en 1939, Mademoiselle Monnier et moi-méme, les Ecoles Decroly en
Belgique et des Ecoles nouvelles en Angleterre?, pour voir sur place les méthodes
pédagogiques que nous allons essayer d’appliquer. » Simone Monnier, plus jeune que les
fondatrices (1913-2010), est née en Suisse. Son pere, Daniel, est pasteur. Elle a été formée a
I'lJJR ou elle s’est passionnée pour la psychologie de Jung, la thérapie « morale », loin de la
psychanalyse freudienne. Avec elle s’est mis en place un trio de directrices a I'intérieur duquel
les taches sont ainsi réparties : Marguerite Soubeyran est la pédagogue et l'autorité de
référence. Tous la nomment « Tante » ou « Mamie » Marguerite. Catherine Kraftt, « Atie »
pour tous les Beauvallonnais, est en charge de I"'administration et du réconfort des tout petits.
Simone Monnier, en plus des activités artistiques et d’éveil, assure le soutien psychologique
des enfants (et parfois des adultes) avec une spécialité, I'interprétation des réves.

Cette configuration semble s’inspirer de celle du Home « Chez nous », établissement tres
fréquenté par Marguerite Soubeyran. Il a fortement influencé I'Ecole de Beauvallon, qu’il
s’agisse de 'architecture, de la structure interne des espaces, de la prééminence indiscutée des
femmes. Le Home « Chez Nous » est créé en 1919 par deux demoiselles, Marthe Fillion, fille
d’un pasteur parisien, et Lilli Lochner, fille d’un psychiatre de Leipzig, auxquelles s’associe
I’Alsacienne Suzanne Lobstein en 1921. A Beauvallon, au sein du trio de direction, on retrouve
des écarts de génération, une répartition des taches analogues a ceux du Home « Chez nous »

21 Dont I'école de Summerhill d’A.S. Neill.
67



et une conviction identique : c’est par I’éducation des enfants que I'on réforme le monde. Dans
le premier rapport imprimé (1921) sur leurs activités au Home « Chez Nous », les fondatrices
révelent a quel point « le grand bouleversement si inattendu que fut la guerre fit sentir aux
adultes la nécessité de se consacrer avec un zéle fervent au développement harmonieux des
petits étres qui seront la société de demain ». Et la devise qu’elles choisissent pour leur
institution est révélatrice de leurs espérances : Ut per juvenes crescat mundus. La proximité
entre le Home « Chez nous » et la future école de Beauvallon doit beaucoup aux relations
directes entre Ferriére et Marguerite Soubeyran et au film Chez nous, réalisé en 1927, sur le
Home. Ferriere s’est impliqué dans la diffusion du film. Il a affirmé gu’il a été vu dans le monde
entier : « Lorsque, durant mes tournées de conférences en Europe centrale et orientale, durant
I'entre-deux-guerres, on me demandait :

— Ou I'Ecole active, selon vos directives, est-elle le mieux appliquée ?
Je répondais :

— Au Home “ Chez Nous ”, a la Clochatte sur Lausanne » [...] « on est venu le [le Home] voir
de toute I'Europe, et méme de plus loin: des Indes, d’Australie, d’Afrique australe et
d’Amérique latine »?.

Le film est censé restituer une journée au « Home ». Ce qui est frappant, avec le recul, c’est
I'omniprésence des enfants, au point que I'on se demande si des adultes — mis a part le trio de
direction — font partie de cette communauté idéale ! Il traduit bien I'imprégnation pacifiste,
universaliste, les pratiques pédagogiques intuitives, les relations fondées sur I'amour et
I"affection, autant de thémes et points forts qui émigrent a Dieulefit.

Photogramme du film du Home « Chez nous » Découverte-nature a Beauvallon, photo de 1937. Coll. AAB

22 Adolphe Ferriére, L’Ecole active a travers I'Europe, Lille, Ed. Victor Michon, 1948 (p. 146), cité par Joseph Coquoz, « Le Home
“Chez Nous” comme modele d’attention a I'enfance », Educacio i Historia - Revista d’Historia de I’Educacid, n® 20, 2012, p.
27-46 (p. 30).
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Dans cette période de fort développement (1933-1939), juste avant la guerre, I'Ecole
bénéficie de deux apports décisifs dans les années 30, et qui vont peser longtemps apres sur la
vie de Beauvallon.

Le premier résulte de la visite de Odenwaldschule (a Oberhambach, dans le duché de Hesse-
Darmstadt) et de la rencontre de Paul et Edith Geheeb. Marguerite Soubeyran trouve ici une
sorte de modeéle pour au moins quatre raisons :

- I"école de Odenwald (fondée en 1910) est reconnue aprés la Grande Guerre comme une des
trois meilleurs établissements, en Europe, ou sont strictement appliqués les « 30 points » de la
charte Ferriere (publiée en 1925, mais connue auparavant des pionniers et fondateurs), elle est
une authentique « république des enfants » (art. 21 de la « charte » Ferriere),

- le corps et la nature sont au centre du projet,

- elle est une école allemande et, a ce titre, est un partenaire privilégié dans 'optique chere
a Marguerite Soubeyran de fraternité et réconciliation entre les ennemis d’hier,

- les Geheeb « ouvrent » I'éducation sur I’Orient, I'Inde, et notamment Gandhi et Tagore, sur
leur philosophie et leur role aupres de la jeunesse?. Cette ouverture vers I'Inde, les croyances,
la culture, la philosophie indoues a paru indispensable a Marguerite Soubeyran, qui songeait a
créer une sorte de partenariat étroit entre Beauvallon et I’Ashram de Sri Aurobindo a
Pondichéry. Dans une étude parue en 1972, il apparait que I’Ashram et Beauvallon
s’accordaient une sorte de reconnaissance réciproque, dans les années 30, d’écoles « du libre
progrés » ayant un « rayonnement mondial »*. Ces liens ont été facilités par la disciple
francaise de Sri Aurobindo, « Méere » Mira Alfassa, qui connaissait Beauvallon de tres pres®. Les
enfants de Beauvallon ont été, durant plusieurs générations, imprégnés de Tagore et Gandhi.
Voici comment : puisque I'Ecole est une école de plein air, et puisque de nombreux enfants y
entrent avec une pathologie respiratoire, pouvant aller jusqu’a la bronchiolite ou I'asthme (plus
ou moins sévere), la regle observée encore apres la guerre était d’obliger les enfants, aprés le
repas de midi et en guise de sieste, a s’enrouler dans une couverture, a s’allonger sur la terrasse
du 1°" étage orientée plein sud. Sur le modele du sanatorium, I'exposition au soleil devient une
véritable héliothérapie, appelée « cure ». Mais |'originalité de Beauvallon tient au fait que
durant tout le temps de la « cure », lecture est faite d’'un passage de Tagore ou de Gandhi?®.

23 Tagore jouit d’un grand prestige depuis qu’il a obtenu le prix Nobel de littérature (1913). Gandhi fait I'objet, en 1927, d’'une
publication tres remarquée (plusieurs fois rééditée) : An autobiography or the story of my experiments with Truth, by M. K.
Gandhi, Navajivan, Publishing House, Ahmedabad, 1927 (1" éd.). Tagore, « une voix universelle », rencontre plusieurs fois
Paul Geheeb en Suisse, dans les années 20, sans doute par l'intermédiaire de Romain Rolland, cf. Le Courrier de 'UNESCO,
déc. 1961, p. 8

24 Gabriel Monod-Herzen, Jacqueline Benezech, L’Ecole du Libre Progrés de I’Ashram de Sri Aurobindo & Pondichéry, Paris,
Plon, 1972 (p. 18).

25 Témoignage de Violette Bissat, ancienne « préfete » de Beauvallon pendant I'Occupation, enregistré a Levallois en octobre
2010.

26 Témoignages nombreux des « anciens » notamment dans I'émission de Michel Schilovitz : La mémoire, quarante-cing ans
aprés, ou la parenthese dieulefitoise, diffusée sur France Culture, en juin 1988 (deux fois 50 minutes).
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La « cure », photo de 1937, terrasse de la « Grande Maison », Coll. AAB

En lien avec Odenwaldschule, Marguerite Soubeyran fait la connaissance d’un grand
pédagogue, Ernst Jablonski, et c’est le second apport « allemand » a Beauvallon. Il est originaire
d’Allemagne, né a Berlin en 1913, d’ou il a émigré en 1933. Sa formation initiale est éclectique :
psychologie, sociologie, histoire. En 1930, il fait la connaissance de la libre communauté scolaire
de 'Odenwald, qui le familiarise avec les méthodes de la pédagogie nouvelle. Arrivé a Paris en
1933, il suit les cours de psychopédagogie d’Henri Wallon et obtient, tout en travaillant chez
Citroén, un doctorat en Sorbonne. Il rencontre celle qui est devenue sa femme, Lydia, originaire
de Riga (Lettonie), venue étudier la littérature comparée a Paris. En février 1939, le couple est
engagé par la baronne Germaine de Rothschild pour diriger la maison de la Guette ouverte
pour accueillir des enfants d’Autriche et d’Allemagne. La Guette est dissoute en juin 1940.
Plusieurs des « enfants de la Guette », apres un périple compliqué, via La Bourboule, arrivent a
Beauvallon en juillet 1941.

Les sympathies communistes de Jablonski en font un cadre pédagogique atypique de I'OSE
en 1945. |l quitte I'organisation en 1951 et, en lien avec la FICE, rejoint Beauvallon, y organise
des séminaires, une session internationale, construit avec Marguerite Soubeyran un grand
projet de lieu pédagogique franco-allemand, projet qui aboutit a la création du FIEF en 1961 a
Chateauneuf-de-Mazenc?’.

L'intimité intellectuelle de Marguerite Soubeyran et de Ernst Jablonski (surnommé « Jouhy »
dans la Drome) a eu des répercussions nombreuses sur la trajectoire de la fondatrice de
Beauvallon et sur « son » école. Avec la forte approbation du pédagogue allemand, elle se
rapproche de Henri Wallon et Paul Langevin, du GFEN?8, découvre Makarenko en méme temps
que 'URSS et les plans soviétiques pour I’enseignement populaire. A la veille de la Deuxiéme
Guerre, « Tante Marguerite », la fondatrice inspirée, a su créer un réseau de relations qui
assurent a son Ecole un renom établi bien au-dela de Dieulefit. Les fondatrices recoivent la
visite de Claparede en 1934, une validation tres appréciée. Elle a su doter son école d’une

27 FIEF : Foyer International d’Etudes Francaises. Les ruines (a I'origine d’une vaste reconstruction-restauration) et le terrain
ont été achetés par M. Soubeyran en 1956. Le FIEF fonctionne toujours, en 2018.
28 GFEN : Groupe Francais d’Education Nouvelle, section pour la France de la LIEN, créé en 1922.
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panoplie de théories, pratiques, intuitions pédagogiques dont elle donne un apercu saisissant,
un peu plus tard, au début de I'année 1945 :

« Nous pratiquons I'enseignement individualisé par fiches, car les éleves nous arrivent a toutes
les époques de I'année et a tous les niveaux. Apres examen par des tests : Binet Simon, Dearborn,
P.V. 1™ partie, Meilli, nous les classons d’apres leur age mental et leurs possibilités [...]. Nous nous
inspirons des méthodes Montessori et Decroly jusqu’a 10 ans, parce que, la, les programmes
importent peu et, ensuite, du Dalton Plan et de la méthode Winnetka?®, du Project Method pour
suivre les programmes et permettre aux enfants de pouvoir nous quitter brusquement. Nous
pratiquons le Self Gouvernement avec assemblée d’enfants tous les 8 jours, ol nous votons les
responsables des classes, de la table, des chambres, et les lois fixant la discipline de toute la vie
de la maison®’. »

Marguerite Soubeyran a su se réapproprier ce qu’elle a découvert a Geneve, et |'enrichir
d’autres expériences éprouvées ailleurs dans le monde. Elle s’est persuadée, a la lecture
d’Edmond Demolins, que Ferriére lui a fait découvrir, que la rénovation pédagogique passait
par le recours aux hardiesses anglo-saxonnes. De ce sociologue anglophile, elle a lu A quoi tient
la supériorité des Anglo-Saxons (1897) ainsi que L’Education nouvelle, un vrai manifeste aux
péres de famille (1898). Aussi va-t-elle suivre les innovations venues des Etats-Unis (Dalton
Plan : premiere méthode de pédagogie différenciée créée en 1898 par Helen Parkhurst - Project
Méthod, méthode de pédagogie autonome par auto-évaluation). Elle étudie Summerhill de
pres, se déclare disciple de Dewey?*.

La République des enfants dans la Résistance (1939-1945)

Avec linvasion de la France, en mai 1940, commence une période a la fois intense et
épuisante pour « ceux de Beauvallon ». Marguerite Soubeyran évoque ainsi ces années de
guerre et d’occupation : « Pendant quatre ans, nous allons vivre une vie exaltante, épuisante,
ne pensant qu’a une chose, étre un lieu d’asile pour les enfants et les adultes et tenir notre réle
dans la résistance. Nous recevons des enfants juifs pourchassés, des réfugiés juifs et non juifs.
Des professeurs juifs, chassés des écoles de France et des Allemands antinazis. Nous
hébergeons une centaine de personnes, le double de notre capacité normale. Notre maison
étant ouverte a tous ceux qui en ont besoin. Nous continuons I’enseignement dans les classes
et la vie de I'école se poursuit normalement, en tenant nos enfants au courant des événements
mais en tachant de leur éviter I'angoisse et de laisser leur ame et leur jeunesse intactes. Nous

tous, les adultes, étions d’accord sur ce point.32 »

29 Méthode (qui fait penser a I'école Freinet) mise au point par Carlton Washburne a Winnetka (prés de Chicago) entre 1919
et 1943.

30 Marguerite Soubeyran, Mémoire a I'académie de Grenoble pour obtenir un statut de « centre pédagogique expérimental »,
janvier (?) 1945, Archives des AAB.

31 M.S., 1974. Cette abréviation renvoie a I'autobiographie de M. Soubeyran rédigée en 1974. M.S. 1972 renvoie au texte
rédigé par elle pour préparer le tournage du film Une école, une vie. La plupart des archives conservées sont placées sous la
garde de I'association des Amis de Beauvallon (AAB), mise en place en janvier 1947.

32 Marguerite Soubeyran, autobiographie dactylographiée, 1974.
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Comme en beaucoup d’autres lieux du sud de la France, la situation est difficile en ce début
d’été 40. Dieulefit, si I'on regarde une carte, semble a I’abri de la tourmente, en zone sud. En
fait, I'afflux des réfugiés, la captivité de nombreux hommes du Pays, et trés vite la
désorganisation des approvisionnements provoquent une situation de chaos, analogue a celle
qgue connaissent des milliers de communes du centre et sud de la France.

Dieulefit est située en zone « non-occupée », sous la responsabilité des ltaliens, jusqu’en
septembre 1943 (ils sont alors remplacés par les Allemands). Aux yeux de beaucoup de réfugiés,
Dieulefit et son pays (6 200 habitants) offrent une attrayante sécurité. Depuis la débacle et I'’été
40, chague année de nouveaux arrivants, familles, individus solitaires, ont cherché a se fixer sur
place. Et I'Ecole de Beauvallon sert véritablement de « plaque tournante ». Marguerite
Soubeyran met en place un véritable réseau de solidarité : pour cacher (adultes et enfants),
placer dans des lieux et chez des habitants srs quand I’Ecole est saturée, procurer des fausses
cartes d’identité, faux tickets de rationnement, fausses cartes d’alimentation, faux permis de
conduire, faux permis de circulation. Elle s’appuie tout au long de I'Occupation (italienne puis
allemande) sur Jeanne Barnier, jeune secrétaire de mairie, protégée par le maire, Pierre Pizot
et son premier adjoint, le docteur Marc Deransat, sur I'abbé Georges Magnet, sur le pasteur
Philippe Debd.

Deux journaux, Marie-Claire et Familles de France, rendent hommage a Beauvallon, école,
refuge, foyer au sens fort, « République miniature ou les enfants se gouvernent eux-mémes »,
assez forte pour accueillir des adultes réfugiés, menacés, juifs, non-juifs, résistants venus d’un
maquis voisin, intellectuels, écrivains, Francais ou étrangers (dont plusieurs ltaliens et
Allemands)33. Les deux reportages, dont il est raisonnable de penser qu’ils ont été congus et
réalisés grace a une complicité entre les journalistes, les photographes et I'Ecole elle-méme,
mettent en évidence ce que I'on peut nommer les « fondamentaux » de I"école nouvelle :
pédagogie active, autonomie des enfants, développement simultané de 'esprit et du corps, de
la responsabilité individuelle et de l'action collective, absence de compétition, éducation
constante a I'entraide, apprentissage de la vie sociale et de la citoyenneté, self-government,
pratique incessante de l'expérimentation avec recours au raisonnement. C'est ainsi que la
tenue tres réguliere de « I'assemblée » a joué un role intégrateur efficace vis-a-vis des
« nouveaux », adultes ou enfants venus se mettre a I'abri dans ce havre de paix. Elle a
également inculqué le sens de "accueil et des responsabilités pour que, suivant la fameuse
formule de Pierre Emmanuel, « nul ne [se sente] étranger a Dieulefit »3.

33 Marie-Claire, reportage de janvier 1943, publié en mars de la méme année, sous le titre « LEcole sans murs et sans
manuels », grace a l'intervention de Marcelle Auclair, compagne de Jean Prévost (dont les enfants sont, par sécurité,
accueillis a Beauvallon) ; et « Beauvallon — L’Ecole ol les enfants se gouvernent eux-mémes », dans : Familles de France, le
ler janvier 1944.

34 Pierre Emmanuel, Qui est cet homme ou le Singulier universel, Paris, Egloff-Luff, 1947 (réed. 1970), p. 331.
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« L’école sans murs et sans manuels »,
page intérieure du n° spécial « Enfants » de Marie-Claire, n°
275, 20 mars 1943 (consacré a Beauvallon)
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La « une » de Familles de France, n°® 13, du 1¢" janvier
1944. Beauvallon, République des enfants.

L'Ecole, devenue centre intellectuel, a attiré nombre d’écrivains, journalistes, artistes. La liste
en est longue (Emmanuel Mounier, Henri-Pierre Roché, Andrée Viollis, André Rousseaux, Otto
Wols, Willy Eisenschitz, pour n’en citer que quelques-uns, Aragon et Elsa Triolet — venus se
cacher quelques semaines, fin 1942, dans une ferme voisine de I'Ecole). Tous ont rendu
hommage a Beauvallon, a tous ceux qui en étaient les membres actifs, adultes et enfants : c’est
a leur contact gu’ils déclarent avoir retrouvé le go(t de la vie et I'envie de résister, en général
par la création et I'écriture. « République d’enfants », Beauvallon devient naturellement, en
quelque sorte, une « citadelle de la résistance », expression souvent employée par analogie
avec le Vercors, l'autre « citadelle ». Voici un extrait du témoignage déposé par Andrée Viollis
dans le Livre d’or de Beauvallon, au moment ou elle va quitter Dieulefit pour regagner Paris :

« L’Ecole de Beauvallon a pour moi deux visages que je n’évoquerai jamais sans émotion : I'un,
le paradis enfantin avec ses cris, ses rires, ses chants, ses danses, ses bonnes fées, tendres et
attentives ; I'autre, la citadelle de la résistance, apre et forte, avec ses réfugiés traqués, ses gars
du maquis, ses blessés, tous ceux qui nont jamais frappé a la porte sans trouver des mains
tendues (...) Et, sur les deux visages, le divin rayonnement de ce bien supréme, la Liberté »%.

35 Andrée Viollis dans le Livre d’or de Beauvallon, 25 septembre 1944, AAB.
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Entre les deux, du reste, les liens sont profonds. Plusieurs jeunes gens, y compris parmi les
réfugiés, ont été impatients de « monter » au Vercors a partir de la fin 1943.

A partir de septembre 1944 et jusqu’a I'automne 1945, la quasi-totalité des adultes et des
enfants quittent 'Ecole. Spontanément, beaucoup d’entre eux, soit dans leurs cahiers ou
carnets, soit dans le Livre d’or de I'Ecole?®, ont exprimé leur émerveillement d’avoir pu traverser
ces temps de persécution et de barbarie, autant que leur reconnaissance envers leurs
protecteurs ou leurs libérateurs. Réfugiés, étrangers en situation illégale (selon la loi de Vichy),
opposants au nazisme, Francais opposants a la Révolution nationale, juifs et réfugiés politiques,
artistes et intellectuels indépendants, combattants des maquis tout proches, enfants
désemparés, tous, a des titres divers déclarent avoir retrouvé I’envie de vivre, de survivre grace
a ce havre de paix, ou le sentiment de sécurité venait de la confiance que chacun accordait a
son prochain, des solidarités rencontrées, de « la bonté ordinaire ».

L'Ecole de Beauvallon avait donc traversé la terrible épreuve en étant elle-méme, ou bien
parce gu’elle a été elle-méme. C’est bien ce qu’ont ressenti les adultes et enfants de cette
communauté vivante et qui en ont été marqués pour le reste de leur vie. Ills n"ont rien oublié,
ils ont transmis, témoigné partout ou ils se trouvaient. Ils sont la preuve que I'on n’est pas
obligé de capituler devant la barbarie. Qu’il est possible de sauvegarder, pour soi et les autres,
son humanité, de faire le choix de la solidarité, de I'amour. Et que cette fermeté peut changer
la société. « C'est bien commode d’étre une école » a écrit Marguerite Soubeyran, pour
expliquer qu’elle ait pu doubler ses capacités d’accueil de 1940 a 1944 (un peu plus de cent
personnes, le double de ce qui était prévu en 1939) et permettre a tous, sans exception, de
traverser les années noires sains et saufs®’.

Au lendemain de la Libération, victime de son succes en quelgue sorte, aprés avoir exercé
une forte attraction, 'Ecole se vide a partir de septembre 1944. Des enfants juifs, sans famille,
sont pris en charge par I'OSE et parviennent a émigrer, via Londres, aux Etats-Unis. Plusieurs
enseighants partent également. Fin 1944, de surcroft, les finances de I'Ecole sont exsangues,
I'endettement se situe a un niveau élevé et ne cesse de s’accroitre en 1945. Effectifs en baisse,
mauvaise santé financiere, le bilan est assez préoccupant pour que les trois directrices ferment
I'Ecole quelques mois.

Cependant, un plan de survie se met en place au cours de I'année 1945. Il consiste a obtenir
le versement d’une pension, pour chaque enfant (calculée a partir d’un prix de journée), par la
préfecture de la Drome, au titre de I'aide & I'enfance. L’Ecole, sans cesser d’étre une école
privée, sans renoncer a ses fondamentaux, accomplirait une sorte de mission de service public
aupres d’enfants « difficiles ». Apres le montage de plusieurs dossiers aupres des ministéres de
la Santé et de I'Education nationale, des négociations ardues, le « Centre de Beauvallon » recoit
des enfants de 6 a 16 ans, des deux sexes présentant des troubles du caractere et du

36 Ce Livre d’or est un document de trés grande valeur pour I'étude de I'Ecole et de la période de la guerre. Commencé en
avril 1942, a l'instigation d’un couple de réfugiés, les Bernson, il contient, a chaud, jour aprés jour, les témoignages, réactions,
récits des adultes et enfants en relation — directe ou non — avec Beauvallon, exprimés a travers des textes, des dessins, des
poemes. Le Livre d’or a continué a se remplir apres la Libération. Il est conservé soigneusement par |'association des Amis
de Beauvallon (AAB). Il a été numérisé par les Archives de la Drome.

37 M.S. 1974.
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comportement ayant entrainé une inadaptation a la vie familiale au milieu scolaire et a la vie
scolaire.

Les familles obtiennent I'admission en passant par la Commission départementale de
I'Education spéciale. L’Ecole, en devenant un IMP (Institut Médico-Pédagogique), perd la
maltrise de son recrutement et doit se soumettre a des contrbéles des administrations
publiques. Simultanément, le 1¢" janvier 1947, est mise en place une association dite des « Amis
de Beauvallon » (selon la loi de 1901), chargée de gérer I'Ecole et de dialoguer avec les pouvoirs
publics, tandis que Marguerite Soubeyran, avec le titre de directrice (unique), conserve la
responsabilité pédagogique de I"établissement. Reconnue comme fondatrice et inspiratrice,
son prestige demeure trés fort et respecté. Il est admis qu’elle s’affirme comme la gardienne
des origines et des principes fondamentaux de I'école nouvelle et de la pédagogie active,
malgré le temps écoulé depuis la fondation des années 30.

Ala rentrée 1950, 16 ans apres Claparéde, Adolphe Ferriére, vient enfin visiter Beauvallon. ||
délivre alors dans le Livre d’or un certificat de conformité aux principes fondateurs du
mouvement de |'école nouvelle. C'est sans doute dans cette fidélité aux origines, avec une
capacité a s'adapter au lieu et surtout a une période de guerre, de persécution, que Beauvallon
a trouvé la force de résister, de rebondir et de durer jusqu’au temps présent.
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Le témoignage enthousiaste d’Adolphe Ferriére a Beauvallon, septembre 1950. Livre d’or de Beauvallon, AAB

Conclusion

La fondation de Beauvallon a coincidé avec 'apogée, en 1929-1935, du mouvement des
écoles nouvelles en Europe, dans la mouvance de I'lJJR. Apres la Deuxieme Guerre mondiale,
la confiance dans le changement social que devait apporter I"éducation nouvelle s’est
émousseée. La Ligue, qui avait contribué au renom de Beauvallon, ne parvient d’ailleurs pas a
renaitre. L'heure est a |'organisation mondiale des grands programmes d’éducation par
I"UNESCO. De nombreux militants s’engagent dans la prise en charge des milliers d’enfants
orphelins, perdus ou abandonnés qui errent dans les villes et les campagnes d’Europe et créent
la Fédération Internationale des Communautés d’Enfants (FICE). Au niveau national, se mettent

75



en place des plans de rénovation du systéeme scolaire : c’est le cas en France avec le Plan
Langevin-Wallon (1946-1947) qui reprend de nombreux éléments de I"éducation nouvelle, et
auquel Marguerite Soubeyran, militante communiste depuis 1945, a souscrit avec
enthousiasme. Ce Plan, bien que n’ayant jamais été appliqué en tant que tel, reste, en France,
depuis la Libération, I'un des textes de référence essentiels en matiére d’éducation, avec une
réelle capacité a faire entrer dans les programmes « officiels » une partie de la dynamique issue
de I'école nouvelle (comme les travaux indépendants réalisés en équipes autonomes). Au fond,
I'Ecole de Beauvallon apparait, en 1946, comme une sorte de passerelle vivante entre
éducation officielle et éducation active. Et, si elle n’a pas créé de famille ou d’établissement se
réclamant de sa filiation, elle a exercé une réelle influence, localement, sur le college de la
Roseraie, établissement secondaire créé et ouvert en 1939 par deux professeurs venus de
Beauvallon, Pol et Madeleine Arcens. Pendant pres de 20 ans, entre 1945 et 1965, le collége
s'efforce de réaliser une synthése entre les exigences académiques auxquelles doit se
soumettre un collége sous contrat et plusieurs critéres de la pédagogie active.

Beauvallon a également marqué fortement de son influence et de ses pratiques I’Oeuvre des
Villages d’Enfants (OVE) dans le site de Réjaubert, implanté a Dieulefit fin 1946, avec le soutien
de Yves Farge. Le Centre a fonctionné pres d’'un demi-siécle, en s’efforcant de concilier
impératifs sanitaires et impératifs pédagogiques, en constituant une communauté « a
distance » du monde adulte, et notamment des familles, dans la continuité du Home « Chez
nous »*.

Enfin, début 1949, une petite feuille d’information, réalisée par la FICE, délivre un bel
hommage a I’Ecole de Beauvallon en représentant visuellement ses liens avec Genéve et son
aptitude a recevoir de multiples influences et a en réaliser une originale synthese®.

38 Cf. these de médecine de Marc Besson (médecin spécialisé en pneumologie, dont le pére, instituteur, a exercé a Réjaubert),
La climatothérapie des maladies pulmonaires dans le sud de la Drome, these dactyl., université de Grenoble, 1972, 145 p.
(compte rendu dans la R.G.A., 1973, 61-2, p. 321-323)

39 Document issu du fonds Ferriere (Archives Institut Jean-Jacques Rousseau), aimablement communiqué par la professeure
Martine Ruchat, que nous remercions.
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La premiére page du périodique qui présente la FICE
(Fédération Internationale des Communautés
d’Enfants). Ce n° date de 1949, juste apres la création
de la FICE (automne 1948) sous l'impulsion de
I"UNESCO.

Le dessin a été réalisé par une communauté
d’enfants toute jeune alors (1949), la communauté
d’enfants de la maison de I'Espérance, au Coq (De
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L_. =2 ded A coqRIE MER | BELGiQUE), - | d'Ostende.

Le dessin, mieux que le texte, juste apres la guerre, donne une idée de la notoriété de
Beauvallon. C'est vers I'Ecole que convergent les fleches venues d’Europe et méme d’Outre-
Atlantique. Et ce n’est pas un hasard si ce dessin a été choisi par la FICE.

[l nous dit autre chose. Il nous fait comprendre que Beauvallon est une sorte de carrefour, de
laboratoire-monde (comme on dit aujourd’hui). Chacune des fleches renvoie explicitement a
un lieu ou une école nouvelle, ou a une forte personnalité de I'’éducation nouvelle. Ex. : pour la
Belgique, Decroly - pour I'ltalie, Montessori — pour I’Allemagne, Odenwald — pour la Grande-
Bretagne, Summerhill — pour I'Espagne, probablement Francisco Ferrer, plutét catalan que
castillan — et, outre-Atlantique, au choix : Dewey, Parkhurst, Washborne ... - et, naturellement,
une fleche tres explicite depuis Geneve et Lausanne.

Ce dessin correspond a une réalité : lors de la phase de « construction » de Beauvallon, (a
partir de 1927, déja a Geneve) Marguerite Soubeyran a exploré inlassablement les lieux et les
expériences qui pouvaient « nourrir » son propre projet. Ceux qui ont placé ce dessin en
couverture du périodique international, en 1949, sont bien informés et assurent ainsi la
promotion de I'Ecole.
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Regina Helena de Freitas Campos :

Présence de |'éducation fonctionnelle et de I'école active genevoise dans |'ceuvre
d’Helena Antipoff au Brésil — I'éducation comme coopération entre égaux pour le
bonheur de tous

Universidade Federal de Minas Gerais, Brésil

Le personnage de I'éducation nouvelle que nous étudions, la psychologue et éducatrice russe-
brésilienne Héléne Antipoff (1892-1974), disciple d’Edouard Claparéde (1873-1940), formée
sous l'inspiration de I'école genevoise, pensait que la finalité principale de I'’éducation serait
d’apprendre a étre heureux. Dans cet article, ses écrits et les pratiques éducatives qu’elle a
proposés au Brésil sont examinés, pour mieux comprendre ce qu’elle voulait dire avec cette
formule, a partir des expériences difficiles qu’elle avait vécues dans la crise politique russe du
début du 20¢ siécle et dans une Europe divisée par les guerres.

Pour la recherche ont été utilisés des articles publiés et des écrits inédits d’Helena Antipoff?,
des lettres qu’elle a écrites a Claparede pendant son séjour au Brésil et les écrits de I'auteur sur
le regard fonctionnel en psychologie et en éducation. Les écrits inédits d’Antipoff sont gardés
dans ses archives au Brésil, faisant partie des collections du Musée Helena Antipoff, maintenant
reconnu par le systeme brésilien des musées, et du Centre de Documentation et de Recherche
Helena Antipoff?. Les lettres échangées entre Antipoff et Claparéde entre 1914 et 1940 ont été
recueillies dans les archives brésiliennes et des archives genevoises et organisées dans une
belle édition par notre collegue Martine Ruchat (Ruchat, 2010). Les écrits de Claparede utilisés
dans cet article sont la 11¢ édition du livre Psychologie de I’enfant et pédagogie expérimentale
(1926), I'article “Genése de I’hypothése” (1933), publié dans les Archives de Psychologie, et les
éditions en portugais du livre Educacdo funcional (1933, 1940). Ces livres faisaient partir de la
bibliotheque personnelle d’Helena Antipoff. L'article qui apporte les résultats des recherches
sur la dynamique des opérations de l'intelligence menées par 'auteur a Genéve avec la
participation d’Antipoff, quand elle était son assistante au Laboratoire de Psychologie de
I"Université de Geneve entre 1926 et 1929, lui a été dédié, vu sa participation a ces recherches
et son intérét a les voir publiées. (Claparede, 1933).

1 les articles publiés, conférences et quelques manuscrits inédits choisis furent organisés en cing volumes en 1992, a I'occasion
du centenaire de la naissance de I'éducatrice, et constituent les Coletdneas das Obras Escritas de Helena Antipoff (Belo
Horizonte: Imprensa Oficial, 1992, 5 vol.). En 2002, une nouvelle collection d’écrits choisis de I'éducatrice fut réunie et
publiée par I'éditeur Casa do Psicélogo, avec I"appui du Conseil Fédéral de Psychologie brésilien (Helena Antipoff — Textos
Escolhidos (Org. Regina Helena F. Campos, Sdo Paulo, Casa do Psicélogo, 2001).

2 Les musées brésiliens reconnus par le ministére de la Culture sont coordonnés par I'IBRAM (Instituto Brasileiro de Museus).
Le Musée Helena Antipoff est situé dans la Fondation Helena Antipoff, a Ibirité, ville proche de Belo Horizonte, la capitale de
I'Etat du Minas Gerais, oU Antipoff vécut entre les années 1950-1970. Des informations complémentaires peuvent &tre
obtenues sur les sites de la Fondation Helena Antipoff (http://www.fha.mg.gov.br/) ou du Centre de Documentation et de
Recherche Helena Antipoff (www.cdpha.pro.br)
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Helena Antipoff, d’origine russe, fit sa formation comme psychologue et éducatrice a I'Institut
Jean-Jacques Rousseau, a Geneve, entre 1912 et 1914. Comme étudiante et comme éducatrice
3 la Maison des Petits, sous I'orientation d’Edouard Claparéde, elle a appris les principes de
I’éducation fonctionnelle genevoise qu’elle a ensuite utilisés en Russie, entre 1917 et 1924,
dans son travail dans des institutions pour enfants abandonnés et/ou en situation de risque
social. Exilée a Berlin en 1924, elle est retournée a Genéve en 1926, a l'invitation de Claparede,
comme son assistante a I'Institut, déja intégré a I'Université de Genéve. Elle recut en 1929 une
invitation pour enseigner la psychologie dans I'Ecole de Perfectionnement des Professeurs qui
venait d’étre installée a Belo Horizonte, au Brésil, avec le but de diffuser les principes de
I'Education nouvelle & des éducateurs brésiliens choisis parmi les diplémés des écoles
normales, et de promouvoir la réforme de I"éducation locale. Antipoff a alors dirigé le
Laboratoire de Psychologie de I'Ecole pendant 15 ans, et dans ce contexte elle accomplit un
programme de recherches trés original sur les écoliers brésiliens et en méme temps fidele a
I'esprit de Geneve : centrer 'école sur les intéréts des étudiants et respecter les droits des
enfants définis par la Déclaration de Genéve de 19243 Le contrat initial de deux ans fut
renouvelé les années suivantes, et Antipoff vécut ensuite au Brésil toute sa vie. En 1953, elle
devint citoyenne brésilienne. Dans ce pays, elle joua un réle primordial dans la circulation des
propositions du mouvement de I'éducation nouvelle et de I'éducation fonctionnelle. Son travail
comme psychologue et éducatrice, dédiée a la formation d’éducateurs, révele les traces de son
expérience a Geneve : l'attention a l'activité spontanée de I'enfant comme guide pour les
éducateurs, |'éducation comme voie pour la réalisation des idéaux humanistes et
internationalistes, 'importance de la recherche pour mieux baser les initiatives des éducateurs.
A Belo Horizonte, ville moderne et progressiste située sur les montagnes, batie a la fin du XIX®
siecle sur le modele de Paris et de Geneve, ces idéaux ont connu un fort éclat et Antipoff y fut
reconnue comme inspiration pour leur diffusion parmi les éducateurs. En 1932, Antipoff, ses
collaboratrices et un groupe d’intellectuels influents ont fondé la Société Pestalozzi, avec le but
de promouvoir I'éducation des enfants exceptionnels, abandonnés, a risque social, et
d’appliquer les principes de I’éducation fonctionnelle et les propositions de I’école active dans
des écoles expérimentales alors établies, et qui ont exercé une grande influence dans tout le
pays et méme en Amérique Latine (Campos & Borges, 2014).

L’expression « école active » fut proposée en 1919 par le pédagogue genevois Adolphe
Ferriere (1879-1960), participant du mouvement de I'éducation nouvelle dés son début, pour
designer I'éducation qui privilégie I'activité et linitiative de I'enfant dans les processus
enseignants, activité qui peut étre spontanée ou éveillée par le maitre. Cette école serait, selon
Ferriere, basée sur les principes fonctionnels de la psychologie génétique. C’'est alors Claparede
qui entreprit la tache de définir scientifiquement cette psychologie fonctionnelle et les lois
psychologiques qui gouverneraient les méthodes actives (Hameline, Jornod, Belkaid, 1995 ;
Claparéde, 1940).

Quant au fonctionnalisme en psychologie, cher a Claparéde, c’est une perspective qui
s’'inspire dans le travail du pragmatisme nord-ameéricain, spécialement de William James (1842-

3 La Déclaration de Geneéve des droits de I'enfant fut approuvée comme Résolution concernant la protection de I'enfance par
la Cinquieme Assemblée de la Société des Nations le 26 septembre 1924 a Geneve. C'est la premiére charte internationale
des droits humains qui fut élaborée et approuvée au niveau international.
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1910), qui fréquentait le laboratoire de psychologie de I'Université de Genéve ou Claparéde
s’est initié a cette science. Pour James, le role de la psychologie serait d’expliquer le dynamisme
de la pensée humaine par la recherche centrée sur les fonctions qu’elle sert a réaliser. Ainsi, la
question scientifique sur le psychisme ne serait pas tant de savoir ce qu’il est (la question
structuraliste), mais plutdt a quoi il sert, a quels besoins il répond, quelles actions il déclenche,
quel est son réle pour la relation de la personne et son environnement. Pour ces raisons, le
fonctionnalisme met en relief I'action et ses motivations, c’est-a-dire, le c6té pratique de
I"activité humaine (Campos, 2015 ; Claparede, 1940 ; Ruchat, 2015).

Dans cet article, la circulation des idées sur I’éducation active et fonctionnelle entre la Suisse
et le Brésil pendant le 20° siécle est examinée, a travers les travaux d’Edouard Claparéde et
Helena Antipoff. Dans la perspective d’une histoire croisée (Werner et Zimmermann, 2004), ou
les idées circulent et se transforment quand elles sont utilisées pour penser différentes
situations et cultures, I'article se focalise sur les propositions des éducateurs genevois, et
comment Antipoff les a adaptées et transformées pour le milieu brésilien.

L’éducation fonctionnelle pour Claparéde

Helena Antipoff et Edouard Claparéde, c. 1928, Genéve.
Source : Centre de Documentation et de Recherche Helena Antipoff (CDPHA)

Edouard Claparéde, médecin et psychologue suisse, est considéré comme un pionnier dans
les études de psychologie de I'enfant. Diplomé en médecine a I’Université de Geneve en 1897,
il dirigea depuis 1899 le Laboratoire de psychologie de la méme université, et fonda en 1901,
avec Théodore Flournoy, les Archives de Psychologie, I'un des premiers journaux en francais
dédiés a la nouvelle science psychologique. Avec Pierre Bovet, il établit I'Institut Jean-Jacques
Rousseau en 1912, visant a la formation des éducateurs pour mener des recherches dans les
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domaines de la psychologie et de la pédagogie, et a encourager les réformes de I’éducation
inspirées par les idées du mouvement de I'Education nouvelle. En 1924, le psychologue
collabora a la fondation de I'Ecole internationale de Genéve et, I'année suivante, a celle du
Bureau international d’éducation, actuellement lié a I’'Organisation des Nations Unies pour
I"éducation, la science et la culture (UNESCO). (Hofstetter, Ratcliff, Schneuwly, 2012 ; Ruchat,
2015)

La fondation de I'Institut Rousseau avait précisément pour but de promouvoir la formation
des éducateurs dans le cadre de I’éducation fonctionnelle et le développement de Ia
psychologie scientifique. Selon Antipoff, Claparede s’était profondément identifié a I'Institut,
qui réfléchissait la personnalité et les idées du fondateur. Sur la conception de I"école pour son
maitre, elle a reproduit une de ses observations dans ces classes auxquelles elle avait eu
I'opportunité de participer a Genéve :

« L'école doit avoir pour finalité non pas tant I'enseignement de ce qui est déja connu, mais
plutét de montrer ce qu’on ne sait pas encore, pourquoi on ne le sait pas et ce qu’il faudrait faire
pour le savoir » (Antipoff, 1940, p. 217).

L'approche fonctionnelle préconisée par Claparéde avait son origine dans les cours de
psychologie expérimentale donnés par son cousin Flournoy, dans le laboratoire de psychologie
de I'Université de Geneéve, ou il fut étudiant en médecine. C’'était dans ce laboratoire que
Claparéde avait rencontré William James, dont Flournoy admirait la théorie de I'émotion, qu’il
diffusait aux étudiants. Pour James, le role de la psychologie serait d’expliquer les phénomenes
psychiques du point de vue des facteurs biologiques et de la situation ou ces phénomenes se
passent, c’est-a-dire expliquer scientifiquement les principes fonctionnels qui gouvernent les
relations du sujet a son environnement physique et socioculturel (Arkin, 1990 ; Hilgard, 1987).

C’était également a partir de cette expérience au Laboratoire que le jeune étudiant s’est
intéressé a I'ceuvre d’Alfred Binet, et un peu plus tard a celle de Karl Groos, qui lui ont fait
« troquer [sa] trop étroite vision physiologique et cérébrale des phénomenes psychologiques
contre une conception biologique plus profonde et plus dynamique, qui [lui ont] servi de fil
d’Ariane dans le cours ultérieur de [ses] travaux » (Claparéde, 1941, p. 158). A la recherche
d’une explication dynamique et fonctionnelle des phénomeénes psychologiques, le médecin
genevois a proposé la « loi de l'intérét momentané », d’apres laquelle I'organisme tend, a
chaque moment, a suivre la ligne de son intérét le plus important. Pour |'auteur, la conception
fonctionnelle consisterait a « envisager les phénomeénes psychiques du point de vue de leur
réle, de leur fonction dans la vie, de leur place dans la conduite a un moment donné ». Cela
revient a se poser la question de leur utilité : « Apres m’étre démandé a quoi sert le sommeil,
j’ai examiné pareillement a quoi sert I'enfance, a quoi sert l'intelligence, a quoi sert la
volonté... » (Claparéde, 1941(1930), p. 162).

A partir de cette perspective fonctionnelle, Claparéde initia en 1912 la formation de
psychologues et d’éducateurs a I'Institut Rousseau, premiére école de formation en sciences
de I'éducation fondée en Europe (Hofstetter, 2010). Dédié a Jean-Jacques Rousseau, le fameux
« citoyen de Geneve », dont le Centenaire se célébrait alors, le nom de I'Institut rappelait aux
éducateurs qu’ils devraient mieux connaitre leurs éléves. Ce principe, dans I’Emile, semblait
préfigurer I'avenir de la psychologie, science dédiée aux études de I'enfant dont Claparéde
ensuite défendit le besoin avec ardeur. Son livre Psychologie de I'enfant et pédagogie
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expérimentale, publié en 1906, a la suite d’'un séminaire de psychologie de I'éducation parrainé
par le Laboratoire de psychologie qu’il avait conduit a I’'Université, fut réédité maintes fois et
traduit rapidement dans plusieurs pays (Claparéde, 1926).

Depuis lors, I'Institut Rousseau devint un important centre de référence en psychologie et
éducation en Europe, et la production intellectuelle de son équipe dépassa les frontiéres, soit
a travers les étudiants de diverses nationalités qui y ont cherché une formation avancée, soit a
travers les ceuvres des maitres, parmilesquels il faut rappeler Claparéde, Pierre Bovet, Adolphe
Ferriere, Alice Descoeudres, Jean Piaget, et les enseignantes Mina Audemars et Louise
Lafendel, directrices de la Maison des Petits, ou les connaissances et les techniques proposées
par I'Institut furent expérimentées. L’Institut fut ensuite intégré a I'Université de Genéve, ou
plus tard il donna naissance a la Faculté de psychologie et sciences de I’éducation (Hofstetter,
Ratcliff, Schneuwly, 2012 ; Hofstetter, 2010).

Le mouvement de promotion des études expérimentales en psychologie et le développement
d’une pédagogie expérimentale atteint le milieu intellectuel brésilien pendant les années 1920.
En 1924, le livre de Claparéde L’école et la pédagogie expérimentale fut traduit par Lourenco
Filho, important leader du mouvement de I’'Education nouvelle dans le pays. Le livre fut publié
par les éditions Melhoramentos, dans une collection destinée a la formation d’éducateurs
(Claparede, 1924). Depuis lors, le travail du psychologue genevois fut largement rapporté dans
le pays, que ce soit par Lourenco Filho lui-méme, ou par ses anciens éleves qui sont venus
travailler au Brésil, comme dans le cas de la psychologue russe Lourenco Filho (1971). Durant
cette période initiale de formation de la psychologie scientifique au Brésil, ou I'influence de la
psychologie de langue francaise s’était répandue, le nom du psychologue genevois fut
largement connu, ainsi que d’autres auteurs qui contribuérent de maniére décisive a la
construction de ce domaine dans les pays francophones (comme Alfred Binet, Jean Piaget,
Henri Piéron, André Ombredane, entre autres). En méme temps, pendant les années 1930,
I'oeuvre de John Dewey fut aussi diffusée parmi les éducateurs brésiliens, renforgant
I'orientation fonctionnaliste des études en éducation. Depuis lors, cette génération vigoureuse
de psychologues et d’éducateurs intéressés a l'expérimentation en éducation et au
fonctionnalisme a fortement influencé I'organisation de I'éducation brésilienne. Pour eux et
pour leurs éleves, la lecture de Claparéde est devenue obligatoire. (Campos, 2015)

L’éducation fonctionnelle et I'école active genevoise

Les principes de I"éducation fonctionnelle furent présentés par Claparede dans le livre publié
sous ce nom — Education fonctionnelle — qui contient une collection de ses articles parus dans
des revues frangaises et suisses auxquels il a ajouté une introduction et une conclusion. Le livre
fut traduit par Jaime Grabois et édité la premiére fois en portugais en 1933 par la Companhia
Editora Nacional, dans la collection brésilienne intitulée Bibliotheque pédagogique créée par
Fernando de Azevedo, important leader du mouvement de I'Education nouvelle au Brésil
(Claparede, 1933). En 1940, une deuxieme édition du livre a été publiée, révisée par J. B.
Damasco Penna et élargie avec de nouveaux chapitres suggérés par Claparéde lui-méme
(Claparede, 1940). Le theme qui réunit les différents chapitres est |la perspective de I’éducation
fonctionnelle, qui, pour I'auteur, constitue un point de vue sur le processus éducatif :
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« J'ai utilisé cette expression (éducation fonctionnelle) pour décrire I'éducation qui vise a
développer les processus mentaux non pour eux-mémes, mais pour leur importance biologique,
leur réle, leur utilité pour I'action actuelle ou future, pour la vie. L’éducation fonctionnelle est
celle qui tient compte des besoins de I’enfant, de son intérét pour une finalité, comme levier de
I'activité que vous voulez éveiller » (Claparéde, 1940, p. 1).

Dans I'introduction, 'auteur présente les sources théoriques qui soutiennent ce point de vue
d’une éducation centrée sur I'intérét de I'éleve. Dans I'histoire de |la pédagogie, I'auteur reléve
les penseurs qui peuvent étre considérés comme les initiateurs de cette facon de concevoir la
relation éducative. Ce sont ceux qui ont I'intention de rendre I'étude agréable, attrayante, qui
cherchent le moyen de surmonter I'ennui qui souvent atteint les éleves a cause d’un systéme
d’éducation « contre la nature, qui écrase la vie, contraire a I'objectif méme de I'éducation qui
est d’étendre la vie » (Claparede 1940, p. 3).

Pour Claparede, la psychologie fournirait les véritables bases de cette éducation
fonctionnelle. L'auteur critique le travail des empiristes qui, comme Locke, mettaient I'accent
sur I'expérience comme premiére source de connaissance, ou les rationalistes qui, comme
Herbart, voulaient fonder la psychologie sur une architecture innée de I'esprit. Il souligne les
origines de la conception fonctionnelle et la dynamique de la psyché dans le travail des
pragmatistes américains comme William James et John Dewey. Claparede situe chez ce dernier
le début de la conception fonctionnelle qui met I'accent sur le mouvement du sujet — exprimé
dans l'intérét — vers la connaissance. La légitimité du point de vue fonctionnel se justifie selon
lui par la perspective pragmatique qui cherche a analyser les phénomeénes psychologiques du
point de vue du but et de "utilité. C'est a partir de la compréhension de cette relation entre les
moyens et les fins que devient possible I'analyse du phénomeéne dans sa structure.

Le médécin-psychologue genevois étudie I'intelligence comme un processus actif, dans la
tradition de la psychologie fonctionnelle de Dewey et William James (Claparede, 1941, p. 152).
Cette approche s’oppose a la fois a la notion innéiste, qui attribue la capacité de la connaissance
a un « systeme de facultés de I'esprit qui considere l'intelligence comme la faculté primaire,
unigue et impossible a analyser », et a la conception associationniste, qui voit l'intelligence
comme « un ensemble d’associations acquises » (Claparede, 1940, p. 130). L'auteur propose
au contraire d’analyser l'intelligence comme un instrument actif d’adaptation aux situations
nouvelles. Cette approche —appelée interactionniste ou, plus récemment, constructiviste —
suppose que le développement de l'intelligence est le résultat de I'exploration active du sujet
vers les solutions possibles a un nouveau probleme qui lui est posé soit par I'environnement,
soit par la pensée elle-méme. Ainsi, I'intelligence se construit a partir de I'action du sujet sur
I’environnement ou sur son propre raisonnement, et c’est la structure de cette action qui, une
fois intériorisée, devient la structure d’une pensée intelligente.

Claparede commenca a développer sa théorie de I'intelligence en 1913. Son hypothése était
fondée sur des approches qui considéraient I'apprentissage comme un processus d’essais et
d’erreurs en vue de l'acquisition de nouvelles connaissances, a partir des conceptions
holistiques du biologiste américain Herbert Jennings (1868-1947) et celles du psychologue
Edward Thorndike (1874-1949). Contrairement a Thorndike, cependant, I'auteur genevois
n’était pas d’accord avec I’hypothese associationniste qui ne considérait pas les processus
psychologiques impliqués dans les essais et les erreurs, et qui tenait ces comportements
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comme controlés par I'environnement. Il a fait valoir au contraire que les étres humains, en
procédant par essais et erreurs, témoignent des conduites par objectifs et pas seulement de
réactions a I’environnement. Dans ce sens, la conduite serait contrélée par la conscience, qui
devrait choisir les directions de la pensée qui conduiraient a la solution du probléeme posé au
sujet. Cette position, retravaillée par Jean Piaget dans sa théorie de I'intelligence (Piaget, 1975,
p. 357-9 ; Piaget, 1998), avait été présentée plus en détail par Claparéde dans I'article sur la
« Genese de I'hypothese » (Claparéde, 1933).

Les principes de [|'éducation fonctionnelle découlaient donc de cette vision du
développement des compétences cognitives. La proposition fonctionnaliste fit valoir que le
processus éducatif et la planification des activités scolaires devraient étre fondés sur les
intéréts et les besoins du développement des enfants. Dans cette perspective, le but de
I’éducation serait précisément le développement des compétences cognitives et de
I'intelligence dans la mesure ou les éléves auraient la possibilité de manipuler I’'environnement
et de chercher activement des solutions aux problemes qui leur sont posés a |’école (Claparéde,
1940).

L"éducation fonctionnelle serait alors la base théorique des méthodes de |'« école active »
utilisées a la Maison des Petits, école expérimentale liée a I'Institut Rousseau a laquelle Helena
Antipoff avait travaillé comme étudiante et assistante de Claparéde : I'enfant au centre des
programmes et méthodes scolaires, I'intérét comme guide (discipline intérieure doit remplacer
la discipline extérieure) ; faire aimer le travail (comme instrument d’action sociale), créer un
environnement de joie, d’enthousiasme ; I'école sur mesure (guidée par les besoins, capacités
et tendances de chaque éléve), et les maitres comme stimulateurs des besoins intellectuels et
moraux des étudiants.

Le point de vue d’Helena Antipoff sur I'éducation fonctionnelle
Apprentissage en Europe

Antipoff a alors fait son apprentissage comme éducatrice et chercheuse, entre 1912 et 1914,
dans les séminaires de I'Institut Rousseau, ou elle a obtenu le diplédme de pédagogue. A cette
époque, elle participa aux activités de la Maison des Petits, ou elle a été I'une des premieres
professeures, avec ses collegues Marguerite Eugster et Marguerite Gagnebin, elles aussi
étudiantes de I'Institut Rousseau (Hameline, 1996, p. 23). En méme temps, elle suiva les cours
de psychologie de I'enfant et de psychologie expérimentale de Claparede et d’autres pionniers
de I'Institut tels que Pierre Bovet, Francois Naville, Alice Descoeudres et Mina Audemars, ce qui
lui permit d’acquérir des connaissances plus completes sur 'approche fonctionnelle en
psychologie de l'intelligence et sur les méthodes actives en éducation.

En 1917, son retour en Russie lui a donné I'opportunité d’observer les conséquences des
troubles sociaux sur le développement des enfants et, en méme temps, de participer a des
expériences d’organisation scolaire assez inédites. Les recherches sur les effets de la
désorganisation sociale (guerre mondiale, guerre civile et révolution) sur la pensée des enfants
montrerent des résultats surprenants et contradictoires. Les enfants de Pétersbourg, par
exemple, agés entre 4 et 9 ans, malgré leur faiblesse du point de vue physique, présentaient
des résultats supérieurs comparés aux enfants parisiens, surtout aux enfants fils d’intellectuels.
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Les résultats d’autres recherches faites a Viatka montrerent en méme temps un retard
important pour les enfants qui vivaient dans les rues et leur résilience dans des conditions
difficiles. L'observation des enfants indiquait la complexité des relations entre les dons naturels
et, d’apres Antipoff, le degré de civilisation dans lequel I'enfant se développe (Masolikova, in
press).

Les conséquences de la Guerre 1914-1918 et de la Révolution de 1917 provoquérent le chaos
en Russie. Des milliers d’enfants, selon Antipoff, erraient dans les rues des grandes villes russes.
Le gouvernement communiste créa alors des institutions pour accueillir, abriter et répartir les
enfants selon leurs besoins. Antipoff fut admise comme psychologue dans I'un de ces foyers, a
Pétersbourg, ou elle utilisa dans son travail les connaissances acquises a Paris et a Geneve.

Au sein de l'institution, sa tache était de procéder aux examens psychologiques des enfants
et de programmer leur rééducation. Pour I'évaluation psychologique, elle utilisa les tests qui lui
étaient déja familiers, tels que I"échelle de mesure de I'intelligence proposée par Alfred Binet
et Théodore Simon. Outre les tests, elle travailla sur la technique d’étude de la personnalité
développée par le psychologue russe Alexandre Lazourski et appelée « expérimentation
naturelle ». Il s’agissait d’observer les enfants et les adolescents dans leurs activités
quotidiennes sur le terrain afin de décrire leurs caractéristiques psychologiques. Entre 1922 et
1924, Antipoff travailla aussi dans un service médico-pédagogique, dans la ville de Viatka, ou
elle était chargée, en tant que psychologue, d’organiser les activités éducatives des jeunes
internes. En 1924, elle quitta la Russie, passa brievement par Berlin ou habitait son mari, exilé
apres la Révolution russe, et elle retourna en 1926 a Geneve, comme assistante de Claparede
a I'Université et a I'Institut Rousseau. Ses travaux a cette époque concernaient I'étude des
aptitudes motrices, la constance des résultats dans les tests d’intelligence et de motricité. Elle
contribua aussi a la diffusion de la méthode Lazoursky en Suisse et collabora avec Claparede
sur des recherches concernant (Antipoff, 1926, 1928 ; Campos, 2012 ; Masolikova & Sorokina,
2017)

Dans un article publié a Geneve en 1926, Antipoff donna son rapport de la situation de
I’éducation en Russie pendant les premieres années du gouvernement des Soviets. Le nouveau
régime proposa le plan d’une éducation sociale, avec le but de « créer une génération toute
nouvelle, liée de facon organique au nouveau régime et pour laquelle le retour au passé devrait
apparaitre comme un paradoxe » (Antipoff, 1926, p. 592). Les enfants devraient étre soustraits
a linfluence de la famille, considérée comme « forme sociale du régime capitaliste », et
envoyés dans des institutions organisées par |'état — maisons, colonies, cités enfantines. Ces
maisons d’enfants devraient étre établies comme des « communes de labeur », dans un régime
de self-government, c’est-a-dire, gouvernées par les enfants eux-mémes. Pourtant, la
disponibilité de ces abris et I'insuffisance du personnel qui pouvait s’en occuper furent vite
dépassées par I’énorme quantité d’enfants a surveiller et éduquer. Livrés a eux-mémes, des
milliers d’enfants, « mécontents de la vie de ces communes désorganisées, commencerent a
les quitter et a roder a travers le pays, en quéte de pain, de travail... ou de leurs parents. »
(Antipoff, 1926, p. 592) Masolikova (in press) affirme qu’en 1921 pres de 6 millions d’enfants
habitaient dans les rues en Russie. La situation obligea le gouvernement a abandonner l'idée
des communes d’enfants et a organiser des stations médico-pédagogiques pour les enfants
recueillis dans les rues afin de les diriger vers les institutions éducationnelles. Pendant une
quarantaine de vingt et un jours, ils devraient y étre soignés, alimentés, observés et triés, avant
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d’étre envoyés vers des institutions spécialisées : internats pour enfants arriérés, cliniques pour
les enfants avec des troubles psychiatriques, vicieux ou délinquants, écoles d’enseignement
élémentaire ou d’apprentissage des métiers. Dans les stations médico-pédagogiques, des
meédecins, psychologues et pédagogues devaient examiner les enfants et les diriger vers les
établissements médicaux ou pédagogiques convenables (Antipoff, 1926).

Antipoff a donc travaillé dans deux de ces stations médico-pédagogiques, a Pétersbourg et a
Viatka, ou elle eut I'opportunité d’étudier la psychologie de ces enfants en difficultés, et de
discuter les relations entre les prédispositions héréditaires et I'influence de I'environnement
sur le développement de l'intelligence et de la moralité. Elle participa a des études qui
montraient un nombre élevé d’enfants retardés dans ces groupes d’enfants vivant dans les
rues, ce qui indiquait le réle important de I’'expérience vécue sur le développement intellectuel
(Masolikova, in press).

Dans la correspondance a Claparéede et dans ses écrits au Brésil, Antipoff a rapporté que
c’était en Russie qu’elle avait mieux observé les effets du milieu sur le développement des
enfants, et qu’elle approfondit sa pensée sur I'intelligence comme un produit social. A Genéve
également, comme assistante de Claparede, elle avait observé I'influence du milieu dans une
étude des fonctions psychomotrices. La comparaison des résultats des tests de tapping,
pointillage et coupage ont montré une grande différence entre étudiants de I'Université et les
ouvriers, ces derniers présentaient des résultats supérieurs dans les mesures de |’habileté
manuelle. Aussi la comparaison des résultats des étudiantes de I’Ecole normale et de I'Ecole
des Arts et Métiers montraient des différences évidentes entre les groupes. Antipoff a alors
proposé que les résultats des différents groupes soient séparés par groupe social pour la
construction des baremes (Antipoff, 1928).
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Le travail a I’Ecole de perfectionnement des professeurs de Belo Horizonte, Brésil

Helena Antipoff avec des
étudiantes (ses “abeilles”)

» Ecole de Perfectionnement des
Professeurs de Belo Horizonte, Brésil, c.

Source : Centre de Documentation et de Recherche Helena Antipoff (CDPHA), Belo Horizonte, Brésil.

Avec ces expériences de recherches sur l'intelligence et sur la psychologie des enfants a
risque social, Antipoff arriva donc au Brésil en 1929 pour enseigner la psychologie et la
pédologie et diriger le Laboratoire de psychologie de I'Ecole de perfectionnement des
professeurs de Belo Horizonte, ou elle travailla entre 1929 et 1944. Dans cette position elle
dirigea des recherches sur les idéaux el les intéréts et le développement mental des enfants et
jeunes brésiliens. Ces recherches devaient offrir des informations sur la population locale a
I'usage de l'organisation de I'enseignement primaire. Elles devaient aussi alimenter une
nouvelle discipline, qu’Antipoff a nommé écoleologie ou la « science de I'école ». Le but était
de faire des monographies sur le fonctionnement des écoles locales et des classes, pour mieux
observer I'école a partir de différents points de vue. L’école est un objet si complexe qu’elle
méritait une science pour s’en occuper, comme une branche de la pédagogie scientifique,
comme elle I'écrit a Claparede, dans une lettre du 17 mai 1931 :

« Lorsqu’on se met a étudier I'écolier et non pas seulement I'enfant, cette étude devient plus
complexe et du plan psychologique on passe sur le plan social. L'écolier n’est plus seulement un
étre physique doué de conscience, c’est encore un étre plus ou mois civilisé, un citoyen ; I'étre
de sa terre, de ses péres, vivant sous telles lois et se développant sous telle culture, intellectuelle
et économique » (Ruchat, 2010, p. 117).
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Les monographies écoleologiques étaient censées fournir de nouvelles données sur le
développement des enfants dans leur contexte social et culturel, comme Antipoff I'observe
dans une lettre du 9 juillet 1930 :

« D’ici un mois nous aurons terminé nos monographies des classes qui promettent d’étre
vraiment intéressantes. Nous étudions la classe scolaire comme une unité sociologique, dans
laguelle nous analysons la valeur d’'une quantité de facteurs qui contribuent a faire d’elle ce
gu’elle est : facteurs sociaux, physiques, psychologiques, facteurs personnels ainsi que dus a la
collectivité » (Ruchat, 2010, p. 92).

Dans la méme lettre, elle transmet a Claparede son point de vue sur laction de
I’environnement social sur le psychisme, et demande au maitre son avis sur la question :

« Le domaine psychologique étudié dans ces conditions de vie sociale perd de plus en plus son
caractere indépendant et intrinseque pour se voir incorporé et englobé dans le domaine social.
Le milieu, quel qu’il soit, avec les réactions qu’il suscite, devient d’un poids écrasant sur la balance
de I'ensemble des facteurs. Le personnel, le véritablement psychique, n’a pour ainsi dire de force
gue pour les étres anormaux ; le reste, c’est-a-dire I'immense majorité, n’est pas autre chose
gu’un jeu, gu’'une conséquence du milieu, des forces sociales. Qu’en pensez-vous, cher
psychologue ? » (Ruchat, 2010, p. 92).

Les enquétes sur les idéaux et les intéréts des enfants, qui devraient étre répétées tous les
cing ans pour mieux accompagner les transformations de la pensée et des choix enfantins,
furent associées aux transformations sociales. Le questionnaire, proposé aux enfants de 10 a
12 ans environ, ciblait les activités préférées ala maison et a I’école, les modeles adultes choisis,
et les projets pour le futur. Pour I'’éducatrice, c’était une maniere de mieux connaitre la
nouvelle population avec laquelle elle allait travailler et d’accompagner les transformations de
la mentalité des enfants.

En méme temps, le Laboratoire commenca le travail d’adaptation des tests d’intelligence qui
seraient utilisés pour I'homogénéisation des classes scolaires dans la ville de Belo Horizonte : le
test d’intelligence et de vocabulaire du Dr. Simon, le test Dearborn, le Ballard et le test du dessin
de la figure humaine développé par Florence Goodenough. Dans ses observations a Claparede,
Antipoff observa aussi que c’était surtout I'influence du milieu social et culturel de I’enfant qui
se révélait dans les résultats des tests. C'est pourquoi elle observa que l'intelligence évaluée a
travers les tests est le résultat d’'une combinaison de tendances innées et de caractéristiques
dues a l'action de la société et de la culture dans lesquelles I'enfant est élevé.

Les études du développement mental des enfants de Belo Horizonte exposaient des
conclusions similaires aux études faites en Russie, ou les enfants des rues étaient classifiés
comme anormaux ou retardés. Cependant, pour Antipoff ces enfants ne pouvaient pas étre
considérés moins intelligents, vue leur capacité a résoudre leurs difficultés a survivre dans des
conditions difficiles. Le concept d’intelligence civilisée serait donc mieux adapté a
I'interprétation des résultats des tests, qui reflétaient I'expérience humaine dans différentes
cultures. L'intelligence civilisée, mesurée par certains tests des capacités intellectuelles et de
raisonnement abstrait, est décrite de la facon suivante :
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« I'intelligence révélée a travers ces tests, c’est moins une intelligence naturelle (comme le
voulait Binet) qu’une intelligence civilisée, ce qui montre que les tests ont pour objet la nature
mentale de I'individu en tant qu’il est poli par I'action de la société dans laquelle il vit et ou il se
développe en fonction de I'expérience qu’il acquiert le long du temps » (Antipoff, 1931, in CDPHA,
19923, p. 77).

'adjectif « civilisée » qualifie cette intelligence concue selon les études de I'époque sur les
relations individu-société. Jean Piaget, par exemple, dans ses études sur le développement du
raisonnement chez les enfants, utilisait le qualificatif « civilisée » pour se référer a la société
moderne. Pour cet auteur, 'action de deux facteurs dans la promotion du développement — le
facteur biologique et le facteur social — devaient étre considérés dans l'interprétation du
développement humain. De plus, le développement de I"approche historique et culturelle de la
psychologie soviétique de I'époque — a la construction de laquelle Antipoff avait participé —
considérait aussi que les fonctions psychologiques supérieures sont le produit des interactions
sociales et culturelles. L’éducation et la culture seraient donc les médiateurs entre I'individu et
son milieu (Masolikova, in press).

A partir de ces observations et de I'étude du développement mental des enfants de Belo
Horizonte, qu’elle compara aux enfants de Genéve, de Belgique, d’Angleterre et de Recife,
capitale de I'Etat du Pernambouc, au Brésil. Antipoff proposa envisagea que l'influence du
milieu dans le développement de l'intelligence puisse étre mesurée a travers le calcul d'un
« coefficient social ». Elle explique cette idée a Claparede dans une lettre du 21 juillet 1931, en
lui envoyant le rapport de son étude :

« Lorsqu’il s’agit de tous nos tests d’intelligence générale, qui sont des tests d’intelligence
civilisée (je vous envoie par le méme courrier notre travail sur le développement mental des enf.
de Belo Horizonte) — le facteur social, le milieu et son influence entre en jeu bien plus encore.
Donc surtout pour les fins pratiques, de diagnostic individuel, mais aussi en vue de solution
d’ordre théorique, il nous faut avoir des C.S. (coeff. sociaux) pour interpréter aussi bien a sa juste
valeur I'examen d’intelligence de tel ou autre enf., que comprendre tout ce que l'intelligence doit
aux dispositions innées et ce qu’elle est en fonction du milieu ou elles se réalisent » (Ruchat, 2010,
p.122).

Les coefficients sociaux seraient calculés en tenant compte de la profession des parents et de
leur situation dans I’échelle sociale. Il serait prévisible que ces coefficients sociaux soient plus
importants a I'entrée a I'école (a I'époque a sept ans). Les différences entre enfants seraient
moins fortes les années suivantes, grace a l'influence de I|'école. Claparede a trouvé
intéressante I'idée du coefficient social dans une lettre du 27 juillet 1931 (Ruchat, 2010, p.125).
L’échange d’opinions entre les deux psychologues, d’'un c6té et de 'autre de I'Atlantique,
concernant "action du milieu social sur le développement mental des enfants, montre le
croisement de différentes traditions de recherche, et le mouvement de transformation des
connaissances d{ a la circulation d’observations scientifiques dans différents pays.
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Propositions pédagogiques. Classes homogénes et classes spéciales a Belo Horizonte

La réorganisation des classes scolaires et la création des classes spéciales pour les enfants
moins doués, suivant les déterminations de la réforme de I’éducation de 1927-1928 au Minas
Gerais, furent réalisées durant les années de 1930 avec I'aide de I"’équipe du Laboratoire de
Psychologie de I'Ecole de Perfectionnement des Professeurs de Belo Horizonte, sous la
direction d’Antipoff. Pour les classes normales les propositions pédagogiques s’inspiraient des
recommandations de Claparede et d’une partie importante des éducateurs liés au mouvement
de I'Education nouvelle : centrer I'enseignement sur l'activité et les intéréts des enfants,
organiser les classes homogenes par niveau intellectuel obtenu a partir des tests d’intelligence
et des résultats scolaires. Les classes spéciales étaient destinées a I’'enseignement des enfants
d’age scolaire considérés moins doués soit par leur constitution organique, soit a cause
d’infirmités, d’insuffisance de nutrition ou d’expérience culturelle dans des milieux pauvres. Le
point de vue médical concernant les difficultés des enfants fut remplacé peu a peu par I'analyse
et la considération des troubles psychiques des enfants et de I’action du milieu social sur leur
étiologie (Campos & Borges, 2014).

La participation du Laboratoire dans le processus d’organisation des « classes homogenes »
du point de vue intellectuel a travers "application des tests d’intelligence commenca a partir
de 1931. Les résultats des études sur les idéaux, les intéréts et le développement mental des
enfants devaient étre pris en considération dans ['organisation des classes et de
I'enseignement. Les études écoleologiques étaient une opportunité d’observation des écoles
et d’orientation des enseignantes dans leur travail pédagogique.

Concernant les classes spéciales, c’est en juin 1932 qu’une classe pour anormaux (avec 15
enfants présentant des troubles mentaux ou des handicaps physiques) ft établie par le
Laboratoire de psychologie pour expérimenter de nouvelles méthodes pour I'éducation des
enfants en difficultés. La classe fut nommeée « classe Descoeudres » en hommage du travail de
cette spécialiste de I'éducation spéciale a l'Institut Rousseau. L’'enseignement suivait les
recommandations de Descoeudres dans son livre L’Education des enfants arriérés, qui fut
traduit en portugais en 1936 par Naytres Rezende, I'enseignante qui s’occupait de la classe
spéciale expérimentale, sous la supervision d’Helena Antipoff (Descoeudres, 1936). C’étaient
surtout des exercices d’orthopédie mentale recommandés par Binet, Montessori, Claparéde ou
inventés par Antipoff elle-méme et son équipe. Leur but était de « redresser, guider et fortifier
les fonctions mentales », en analogie avec I'orthopédie qui tente de corriger les difformités du
corps (Campos & Borges, 2014).

Cependant, pour Antipoff, ce n’était pas seulement I'homogénéité des classes du point de
vue de lintelligence qui pourrait déterminer le succes de |‘apprentissage, mais la
correspondance de I'enseignement au niveau de développement mental, des intéréts et des
aptitudes des enfants. L'enseignement individualisé, ce que Claparede nommait « I"école sur
mesure », était le principal élément du travail pédagogique devant étre mis en relief. Les
activités scolaires devraient correspondre aux besoins de chaque age, aux intéréts de chaque
milieu, au développement de chaque individu. Ainsi, I'extension ou les limites du programme
d’études seraient déterminés par les caractéristiques psychologiques et sociales de la classe.
Pour I'’éducatrice, le respect dd a I'étre humain dans son individualité exigerait de I'éducateur
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I'attention a ces tendances personnelles qui devaient étre prises en compte et stimulés, en
donnant a chaque éléve ce qui lui est nécessaire.

La fonctionnalité des classes spéciales devait conduire au méme but, c’est-a-dire, satisfaire
les besoins des enfants. D’apres les recommandations de Descoeudres, I’'enseignement dans
les classes spéciales devait suivre les principes suivants : 1) respecter I'activité propre de 'éleve,
sa liberté de choisir les activités qui pourraient éveiller ses intéréts ; 2) éviter la discipline rigide,
offrir 'opportunité de pratiquer des activités variées en classe, dans le jardin ou méme durant
des promenades et excursions a travers la ville ; 3) explorer I'éducation sensorielle pour éveiller
I'intelligence ; 3) choisir des sujets plus concrets, proches des intéréts des enfants; 4)
individualiser I'enseignement pour prendre en compte les particularités physiques et mentales
de chaque enfant; 5) I'enseignement devait étre utile pour préparer I'enfant a la vie,
développer ses aptitudes pour lui donner la possibilité d’étre indépendant. Ces principes
étaient les mémes que ceux de la pédagogie moderne en général, basée sur les méthodes
actives. L’enseignement devait aussi se centrer sur |'organisation de la personnalité, la
formation d’habitudes pour fixer I'attention, observer, coordonner les actions, imiter, penser
et réfléchir.

En paralléle au développement intellectuel, les écoles dans une société démocratique
devaient aussi organiser les activités dans le but de développer la sociabilité et le
développement de la moralité dans les relations sociales. Pour cet aspect de I"éducation, les
principes suivants devaient étre observés :

- Promouvoir des activités qui exigent l'intelligence, la créativité, les observations, les
expériences et la participation consciente dans la vie sociale ;

- Moins d’obéissance a 'autorité de I'adulte, plus de participation dans I"élaboration des
regles proposées par les étudiantes elles-mémes, dans un régime de “république
scolaire” ;

- Faire attention au travail d’équipe, le groupe ayant une structure différenciée, chaque
membre prenant la responsabilité de certaines taches distribuées ;

- inculquer aux jeunes le sens des responsabilités, mais sans nuire a leur joie de vivre, leur
spontanéité ;

- |’école devrait se débarrasser de I’'académisme et aborder le travail avec un sens créatif,
et aussi la vie associative, favorisant la sociabilité et la solidarité ;

- stimuler les jeux chez les enfants : le jeu de I'enfant est son meilleur travail, en raison
de la quantité et de la qualité des choses qu’il apprend a faire en jouant ; si vous jouez
avec vos compagnons, Vous apprenez a vivre en groupe. (CDPHA, 1992b)
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Le bonheur comme but de I’éducation

Source: Centre de Documentation et de Recherche Helena Antipoff (CDPHA), Belo Horizonte, Brésil.

Ces principes, compatibles avec I'approche fonctionnelle, montrent en méme temps I'esprit
pragmatique et l'idéalisme de I'auteure. Antipoff était bien consciente d’un certain caractere
utopique de ses propositions, mais elle pensait qu’il fallait pousser les éducateurs vers des plans
plus audacieux en vue du perfectionnement de la société et de la démocratie. Fiere de son role
comme éducatrice, elle défendit ces principes dans une conférence aux éducateurs de Rio de
Janeiro en 1949 :

« I’éducation se présente comme un art, vraiment plus sublime, plus précieux que tout autre.
Si quelgu’un peut étre fier de I'architecture en voyant les gratte-ciel majestueux qui profilent le
ciel, si 'on peut encore vibrer d’enthousiasme a I'écoute d’une symphonie musicale de
compositeurs de génie, que ne devrait-on pas ressentir en contemplant un collectif humain créer
des institutions sociales plus parfaites, former des familles plus heureuses, et révéler une vie plus
pure et spirituellement plus élevée et plus juste ? Dans cette amélioration de la société et de
I"homme, il y a un art et cet art c’est I'éducation » (Antipoff, 1949, p. 230-31).

Ces réflexions annoncent le raisonnement d’Antipoff des années de maturité concernant le
role de I'éducation comme celui de promouvoir le bonheur humain. Ce but ne serait pas
seulement hédoniste ; elle nous alerte dans un manuscrit inédit, reproduit aprés son déces.
Pour étre heureux, I'étre humain devrait promouvoir le bonheur des autres. « Les autres »
seraient tous ceux qui souffrent, qui ont besoin d’aide, matérielle ou spirituelle, de
compréhension, dans les familles, les écoles, la communauté. Ce seraient des taches qui
exigeraient de la sagesse et de la persévérance. Dans un manuscrit inédit, publié en 1992, elle
affirme :

« Apprendre a étre heureux, that is the question — toute I'’éducation pourrait étre résumée dans
cette tache. Il n’y a pas de bonheur de certains sans avoir le bonheur des autres. Par conséquent :
pour étre heureuy, il faut apprendre a rendre les autres heureux » (Antipoff, 1992, p. 377).
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Utopie ? Antipoff était consciente que ses propositions pouvaient paraitre utopiques. Mais
elle suggere que la coopération sociale pour garantir les moyens de vivre, du point de vue
matériel, serait indiquée :

« Pour quitter le pays de 'utopie et marcher sur la terre ferme de la dure réalité, un autre art
important, probablement, doit étre appris avec beaucoup d’efforts : celui de produire ce qui est
nécessaire et suffisant pour le partager également entre tous [...]. Nous dirons qu'une production
suffisante pour satisfaire les besoins fondamentaux de chacun requiert la coopération des
hommes pour une exécution efficace, et la sagesse dans |'exécution de l'ceuvre dans son
ensemble et dans le détail des opérations coordonnées » (Antipoff, 1992, p. 377-8).

Conclusion

La circulation de la perspective fonctionnelle en psychologie et les propositions pédagogiques
issues de I"’éducation active, a travers les travaux d’Helena Antipoff a Geneve, en Russie et au
Brésil, montrent comment se développe une véritable histoire croisée. Les idées de Claparede,
influencées par le pragmatisme nord-américain, concernaient surtout I'individu et ses besoins,
dans le modele de I'école sur mesure. Munie de ces indications et en face de nouveaux
problémes observés dans la grave situation sociale de I'Europe pendant la guerre et de la Russie
aprés la Révolution bolchevique, I'attention d’Antipoff fut surtout attirée vers Ia
compréhension du rbéle du milieu dans le développement mental des enfants. Au Brésil,
impressionnée par la diversité culturelle et sociale et son impact sur les fonctions mentales, la
psychologue insista sur le role de I'environnement sur le développement humain. Claparéede,
de son cOté, apprécia les insights de sa collegue concernant 'action du milieu sur les intéréts
des enfants et son avis sur la nécessité d’inclure un coefficient social pour mieux évaluer les
résultats des tests psychologiques.

Du point de vue fonctionnel, la réflexion sur le réle du milieu sur des processus
psychologiques comme les intéréts, les idéaux et le développement de lintelligence est
impérative. La conception dynamique des fonctions psychiques exige la considération des
relations de I'individu avec les événements du monde extérieur pour en extraire les signifiants
de I'action déclenchée a partir de la pensée. Claparede s’est surtout penché sur les explications
du raisonnement fait sur des données de l'environnement, sans une considération plus
approfondie sur les différences sociales et culturelles. L'expérience d’Antipoff dans différents
contextes socioculturels enrichit les propositions fonctionnalistes, leur posant de nouvelles
guestions.

Les hypotheses fonctionnelles concernant les buts des activités psychiques comme la voie par
excellence pour leur explication est présente aussi dans les conceptions d’Antipoff sur le
bonheur comme finalité de I’éducation, et aussi sur le role du groupe social dans I'éveil des
actions. La recherche du bonheur, du bien-étre, de la complétude expérimentée dans
I'interaction avec 'autre seraient les moteurs de I'activité psychique, de la curiosité qui attire
les personnes vers de nouvelles connaissances.

Ainsi, on peut voir dans le travail d’Antipoff |a finesse et I'approfondissement des principales
propositions du fonctionnalisme claparédien : 1) les intéréts comme expression psychologique
des besoins liés au développement de I'enfant comme guide des activités éducatives ; 2) la
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considération du développement des capacités intellectuelles et de la sociabilité altruiste
comme des finalités primordiales de I"éducation dans les sociétés démocratiques.
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Hans-Ulrich Grunder :
L'Institut Jean-Jacques Rousseau et ses rapports avec les représentant-e-s de la
pédagogie et des sciences de I'éducation germanophones

Université de Béle

Introduction : Les questions, la période, les conditions des sources, les sources

Les rapports entre les pédagogues et experts en sciences de I’éducation germanophones et
les collaborateurs de I'Institut Jean-Jacques Rousseau sont, ainsi que le démontre une premiere
recherche, mutuellement variés, trés ramifiés, plutdt imprévisibles et trés aléatoires. Ceci est,
aux vues de la position de I'Institut Jean-Jacques Rousseau, dont le « laboratoire pédagogico-
psychologique » fait parler de lui bien au-dela des frontiéres suisses apres le changement de
siecle, et au vu de son effort hors-normes et plutdt déconcertant pour académiser la formation
des enseignant(e)s, précisément durant la période entre 1912 et 1932. Bien que les experts
genevois en sciences de |'éducation aient pris connaissance des travaux de leurs collegues
germanophones et notamment suisses-allemands, et méme si les pédagogues et experts en
sciences de I’éducation germanophones, comprenant les suisses-allemands, I'ont aussi fait,
cette position mutuelle, considérée prudente, comme une « retenue intéressée », fait émerger
de nombreuses questions : Quelles relations se sont nouées ? Quels étaient les intéressés ?
Comment se concevaient ces relations ?

Je présente les résultats d’une recherche sur I'histoire des institutions et des personnes dans
la littérature spécifique de I"éducation nouvelle germanophone, d’apres les sources des
Archives Institut Jean-Jacques Rousseau. J'établis un comparatif a partir des listes des
professeurs, chargés de cours et conférenciers invités a l'institut, afin d’illustrer les rapports de
la pédagogie et des sciences de I'éducation germanophones avec celles de Geneve entre 1912
et 1932.

Le Comité international de Patronage

Un groupe important, en termes d’autorité responsable a I'Institut Jean Jacques Rousseau,
était représenté par son Comité international de Patronage (Hofstetter, 2010, p. 648). Parmi
les 66 membres qui y ont été nommés se trouvent des noms illustres comme Georges Bertier
(Ecoles des Roches), Ferdinand Buisson (Paris/Wien), Gabriel Compayré (Paris), Ovide Decroly
(Bruxelles), Karl Groos (Tibingen), Stanley Hall (Worcester), Ellen Key (Alvastra), Georg
Kerschensteiner (Munich), August Lay (Munich), Ernst Meumann (Hambourg), Maria
Montessori (Rome), Wilhelm Ostwald (Leipzig), Wilhelm Rein (léna), Medard Schuyten
(Anvers), William Stern (Berlin).

Parmi les seize membres venant de Suisse (Hofstetter, 2010, p. 648) se trouvent : Ernest Briod
(Lausanne), De Cristiani (Geneve), Eugene Dévaud (Fribourg), Dr Dubois (Berne), Théodore
Flournoy (Geneve), Friedrich Wilhelm Foerster (Zurich), Friedrich Fritschi (Zurich), René Guisan
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(Lausanne), Philippe-Auguste Guye (Geneve), Emile Jaques-Dalcroze (Geneve/Hellerau), Carl
Gustav Jung (Zurich), Jean Larguier des Bancel (Lausanne), Edouard Quartier-La-Tente
(Neuchatel), Dr Schmid (Berne), Emile Yung (Genéve), Friedrich Zollinger (Zurich).

Parmi ces seize personnes nous retrouvons six Suisses-allemands ou Allemands : Dr Dubois
(Professeur a I'Université de Berne), Friedrich Wilhelm Foerster (Professeur a I’'Université de
Zurich), Carl Gustav Jung (chargé de cours a I’Université de Zurich), Dr Schmid (Directeur du
bureau fédéral de la santé), Dr Friedrich Zollinger (Secrétaire du département des
enseignements du canton de Zurich).

Les publications

Concernant les publications (Bovet, 1932, p. 178-185), Bovet peut se référer aux ceuvres de
nombreux pédagogues de I’éducation nouvelle, publiées a I'Institut Jean-Jacques Rousseau
(Montessori, Dewey, Baden-Powell). Il trouve également notables certains textes d’éleves
diplémés des cours de I'Institut (Dottrens, Gunning, Walther, Anderson, Petre-Lazar), ainsi que
la référence a deux périodiques (L’intermédiaire des éducateurs, les Archives de Psychologie),
parutions auxquelles I'Institut a significativement participé.

Les éleves

Concernant les diplémés (Bovet, 1932, p. 191-196), I'auteur souligne quelques chiffres : 818
étudiants provenant de 49 pays ont fréquenté les cours, parmi eux 216 hommes et 555
femmes, 318 Suisses et 435 étrangers; 160 diplomes ont été attribués, ainsi que 214
« certificats d’études ».

Si I'on cherche dans les listes des éleves ceux qui ont un nom suisse-allemand on s’apercoit
que, pour commencer, il n’y a chaque semestre que peu d’étudiants de Suisse alémanique, et
encore moins venant de I'espace germanophone. Il y en a davantage pendant I'année scolaire
1918/1919, et en 1920/1921 il y a plus de 50% d’éleves venant de Suisse alémanique —un
phénomene que je nexplique toujours pas. Tres peu d’auditeurs ou d’auditrices viennent du
monde germanophone dans cette période.

Les correspondants et correspondantes

La liste des correspondances (Index 1912-1947) contient un bon nombre de correspondants
aux noms a consonance germanique. J'en choisis quelques-uns qui pour cette raison ne
semblent pas avoir eu d’activité en Romandie. Dans cette liste sont particulierement
référencés : Marthe Bruppacher, Ovide Decroly, Maria Montessori, Prof. Sigmund Freud, Dr.
Carl Gustav Jung, C.A. Loosli, Elisabeth Rotten, Dr. Sabine Spielrein-Scheftel.

Dans une autre liste de '« Index des correspondants » se trouvent des précisions sur les noms
a consonance germanique. J'en choisis quelques-uns qui pour cette raison ne semblent pas
avoir eu d’activité en Romandie.
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Dans cette liste sont particulierement représentés! Célestin Freinet, Dr Binswanger, Prof. M.
Bleuler, C. Buol, Eva Cassirer (Ecole Odenwald), Jean-Pierre Egger, Franz Hilker, M. E. Jouhy,
Prof. M.J. Langeveld, G. Mutzenberg, Ida Somazzi, William G. Stern.

Les intervenants et intervenantes

Au regard des intervenants invités peu apres la fondation de I’école, Bovet (Bovet 1932, pp.
138-143) mentionne des cours, des lecons en fin de semaine et des « lecons occasionnelles »
(« des causeries dont on ne retrouvera pas toujours la mention dans nos programmes » (ibid.,
p. 38). Une liste de tous les noms remplirait de nombreuses pages d’aprés Bovet. Il concede
que les nombreuses « lecons séries » (ibid., p. 138) des invités des premiéres années ont donné
lieu a l'incorporation d’'un bon nombre de themes dans le programme. Plus tard, il s’agit
davantage de « questions délicates ou controversées », qui ont été présentées par des
spécialistes — que ce soit en « éducation religieuse » (Abbé Dévaud), en « éducation sexuelle »,
en « éducation nationale » et en « éducation citoyenne », comme, les « lecons pratiques de
Schwyzerdiitsch » (ibid., 140), aux cdtés de « Philantropie et Education » et de « La psychologie
francaise contemporaine ». Bovet trouve ici intéressant de mentionner, concernant |'exposé
du Professeur Kohler (Berlin), un film sur les chimpanzés.

Bon nombre de personnes ont tenu des « conférences improvisées » : Ferriere, Geheeb,
Decroly, Marietta Johnson, Faria de Vasconcellos, Elisabeth Rotten, Karl Wilker, Wilhelm
Paulsen, Maria Boschetti-Alberti et Célestin Freinet. Heinrich Hanselmann a parlé de
« pédagogie curative ». On compte également Romain Rolland, Emma Pieczynska (1921) et
I'Indien Rabindranath Tagore?.

1 Iréne Albisser, Dr. Rinaldo Andina-Heim, Dr. C. Halter (Arbeitspsychologisches Institut Zurich, Mlle A.-M. Bachmann, Mme O.
Bachmann, Hermann Bader, Mlle V. Balmer, A.-M. Bandli, Mlle Marianna Barandun, Professeur J.A. Baumann, Mlle
Véronique Baumann, Mme F. Baumgarten, Dr. Franz Beck, Friederike Benke, Béatrice Berger, Joseph Hug (Stadt.
Berufsberatung Zirich), Yvonne Beutler, Paul Beutter, Mr. F. Biedermann, Alex Bielander, Mr. O. Binder, Dr. Binswanger,
Prof. M. Bleuler, Mlle Marianna Boehme, Prof. D. Boesch, Dr. Paul Bosshard, Willy Briggen, Mlle Erika Brumann, Alice
Brunner, Anne-Marie Brunner, Irmgard Buck (Institut Professeur Buser), C. Buol, Eva Cassirer (Odenwaldschule), Albert
Christen, Mlle Tanya Cohn, Sylvia Dachinger, Rudolf Daniker-Egger, Mlle Hella Dehaas, Gertrude Doller, Rose-Marie Ddrr,
Jean-Pierre Egger, U. Fehlmann, Dr. Harry Feldmann, Mme Gerda Feuermann, Herbert Fischer, Maria Fischer, S. von Fischer,
Etty Franke, Mme L. Fricker, Mlle Denise Gasser, Max Giger, Marianna Goldfinger, Paul Goldfinger, Dr. Diane Goldstein, Dr.J.P.
Gonseth, Alice Gysi, Regine Haffter, Mr. H. Hagmann, Mme G. Hagmann-Antille, Miriam Halpner, Dr. C. Halter
(Arbeitspsychologisches Institut Zirich), Stella Hartmann, A. Hasler, Mlle Hanni Hauri, Ruth Hauser, Mr. M. Hausheer, Mlle J.
Heckmann, Arthur Heer, Mme Renée Heer, Alois Heinzel, M. Hermejat, Heinz Herzig, Franz Hilker, Max Holzle, Windrid
Huber, Dr. W. Huesch, W. Ingold, Mlle Nelly Itschner-Tominberg, Mr. A. Jekelmann, Mr. E. Jouhy, Dr. Alfred Justitz, Mlle
Gertrude Keutel, Ernst Kobler, Walter Kogl, Dr. Jean-R. Krattiger, Eric Krauthammer, Professeur M.J. Langeveld, Mlle Eva
Lauterbach, Mlle M.-Th. Lehmann, Mlle S. Litzler, Mme H. Loosli, Mr. Lustenberger, Hans Luthi, Mme Simone Matter,
Wolfgang Menzel, Mr. W.D. Merkel, E.J.H. Merkens, Franz Mirwald, René Mischer, Mr. Mérgeli, Arnold Muggli — Regula
Mugli, G. Mutzenberg, J. Kunz, Dr. K. Ossendorf, Eliane Peter, Frank Ramseyer, Rosemarie Raschle, Mlle. C. Rindlisbacher,
Hans Jorg Ringger, Dr. S. Rosenbaum, Rosemarie Rost, Barbara Rudolf, André Ruefli, M. Ruetschi, Peter Rifenacht, Hans Rust,
Guy Ryser, Schaeufele, Alfred Schmid, W. Schénenberger, Hannes Schiirch, Dr. Edwin Schweingruber, Mlle Claire Schweizer
(Schw. Kindergartenverein), Dr. W. Schweizer (Berner Schulwarte), Ida Somazzi (UNESCO), Ruth SpirgiKitty Spivak, Edwin
Stalder, Mlle Ruth Stauffer (Schw. Kindergartenverein), William G. Stern, Valdemar Térner (Int. Institut Schloss Mainau), Mlle
Marthe Trierweiler, S. Tuscher, Christiane Vetter, Marianna Weber, Weidmann, Madeleine Weissenbach, Rosmarie Welti,
Marianna Wenger.

2 Je ne m’étendrai pas ici sur les cours de vacances (Bovet 1932, 144-147), les semaines d’institut (ibid., 148-) et les excursions
d’institut.
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Bilan : Les indications de Bovet ne coincident pas avec les entrées sur la liste des
intervenant(e)s. Mais cette liste est elle-méme lacunaire. Il est difficile de se faire une idée
précise.

Professeurs externes, chargés de cours et conférenciers invités a I'Institut Jean-Jacques
Rousseau : Chiffres, noms, domaines, thématiques
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Professeurs externes, chargés de cours, conférenciers invités a I'lJJR : Personnes,
contextes biographiques

Il s"agit maintenant des chargés de cours et conférenciers invités par I'Institut entre 1912 et
1932. Qui étaient ces personnes qui ont enseigné a I'Institut Jean-Jacques Rousseau ? Je me
concentre a nouveau sur I'espace germanophone.

1. Personnes originaires d’Allemagne

Voici les figures les plus importantes de I'histoire de I'éducation germanophone entre les
quelques dix personnes originaires d’Allemagne invitées a une conférence a Geneve par
IInstitut Jean-Jacques Rousseau entre 1912 et 1932.

Friedrich Wilhelm Foerster (conférencier invité, deux fois) (1869-1966)

(https://en.m.wikipedia.org/wiki/Friedrich_Wilhelm_Foerster; consulté le 10 mai 2021)

Foerster (Dictionnaire historique de la Suisse, Consulté le 12 juillet 2016) étudie la philosophie
a Fribourg en Brisgau et a Berlin et passe I'agrégation a Zurich en Ethique et Pédagogie (1898).
Apres une courte période pendant laquelle il enseigne en tant que chargé de cours, (Université
de Zurich : 1899-1901, ETH: 1901-1912), il devient professeur d’Ethique et de Sciences Sociales
a I’'Université de Vienne (1913-1914) et a I’'Université de Munich (1914-1920). C’'est seulement
a partir de 1917 qu’il abandonne sa position de partisan de la guerre pour devenir alors
pacifiste. Nommé Ministre bavarois en Suisse par Eisner, quoique non reconnu par le Conseil
Fédéral, Foerster attribue la responsabilité de la guerre a I’Allemagne et milite pour un accord
de paix. Entre 1920 et 1926, il vit en exil a Zurich, puis a Paris (1926-1936) et en Haute-Savoie.
Aprés que les nationaux-socialistes eurent brilé ses écrits en 1933, il émigra a New-York (1940)
et revint en Suisse en 1963 (Van Berchem 1973-1975).
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Hugo Gaudig (conférencier invité) (1860-1923)

G

¢

A%

(https://saebi.isgv.de/biografie/Hugo_Gaudig_(1860-1923), photographe inconnu, 1911, consulté le 10 mai 2021)

Aprés ses études (théologie, philosophie ; Halle) et son doctorat (1883), Gaudig travaille en
tant gu’enseignant pour les fondations Francke de la ville de Halle-sur-Saale et a I'établissement
scolaire du second degré de la ville de Gera. Il revient au sein des Fondations Francke en 1896
en tant que directeur de I'Ecole supérieure pour filles et de I'Ecole Normale pour filles et change
en 1900 pour aller a Leipzig a I'Ecole Supérieure municipale pour filles. Ses nouvelles méthodes
(« Travail scolaire intellectuel libre »; « Autonomie ») font monter en fleche les taux
d’inscription. Inspecteur de I’enseignement et professeur, il décline une nomination au
ministére de la Culture de Saxe et la succession de la chaire de Sciences de I’'Education proposée
par Spranger a I'Université de Leipzig. Son école devint le point de cristallisation de I'Education
nouvelle allemande. II met l'entrainement aux méthodes d’apprentissage au centre:
Répartition du travail, travail de groupe, apprentissage par projet (Gaudig 1909, 1917, 1923,
1925, Zigmunde 2010). Gaudig a diffusé sa vision de la didactique et des méthodes
d’enseignement dans les pays Baltes en 1922, au moment méme ou Ernst Schneider enseignait
a I’'Université de Riga (Zigmunde 2010, Zigmunde 2017).

Paul Geheeb (conférencier invité) (1870-1961)

(https://www.ecole.ch/en/history, consulté le 10 mai 2021)

A la fin de ses longues études (20 semestres dans toutes sortes de matiéres, 1899), aprés une
activité en tant qu’enseignant dans l'institution privée de Triper pour les enfants en besoin
d’accompagnement pédagogique spécifique a Iéna et un court engagement dans la maison de
santé pour enfants de Wyk auf Fohr, il travaille a partir de 1902 en tant que collaborateur
d’Hermann Lietz au « Landerziehungsheim » (école nouvelle) de Haubinda a Thiringen, et en
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tant que directeur de cet internat a partir de 19043. A la suite de différends personnels,
politiques et pédagogiques, il se sépare de Lietz et fonde en 1906 la « Freie Schulgemeinde »
de Wickersdorf avec Gustav Wyneken, ainsi que la « Odenwaldschule » a Ober-Hambach
(Hessen) avec Edith Geheeb-Cassirer en 1910. Tous les deux développent continuellement leur
« Landerziehungsheim » jusqu’en 1930. Victimes de menaces nationales-socialistes, ils
décident d’émigrer en 1934 au-dela du Bodensee, en Suisse, avec quelques enfants juifs (avec
I'aide de Schohaus et Ferriere). Aprés plusieurs déménagements dans différents lieux (Grunder
1987b), qu’il vit avec humiliation, le couple crée en 1946 I'Ecole d’Humanité a Hasliberg (BE),
un internat international et coéducatif avec un profil pédagogique tres particulier.

Wolfgang Kohler (conférencier invité) (1887-1967)

(https://www.uni-wuerzburg.de/awz/archiv/film-fotoarchiv/wolfgang-koehler/1934:
Wolfgang Kohler avec sa femme, 1934 (Sammlung AWZ Wirzburg; consulté le 10 mai 2021)

Wolfgang  Kohler,  reconnu  plus tard comme le fondateur de |Ia
« Gestaltpsychologie/Gestalttheorie » avec Max Wertheimer et Kurt Koffka, a d’abord étudié la
philosophie, les sciences naturelles et la psychologie a Tibingen, Bonn et Berlin, avant de passer
sa thése de doctorat en psychoacoustique (1909) et de travailler a I'Institut psychologique de
Francfort-sur-le-Main, ou il connut Wertheimer et Koffka. Entre 1914 et 1920, il méne ses
études a Ténérife sur I'utilisation de I'outil et le comportement de résolution de problemes
chez le chimpanzé (Kohler 1920). Ses travaux ont été ignorés dans le domaine du Behaviorisme.
Apres la fermeture de la station de recherche sur les anthropoides a Ténérife, Kohler revient
en tant que professeur a Gottingen, avant de devenir le directeur de I'Institut de psychologie
de l'actuelle Université Humboldt (1922-1935). Dans les années 1920, Kéhler jouit d’une
reconnaissance internationale en tant que psychologue, mais apres avoir protesté en vain
contre la répression nazie, il demande finalement son départ a la retraite et quitte I’Allemagne
pour devenir enseignant dans une école supérieure en Pennsylvanie.

3 Cf. www.dhs.ch
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Wilhelm Paulsen (conférencier invité, deux fois) (1875-1943)

(https://media.gettyimages.com/photos/paulsen-wilhelm-pedagogue-germany2709187527031943-best-known-of-in-
picture-id541559789?s=594x594; consulté le 10 mai 2021)

Paulsen, pédagogue de I'’éducation nouvelle et membre de I’"Union des réformateurs scolaires
radicaux (a partir de 1919), développe, en tant qu’inspecteur général de I'enseignement a
Berlin, la pédagogie des « Lebensgemeinschaftsschulen » (« Ecole communautaires ») a partir
de 1921 (bonne ambiance de travail, exploitation de contenus faisant écho aux besoins actuels
de la société —et ce, a partir de I'enfant). En 1920, Paulsen devient le premier directeur de
I"école expérimentale Tieloh Sud, avant de devenir inspecteur général de I'enseignement
quelques temps aprés. En 1924, il se retire de son poste pour des raisons politiques. Au début
des années 1930, les Nationaux-socialistes I'obligent a quitter le cours dont il en charge a
Hanovre. Son livre, Die Uberwindung der Schule. Begriindung und Darstellung der
Gemeinschaftsschule (Le triomphe de [’école. Justification et présentation de [’école
communautaire, 1926) sera publié un an plus tard, traduit et préfacé par Adolphe Ferriére sous
le titre francais L’Ecole solidariste (1931).

Karl Wilker (conférencier invité, plusieurs fois) (1885-1980)

(sans source, sans date)

Wilker étudie les sciences naturelles et la pédagogie a |éna et a Gottingen, fait sa these de
doctorat sous la direction de Wilhelm Rein et passe, en 1909, 'agrégation pour I'enseignement
supérieur (botanique, zoologie, minéralogie, géologie et pédagogie). Enseignant a mi-temps,
représentant de la Ligue de la tempérance (a partir de 1926), membre des « Wandervogel »
(mouvement de jeunesse) et journaliste, Wilker termine en 1914 un deuxiéme cursus
universitaire en médecine et psychologie. Apres son engagement en tant que médecin pour la
Croix Rouge, il prend la direction, en 1917, du « Zwangserziehungsanstalt » de Berlin-
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Lichtenberg, communément appelé « Lindenhof » (Wilker 1921), qu’il érige en modele
d’éducation d’assistance humaine. Faché avec la hiérarchie et ses collégues, il abandonne
I'expérience (1920) suscitant l'intérét du grand public par ses contestations. Aprés une
formation d’orfevre (a Hellerau), il anime des conférences a I'Institut Jean-Jacques Rousseau et
travaille, en tant que pédagogue, dans les universités populaires de Thuringe et de Saxe. |l
fonde, avec Elisabeth Rotten, la section germanophone de la Ligue internationale pour
I’éducation nouvelle (New Education Fellowship) en 1922, et édite la revue Das Werdende
Zeitalter (Le siecle en devenir) avec Karl Wilker. (La version francgaise fut prise en charge par
Adolphe Ferriere ; cf. Haenggeli-Jenni, 2011). Il émigre définitivement en Suisse en 1933, ou il
travaille pendant deux ans pour la Revue suisse d’éducation (Schweizer Erziehungs-Rundschau),
et devient directeur-adjoint du « Landerziehungsheim » de Hof Oberkirch de 1934 a 1937. Il
passe la derniére phase de sa vie professionnelle en Afrique du Sud, dans la région du Transvaal,
en tant que directeur du Adam College (1937-1955) et travaille, a sa fermeture en 1956, au
Meyrick Bennett Children’s Centre de I’'Université de Natal, a Durban, en tant que psychologue
et psychothérapeute. Wilker reviendra en Allemagne de I'Ouest en 1964, et se verra alors
gratifié de la Doctor honoris causa par I’'Université de Francfort-sur-le-Main en 1975.

Personnes originaires de Suisse alémanique

L'Institut Jean-Jacques Rousseau, et plus particulierement Pierre Bovet, invita entre 1912 et
1932 une douzaine d’experts en Sciences de |’éducation et de pédagogues de Suisse
alémanique a animer des conférences et des débats a Geneéeve. J'ai choisi quelques-uns des
personnages les plus connus. Aux vues de cette approche historico-personnelle, il est
maintenant clair que les personnes invitées a animer des conférences et des débats
participaient d’au moins un des quatre rapports que peut entretenir une personne avec une
institution, a savoir : une amitié personnelle, une curiosité scientifique, une affinité scientifique,
une aide a I’évolution de la carriere...

Carl Albert Loosli (conférencier invité) (1877-1959)

(https://carl-albert-loosli.ch/; consulté le 10 mai 2021)

Avec les volumes « Anstaltsleben » (Loosli, 1924) et sa critique radicale des établissements
publics, le critique culturel et journaliste bernois C.A. Loosli se fait soudainement connaitre
dans la Suisse alémanique au milieu des années 1920, et sa réplique directe aux objections de
ses détracteurs (Losoli, 1925) le rend intéressant aux yeux des milieux spécialisés. En 1927,
Loosli prend la parole lors de la deuxieme conférence sur les enfants placés en maison
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d’éducation surveillée : « On donna la parole a M. Carl Albert Loosli, qui méne avec vigueur et
courage une campagne pour la réforme des Anstalten (établissements) de la Suisse
allemande » (Bovet, 1932, p. 89).

Loosli, en tant qu’ami d’enfance de Bovet, a souvent collaboré avec I'Institut Jean-Jacques
Rousseau : il a passé trois ans de son enfance (1889-1892) dans 'orphelinat géré par la famille
Bovet a Grandchamp (NE, entre Boudry et Colombier) ou il a parfaitement appris le frangais ;
un « bon établissement », selon ses mots. Pierre Bovet, le fils du couple gérant, alors plus jeune
que Loosli d’'un an, devint son ami proche, ce qui lui permit d’apprendre a argumenter en
francais, aussi bien a I'oral qu’a I'écrit. En 1932, le conseil d’administration de la fondation
Lucerna, ou siege Pierre Bovet aux c6tés de Bleuler, Schohaus et Binswanger, attribuera a Loosli
un prix pour « Anstaltsleben », d’'une valeur de 1000 francs suisses. Entre 1933 et 1936, Loosli
agira avec Pierre Bovet et Pierre de Mestral sur la législation du droit des mineurs, ce qui
meénera a I’édition d’un droit des mineurs progressiste (Marti, 2009, p. 213).

La Romandie a accueilli Loosli « a bras ouverts » (Marti, p. 2009, p. 172). Dés 1924, 'auteure
germanophone Lisa Wenger, installée a Geneve, s’intéresse a la traduction en francais de
« Anstaltsleben ». Cependant, les éditions Payot ont peur de prendre ce risque et le projet ne
verra pas le jour. Ferriére et Descoeudres avaient également félicité Loosli pour son pamphlet.
En 1929, Loosli, invité par Bovet, débat de I'éducation dans les établissements et dans la famille
a I'occasion d’un « tour de table » a I'Institut Jean-Jacques Rousseau. Moins d’un an apreés la
publication, en mai 1932, d’un article dans la Revue suisse d’éducation, intitulé
« Anstaltserziehung », il anime une conférence (18/01/1933-10/01/1933 ; Marti, 1996, p. 53),
a nouveau organisée par Bovet a I'Institut de Geneve sur les themes « Réminiscences de
jeunesse », « Le bagne de Trachselwald », « Le droit des mineurs — Polémiques et résultats »
(Marti, 1996, p. 53).

Ernst Schneider (chargé de cours ; trois ans) (1878-1957)

(Cf. Schulpraxis 3, 1992, 21)

Aprés sa formation d’enseignant a linstitut pédagogique privé Muristalden de Berne,
Schneider a enseigné dans la commune de Wohlen prés de Berne jusqu’en 1899, avant de
reprendre des études de pédagogie, philosophie, géographie et histoire a I’'Université de Berne.
Il passe alors sa thése en pédagogie en 1904 (Grunder, 1993, 2013 ; Weber, 1999 ; Schneider,
1956). Il travaille ensuite en tant qu’enseignant et professeur principal al’école d’apprentissage
de I'Institut pédagogique de I'université. Il fut élu directeur de I’'Ecole Normale publique du
canton de Berne par la commission en charge en 1905, malgré les protestations du corps
enseignant et du parti libéral-radical. Il avait alors 27 ans. Il y introduisit alors les cours de deux
heures, les stages en enseignement, les voyages scolaires, les rédactions libres et de nouvelles
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méthodes d’évaluation. Apreés la « querelle de I'Ecole Normale de Berne » et une campagne de
dénigrement — il fut reproché a Schneider d’avoir usé de psychanalyse lors de ses cours — il se
vit suspendu de ses fonctions en 1915, malgré des contestations massives. Grace a l'invitation
de Bovet et Claparede, il donne des cours et des travaux dirigés a I'Institut Jean-Jacques
Rousseau : entre 1916 et 1919, il anime notamment un séminaire de deux semaines autour de
la thématique : « La pratique scolaire : chapitres choisis de technique scolaire : enseignement
et éducation, psychanalyse, etc. ». Bovet remargua néanmoins que Schneider avait du mal a
s’exprimer en francgais —le cours s’avéra moins réussi que prévu. Un de ses éléves d’alors,
Erminio Solari, écrivit que Schneider présentait son cours dans un francais maladroit, mais
compréhensible, méme s'il traitait ses thématiques d’une maniére impressionnante (Mireille
Cifali, commentée par Weber, 1999, p. 252). En 1918, Schneider annonce la création d’un
« Institut » a Berne, inspiré de I'Institut Jean-Jacques Rousseau —une idée qu’il ne réalisera
finalement pas (Schneider, 1965, p. 81). Fin 1919, Bovet demande a son ami Schneider si celui-
ci est intéressé par la prise d’un poste a I'Université de Riga. Bovet avait recu la mission de
« repérer et de proposer un Suisse qui connaisse la pédagogie de I'Europe de I'Ouest » (Weber,
p. 199, p. 281, cf Schneider, 1956, p. 86). Aprés un voyage de reconnaissance en Lettonie, il
accepte et prend la chaire en psychologie de I’enfance et pathologie pédagogique en mars, au
sein du département de pédagogie nouvellement créé a la faculté de philosophie.

Ses « Lettres de Riga », sont publiées jusqu’en 1928 (quand il doit quitter le poste) dans la
revue Réforme de I’école (‘Schulreform’).

Robert Seidel (conférencier invité, deux fois) (1850-1933)

(https://de.wikipedia.org/wiki/Robert_Seidel (P%C3%A4dagoge)#/media/Datei:(UAZ)_AB.1.0920_Seidel.jpg; consulté le
10 mai 2021)

Aprés un apprentissage pour devenir drapier, Seidel exerca brievement le métier de tanneur
en Saxe, avant de s’engager activement en tant que social-démocrate. Il fuit a Zurich en 1870,
ou il prend le poste de directeur des entreprises de I'« Arbeiterbund » (Union des travailleurs)
entre 1876 et 1879. La, en parallele a son travail, il entame des études en éducation primaire
(1880) et secondaire (1881-1883) a I'Université de Zurich. Il enseigne pendant six ans a I'école
de Mollis (1884-1890), avant de rédiger les publications suivantes, orientées politiquement a
gauche : Arbeiterstimme (1890-1898) (‘La voix des travailleurs’), Volksrecht (a partir de 1898)
(‘Droit du peuple’) et Griitlikalender (1900-1926) (‘Calendrier du Gritli’). Il endosse, jusqu’en
1912, la fonction de professeur des colléges, obtient de nouveaux dipldmes (doctorat,
agrégation), et intervient donc premiérement en tant que chargé de cours en pédagogie a 'ETH
(a partir de 1905), puis a I'Université de Zurich (a partir de 1908, ou il aura le poste de maitre
de conférences jusqu’en 1929).
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Sa carriere politique, tout comme son parcours journalistique et pédagogique, est
impressionnante : il siege au Grand Conseil de la Ville de Zurich au parti social-démocrate
(1898-1916 ; 1919-21), au Conseil Cantonal de Zurich (1893-1896; 1899-1917; 1920-1923) et
au parlement fédéral et au Conseil national (1911-1917). Seidel compte pour I'un des meneurs
de la branche gauche du mouvement ouvrier de la fin du xix¢ siecle. Il a polémiqué contre le
parti pendant la Premiére Guerre mondiale. En tant que pédagogue social, il a incarné les idées
de I'« Arbeitsschule » (‘école active’) (Seidel, 1910 ; Spillmann-Jenny, 1980). Il est intervenu a
I'Institut Jean-Jacques Rousseau en tant que conférencier apres son départ en retraite.

Walter Guyer (conférencier invité) (1892-1980)*

(https://www.paedagogik-feiert.uzh.ch/de/personenbiographien/guyerwalter.html?fontsize=big; consuté le 10 mai 2021)

Aprés son dipldme a I'Ecole Normale de Kisnacht (canton de Zurich), Guyer enseigne,
parallelement a ses études en pédagogie, psychologie, philosophie et histoire, entre Zurich et
Paris (1916-1920). Il passe son doctorat en 1920 et travaille a nouveau en tant que professeur
des colleges (1925-1928), avant de devenir professeur principal en pédagogie a |'école de
Rorschach jusqu’en 1941. Il devient finalement directeur de |'école normale supérieure
cantonale de Zurich entre 1942 et 1958. Il publie sur Pestalozzi, sur le theme « école et nation
en détresse » et sur des questions générales en pédagogie et psychologie de I'apprentissage.
Modéré dans son engagement pour la réforme de I"école, il a incarné une école basée sur
I'activité et a promu une formation philosophique des enseignants (Guyer, 1952). Guyer a
accompagné Hans Aebli en marge de sa conférence a Geneve.

Fritz Wartenweiler (conférencier invité) (1889-1985)

(https://www.histoirerurale.ch/pers/personnes/Wartenweiler, Fritz (1889 1985) DB3729.html; consulté le 10 mai 2021)

4 Cf. www.dhs.ch
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Entre 1909 et 1911, Wartenweiler étudie la philologie et la philosophie a Berlin et
Copenhague. |l lit alors au Danemark les publications de N.F.S. Grundtvig a propos de
I’éducation du peuple —la formation des adultes dominera des lors tant sa vie professionnelle
que personnelle. Il passe son doctorat en 1913 a I’'Université de Zurich sur le theme des pensées
de Grundvigt concernant la haute école populaire. Wartenweiler travaille trois ans en tant que
directeur dans I'esprit pédagogique de I'Ecole Nouvelle & I'Ecole Normale de Soleure (1914-
1917), avant de quitter son poste en désaccord, suite a une dispute concernant une note
d’évaluation. Il devient alors créateur (1919) puis directeur, jusqu’en 1926, du centre pour
I"éducation populaire « Nussbaumen », prés de Frauenfeld. Il exerce, en outre, en tant
qu’« éducateur populaire itinérant » et conférencier. Parallelement a ses publications sur les
questions de I"éducation populaire, des concepts des hautes écoles populaires danoises
concernant I'école et la famille, il a rédigé les biographies d’hommes politiques et de
philosophes (Ben Gourion Gandhi, Nansen, Einstein). En 1940, il s’engage en tant que co-
créateur dans le mouvement ouvrier pour les enfants sinistrés de la guerre (Wartenweiler,
1979).

Heinrich Hanselmann (conférencier invité) (1885-1960)°

http://www.heilpaedagogik-lotz.de/Text8.htm, consulté le 10 mai 2021)

Suite a sa formation a I'Ecole Normale (Schiers, canton des Grisons), Hanselmann devient
enseignant aupres des malentendants a Saint-Gall, avant d’étudier la psychologie a Zurich (avec
des séjours universitaires a Munich et Berlin). Il passe son doctorat en 1911, devient
brievement assistant a l'institut psychologique du « Senckenbergianum » a Francfort-sur-le-
Main, dirige le centre d’observation pour les jeunes avec troubles du comportement
« Steinmihle », pres de Francfort-sur-le-Main (1911-1916), et revient a Zurich a cause de la
guerre en 1916. Jusqu’en 1923, il travaille en tant que secrétaire de la fondation Pro Juventute,
obtient son agrégation a I’Université de Zurich avec une étude sur «les fondements
psychologiques de la pédagogie curative », et initie la création du département de pédagogie
curative a l'université, dont il devient le premier directeur. Un an plus tard (1925), le mécene
de Winterthur Alfred Reinhart le soutient dans la création du « Landerziehungsheim
Albisbrunn » a Hausen am Albis pour les enfants requérant une pédagogie curative, qui
deviendra « I'école modele » pour les étudiants du département de pédagogie curative
— Adolphe Ferriere a d0 le rencontrer dans ce contexte. Il esquisse, avec le concept

5 Cf. www.dhs.ch
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« d’inhibition du développement » un nouveau concept de pédagogie curative et attribue a
celle-ci la tache d’agir en prévention et/ou en correction de ces inhibitions chez les enfants.
L'Introduction a la pédagogie curative (1930) de Hanselmann est aujourd’hui encore souvent
citée (Murner, 1985).

Eduard Oertli (conférencier invité) (1861-1950)°

(Schweizerische Lehrerzeitung, 1951, 2, 45)

Aprés sa formation a I'Ecole Normale de Kusnacht (canton de Zurich ; 1877-1881), Oertli a
enseigné pendant trente-neuf ans en tant qu’enseignant a I'école primaire de Riesbach (1890-
1929). Parallélement, il deviendra un des représentants principaux des travaux manuels a
I"école —ainsi que le rédacteur des Schweiz. Blétter fiir Knabenhandarbeit (‘Journaux suisses
pour les travaux manuels des garcons’) pendant de nombreuses années (1896-1925). Oertli a
essayé de réaliser concrétement les considérations sur les « Arbeitsschulen » au sein des écoles
primaires suisses-allemandes. Il a mené, paralléelement a la publication de nombreux petits
écrits sur les questions du travail manuel, de I’école populaire et de I’éducation, des séminaires
d’été pour les enseignants en sa fonction de président de 'association suisse pour le travail
manuel des garcons et la réforme de I"école (Schweizerischen Vereins fir Knabenhandarbeit
und Schulreform), dont le programme comportait des aspects manuels d’abord, puis aussi
didactiques et méthodiques (a partir de 1909) (Oertli, 1912). Il obtiendra de I’Université de
Zurich la nomination de docteur a titre honorifique pour ses travaux dans ce domaine en 1932.

6 Cf. www.dhs.ch
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Max Oettli (conférencier invité) (1879-1965)’

(Thurgauer Jahrbuch 1967, 97)

Oettli étudie les sciences a I'école polytechnique fédérale de Zurich, obtient le dipldme de
professeur spécialisé (1902) et passe son doctorat a I’'Université de Zurich avec une étude sur
I'écologie de la flore des roches des Alpes. Il enseigne a I’Ecole Nouvelle de Glarisegg jusqu’en
1921 (Oettli, 1912-13), ou il doit avoir rencontré Ferriere et Von Greyerz, avant de pouvoir
mettre la thématique de sa vie, a savoir la lutte contre I'abus de tabac et d’alcool, au centre de
ses préoccupations professionnelles. Il deviendra directeur de la centrale suisse pour la lutte
contre |'alcoolisme (Schweizerische Zentralstelle zur Bekampfung des Alkoholismus) (Lausanne
1921-1947), fondateur du bureau de I"'amicale pour la prévention des dangers du tabagisme
(Geschéftsstelle der Vereinigung zur Aufklarung Uber die Tabakgefahren) et président de la
ligue des opposants a l'alcool (Alkoholgegner-Bundes’ ). Oettli partage les expériences des
éleves dans le cours de sciences naturelles (Das Forscherbuch, 1919 — « Le livre du chercheur »)
et appartient a la Commission des écrits de jeunesse de I’Association suisse des enseignants
(Jugendschriftenkommission des Schweizerischen Lehrervereins).

Clara Ragaz (conférenciére invitée) (1874-1957)8

Clara Ragaz-Nadig 1956 (Foto: Religids-Sozialistische Vereinigung der Deutschschweiz)
(http://www.kirchgemeinde.ch/kg/resos/resos-geschichte; consulté le 10 mai 2021)

7 Cf. www.dhs.ch
8 Cf. www.dhs.ch
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Aprés avoir terminé sa formation a I'Ecole Normale d’Argovie, Ragaz travaille en tant que
préceptrice en Angleterre, en France et en Engadin et comme enseignante a Zurich. Elle entre
en 1913 au parti social-démocrate peu avant son mari, Leonhard Ragaz. Elle compte comme
I'une des fondatrices de la Ligue suisse des femmes abstinentes (Schweizerischen Bundes
abstinenter Frauen) a Bale en 1902. Apres son adhésion a l'union des velléités féminines en
1907 (Union flr Frauenbestrebungen), elle s’engage dans la ligue sociale des acheteurs
(Sozialen Kauferliga 1908-1915) et dirige en 1909 I'exposition suisse du travail domestique a
Zurich, parallelement a son engagement social pour les ouvrieres d’Aussersihl.

A cette époque elle travaille comme maitre de conférences a I’école sociale pour les femmes
(‘Soziale Frauenschule’, 1929-1946) et elle est vice-présidente la Ligue internationale des
femmes pour la paix et la liberté (Internationale Frauenliga flr Frieden und Freiheit) (Ragaz,
1915). Elle sera d’ailleurs la co-fondatrice de la section suisse en 1915. Ainsi, Clara Ragaz
compte pour I'une des pacifistes et féministes suisses les plus importantes de cette premiere
moitié du xx® siecle. L'impératif de I’éthique chrétienne impliqua pour elle un engagement pour
une société juste et équitable, pour la paix et pour le droit des femmes a la participation
politique.

Leonhard Ragaz (conférencier invité) (1868-1945)°

Leonhard Ragaz (Foto: Religids-Sozialistische Vereinigung der Deutschschweiz)
(http://www.kirchgemeinde.ch/kg/resos/resos-geschichte; consulté le 10 mai 2021)

Ragaz étudie la théologie a Bale, Iéna et Berlin, devient pasteur au Heinzenberg (canton des
Grisons, 1895-1902), a Coire et a la cathédrale de Bale (1902-1908). Enseignant a I"école
cantonale de Coire (1893-), il développe, en tant que pasteur libéral, un intérét pour les
questions sociales. Il prend part, en 1906, a I'émergence du Mouvement socio-religieux, ainsi
gu’a la fondation du journal Neue Wege (‘Nouveaux chemins’) au sein duquel il était rédacteur
en chef (1921-1945). De par sa fonction de professeur en théologie systématique et pratique a
I"'Université de Zurich (a partir de 1908), Ragaz se rapproche du mouvement ouvrier, se
solidarise avec les ouvriers agricoles en gréve en 1903 et soutient la gréeve générale de 1912 a
Zurich. Devenu une figure centrale du mouvement international du socialisme religieux, il se
bat contre les modeles politiques marxistes et stato-centrés, et s’engage pour un socialisme

9 Cf. www.dhs.ch
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fédéraliste, coopératif et pacifiste. Il se retire de son professorat en 1921 pour s’orienter vers
« le travail éducatif » auprés du quartier ouvrier de Zurich de Aussersihl et vers le mouvement
socio-religieux. En tant que président de la « Centrale suisse du travail pour la paix »
(Schweizerische Zentralstelle fur Friedensarbeit), il devient, entre 1918 et 1939, un des
représentants du mouvement antimilitariste pour la paix en Suisse. Au moment ou le parti
social-démocrate approuve la défense militaire nationale en 1935, Ragaz se retire. Engagé
contre I'antisémitisme et le national-socialisme, il publie illégalement Neue Wege (1941-1944),
car il refusait la pré-censure décrétée. Avec sa ‘Théologie du Royaume de Dieu’ (‘Reich-Gottes-
Theologie’) liée a son engagement politique, il suggere alors les futurs concepts de la théologie
de la libération (Mattmdller, 1957-1958 ; Spieler et al., 2009).

Elisabeth Rotten (conférenciére invitée) (1882-1964)

(https://repenf.hypotheses.org/2301; consulté le 10 mai2021)

Ayant grandi dans une famille berlinoise, Rotten étudie la philologie allemande, la philosophie
et les langues vivantes dans des universités allemandes, obtient son doctorat en 1912, s’engage
en tant que pacifiste dans I'aide aux prisonniers de guerre de la Premiére Guerre Mondiale, et
devient co-fondatrice du ‘Guichet d’aide et d’information pour les Allemands a I’étranger et les
étrangers en Allemagne’ (« Auskunfts- und Hilfsstelle fiir Deutsche im Ausland und Auslédnder
in Deutschland »,1914). Aprés la guerre, elle continue son travail pédagogique et s’engage a
I'international avec les activistes pacifistes et les représentants de I'Ecole Nouvelle
(Haubfleisch, 1997). Elle crée la Ligue internationale pour I'Education nouvelle (New Education
Fellowship, 1921) avec Adolphe Ferriere et Béatrice Ensor, devient membre du comité
fondateur et vice-présidente a partir de 1949. Aprés avoir contribué, jusqu’en 1933, a plusieurs
tentatives de réforme pédagogique en Allemagne (Odenwaldschule), elle émigre en 1934 en
Suisse et s’installe a Saanen (canton de Berne), ou elle s’occupe du montage du projet de
Pestalozzi, le village des enfants, a Trogen. En tant que conférenciére internationale, elle écrit
des ceuvres pacifistes et pédagogiques, travaille pour des journaux spécialisés et édite la
version allemande de la publication de la Ligue internationale pour I’'Education nouvelle, Das
werdende Zeitalter (1922-1932). Elle est, avec Claparéde, Bovet et Ferriére, la fondatrice du
Bureau international d’éducation en 1925 a Geneve, et devient, a partir de 1919, membre du
directoire de la ‘Ligue allemande pour la Société des Nations’ (« Deutsche Liga fir den
Volkerbund ») dont elle dirige la section éducative. Elle est vice-présidente de '« Associazione
Montessori Internazionale » (‘Association internationale Montessori’) en 1937 et co-
fondatrice, en 1948, de la ‘Fédération internationale des communautés d’enfants’.
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Willi Schohaus (conférencier invité) (1897-1981)%°

(Schweizerische Lehrerzeitung 1983, 19, 7)

Apres son service militaire dans I'armée allemande (1917-1918) et son affiliation a la Ligue
spartakiste de Berlin (1919), Schohaus étudie la théologie a Zurich et a Bale, ainsi que la
philosophie, la pédagogie et la psychologie a Berne, devient docteur és philosophie (1922),
fonde a Muri, prés de Berne, une maison d’éducation et travaille en tant que professeur a
I'Ecole Normale de Rorschach (1925-1928), avant de d’étre nommé, en 1928, directeur et
professeur en psychologie et pédagogie a Kreuzlingen, ou il travaillera jusqu’en 1962. Pour
Schohaus, la these selon laquelle la qualité de I’école dépend non pas de réformes extérieures,
mais de 'esprit de I'enseignant, fut tres importante. Il met en place une éducation en arts
plastiques, musique et littérature. En 1933, Schohaus fait sensation avec la publication de son
livre Schatten liber der Schule, tout comme en 1936, avec sa campagne de presse contre les
états de I'administration éducative argovienne de Aarburg (Frick, 2000).

Leo Weber (conférencier invité) (1876-1969)*

(https://www.paedagogik-feiert.uzh.ch/de/personenbiographien/weberleo.html; consulté le 10 mai 2021)

Weber fait ses classes au département de pédagogie de I'école cantonale de Soleure, dans la
formation des enseignants (brevet d’enseignant en 1895) (Feier, 1976), et devient enseignant
a Breitenbach et Deitlingen. Il poursuit ses études pour devenir professeur du second degré

10 Cf. www.dhs.ch
11 Cf. www.dhs.ch
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dans les universités de Berne et Paris (1897-1900), il exerce a Biberist (1901-1908), a I’école
des sceurs St. Jean a Bale (1908-1911) et étudie parallelement la pédagogie et la psychologie a
I"'Université de Bale. Weber est enseignant (allemand, histoire) a I’école cantonale de Soleure
(1911-1914), inspecteur scolaire puis enfin directeur de I'Ecole normale de Soleure (1918-
1946), succédant ainsi a Fritz Wartenweiler a ce poste (Grunder, 1993). Weber organise une
formation pour les formatrices professionnelles et les jardinieres d’enfants (institutrices
d’écoles maternelles), écrit des manuels de lecture et des études sur |'histoire de I'école et
devient rédacteur du périodique pédagogique Der Fortbildungsschiiler, a partir de 1913.

Résumé et bilan

Tout d’abord, il semble que ce soient des pédagogues et des éducateurs germanophones
dispersés, éparpillés, dont la relation avec I'Institut Jean-Jacques Rousseau doit étre discutée
ici. Si I'on y regarde de plus prés, on s’apercoit pourtant que les invités germanophones de
I'Institut Jean-Jacques Rousseau forment un grand groupe dont quelques-uns, allemands
comme suisses, étaient des amis engagés dans la lutte pour une réforme pédagogique.
Parallelement, d'importants scientifiques contemporains ont été invités, qui ne comptaient pas
parmi les membres du cercle étroit de ces amis au méme état d’esprit. Ils enseigneront,
présenteront des travaux et débattront pourtant tous a Geneve. Ce sont des enseignants venus
d’Allemagne (comme d’autres venant d’autres endroits du monde) — des pédagogues influents
ou des personnages plus insolites — pouvant se vanter d’avoir été invités a participer a des
conférences a I'Institut Jean-Jacques Rousseau, et qui ont, grace a leurs noms illustres, fait de
celui-ci I'avant-garde d’une nouvelle éducation. En ce qui concerne le groupe des maitres de
conférences germanophones et des conférenciers, les personnages de référence sont Pierre
Bovet, Edouard Claparéde et Adolphe Ferriére. Ces trois protagonistes, défenseurs d’une
nouvelle éducation, ont formé le groupe de personnes issues de Suisse alémanique qui
travaillera a Geneve. lls y invitent alors leurs compagnons de route, leurs amis, leurs alliés
— tous, sans exception, des pédagogues engagés dans I'esprit de I'Ecole nouvelle. Il est évident
qu’ils se sont connus et gqu’ils se sont alors recommandés les uns aux autres de leurs amis a
Geneve.

En d’autres termes, nous pouvons parler d’une sorte de ‘clan’, c’est-a-dire de personnes qui
se connaissent bien, qui intégrent d’autres connaissances, anciennes ou nouvelles, mais aucun
inconnu. Les motifs pour lesquels on a invité des personnes germanophones a participer a des
conférences tiennent donc autant a leurs compétences scientifiques spécifiques qu’aux
relations amicales, et occasionnellement aux perspectives d’aides réciproques au plan des
stratégies de carriere. D’un point de vue social, les invités de I'Institut sont issus en grande
partie du milieu bourgeois, sauf Seidel ou Ragaz.

Au plan pédagogique, ils sont tous réformistes, et tout particulierement en faveur d’une
réforme scolaire. Il s’agit en outre souvent, comme nous I'avons vu, de personnes aux parcours
atypiques et singuliers. Leur invitation a l'Institut témoigne du flair des Genevois pour les
pédagogues originaux —comme Wartenweiler —, pour les propagandistes des hautes écoles
populaires ou encore pour les précheurs nomades en ce qui concerne la formation des adultes.
La détection et la sélection des quelques conférenciéres et des nombreux conférenciers est
donc liée aussi aux circonstances et aux opportunités des rencontres. Carl Albert Loosli, par
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exemple, réformiste radical des établissements pour les jeunes, était ami de Bovet depuis les
journées de Neuchatel.

Quelques exemples, une sélection dont I'énumération a pu conduire a la création d’un
réseau :

- Bovet invite son ami d’enfance et de jeunesse a Grandchamp pour une conférence, ou plutot
pour une ‘causerie’ a Geneve. Loosli connait Schneider, le directeur pourchassé de 'Ecole
normale de Berne, certainement dés 1915.

- Bovet s’arrange pour trouver a Schneider un poste a temps partiel en tant que maitre de
conférences a Geneve, avant de I'aider a trouver un professorat a I'Université de Riga.

- Heinrich Hanselmann fonde I'Ecole nouvelle de pédagogie curative d’Albisbrunn (1925), qui
le met en contact avec le Bureau international des Ecoles nouvelles (B.I.E.N.) créé par Ferriére.
Le concept central d’"Hanselmann, « inhibition du développement » (« Entwicklungshemmung
») a d srement intéresser Claparéde.

- Dans I'entourage de Ferriére, on retrouve aussi Max Oettli qui écrit sur Glarisegg, lorsqu’il
enseignait au sein des « Ecoles nouvelles a la campagne ».

- Le couple de Clara et Leonhard Ragaz s’engage dans le mouvement pour la paix, ce qui
illustre leur affinité avec Bovet et son approche de I"éducation morale et de la pédagogie de la
liberté (et donc également avec Friedrich Wilhelm Forster).

- A travers Ernst Schneider, qui s’engage dans une politique de gauche aprés 1916 (et au
niveau des idées d’un socialisme religieux et pacifique), Bovet a d{ porter attention a Leonhard
Ragaz, et a Clara Ragaz a travers le sujet des « Femmes et la liberté » (« Frauen und der Friede
»).

- Eduard Oertli a sGrement pu attirer I'attention de Ferriere avec ses publications sur I'école
du travail / école active (Arbeitsschule) et du travail manuel des garcons (Knabenhandarbeit).

- Elisabeth Rotten appartient au groupe des pacifistes et des concepts d’éducation et de
formation construits internationalement, comme des « Ecoles nouvelles a la campagne » et du
« New Education Fellowship » (« Weltbund fur Erneuerung der Erziehung ») - elle entretient
des rapports étroits avec I'Institut.

- Willi Scholaus, combattant I’éducation institutionnelle (Aarburg) comme Loosli, ami de
Schneider et organisateur de la fuite des Geheeb au-dela du Bodensee en Suisse, connait
Ferriere, qui aura accompagné cette famille pendant plusieurs années. Les différences
considérables sur la vision du monde et la politique entre Scholaus et Ferriére paraissent alors
sans importance.

Cela se vérifie aussi aupres des conférenciers originaires d’Allemagne. Les relations entre ces
personnes et I'Institut sont thématiquement et personnellement trés marquées :

- Karl Wilker, le réformateur des peines juridiques des mineurs, rédige avec Elisabeth Rotten
« Pour I'Ere nouvelle » (‘Das Werdende Zeitalter’).

- Friedrich Wilhelm Foerster, aprés une phase de trois années d’enthousiasme pour la
Premiere Guerre mondiale, devient tardivement un des pédagogues de la liberté, ce qui a d{
le rapprocher de Bovet.
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- Hugo Gaudig s’engage pour « une action pédagogique active » (« tatiges Handeln ») dans la
classe et est un pédagogue connu de I"éducation par le travail, ce qui plait a Ferriere.

- Paul Geheeb est tres proche des Genevois et de Ferriere en particulier, qui I’a soutenu lui et
son école pendant des dizaines d’années.

- La vision de Wilhelm Paulsen sur la réforme de I"école correspond a celle de la pédagogie
genevoise, surtout quand il s’agit de ‘I'Ecole unique’ (a Genéve: ‘Cycle d’orientation’, Malche,
Oltramare).

- Robert Seidel, partisan d’une « école active socialiste », qui s’est disputé de longues années
avec Kerschensteiner a propos du monopole de linterprétation du nom et du concept
« Arbeitsschule » (école du travail, sa version d’une école active), est un des professeurs de
gauche exilés en Suisse, qui sera plus tard un scientifique de I’éducation titularisé, un
parlementaire du canton de Zirich et enfin du conseil national pour le parti socialiste —et un
des plus virulents représentants de « I'école du travail’ ».

Ci-dessus, la tentative de mise en réseau a I'aide de quelques exemples. |l reste a jeter un ceil
sur une personne en particulier, un éleve de I'Institut Jean-Jacques Rousseau.

Dans le sens d’une perspective historique, il est important de mentionner un étudiant suisse-
allemand de I'Institut Jean-Jacques Rousseau : Jakob Robert Schmid (1909-1977), et sa these
sur Le Maitre-camarade et la pédagogie libertaire (encadrée par Piaget et Claparede), sur les
« Lebensgemeinschaftsschulen » (« école communautaires ») d’Hambourg. Mais la référence
aux sources du journal intime d’un des directeurs de ces ‘Lebensgemeinschaftsschulen’
— William Lottig — fut profondément défaillante, (Grunder, 2014).

Paru en 1937 a Neuchétel chez Delachaux & Niestlé, et en 1973, a la suite des années 1968,
Schmid aura traduit son volume en allemand et I'aura fait paraitre a nouveau sous le titre
Freiheitspddagogik, cependant affecté par les erreurs d’interprétations d’origine. Schmid avait
passé sa these a Geneve en 1936 apres avoir étudié la pédagogie a Zlrich, Berlin et Bale et
devint professeur en pédagogie pratique a I'Université de Berne de 1948 a 1976. Il aura abordé
toute sa vie son méme theme développé dans sa these de Geneve, soit ce qu’il a appelé la
pédagogie « antiautoritaire ». Ses écrits comportent en outre des interprétations erronées sur
le renouvellement social-démocrate de I’école de Hambourg, qui se voit attribués des traits
libertaires voire anarchistes qui n’y ont jamais été revendiqués.
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Marianne Guarino-Huet & Olivier Desvoignes :
Geneve : une chaire mondiale pour Paulo & Elza Freire

Microsillon

1. Introduction

Paulo Freire

Paulo Freire est né en 1921 a Recife au Brésil. Aprés une formation en droit, il s’intéresse a la
pédagogie, est engagé comme professeur a I'université de Recife et écrit une thése de doctorat
intitulée « Educacdo e actualidade brasileira ».

Cherchant a méler théorie et pratique et refusant d’étre enfermé dans les structures
universitaires classiques, il s’engage dans différentes actions d’éducation populaire et
développe ce qui sera nommeé le « systéme Freire » (qu’il refuse de considérer comme une
meéthode applicable en tant que telle dans d’autres contextes). |l développe ce « systeme » avec
sa femme Elza, qui est enseignante et qui a une plus grande expérience du terrain que lui. Sa
démarche met en ceuvre des outils spécifiques (donnant notamment une place primordiale a
I'image) mais sa vraie spécificité est d’avoir des visées révolutionnaires, cherchant a permettre
aux personnes illettrées de participer au développement de leur propre programme
pédagogique puis de prendre conscience (processus de conscientisation ou conscientizagdo)
de leur position d’opprimé-e-s et surtout de leur capacité a agir dans le monde.

Différentes expériences menées avec ce « systeme » sont trés encourageantes et les
participants sont capables de lire des textes courts apres seulement une trentaine d’heures
d’apprentissage. En 1963 a Angicos, 300 personnes sont notamment formées, lors d’une action
de 45 jours. Le président Jodo Goulart demande alors a Freire de mettre en place un plan
national qui doit permettre d’alphabétiser deux millions de personnes dans 2000 cercles de
culture a travers le pays.
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PROGRAMA NACIONAL
DU ALFASETIZACAO

Deatibme parm o Eads du R

Série de diapositives produites en 1964 pour le « Programa Nacional de Alfabetizagdo » basé sur le « Sistema de Educagdo
Paulo Freire ». llustrations (codifications de situations quotidiennes) réalisées par le peintre Francisco Brennand. Copyright :
Instituto Paulo Freire, Sdo Paulo.

Des milliers d’inscriptions sont déja prises mais le coup d’état militaire de 1964 va
interrompre brutalement le processus et Freire sera emprisonné pendant plus d’un mois. Il fuit
alors le pays et rejoint la Bolivie puis —aprés un autre coup d’état dans ce pays également — le
Chili.

C'est dans ce pays qu’il rédigera son ouvrage le plus largement diffusé (Gerhardt, 1993,
p. 439), Pédagogie des opprimés (Freire, P., 1970b), qui sera traduit dans prés d’une vingtaine
de langues du vivant de son auteur. On y trouve les fondements de sa pensée ; Freire y défend
une pédagogie dialogique, qu’il oppose au systeme pédagogique dominant qu’il nomme
« éducation bancaire ». Il insiste sur la nécessité d’éliminer la structure hiérarchique de
I"éducation (qui favorise la domination du professeur sur ses éleves tant par le pouvoir que par
le savoir) et il présente son « systeme », basé sur |'observation de I'environnement des
participants et sur la notion de générativité (générer de nouveaux mots a partir des syllabes
des mots les plus importants dans le quotidien des participants et générer des réflexions sur le
monde a partir d'images « codifiant » des situations vécues).

Une présence et une triple absence

Freire est considéré comme 'un des pédagogues les plus importants du 20° siecle! et est
certainement 'intellectuel brésilien le plus connu a I'étranger (Pereira, 2018, p. 8). Il a écrit une
vingtaine d’ouvrages et sa pensée est a I'origine d’'un champ en soi — la pédagogie critique

1 Voir par exemple Giroux (2010, p. 715) ou Diaz (non daté), ou encore Roberts (2015).
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—dans lequel s’est développée la pensée d’auteur-ice's qui, souvent, ont échangé avec le
pédagogue brésilien de son vivant (bell hooks?, Henry Giroux®, Peter McLaren?, Ira Shor®ou Joe
Kincheloe® notamment). Jusqu’a aujourd’hui, son travail a été trés largement discuté —en
particulier dans les champs anglophone, hispanophone et lusophone — dans les milieux
universitaires mais aussi par de nombreux éducateur-ice-s critiques et par des militant-e-s. Il est
également amplement cité par de nombreux artistes et travailleur-euse's culturel-les dit-e:s
« socialement engagé-e-s » (microsillons, a paraitre).

Sa pensée — premiéere absence— reste cependant étonnement peu diffusée dans la sphere
francophone. Irene Pereira (2018, p.16), dans I'un des seuls ouvrages en francgais sur Paulo
Freire écrit : « dans le monde francophone [...] ni I'ceuvre ni ’lhomme ne sont véritablement
connus du grand public ou méme des cercles militants ».

La deuxieme absence concerne plus particulierement Geneve. Apres son passage au Chili,
anticipant cette fois-ci le changement de régime, il part aux Etats-Unis et enseigne a Harvard
en 1969-70. Il décide alors de rejoindre Genéve, ou il vivra avec sa famille entre 1970 et 1980.
Une présence d’une décennie entiere.

Il'y travaille pour le Bureau de I"éducation du Conseil cecuménique des Eglises (COE). C’est
depuis Genéve qu’il deviendra une figure réellement internationale (Kirkendall, 2010, p. 90),
voyageant a travers le monde et « se projetant dans I'histoire de I'éducation du 20¢ siecle en
tant que citoyen du monde » (Rosas, 2003, p. 33)". Bien que ces années furent cruciales pour
le développement de ses idées et pour leur diffusion mondiale, les chercheur-euse:sy ont prété
peu d’attention® Plus encore, il semble que Freire soit quasiment absent de I|'espace
académique, médiatique et physique de la capitale de la pédagogie qu’est Geneve. En effet, le
mot-clef « Freire » ne donne aucun résultat sur la plateforme Histoire de I'Education Suisse
(2018) ni dans le Dictionnaire historique de la Suisse (2018) par exemple. De plus, bien qu’il soit
docteur honoris causa de cette institution, Freire n"apparait pas comme une référence centrale
dans les recherches de I"'Université de Geneve. Le colloque « Geneve, une plateforme de
I'internationalisme éducatif » (ou notre présentation faisait écho a celle de Marcos Antonio dos
Santos Reigota, également sur Freire) est donc un premier pas significatif pour pallier cette
absence.

2 Dans un dialogue entre sa “voix d’écriture” (bell hooks) et elle-méme, Gloria Watkins, elle parle de I'importance de Freire
dans son travail et dans sa vie (1994, pp. 45-58).

3 l'introduction de Teachers as intellectuals: towards a critical pedagogy of learning (Giroux, 1988) est rédigée par Freire.

4 Qui a également écrit dans Teachers as intellectuals: towards a critical pedagogy of learning de Giroux (1988).

5 La préface de Cultural wars: School and society in the conservative restoration 1969—1984 est rédigée par Freire et les deux
auteurs ont collaboré a plusieurs reprises.

6 Qui a fondé The Paulo and Nita Freire International Project for Critical Pedagogy a la Faculty of Education de la McGill
University.

7 Toutes les citations en langue étrangeres ont été traduites par les auteur-ice:s.

8 Comme le montre Kirkendall (2010), I'un-e des rares auteur-ice-s a avoir cherché a combler cette lacune.
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Paulo Freire au Conseil cecuménique des Eglises, 1979.
Copyright : Conseil cecuménique des Eglises.

Ensuite, nous n"avons trouvé dans les médias locaux que deux objets ou la présence de Freire
a Geneve était mentionnée : I'émission « Présence protestante » dans laquelle il est interviewé
en 1975 (Eduquer la liberté : la conscientisation avec Paulo Freire, 1975) et I'article « Des
conférences brésiliennes attirent les Suisses dans un bar » (1999) (sur la Maison culturelle
brésilienne ouverte par sa fille, Cristina Freire Heiniger en 1999). De maniére surprenante, Le
Courrier, lorsqu’il publie « Re-découvrir Paulo Freire » (un article largement biographique écrit
par Iréne Pereira), ne mentionne pas ses liens avec Geneve.

Finalement, dans I'espace physique de la ville, la seule référence a Paulo Freire que nous
ayons pu identifier jusqu’a présent est une ligne de la carte du restaurant « Le Portugais » qui
dit « Plat préparé en hommage a notre ami Paulo Freire, célébre pédagogue brésilien, qui a
personnellement confectionné la 1™ feijoada brésilienne servie dans notre restaurant en
1974 »°.

Outre le fait que Freire, comme nous l'avons vu, soit généralement peu étudié par les
auteur-ice's francophones, cette absence s’explique certainement en partie par son statut
juridigue en Suisse et par des raisons linguistiques. Tout d’abord, il est exilé a Geneve et une
grande partie des échanges directs qu’il y développe se trouve étre avec des personnes elles
aussi en situation de migration. Or, comme il I'observe lui-méme'®, une grande partie des
activités de ces personnes tend a rester cachée. Ensuite, méme dans son travail
d’enseignement a I’Université de Genéve (ou il mene un séminaire dans le département des
Sciences de I'éducation), il semble travailler principalement avec des étudiant-e:s

9 Point intéressant car il montre la tendance a effacer les femmes de I'histoire (point sur lequel nous reviendrons plus loin),
I'une des filles de Freire, Cristina Freire Heiniger (2018) et le fils cadet de Paulo Freire, Lutgardes Costa Freire (2016), nous
ont tous les deux dit qu’en réalité leur pére ne cuisinait pas et que c’était certainement leur mére qui avait transmis cette
recette au cuisinier du Portugais.

10 Lutgardes Costa Freire (2016) se rappelle son peére lui disant « [...] c’est incroyable, ici, les Suisses, ils cachent leur misere,
ils cachent les travailleurs étrangers, les Espagnols... c’est incroyable “Au tiers-monde, la misére est a ciel ouvert mais ici en
Suisse, c’est caché ».
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étranger-ére-st! (certainement en raison du fait qu’il ne se sente pas a l'aise pour échanger en
francais!?ni, dans une moindre mesure, en anglais (Kirkendall, 2010, p. 91).

Paulo Freire (accompagné de Claudius Ceccon et Rosiska Darcy de Oliveira) regoit
son doctorat honoris causa de I'Université de Geneve, 1979.
Copyright : Instituto Paulo Freire, Sdo Paulo.

L'un des buts de notre recherche est de participer a la réinscription de Freire dans I'histoire
genevoise et dans I'histoire de |la pédagogie de cette ville. Plus généralement, nous cherchons
également, en partant de notre position d’artistes développant des projets pédagogiques, a
travailler a la diffusion des idées de Freire dans le monde francophone.

S’ajoute encore une troisieme absence, celle d’Elza Freire. Comme nous |'avons mentionné
ci-dessus, la femme de Paulo Freire a apporté sa connaissance du terrain dans la conception du
« systéme Freire ». Cristina Freire Heiniger va jusqu’a dire «c'est elle qui faisait
I"alphabétisation, sur le terrain, pas lui » et elle raconte notamment comment elle I'a convaincu
d’utiliser des mots multi-syllabiques simples, sans double « S » par exemple (son mari avait
d’abord choisi le mot « pdssaro » [oiseau], sans se rendre compte de sa difficulté pour des
débutants). Spigolon (2016), note d’ailleurs la nécessité de mener une recherche approfondie
sur le réle d’Elza Freire, notamment a partir de manuscrits qu’elle n’a jamais publiés.

Elle n’a pas seulement soutenu son mari — moralement, financiérement et en s’occupant des
taches familiales — lorsqu’il a décidé de quitter son travail d’avocat pour se tourner vers la
pédagogie (se disant plus tard avoir été « la premiere féministe de Recife » (Freire Heiniger,
2018)) mais elle a également joué un réle capital dans I"élaboration méme de sa pensée. Nous

11 Gadotti (2016) : « Il a suivi ma theése de doctorat et celles d’autres. Il recevait principalement des étudiants étrangers,
souvent brésiliens... ».

12 « Mon peére [...] parlait tres bien francais. Il aurait trouvé drole qu’aujourd’hui, son fils vivant a Geneve depuis 7 ans,
demande du ‘chémage’ plutot que du ‘fromage’ » (Freire & Ceccon, 1978, p. 7).
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souhaitons donc également par notre recherche donner une plus grande visibilité au réle joué
par Elza Freire lorsque leur famille résidait a Geneve.

microsillons et Paulo Freire : positionnement

Il'ya 12 ans, nous avons fondé le collectif microsillons avec pour ambition de développer des
projets artistiques en collaboration avec des personnes qui ne se considerent pas comme des
artistes. Cette pratique ayant une forte dimension dialogique et cherchant a remettre en cause
la hiérarchie traditionnelle entre artiste et spectateurs, nous nous sommes rapidement
intéressés aux pédagogies critiques et avons découvert Paulo Freirel3, a travers la lecture des
textes de bell hooks d’abord.

Nous avons été trés vite emporté-e:s par nos lectures, qui non seulement nous ont ouvert
des pistes théoriques et pratiques pour inventer notre propre méthode mais qui nous ont
surtout offert une alternative militante a une approche plus scientifique de la pédagogie. Nous
n‘avons découvert que plusieurs années apres notre premiéere lecture de Pédagogie des
opprimés que son auteur avait vécu dix ans dans la ville ol nous avons fondé notre collectif et
qu’il y résidait lorsque cet ouvrage a été publié.

A travers notre recherche, nous cherchons a dépasser cette forme de fascination (il détestait
d’ailleurs étre considéré comme un « guru » et appelait a la réinvention de sa pensée (Freire,
1997, p. 328)) et a aborder ses écrits de maniére critique. Paradoxalement, cela est parfois
difficile car son approche non-dogmatique lui faisait embrasser les critiques plutot que de les
rejeter. bell hooks (1994, p. 49) écrit, a propos de ce paradoxe : « Le modele de pédagogie
critique de Freire invite a une interrogation critique [des défauts] dans son travail. Mais une
interrogation critique ne veut pas dire un rejet ».

Si nous nous concentrons dans cet article sur la partie historique de notre recherche, cette
derniere comprend également un volet pratique, qui vise a réengager la pensée de Freire
aujourd’hui, en la réinventant avec des éducateur-ice-s, médiateur-ice's culturel-le's et artistes,
a Geneéve, en Suisse et a I'étranger®®.

Il'y a a nos yeux une forme d’urgence a inventer des alternatives éducatives au modele
dominant — marchandisé, orienté-contenu, cummulatif, managerial, et professionalisant®—un
modele qui pourrait étre qualifié de « bancaire », pour utiliser le vocabulaire freireien.
Réinventer Freire aujourd’hui est pour nous une maniere de travailler a la construction
d’approches différentes.

Nous pensons également que — de par I'importance que joue la dimension visuelle dans le
« systéme Freire » et de par I'intérét que portent de nombreux-ses artistes a ce pédagogue®® —
le champ de I'art peut étre un lieu privilégié pour expérimenter ces réinventions.

13 Dans le cadre de nos études avec Catherine Queloz et Liliane Schneiter au sein du programme CCC (HEAD— Geneéve).

14 A ce propos, voir microsillons (2018). Le présent article est en grande partie basé sur la traduction d’une partie du texte
produit pour cette « Learning Unit ».

15 Pour une perspective francophone sur ce modele dominant, voir Laval, Vergne, Clément & Dreux (2012).

16 A ce propos, voir microsillons (a paraitre).
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Méthodologie

Notre recherche historique est basée en premier lieu sur les archives du COE. Celles-ci sont
constituées de plus de 6000 pages, en trés grande partie de la correspondance. Celle-ci traite
de sujets trés variés : organisation de voyages, de rencontres, de séminaires, travail sur des
publications, offres d’emploi, lettres de recommandations ou de soutien (a des prisonniers
politiques en Argentine ou exilés, Chiliens par exemple), demandes d’autographes mais aussi
échanges intellectuels (ou se mélent discussion théoriques et échanges amicaux) avec des pairs
a travers le monde (notamment avec Paul Dietrichson et Jonathan Kozol'). Ses
interlocuteur-ice:s lui demandent souvent des conseils pour appliquer son approche dans les
contextes ou iels évoluent et |ui font parfois part de leurs expériences. lels cherchent souvent
a obtenir du matériel de travail et sollicitent des entretiens. En plus de ces lettres, on trouve
des copies de ses articles, des rapports d’activité, des textes de conférences...

A cette ressource principale s’ajoutent quelques sources secondaires (dont le livre « Paulo
Freire and the Cold War Politics of Literacy » de Kirkendall (2012), qui est le premier a écrire
aussi abondamment sur cette période de sa vie et qui se base lui aussi en grande partie sur les
archives du COE) ainsi que les archives de I'Instituto Paulo Freire a Sdo Paulo, qui contiennent
des documents uniques sur la vie de Freire a Genéve. Finalement, nous pouvons également
compter sur quelques ouvrages de Freire lui-méme, ou il évoque sa vie a Genéve, « Pedagogy
of Hope: Reliving Pedagogy of the Oppressed » (Freire, P., 1995) et « Learning to Question: A
Pedagogy of Liberation » (Faundez & Freire, 1989) en particulier.

Dans ces différentes sources — qui nous informent surtout sur les actions au niveau mondial —
treés peu d’informations permettent de saisir I'implication de Freire dans la ville de Geneve.
Pour pallier ce manque, nous cherchons a retrouver les personnes qui I'ont c6toyé a Geneve.
Nous nous sommes adressé-e-s a certaines de ces personnes par un geste performatif qui
consistait (faisant écho a la forme épistolaire omniprésente dans les archives du COE) a leur
écrire des lettres dans 'interligne d’extraits de textes de Freire. Cette démarche nous a permis
d’amener d’autres perspectives (nhotamment celles de Cristina Heiniger Freire, Lutgardes Costa
Freire, Moacir Gadotti et Alberto Velasco) sur le sujet et a développer une écriture
polyphonique de I'histoire de Paulo et Elza Freire a Geneve.

Avec une approche inspirée de la recherche action participante (une méthodologie dont le
développement est basée sur la pensée de Freire notamment!®), nous ne limitons pas notre
projet a une approche historique mais cherchons a faire partager nos réflexions avec des
personnes impliquées dans des actions pédagogiques sur le terrain, a les mettre en dialogue
avec des pairs a la fois pour faire évoluer notre propre recherche et pour transformer les
pratiques de nos interlocuteur-ice-s. Nous ne décrirons pas ici en détail ces actions, déja
nombreuses et variées!®: participations a différents séminaires et colloques mais surtout
formats plus performatifs et artistiques (réalisation de vidéos avec des étudiants a Geneve;

17 De nombreuses lettres des archives du Conseil cecuménique des Eglises (ACOE) témoignent de ces échanges et Kozol (1990)
y fait référence dans I'introduction de son livre « The Night Is Dark and | Am Far from Home ».

18 Son texte Creating alternative research methods. Learning to do it by doing it (Freire, 1982) en particulier a joué un réle clef
dans le développement de la Participatory Action Research (Thiollent, 2011).

19 Pour plus d’informations sur ces actions, voir microsillons (2018).
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dispositifs dialogiques (incluant un partage de documents issus des archives du COE) et
expérimentations culinaires avec des médiateur-ice-s culturel-le's, des éducateur-ice's et des
artistes a Geneve, Villeurbanne, Zirich, Vienne et Sdo Paulo; productions collective d’éléments
graphiques; développement de quatre projets expérimentaux avec des médiateur-ice:s
culturel-le-s critiques réinventant I'approche de Freire pour le contexte suisse contemporain).

2. Depuis Geneve

Apres son expérience d’enseignement a Harvard (ou il voulait « voir la béte de plus pres »
(Instituto Paulo Freire, 2012, pp. 56-57)), Freire arrive avec sa famille a Geneve, ou il accepte
un poste au Bureau de I'éducation, nouvellement créé par le Conseil cecuménique des Eglises.
Il voit dans cette situation professionnelle I'opportunité de ne pas étre coupé du terrain
(comme il I'aurait été en travaillant dans un contexte strictement universitaire). Surtout, il
espere, depuis Geneve, pouvoir s'impliquer concrétement dans les luttes d’indépendance des
anciennes colonies africaines, en profitant du soutien de "organisation (Gerhardt, 1993, p.
447). Il imagine pouvoir développer des actions pédagogiques d’envergure qui puissent jouer
un réel réle politique. Ainsi, dans une lettre qu’il rédige apres sa prise de fonction, il écrit, en
citant Fanon : « Vous devez savoir que j'ai pris ma décision. Ma cause est celle des Damnés de
la terre. Vous devez savoir que j'ai choisi la révolution. » (Simpfendorfer, 1989, p. 153).

Freire a vécu a Geneve pendant une décennie mais il a voyagé a travers le monde durant ces
années. Le COE lui offrait une « chaire mondiale » (Kirkendall, 2010, p. 93) et il se nommera lui-
méme « vagabond de I'évident »%°, un voyageur qui « aide les gens a voir qu’il ne peut y avoir
d’éducation neutre [...] », qui défend la nécessité d’une approche politique de I"éducation.
Entre 1970 et 1974, il fait plus de 75 voyages en dehors de Suisse, sur cing continents. La plupart
du temps ces déplacements durent quelques jours mais parfois beaucoup plus longtemps (il
passe par exemple cing semaines au Chili début 1971, 40 jours aux Etats-Unis au printemps
1972 et plus d’'un mois en Océanie en avril-mai 1974). Sa présence a Geneve n’est donc pas
continue et un grand nombre de lettres des archives du COE sont signées « en son absence »
par des secrétaires qui doivent aussi tres fréguemment refuser pour lui des invitations pour
cause d’indisponibilité.

Il donne des conférences, prend part a des séminaires, se fait consultant, rencontre des
groupes pratiquant des actions pédagogiques et culturelles (soutenues par le COE ou non, liées
a des organisations religieuses ou non). Il participe a des rencontres internationales (pour
I"'UNESCO?! notamment), a des conférences de presse ou a des émissions de radio. Il rencontre
également des politiciens (comme le ministre de I'Education du Portugal en 1974, juste aprés
la Révolution des (Eillets).

20 Entretien avec Jack Shallcrass, 1973, ACOE.

21 L'UNESCO a joué un réle important dans le parcours de Freire : il travaille pour cette organisation au Chili et prend part a
au moins quatre événements qu’elle organise dans les années 1970. Il conseille méme a des amis de la rejoindre (lettre a
Graham Leonard, 16 décembre 1978, ACOE), bien que, d’un autre coté, plusieurs de ses correspondants, comme Brian K.
Murphy critiquent ouvertement le travail de 'UNESCO, notamment pour ne pas mieux prendre en compte les écrits de Freire
dans leurs publications (lettre de Brian K. Murphy du 29 avril 1974, ACOE).
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Plus rarement, la dynamique est renversée et le COE devient un espace ou accueillir des
figures clefs de I'éducation de I'époque. Ainsi, apres une premiéere visite d’lvan lllich au COE en
septembre 1970 et aprés que Freire I’a rencontré a Cuernaveca lors d’un séminaire de deux
semaines au CIDOC??, un séminaire appelé An invitation to conscientization and deschooling: a
continuing conversation rassemble au COE Freire et Illich le 6 septembre 19742,

I

Séminaire An invitation to conscientization and deschooling: a continuing conversation avec lvan lllich (au premiéere plan) et
Paulo Freire (au fond). Conseil cecuménique des Eglises, 6 septembre 1974. Copyright : Conseil cecuménique des Eglises.

S’il a déja quelques doutes sur la portée de ses actions durant ses cing premieres années au
COE (il écrit dans une lettre de 1972 : « J'ai appris beaucoup de ces deux voyages, avant tout
combien il est difficile de vraiment changer une société »?4), il semble traverser une vraie crise
autour de 1975. En octobre de cette année, il écrit : « [...] mes nombreux voyages et autres
obligations m’ont énormément fatigué ». Il écrit aussi « Mon travail s’accumule [..] je
commence a me demander comment je vais finir 'année »%. Il demandera méme a étre relevé
de ses fonctions a I'Institut des Sciences de I"éducation de I’'Université de Geneve pour 1975-
1976%.

Au-dela de la surcharge de travail, Freire dit étre « existentiellement fatigué » (Kirkendall,
2010, p. 104), veut travailler moins et parle méme de ne pas voyager pendant une année

22 Le Centro Intercultural de Documentacion, une structure expérimentale d’apprentissage créée par Ivan Illich a Cuernavaca,
qui a fonctionné entre 1966 et 1976.

23 Deux publications existent sur cet événement. Un numéro de Risk (COE) (« Pilgrims of the Obvious », 1975) basé sur une
retranscription des présentations et des discussions et une publication de I'IDAC (Institut d’action culturelle, 1975) intitulée
« Freire, lllich, Pédagogie des opprimés, oppression de la pédagogie » avec un long texte réflexif écrit par Rosiska Darcy De
Oliveira et Pierre Dominicé. Nous avons par ailleurs digitalisé I’enregistrement sonore du séminaire et I'avons utilisé dans
plusieurs de nos mises en dialogue publiques.

24 Lettre de Freire a David P. Magnani, 3.8.1972, ACOE.

25 Lettre de Freire a Jonathan Kozol, 17.09.1975, ACOE.

26 Letter de Freire a John Simmons, 3.04.1975, ACOE.

27 Lettre de Freire a Michael Huberman, 9.07.1975, ACOE.
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entiere. Il rencontre a cette période Evarist Bartolo (actuellement ministre de I’éducation a
Malte) en Sicile. Bartolo (2013) se souvient qu’il « fredonnait toujours la chanson ‘To dream the
impossible dream’ [de la comédie musicale L’Homme de la Mancha] ». Freire se sentait peut-
étre d’une certaine maniére a cette période comme un Don Quichotte se battant dans le vide.

Au niveau institutionnel, Will Kennedy, directeur du Bureau de I’éducation, remarque, avec
d’autres, que si les idées de Freire se diffusent, elles n‘ont que peu d’impact. Il pense que le
Bureau doit avoir une ligne d’action plus précise et décide de démissionner (Kirkendall, 2010,
p. 104).

Cependant, presque simultanément, cette ligne d’action plus précise semble se dégager et
Freire commence a étre impliqué dans le type de projets qu’il espérait mener en rejoignant le
COE. En effet, répondant a plusieurs invitations de gouvernements africains nouvellement
formés, il va travailler en étroite collaboration avec eux pour mener des actions
d’alphabétisation dans plusieurs anciennes colonies portugaises.

Certaines de ces invitations ont été faites a Freire non via le COE mais par I'intermédiaire de
I'Institut d’action culturelle (IDAC), une organisation qu’il a fondée a Genéve en 1971 avec
d’autres exilés brésiliens (rapidement rejoints par des intellectuels suisses). L'IDAC se donne
pour but de travailler a « I'application de la ‘conscientisation” comme instrument libérateur
dans le processus d’éducation et de transformation sociale » (Institut d’action culturelle, 1973,
p. 15).

Dans les premieres années, |'Institut — qui publiera 22 livrets sur des thémes trés variés, et
avec des approches multiples, jusqu’en 1981 — peine a trouver des moyens de financer ses
actions. Mais la situation change en 1975 lorsque le gouvernement de Guinée-Bissau invite
I'IDAC a développer une collaboration. Gadotti (2016) formule I'hypothese que I"'autonomie de
I'Institut a aidé Freire a obtenir plus facilement I'autorisation du COE (qui s’engagera alors
également dans ces projets) de s’impliquer dans des processus de décolonisation, alors méme
qu’un débat interne existait sur la |égitimité du Conseil a le faire.

En Afrique, Freire travaillera sur le long terme, avec un but précis, en lien avec des personnes
qu’il admire (comme Amilcar Cabral). Cela va l'aider a retrouver de I'énergie et a sortir de sa
période de doutes. Il écrit dans un rapport d’activité de 1977 :

« Je ne peux pas cacher ma satisfaction de pouvoir, par le biais du Bureau de I"éducation,
participer, méme modestement, a I'extraordinaire effort que ces sociétés développent pour se
réinventer »28,

Dans ces pays ou il travaille, il est aussi heureux de « rencontrer le Brésil en Afrique [...] les
goUts, les fruits, les odeurs » (Gadotti, 2016). Plus encore, ces nouveaux projets lui permettent
de voyager et de travailler avec sa femme Elza, ce qui est un changement primordial pour lui.

Durant les années 1970, Paulo semble accorder de plus en plus d’attention a reconnattre le
role d’Elza non seulement dans sa vie mais aussi dans son travail, en particulier autour de la
rédaction de Pédagogie des opprimés. En effet, sile r6le d’Elza est peu souvent mentionné dans

28 Rapport « Adult Basic Education (The Work of Paulo Freire) », 17.7.1977, ACOE.
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la littérature sur son mari, celui-ci était néanmoins tres attentif a souligner son apport dans son
travail. Dans une interview donnée en 1974, il écrit notamment (Rowe, 1974, p. 6) :

« Je crois que sans Elza, ¢ca aurait été une tache tres difficile pour moi d’écrire le livre [Pédagogie
des opprimés] [...] elle exerce sur moi une forte influence. Elle a étudié avec moi et était une
enseignante de portugais ».

Dans de nombreuses dédicaces et dans le texte de Pedagogy of Hope (Freire, 1995, p. 64), il
confirme l'importance de son réle.

Dans les projets en Afrique, I'implication d’Elza Freire — loin d’étre une simple « influence » —
est directe et Paulo Freire parle de « programmes qu’Elza et moi développons dans plusieurs
pays africains »* ou de « cours de formation pour les éducateurs qu’Elza et moi avons
coordonnés [...] a Sdo Tomé e Principe » (Faundez & Freire, 1989, p. 91).

Dans un texte publié en 1982, Elza Freire (1982) parle du rdle clef qu’elle a joué dans le
développement du « systéme Freire ». Grace a son expérience d’enseignement a l"école
primaire, son apport, déja, avait été primordial dans le développement des actions de terrain
attribuées a son mari :

Nous avons mené ensemble, Paulo et moi, le travail d’alphabétisation dans le Nord Este. Je
me suis concentré sur la partie méthodologique, sur I'élaboration de la chose. La paroisse ou
nous vivions a mis a notre disposition un espace oU nous nous rencontrions avec cing
travailleurs qui vivaient aux alentours. Avec eux, nous préparions, nous testions. [...] Nous avons
noté gu’ils ne comprendraient pas certaines choses, nous avons éliminé certains mots difficiles
et réalisé que nous aurions avantage a utiliser des mots de trois syllabes plutdt que deux, car
ils nous donnaient plus d’opportunité de générer d’autres mots.

Elza & Paulo Freire, « Seminario Nacional de Alfabetizagdo », Sdo Tomé e Principe, 1976.
Copyright : Instituto Paulo Freire, Sdo Paulo.

29 Lettre de Freire a Betty Marlin, 19.1.1979, ACOE.
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Entre septembre 1975 et avril 1980, Paulo Freire — souvent avec Elza donc — voyage dix fois
en Guinée-Bissau, six fois a Sdo Tomé et Principe, cing fois en Angola et trois fois au Cap-Vert.
Si les échanges qui prennent place influencent directement les approches pédagogiques des
gouvernements de ces pays, Paulo Freire ne sera directement impliqué dans le développement
de programmes d’alphabétisation (en particulier pour former des animateurs culturels) qu’en
Guinée-Bissau et a Sdo Tomé et Principe, dans les deux cas avec I'IDAC. Il insiste sur le fait qu’il
n‘appliquera aucun modele ni aucun programme éducatif déja existant mais qu'il
recommencera a zéro, en observant le contexte, comme il I’avait fait au Brésil dans les années
1960%. Dix ans aprés ces actions, Freire (1980, p. 6) écrira :

« [...] notre but a toujours été, non pas de leur transmettre un quelconque savoir spécifique
(car le savoir n’est pas transféré mais créé et recréé) mais de les adapter a apprendre une
méthode correcte pour ‘lire’ la réalité dans sa dimension changeante ».

Ces programmes n’ont pas toujours rencontré le succes escompté (en particulier en Guinée-
Bissau). L'une des raisons principales des difficultés rencontrées — bien décrites par Kirkendall
(2010, pp. 107-112)— semble avoir été le choix du Portugais comme langue pour
I'alphabétisation, et par la méme la difficulté de sortir d’'un cadre ou « plane 'ombre d’un
modele occidental de société » (Faundez & Freire, 1989, p. 103). Alors que Freire était partisan
d’une approche bilingue (créole et portugais), le gouvernement —adhérant a la pensée de la
figure de l'indépendance Amilcar Cabral (que Freire admirait beaucoup)— défendait le
Portugais comme un facteur nécessaire d’unification nationale. Freire I'explique a son
successeur au Bureau de I’'éducation du COE Antonio Faundez, dans une réflexion critique sur
ces expériences en Afrique (Faundez & Freire, 1989, pp. 102-120).

Ces actions d’alphabétisation en Afrique sont bien documentées, en particulier celles qui ont
pris place en Guinée-Bissau avec —en plus de deux publications de I'IDAC* — le livre de Freire
(1978) Pedagogy in Process: The Letters to Guinea-Bissau. Leurs critiques (outre dans I'échange
entre Faundez et Freire (1989) et dans les propos relayés par Kirkendall (2010)) sont moins
accessibles et, méme dans le dernier rapport de travail de Freire (publié dans la Newsletter du
COE en 1980), ce dernier reste ambivalent quant aux résultats obtenus en Guinée-Bissau :
« Lorsque notre travail de consultant se terminera en Guinée-Bissau en avril prochain, je suis
convaincu que nous aurons réussi quelque chose d’utile. » (Freire, 1980, p. 7)

En dehors de ces activités officielles, Freire tient d’innombrable discussions informelles
—souvent dans la cafétéria du COE — comme en témoigne de nombreuses lettres et comme |l
le répete dans Pedagogy of Hope (Freire, 1995). Il rencontre notamment des lecteurs de
Pédagogie des opprimés venant de nombreux pays. Il dialogue notamment a plusieurs reprises
avec des militants sud-africains qui cherchent des conseils. Dans leur pays, Pédagogie des
opprimés est alors interdit, ce qui n"empéche pas Steve Biko de le lire et d’étre profondément
impressionné par I'ouvrage (Nekhwevha, 2002, p. 137).

30 Lettre de Freire a Paul Dietrichson, 25.01.1977, ACOE.
31 Institut d’action culturelle, 1976 et Institut d’action culturelle, 1979.
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'appartement des Freire est aussi un lieu de rencontre. Son fils Lutgardes Costa Freire (2016)
se souvient :

Notre appartement était plein de Brésiliens, de Chiliens, de latino-américains. Tout le monde
passait et certains restaient dormir, parfois trois nuits [...] Pendant tout le temps de I'exil ¢’était
comme ¢a. Nous accueillions des exilés politiques, principalement brésiliens, qui avaient été
torturés, qui avaient souffert, alors nous les aidions.

Cet esprit d’échange et d’amitié est également visible dans les lettres contenues dans les
archives du COE (qui ne constituent, d’aprés Freire (1995, p. 63) qu’une petite partie des
échanges écrits de cette période, le reste ayant été perdu). Beaucoup d’entre elles ne sont pas
simplement administratives ou liées a des questions organisationnelles mais montrent un
foisonnement d’échanges d’expériences, de réves, de doutes... Bien qu’il ait parfois été
submergé de travail, comme nous l'avons vu, plusieurs lettres®® montrent que Freire
encourageait les gens qu’il rencontrait (aussi bien des intellectuel-le:s renommés que des
étudiant-e-s) a entretenir des échanges avec lui.

En aolt 1979, I'évolution de la situation politique au Brésil lui permet de retourner dans son
pays pour la premiere fois depuis son départ en exil. Il retournera s’y installer définitivement
en mars 1980.

3. AGeneve

Comme nous l'avons montré dans l'introduction, la présence de Paulo et d’Elza Freire a
Genéve n’a laissé que peu de traces bibliographiques, médiatiques ou physiques. C'est
principalement par la mise en place d’un réseau de personnes |‘ayant cOtoyé et par
I'organisation de dialogues au sein de ce réseau (un processus encore en cours), ainsi que par
la découverte d’un mémoire universitaire de 1971, que nous avons pu identifier deux actions
genevoises dans lesquelles Freire a été directement impliqué et une prise de position qu’il a
développée sur le systeme scolaire suisse.

« L'ltalien répond au chef ». D’une expérience pédagogique avec des travailleurs saisonniers.

En 1971, Freire échange avec trois étudiant-e-s en Science de I"’éducation (Pastore, Depierre
& Kroug, 1971) qui transposaient sa pédagogie pour développer un travail d’alphabétisation
avec des travailleurs saisonniers dans la région genevoise. Touché-e's par la précarité dans
laquelle les saisonniers vivaient a Geneve, les étudiant-e-s voulaient s’'impliquer pour améliorer
leur quotidien. lels ont d’abord étudié le travail d’une organisation (le Groupe d’Action pour les
Travailleurs Immigrés) qui proposait des cours de frangais aux travailleurs pour leur apporter
un langage commun. lels ont observé que ces cours étaient peu suivis, peu efficaces et que le
matériel utilisé n’était pas adapté. lels se sont alors adressés, par le biais d’un questionnaire, a
cing travailleurs qui participaient a ces cours, pour tenter de mieux cerner leurs motivations.
L'un des éléments qui est ressorti de cette enquéte était qu’un vocabulaire proche des intéréts
et des activités quotidiennes des travailleurs devrait étre utilisé. Une autre observation était

32 Par exemple : lettre de Marisa Brigaglia Buonajuto, non datée, ACOE ou lettre de David Robinson, non datée, ACOE.
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que le fait de ne pas parler francais était source d’ennuis et d’injustices. A propos de ces
injustices, la phrase « nous sommes des étrangers, nous ne pouvons rien faire » (p. 69) revenait
souvent. Les cing travailleurs souffraient par ailleurs de I'état d’isolation dans lequel la
population locale les laissait (p. 68-69).

Les étudiant-e:s ont alors décidé de développer leur propre cours d’alphabétisation en
francais et, au travers de la lecture des écrits de Freire (en particulier Cultural Action for
Freedom (Freire, 1970a) et quelques articles) ils ont inventé une « transposition
méthodologique » (« Notre méthodologie prend ses racines dans celle de Paulo Freire. Parfois
on retrouvera explicitement cette derniere. Parfois aussi il sera nécessaire de s’en éloigner, non
pas dans 'esprit, mais dans le processus. » (Pastore, Depierre & Kroug, 1971, p. 63)). Leur
proposition était basée sur I'idée de construire un univers-vocabulaire.

lels ont ensuite eu I'opportunité de présenter leur méthodologie a Paulo Freire dans le cadre
de deux rencontres, en décembre 1970 et mars 1971. Il leur a dit (p. 59) :

« Votre but [...] est la recherche d’une instrumentation scientifique pour I'apprentissage du
francais chez les saisonniers. Or il s’agit non seulement d’un nouveau vocabulaire a acquérir, mais
aussi d’une conscientisation. »

Etil leur a conseillé :

« Pour votre travail, il faut choisir des themes de la réalité concrete, et observer la maniere de
parler et de vivre, soit de la classe dominante et qui veut toujours dominer, soit des ouvriers
saisonniers. Ainsi par exemple, en décodifiant les affiches relatives aux saisonniers, dans les gares,
on découvre le langage de la classe dominante... Puis voir les themes générateurs, c.a.d. tenter
de créer un vocabulaire, en tenant compte non pas en premier lieu de la phonétique et de la
grammaire, mais surtout du contenu, donc des motivations des ouvriers » (p. 59).

[l leur a enjoint de faire un choix :

« En ce qui concerne votre propre travail : vous pouvez rester seulement sur un plan
d’enseignement de la langue, donner aux ouvriers la maitrise de la langue pour qu’ils puissent
communiquer ; ou bien si vous voulez approfondir, avec cette maitrise de la langue, faire que les
ouvriers prennent conscience de la valeur ou de I'aliénation de leur travail. Donc un role déja
essentiellement politique, idéologique » (p. 62).

Les étudiant-e-s vont développer une série de 12 sessions de deux heures pour cing
travailleurs italiens volontaires. lels commencaient chaque session en proposant un theme. Le
theme (par exemple « travail » ou « étranger ») était lié aux expériences quotidiennes des
travailleurs et servait a ouvrir des discussions (en italien au début). Ensuite, les travailleurs
proposaient des mots connectés a ces themes. Les mots étaient organisés en « arbres » et,
apres quelques sessions, les participants étaient capables de former leurs propres phrases en
choisissant des mots dans l'arbre, en les écrivant sur des petites fiches et en jouant avec ces
fiches. Dans leur projet initial, des dessins devaient également étre utilisés — faisant écho a la
dimension visuelle de I'approche de Freire. Cependant, devant la difficulté a illustrer nombre
des mots, trop abstraits, proposés par les ouvriers, cet aspect a été abandonné. Bien que les
auteur-ice:s du mémoire ne le mentionnent pas, une claire dimension de conscientisation
politique est visible dans les exemples qu’ils ont choisis sur le terrain comme dans les phrases
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formées par les ouvriers : « Le magon fait beaucoup de choses » (p. 78), « Le travail ne me plait
pas » (p. 76), « Le riche ne comprend pas le pauvre » (p. 73), « L'ltalien répond au chef » (p. 90).

Les résultats étaient assez encourageants, autant du point de vue des compétences
linguistiques que de la transformation sociale (les étudiants notent, entre autres, que les
échanges deviennent de plus en plus conviviaux). Il est prévu que le projet continue, au moins
pour quelques mois. Cependant, iels insistaient sur le fait que leur travail ne constituait en
aucun cas une solution pour agir contre les injustices dont souffraient les travailleurs
saisonniers et notaient méme qu’il existait un risque que ce type d’actions, si elles étaient
menées par des personnes mal intentionnées, pourraient mener a l'assimilation de ces
travailleurs dans le « désordre établi » (p. IV). Ainsi, iels insistaient sur le fait que I'expérience
devrait rester expérimentale et ne pas devenir un modele. lels pensaient néanmoins que leur
travail pourrait inspirer d’autres personnes a développer leurs propres actions.

Des cours pour les saisonniers espagnols et leurs enfants

Dans Pedagogy of Hope, Freire (1995, pp. 136-141) parle d’'une rencontre a Genéve avec des
ouvriers espagnols qui avaient pour projet d’ouvrir une école pour leurs enfants, école qu’iels
fréquenteraient quelques heures par semaine, en paralléle avec leur cursus officiel dans le
systéeme scolaire public suisse. Cette école, que Freire qualifie de « contre-école » ou « d’école
de défiance » était pensée comme un moyen de donner aux enfants les outils pour
problématiser I'idéologie dominante véhiculée par I'école suisse. Ces travailleurs, apres avoir
lu Fanon et Memmi, avaient été confortés dans I'idée qu’ils devraient demander conseil a
Freire.

Outre les quelques pages écrites par Freire, nous n’avons trouvé aucune autre information a
ce sujet et ne savons pas si le projet s’est concrétisé ou non. Cependant, nos recherches autour
de cette piste nous ont menés a découvrir une autre expérience impliquant des travailleurs
espagnols, expérience dans laquelle Freire a joué un réle clef.

C’est la rencontre d’Alberto Velasco (2018) — rencontré par I'entremise de Cristina Heiniger
Freire — qui nous a permis de récolter les informations qui suivent.

Dans les années 1970 en Suisse, les travailleurs saisonniers n’ont pas le droit de résider avec
leurs familles (seule la force de travail est acceptée sur le territoire). Les enfants qui
accompagnaient tout de méme ces travailleurs étaient donc considérés comme illégaux et
n’avaient pas le droit d’aller a I'école (au contraire des lois en vigueur aujourd’hui). Les
saisonniers vivaient dans des conditions difficiles, dans des baraguements, et la plupart d’entre
eux n‘avaient suivi qu’un parcours scolaire sommaire.

Velasco, de nationalité espagnole et né a Tanger, est arrivé en Suisse a 13 ans. Il a d{ lutter
deés son arrivée (et jusqu’a aujourd’hui) contre les préjugés sur « les étrangers ». Comme jeune
militant communiste et anti-fasciste, il a eu un premier contact avec les travailleurs saisonniers
espagnols. A I'Université (ou il a fini par étudier malgré les autres voies plus « manuelles » qu’on
lui réservait), il a rencontré un professeur espagnol catholique, Alberto Pérez de Vargas. Ce
dernier avait obtenu lattribution pour la communauté espagnole d’une petite maison
appartenant a I'église, au centre de Geneve, a la Place du Cirque et il y donnait des cours du
soir de physique. Pérez de Vargas a demandé a Velasco s’il pourrait y donner des cours de
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mathématiques a des jeunes espagnols. Il a accepté et a découvert un monde ou des enfants
vivaient cachés sous leurs lits, par peur d’étre vus et renvoyés.

Avec quelques ami-e-s, ils ont commencé a enseigner plusieurs disciplines : espagnol, francais,
mathématiques, physique... Seule une contribution symbolique était demandée (pour couvrir
les frais de matériel) aux apprenants, qui étaient impliqués dans 'auto-construction d’éléments
de mobilier, dont les tableaux noirs.

Les cours, d’abord destinés aux enfants, avaient été rapidement fréquentés par les parents.

Les jeunes enseignant-e-s volontaires —qui n’avaient aucune expérience préalable
d’enseignement — avaient I'impression qu’iels n’utilisaient peut-étre pas toujours les bons
outils pédagogiques. lls ont appris que Freire était a Geneve et ils lui ont demandé conseil. Pour
Velasco, il était la seule personne capable de les aider pour plusieurs raisons : il avait une
expérience de travail avec des opprimé-e-s, il était sensible a des questions comme la honte de
ne pas savoir ce que ressentaient certains parents devant leurs enfants, il parlait espagnol et,
finalement, sa position au sein du COE lui donnait une caution pour obtenir des aides, trouver
des salles, etc.

Pendant des mois, presque tous les samedis aprés-midi, des séminaires informels étaient
organisés entre les enseignant-e-s et Freire. Velasco (2018) décrit ces rencontres ainsi :

« Ce n’était pas des rencontres académiques, il détestait ¢a. Ce qu’il aimait c’était échanger. |l
ne supportait pas qu’on le prenne pour une idole, on avait vu ¢a tout de suite. C'est pour ¢ca qu’il
aimait venir vers nous, parce qu’il avait retrouvé ce groupe d’échange, ou il n’y avait pas de
structure. Et il adorait ¢ca. Nous lui disions ‘on a vécu ¢a, qu’est-ce que tu penses ?” ou ‘on a ce
probléme-1a’ et il nous disait ‘moij’ai vécu ca au Brésil mais attention, il faut regarder le contexte’.
Les attitudes et la réflexion que nous avons développées Iui doivent beaucoup. »

Freire aidait les enseignant-e:s a répondre a la question de la disparité des ages chez les
apprenant-e-s et a instaurer une culture du dialogue et de la bienveillance dans les cours. Une
liberté de parole s’est alors installée et les erreurs étaient valorisées (comme des potentiels
d’apprentissage) plutdt que stigmatisées. Dans ce cadre de confiance, des discussions
politiques étaient alors devenues possibles.

Aprés deux ans, les participant-e:s pouvaient généralement lire, écrire, compter et
maitrisaient des principes de base de physique (certains avaient passé les examens au consulat
espagnol de Berne pour obtenir leur certificat scolaire). De plus, iels prenaient part a des
activités culturelles autogérées ou ils faisaient du théatre ou jouaient de la musique.

Rapidement, les cours ont compté entre 300 et 400 participant-e-s et de plus grands locaux
ont d étre trouvés. Le groupe d’apprenant-e-s était alors devenu une vraie force politique,
sensible par exemple aux appels a manifester des enseignant-e-s. L’expérience a duré de 1970
a 1975.

Velasco note que les participant-e-s étaient toujours trés reconnaissant-e:s de la générosité
des enseignant-es, une chose dont ils n"avaient souvent pas eu |'expérience auparavant. Les
enseignant-e-s quant a elleux étaient trés fier-e:s d’avoir pu travailler avec Freire, qui, comme
eux, était un immigrant, chrétien, qui parlait espagnol et, qui plus est, était reconnu
internationalement comme un intellectuel important.
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Velasco — qui considere que sa plus grande réussite politique n’est pas son élection au Grand
conseil en 2013 mais d’avoir pris part a cette action — dit : « S’il n’était pas venu, 'expérience
n’aurait peut-étre pas été aussi conséquente, parce que moralement pour nous, c’était
important de savoir qu’on avait son soutien, qu’on pouvait aller de I'avant...».

Critique de I'école suisse

Un autre point d’intérét des liens entre Freire et Geneve —d’une autre nature — est sa
réflexion sur le systéeme scolaire Suisse. Une anecdote, qu’il relate dans Pedagogy of Hope
(Freire, 1995, pp. 141-143), lui permet d’introduire son point de vue. Le fils d’'un de ses amis
brésiliens, Claudius Ceccon (un dessinateur lui aussi en exil a Genéve pour des raisons
politiques), a vécu avec douleur un épisode de sa vie scolaire genevoise : le jeune Flavio, rentre
un jour de I"école triste et découragé. Son enseignante avait déchiré I'un de ses dessins. Son
pere décide d’aller en parler avec elle et celle-ci lui fait I'éloge de son fils, de son talent et de
son autonomie. Fiere, elle lui montre ensuite une série de dessins de chats presque identiques
réalisés par les enfants a partir de I'observation d’une petite statue qu’elle leur avait amenée.
Elle lui explique alors la maniere dont elle tente d’éviter les situations, d’apres elle terrifiantes
pour les enfants, ou iels doivent choisir et créer. Ainsi, elle n’avait pas pu accepter le dessin de
Flavio qui avait dessiné le chat avec « des couleurs impossibles ». (p. 142).

Freire (p. 143) relate cette anecdote sur plusieurs pages et y voit une métaphore du systeme
scolaire dans son ensemble :

« Et il apparut que cela était la maniere dont I’ensemble de I'école fonctionnait. Ce n’était pas
simplement une éducatrice qui était apeurée a la simple mention de la liberté, la création,
I"aventure, le risque. Pour toute I'école, comme pour elle, le monde ne devait pas changer et,
tout comme dans I'histoire du petit cochon qui ne devait jamais quitter le sentier battu, nous ne
devrions jamais dévier de la norme établie lors de notre passage dans ce monde. Marcher dans
les empreintes laissées par les autres pour nous. Regardez, notre sort et notre destin ! Baliser des
chemins en marchant ? Re-créer le monde, le transformer ? Jamais | »

Il parle également (pp. 139-140), avec amusement, de la maniere dont les livres pour enfants
—utilisés a I'école ou en dehors— mettent en garde les enfants contre les dangers de
I'exploration. Il évoque notamment |'histoire, contée dans I'un de ces livres, d’un petit cochon
qui, par curiosité, décide de s’éloigner de la ferme pendant une journée et subit une série de
catastrophes. Lorsqu’il rentre, son pére « lui dit avec sagesse, avec un air de pédagogue
bienveillant, ‘je savais que c¢a allait arriver un jour. Pour toi, il n’y avait pas d’autre moyen
d’apprendre qu’il ne faut pas quitter les sentiers battus. Essayer de changer quelque chose c’est
courir le risque de se faire tres mal, comme cela a d{ t'arriver aujourd’hui’ ».

Si, plus de dix ans aprés étre retourné au Brésil, Freire formulait donc des critiques contre le
systeme scolaire suisse a travers ces anecdotes mi-sérieuses mi-amusées, il semble avoir eu
une toute autre attitude lorsqu’il était a Geneve. Son fils Lutgardes Costa Freire (2016) se
souvient :

« Je détestais I'école suisse, vraiment. C'était dur, jétais un mauvais éleve, j'échouais aux
examens. L'école était trés dure, trés stricte. [...] Le premier jour, je suis rentrée a la maison et j’ai
dit a mon pere ‘Je n’y retournerai pas’. Il m’a demandé pourquoi et je lui ai dit ‘je ne veux pas
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devenir une machine’. Il m’a dit ‘écoute mon fils tu me poses un probleme terrible’. Je lui ai
répondu ‘mais tu penses toi aussi comme cela. Tu voudrais que j’aille dans une école qui est a
I'opposé de ce en quoi tu crois ?’. Mais il m’a répondu ‘écoute mon fils, je ne peux pas changer
I"école suisse, je suis accueilli dans ce pays. Si soudainement on pense que je ne peux plus rester
ici, je serai expulsé. Et ol irons-nous vivre ?’ »

Si Freire n’attaqua donc pas, ni ne commenta le systeme scolaire suisse pendant son séjour a
Geneve, il obtint cependant I'autorisation pour que son cadet soit scolarisé a domicile. De plus,
I'IDAC (sans le mentionner dans I'équipe éditoriale mais en faisant de nombreuses références
directes a ses écrits), publiera deux documents tres critiques sur I’école en général : « Attention
école » (Institut d’action culturelle, 1978), qui se base sur une série de dessins de Claudius
Ceccon qui caricaturent la dimension reproductive du systéme scolaire ; et « Ecole, société,
avenir » (Institut d’action culturelle, 1980), qui critique les « faux changements qui prennent
place dans le systéeme scolaire » et présente des modeles alternatifs. Dans le texte final de la
deuxiéme publication (écrit par Miguel et Rosiska Darcy de Oliveira), on peut lire cette synthese
tres freireienne (Institut d’action culturelle, 1980, pp. 78-79) :

« Il s’agit de renverser toute logique. C'est une éducation qui ne serait plus dispensée
uniguement par une institution spécialisée [...] qui ne serait plus mesurée par des notes, diplomes
et certificats, [...] qui ne se limiterait pas a une transmission de connaissances spécialisées pour
gue chacun puisse occuper sa place a I'intérieur d’une société hiérarchisée, mais dont le but serait
de former des individus autonomes et polyvalents, aptes a vivre dans des communautés vivantes,
conflictuelles, auto-déterminées et, de ce fait, en permanente mutation. »

Conclusion

Ses années genevoises ont — d’apres ses propres dires — été capitales dans la construction de
Paulo Freire : « Ca été I'une des plus belles périodes de ma vie. Cette maison [le COE] m’a donné
la possibilité d’avancer sans avoir peur [...] j'y suis devenu ce que je suis — Paulo Freire. » (The
Man Who Gave Us Conscientization, 1980).

C'est durant ces années qu’il a atteint une notoriété internationale, qu’il est réellement
devenu une figure d’envergure de la pédagogie. Son choix de ne pas poursuivre une carriére
strictement universitaire mais de profiter des conditions particulieres que lui offraient le COE
en particulier et Genéve plus généralement, ont rendu ce rayonnement possible. Revenant sur
sa décision de s’installer a Geneve et d’accepter I'offre du COE, il écrit :

« j’étais absolument convaincu d’a quel point il serait utile et fondamental de voyager a travers
le monde, d’étre exposé a différents environnements, d’apprendre des expériences des autres et
de porter un regard renouvelé sur moi-méme, au travers des différences culturelles.
Indiscutablement, le Conseil m’a offert cela plus qu’aucune université n’aurait pu le faire [...]. Pour
simplifier, une université, aussi bonne soit-elle, aussi connue soit-elle, aussi géniale soit-elle, me
donnait I'opportunité de travailler avec 20 voire 30 étudiants. Le Conseil cecuménique des Eglises
m’offrait une chaire mondiale, pas une sphere universitaire, mais une sphere mondiale »
(Faundez & Freire,1989, p. 12).

A Genéve, s’ajoutait en plus la possibilité pour lui de poursuivre un travail académique, en
travaillant a I'Université.
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'anecdote suivante est révélatrice de la maniere dont son ancrage en Suisse a permis ce
rayonnement dans le monde. Freire voulait faire parvenir le manuscrit de Pédagogie des
opprimés a I'éditeur brésilien Fernando Gasparian malgré I'interdiction du livre de son pays
d’origine. Cependant, il craignait pour la sécurité du transporteur. Jean Ziegler, qui se rendait
au Brésil, lui a proposé de le faire et Freire a accepté, car il savait que sa nationalité suisse et
son passeport diplomatique lui permettraient de passer la douane sans étre inquiété et le
maintiendraient hors de danger (Freire, 1995, pp. 62-63).

En plus de l'acquisition d’un statut international, rendu possible notamment grace aux
conditions que son séjour en Suisse et sa position au COE lui offraient, il a marqué a plusieurs
égards le contexte local — par des actions la aussi ouvertes sur le monde — en enseignant a
I"'Université, en fondant I'IDAC (dont les recherches seront souvent directement liées au
contexte suisse®) et en apportant son soutien a des projets pédagogiques expérimentaux. La
recherche autour de ces liens directs avec Geneve (et de ceux qu’Elza Freire a également
entretenus) doit étre poursuivie —en convoquant de nouvelles sources orales — car trés peu
d’informations écrites semblent exister a ce sujet.

Dans les actions que Freire a accompagnées a Genéve et dans les travaux des étudiant-es
dont il a suivi le travail, la dimension migratoire a joué un réle important. Aujourd’hui encore,
I'application de ses idées semble se faire de maniére privilégiée dans des contextes
d’apprentissage d’une langue seconde par des migrant-e-s. Comme I'a montré Nora
Landkammer (2018), la maniere dont son « systeme » a souvent été utilisé, mais dépolitisé,
dans ce type de contexte a cependant été critiquée (et qualifiée de « d’approche pseudo-
freirienne ») dans les années 1970 déja.

On peut pourtant soutenir que les idées de Freire sont d’une tres grande pertinence pour le
contexte contemporain, justement du fait de leur portée politique. Les forces réactionnaires
brésiliennes ne s’y trompent d’ailleurs pas et voient en Freire une figure a combattre. Dans les
manifestations contre Dilma Rousseff en mars 2015, des manifestants utilisaient le slogan
« Chega de doutrinicao Marxista. Basta de Paulo Freire » [Assez de la doctrine Marxiste:
finissons-en avec Paulo Freire]. A I'autre bout du spectre politique, le pédagogue critique Henry
Giroux, quant a lui, pense qu’a cause des forces autoritaires qui démantelent actuellement
I’éducation critique et publique, « Le travail de Paulo est en réalité [..] plus important
aujourd’hui gqu’il ne I'était lorsqu’il a été produit ». Nous partageons cette observation et
tentons de réengager le travail de Freire aujourd’hui a Genéve, tout en ne perdant pas des yeux
I'invitation faite par le pédagogue a constamment « le réinventer ».
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Renata Latata :
L'Institut Rousseau dans la cartographie pédagogique polonaise : affiliations et
sociabilités d’entre-deux-guerres.

Université de Geneve

Dans le premier numéro de la revue Psychologia Wychowawcza (Psychologie de I'Education),
en 1946, alors que la Pologne n’était pas encore vraiment sortie des décombres de la Seconde
Guerre mondiale, parut, sous la plume d’Alina Szeminska, une ancienne éleve et collaboratrice
de I'Institut Rousseau, un hommage posthume a Edouard Claparéde, mort en 1940%. Dans cette
hommage, tardif, certes, en raison du silence et de la rupture imposés par la guerre, le
psychologue genevois est présenté comme un ami de la Pologne, ou sa personne et son ceuvre
étaient bien connus, Iui qui, tout au long de sa vie, avait mis I'accent sur la collaboration
internationale et sur « la liberté de la pensée humaine et de la science? ». A la lumiére des
nombreuses correspondances et mémoires de contemporains, qui présentent I'Institut
Rousseau comme étant un lieu incontournable du dialogue qui s’engagea autour de la refonte
de I’éducation et du statut de I"enfant, ainsi qu’un des lieux privilégiés de formation et de
recherche pour les pédagogues et psychologues polonais dans I'entre-deux-guerres, Claparéde
apparait bien comme celui qui pouvait le mieux assumer |"héritage de I'Institut, tant par ses
liens avec la Pologne que par une pratique de relations intenses, telles qu’elles existaient avant
la guerre.

Par cette postérité polonaise de I'un des fondateurs de I'Institut Rousseau, revendiquée sous
la plume d’Alina Szeminska, en cette période particuliere de I’histoire contemporaine, aprés
des années d’isolement et de rupture des relations, les milieux scientifiques et intellectuels
polonais cherchaient a renouer avec les anciennes collaborations scientifiques. Cela pourrait
n’avoir qu’une valeur purement symbolique, elle n’en est pas moins significative. Elle invite a
comprendre la place que prit I'Institut dans la cartographie de la vie intellectuelle polonaise, et
en particulier dans son mouvement pédagogique.

Notre étude se propose de donner un premier apercu général de ces contacts, de ces
connexions, des itinéraires qui se dessinérent autour de l'Institut Rousseau, et dont certains
devinrent emblématiques.

1. Affiliations intellectuelles

Les liens qui se sont noués entre la Pologne et I'Institut Rousseau, et qui sont intenses dans
I’entre-deux-guerres, sont tout autant d’ordre intellectuel qu’affectif. lls se fondent sur des

1 Szeminska (1946, pp. 4-14).
2 Szeminska (1946, p.4).
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contacts privés et des échanges officiels qui se sont créés au sein des milieux éducatifs et
scientifiques.

Le premier tissu de ces relations s’est construit dés le début du XX© siécle autour d’Edouard
Claparede®. Ce psychologue passionné par les questions pédagogiques fut un personnage
charismatique, un rassembleur, qui sut cultiver des contacts personnels avec certains
intellectuels et scientifiques polonais. Un ancrage important de ces contacts fut I'école
genevoise de psychologie créée par Théodore Flournoy, pére de la psychologie expérimentale
en Suisse, et par son assistant Edouard Claparéde. Leurs travaux et leurs activités scientifiques
étaient suivis de prés et trouvérent écho chez quelques scientifiques polonais, qui furent
nombreux, en particulier dans les milieux universitaires de Lvov et de Cracovie, a participer au
congres international de philosophie qui se tint en 1904 a Geneve et dont Claparede fut
secrétaire®. Le passage de plusieurs chercheurs polonais dans le Laboratoire de psychologie
créé par Flournoy et dirigé par Claparede®, la notoriété internationale et I'audience des Archives
de psychologie, ou quelques scientifiques polonais publiérent des travaux®, permirent de
constituer un réseau polonais de contacts.

3 Ruchat (2015).

4 Mentionnons, a titre d’exemple la correspondance qui s’engage a ce sujet avec Claparéde : Lettres de Prengowski Piotr du
13 avril et du 14 ao(t 1904, Ms.fr.4008, f.289,292 ; Lettre de Maurycy Straszewski du 2 aolt 1904, Ms.fr.4008, f.333; Lettre
de Wincenty Lutostawski du 17 mai 1904, Ms.fr. 4008, f. 238 ; Lettres de Wtadystaw Koztowski du 8 et 25 janvier 1904,
Ms.fr.4008, f.172-174, Bibliothéque de Genéve (BGE).

5 A cet égard voir par ex. : Lettre de Abramowski & Claparéde du 25 février 1904, Ms.fr.4005, f.6-8 ; Lettres de Bronistaw
Szymanski a Claparede des 8 février et 29 avril 1914, Ms.fr.8439/14, f.29-33, BGE.

6 Par exemple Edward Abramowski (1909) et Artur Chojecki (1911, 1912).
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Lettre de Joteyko a Claparéde du 25 novembre 1923 (BGE, Ms.fr. 4005.f.212r)

C’est autour de Claparede, dont les travaux psychologiques et psychopédagogiques obtinrent
une résonnance internationale, que ces contacts se resserrerent. On y trouve des personnes
illustres comme Jozefa Joteyko, psychologue, physiologiste et pédagogue qui débuta sa carriere
internationale en Belgique et en France, avant de regagner la Pologne en 1919’. Enseignante a
I’Université libre de Bruxelles, directrice du laboratoire de psychologie expérimentale a
Bruxelles, Joteyko fut aussi la premiére femme chargée de cours au College de France. Ses
nombreux travaux, notamment ceux sur la fatigue, étaient trés novateurs et devinrent des
ceuvres de référence. De retour en Pologne, elle chercha a maintenir ses contacts® en faveur
de ses nombreux engagements scientifiques : enseignement a I'Institut Pédagogique d’Etat de
Varsovie, fondation de la revue Polskie Archivum Psychologii (Archives Polonaises de
Psychologie), qui servira de jalon pour des générations de psychologues et de pédagogues
polonais.

Claparede se lia également d’amitié avec Edward Abramowski®, philosophe, penseur politique
et psychologue dont I'ceuvre fut foisonnante, mélant conceptions sociologiques, approches
philosophiques et une grande culture littéraire. Cet intellectuel aux fortes convictions
socialistes et porté sur les questions éthiques et éducatives resta pour une grande part de

7 Cf. Rzepa (2009, pp. 230-234), Pietrazycka-Tomicka (1931).
8 Lettres de Joteyko a Claparede du 12 juillet 1921 (Ms.fr. 4023, f. 58-60) et du 25 novembre 1923 (Ms.fr. 4005, f.212).
9 Sur Abramowski les analyses éclairantes de Andrukowicz (2012), Begier (2012) et Rzepa (2009, pp. 107-117).
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Iintelligentsia polonaise de I'entre-deux-guerres un maitre a penser’®. Aprés une période de
militantisme socialiste, Abramowski se consacra au travail scientifique et c’est la psychologie
qui devint son principal champ d’investigation. Abramowski, des 1901, travailla dans le
Laboratoire de Flournoy dirigé par Claparéde, et c’est la que leurs liens se resserrérent.
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10 Abramowski, qui élabora une pensée originale sur le coopérativisme social et libertaire, fut un grand critique du marxisme.
Dans son concept d’une société égalitaire, il mettait I'accent sur les liens étroits existant entre la libération sociale et « la
révolution morale ». Les idées clés de la pensée d’Abramowski sont: I'importance de l'intuition, qu’il opposait a la

connaissance intellectuelle, I'impératif éthique de I'engagement et le réle du vécu esthétique, I'appel a la responsabilité
individuelle.
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A son retour en Pologne, il fonda la Société psychologique et le premier laboratoire de
psychologie a Varsovie, en 1910 (il fut par la suite transformé en Institut de Psychologie) et,
une fois ouverte I'Université de Varsovie en 1915, il y devint titulaire d’une chaire, en
commencgant par enseigner la psychologie. Les liens entre Abramowski et Claparede se
renforcerent au gré des échanges, signe de leur intérét pour leurs recherches réciproques?®.

Une amitié intellectuelle lia également Edouard Claparéde & Wincenty Lutostawski, le
philosophe polonais s’étant intéressé aux questions éthiques et pédagogiques, lui dont I'ceuvre
sur Platon avait une résonance internationale!?. Dans le parcours scientifique de Lutostawski,
qui sillonna plusieurs pays européens en y enseignant (France, Angleterre, Russie), I'on
remarque qu’il donna des cours a I’'Université de Lausanne et de Genéve. Inséré dans le milieu
scientifique polonais par le biais de ses nombreux contacts, de ses engagements dans la
création des cercles d’autoformation éthiques, et de son enseignement, qu’il donna en 1889 a
I’'Université de Cracovie, puis reprit, a partir de 1919, a I'Université de Vilnius, Lutostawski

11 Lettres d’Abramowski a Claparéde du 12 avril 1911 et du 20 mars 1912, Ms.fr.8436/6, f.1-3, BGE.
12 Sur son parcours et son ceuvre voir en particulier Mréz (2007, 2008).
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contribua a favoriser les contacts des jeunes scientifiques polonais, ses étudiants, avec
Geneve®,

Si ce réseau de contacts qui foisonna autour de Claparéde contribua grandement a faire
connaitre le milieu genevois, en faisant de I'Institut Rousseau l'un des lieux privilégiés de
formation et de recherche pour les pédagogues et psychologues polonais dés la fondation de
IInstitut, en 1912, il ne fut pas le seul. Les contacts avec le milieu de I'Institut furent également
favorisés par les congrés pédagogiques internationaux organisés dés avant-guerre (Congres
d’hygiéne scolaire, Congrés de I'éducation familiale, Congrés de I'Education morale)™. Les
milieux polonais, toutes disciplines confondues, enseignants, psychologues, philosophes,
militants sociaux, désireux de se confronter a la pensée européenne, se montrérent trés
intéressés par les nouvelles découvertes dans les champs de la recherche pédagogique. La
participation a ces congres, au-dela de la présentation de la contribution polonaise dans ce
domaine, permit de créer des échanges.

Cette présence dans le mouvement pédagogique international se renforca avec
I'indépendance polonaise retrouvée en 1918, qui fut le point de départ de la progressive
réforme démocratique du systeme scolaire en Pologne. En s’appuyant sur les traditions
pédagogiques polonaises, sous I'influence du mouvement de I'Education nouvelle, fortement
implantée en Pologne, et aussi sur I'activité des scientifiques polonais, a 'instar de Jézefa
Joteyko ou de Stefan Baley qui, durant nombre d’années, étudierent ou enseignerent dans des
universités occidentales, I'on pensait rénover le systeme didactique et éducatif®®. Plus encore,
ces scientifiques et intellectuels d’envergure, ces pédagogues engagés, qui sillonnaient les
congres internationaux, dont certains noms devinrent emblématiques, comme Rowid,
Radlinska, Grzegorzewska, se trouverent en position de mobiliser I'élite intellectuelle polonaise
en faveur des sciences pédagogiques et d’influencer la politique du gouvernement polonais en
faveur d’échanges intellectuels et culturels plus étroits, ce qui contribua a mettre en valeur
leurs liens avec I'Institut et a répandre son influence en Pologne. La force et la diversité du
mouvement pédagogique en Pologne apres la Premiere Guerre mondiale explique aussi
I'intérét de ce pays pour le Bureau International d’Education (BIE), formé a l'initiative du milieu
entourant I'Institut Rousseau, pour favoriser la recherche, informer et coordonner les activités
en matiere d’éducation. Crée tout d’abord comme institution privée (1925) a Geneve, le Bureau
International d’Education fut constitué en 1929 en tant qu’organisation intergouvernementale,
et la Pologne fut parmi les pays initiateurs de cette création, avec Geneéve, I'Equateur et
I'Institut Rousseau®®. Ce cadre officiel de contacts qui se nouérent avec le gouvernement
polonais contribua grandement a renforcer les anciens liens avec I'Institut Rousseau et, en tout
premier, a favoriser la mobilité estudiantine vers cette institution, grandement facilitée par
I"attribution de bourses d’études.

13 Lutostawski dans sa lettre du 29 avril 1910 écrit a Claparéde : « Permettez-moi de vous présenter le docteur Artur Chojecki,
qui aprées avoir terminé ses études a I'école polytechnique de Varsovie, s’est dévoué a la philosophie et a la psychologie. [...]
Il désire travailler sous votre direction a Geneve, qu’il choisit précisément a cause de I'estime qu’il a pour vos travaux ».
Ms.fr.4002, f.321, BGE.

14 Grochowski (1996, pp. 7-31).

15 Sur le mouvement de I’Education nouvelle en Pologne, voir Sobczak (1998).

16 Sur la fondation et collaboration au sein de BIE se référer a Hofstetter & Schneuwly (2013) ; Grochowski (1996, pp. 31-40).
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L’Institut : un lieu de formation et d’identification

Deés sa fondation, I'Institut est marqué par la forte présence d’étudiants polonais. Selon les
données statistiques publiées, entre 1912 et 1929, 31 Polonais ont étudié a I'Institut Rousseau,
sur un total de 314 étudiants étrangers, ce qui constitue, comme I'a déja souligné Rita
Hofstetter, le groupe national le mieux représenté a I'Institut (a c6té des Russes)?’. Le nombre
d’étudiants polonais s’accrut méme au cours des années suivantes. Les statistiques indiquent
que, dans les années 1929-1948, 132 personnes d’origine polonaise ont étudié a I'Institut®®, des
femmes pour la plupart®®, ce qui constitue le deuxieme groupe le plus représenté a I'Institut,
apres les Allemands.

2649
MARIA CHK

AN CW Y
.t)‘!.ﬁaﬂll"l' f)"'b fr |
2ale 2e 2 - Beornl 4895 k‘
Pomie le - i e tee
Rebigios - Cakuolifun ronm
Dk 7 entide "4’:'£Ul IJZ} |
n Pe +oihi - ians 192

C't;}&rt: bven 22y i c,ul frn i [0 igani e /‘,,N.J-"J'

.

& “s ¢ € e Wolkd 26 (8w bt bn V6. 12, /'&.
e’ M hoertiaae 27y Din oy iley | s by et Linpuan
?c v f' A asn A c£~?v o 47 r\‘l(vn J Lade &-’

by Divens Cornauds V¢ ponice ﬁfi’«;aru.c, exi
('.\ "A.L I A g & .’(I‘}’-\ 8y inta 0('(4;,..' ‘
"”IV““"' b Bavesller 24 O Casiren itadira
2 w“.,l Fane )17 :.,/,z,,.,. g B2
3 el M\-’f-.ll 14.‘{
AL (0 b g T Cran, s of '7,\"‘“‘4.,‘
: re Far vty By ‘oae o i
LA ionta dek. Ye ra » ANle e,
) w R M2in D Dre endee
-‘ J 7 Da Fia LY A,

. . i A Wenran At
s P rerfe ) WSS Sl o

Etond -2 WY ST
b onree s AEAEIES
&' (“-\L" e 1CEe

Maria Chrzanowska inscrite dans le Livre d’or, mars 1928. (AlJJR, Fonds général, Livre d’or des éleves Il)

Si ces données quantitatives peuvent, certes, montrer I'importance de I'Institut en tant que
lieu de formation, une autre source intéressante pour approcher cet univers estudiantin et

17 Hofstetter (2010, pp. 290-291).

18 Hofstetter (2010, p. 486).

19 D’aprés mes enquétes : Listes semestrielles des éléves réguliers pour les années 1926-1934, FG.J.1/1-4, Archives Institut
Jean-Jacques Rousseau (AIJJR).
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dégager quelques parcours est le Livre d’or des étudiants de I'Institut, qui recueille quelques
données personnelles et quelques souvenirs, ainsi que des correspondances®.

Photographie de groupe a Servoz, 1934. (AlIJJR, Fonds Général, Album Claparede Ill)

20 Livre d’or des éléves |, FG.J.3/1 ; Livre d’or des éléves II, FG.J.3/2. AlJJR.
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L'inscription dans le «Livre d’or» par un groupe d’enseignants
du secondaire, a la date du 21 mars 1931. (AlJJR, Fonds
général, Livre d’or des éleves Il)

Ce corpus documentaire, qui n’est certes pas exhaustif, permet cependant de dresser un
premier inventaire de ces passages, de dégager quelques parcours et des expériences vécues.

Parmi les étudiants polonais, I’on trouve aussi bien des étudiants réguliers que des auditeurs
qui viennent pour les cours d’été, ou pour y séjourner un semestre. La provenance régionale,
le profil social et les appartenances institutionnelles de ces étudiants sont tres diversifiés. L'on
y rencontre aussi bien des personnes venues suivre leur premiere formation universitaire, que
des instituteurs, des enseignants du secondaire, des éducateurs ou de jeunes chercheurs. Ils
proviennent des grands centres universitaires polonais, mais aussi de petites villes, voire de
villages, ou ils assument diverses fonctions.

Cette cartographie variée des étudiants polonais, tant par leur provenance régionale que par
leur appartenance institutionnelle, n’est certes pas sans importance quand il s’agit d’évoquer
la maniere dont I'esprit de I'Institut a pu se répandre dans divers milieux polonais et méme
dans des contrées bien éloignées du centre. Et la briéveté de leur passage — certains viennent
juste pour un semestre ou pour un cours d’été — ne semble pas amoindrir I'influence de I'école
genevoise. L'inscription laissée dans le Livre d’or par un groupe d’enseignants du secondaire
qui ont suivi un cours d’été a I'Institut en 1931 le confirme. Ces enseignants y affirment que
I'institut a répondu a leur attente, ils disent y avoir trouvé de « nouvelles idées pédagogiques »,
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« I'esprit scientifique » et une « grande tolérance d’opinion d’autrui »*. De fait, I'Institut
représente bien pour nombre d’entre eux un « lieu de professionnalisation »*, dans I'esprit de
I'Education nouvelle, ou ils viennent pour approfondir leur formation et profiter de ces
nouvelles percées en matiere de psychologie du développement de I'enfant réalisées par
I"école genevoise?.

L'engagement scientifique et militant pour le renouvelement de I’éducation que I'on trouve
a lInstitut, la qualité et l'audience internationale de ses travaux d’expérimentation
pédagogique et psychologique, explique bien entendu 'attraction dont jouit I'Institut parmi les
chercheurs et étudiants polonais. Toutefois, la maniére méme dont fonctionnait I'Institut, son
caractere familial et son esprit communautaire, son caractere international, par la présence de
nombreux étudiants étrangers, déja signalée par quelques auteurs?, en influencant la facon
dont étaient accueillis les étudiants, joua aussi un réle important. De fait, |'esprit de convivialité,
qui caractérisait le fonctionnement de l'Institut, se reflétait dans les soirées festives, les
excursions, les voyages qui accompagnaient et rythmaient les études et les activités de
recherche menées a I'Institut®.

Grace a ce climat de convivialité, a I'adhésion aux valeurs communes, au travail intellectuel
intense, se mit en place autour de lInstitut tout un ensemble de relations sociales,
intellectuelles. Cette forme de sociabilité, structurée par une relation d’ordre intellectuel et
affectif, qui prit la forme d’une communauté d’appartenance, marqua les esprits. Le rapport de
confiance et d’amitié qui s’installa dans cet environnement se reflete dans plusieurs
correspondances d’éléves polonais de I'Institut?. A leur retour en Pologne, ces étudiantes et
étudiants ne cesserent de témoigner leur affection et leur forte affiliation a cette communauté
d’esprit27. Claparede, trés sollicité par ses anciens éléves, semblait incarner a merveille I'esprit
de I'Institut. On lui faisait part des défis professionnels auxquels I'on était confronté et méme
des errances personnelles et des hésitations?®. On cherchait auprés de lui assistance,
stimulation intellectuelle et réconfort. Suite a la visite de Claparede en Pologne en 1930,
Susanne Stanska décrivit avec des mots enflammeés, ce que tout le monde ressentait :

Ces quelques jours que vous avez passés parmi nous a Varsovie étaient pour nous tous une
véritable féte, une féte de I'esprit. Vous étiez une preuve vivante que, pour les grands esprits,
n’existe aucune barriere, qu’il y a moyen de se comprendre et de se donner les mains par-
dessus et malgré les différences de nations et de langues. Peut-on en conclure que le moment

21 Livre d’or ll, inscription de professeurs de I'enseignement secondaire de Pologne, a la date du 21 mars 1931, FG.J. 3/2,
f. 304, AlJJR.

22 Cet aspect a été bien démontré par Rita Hofstetter (2010).

23 A cet égard I'on trouve plusieurs inscriptions dans le Livre d’or des éléves II, a titre d’exemple Maria Chrzanowska nota :
« J'ai été si heureuse d’y travailler, en ayant I'impression de me trouver au centre ol s’entrecroisent tous les divers courants
de pensée pédagogique, ol I'on peut le mieux élargir ses vues », FG.J. 3/2, f.269, AlJIR.

24 Hofstetter, Ratcliff, Schneuwly (2012), Hofstetter (2010).

25 Hofstetter (2010, pp. 295-298).

26 Celle d’Alina Szeminiska, adressée a Jean Piaget dans les années trente reste emblématique, Archives Jean Piaget (AJP). Voir
aussi Lettres de Thérése Skorzewska a Claparede du 6 et du 15 septembre 1925, Ms.fr.4007, f.197-201, BGE.

27 Lettre de Czestawa Ramultéwna du 23 ao(t 1925, Ms.fr.4004, f.347, BGE.

28 Lettre de Suzanne Stanska a Claparede du 15 juillet 1930, Ms.fr.4010, f.309, BGE.
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de la paix internationale s’approche ? Apres votre départ nous avons eu tous le sentiment
d’étre quittés par un ami proche et précieux®.

Cet extrait exprime un sentiment partagé par plusieurs étudiants, celui d’appartenir a une
communauté d’esprit qui s’était créée autour de I'Institut®. S’étant approprié ces idéaux, ils
voulaient les faire partager. « J'ai promis d’initier notre cher institut » écrivait a Claparede en
1925, son ancienne éléve, Jannina Buzycka qui, en rentrant en Pologne, chercha a fonder un
bureau d’orientation professionnelle ou elle pourrait mettre en valeur la formation recue au
sein de l'Institut en se donnant pour mission de mettre en application les connaissances
acquises a I'Institut3’. Ainsi, alors que son laboratoire psychotechnique au sein du Patronage
des jeunes artisans et de la jeunesse industrielle de Varsovie se mettait en place, elle voulut
tout naturellement y appliquer les tests utilisés par I'Institut : « j'espére que vous ne serez pas
faché que, comme votre éléve » écrivait-elle a Claparéde, « je transfére ici votre méthode et
vOS moyens »*2,

La réalité qui se dégage des différents parcours, au-dela de la diversité des appartenances
institutionnelles, disciplinaires et méme philosophiques, c’est que ces anciens de I'Institut
cherchaient a préserver leur esprit communautaire et a souder les liens, par des échanges, des
rencontres et des collaborations®.-Et il n’en demeure pas moins que les séjours des professeurs
de l'Institut en Pologne, y venant pour des conférences ou des séjours d’expertise, y
contribuerent aussi grandement. Au fur et a mesure que ces étudiants s’inséraient dans la vie
professionnelle et intellectuelle de leur pays, tout en maintenant le contact avec les anciens de
I'Institut, tant en Pologne que dans d’autres pays européens, ce milieu se structura en réseau.

29 Lettre de Suzanne Stanska a Claparéde du 7 juin 1930, Ms.fr.4010, f.307, BGE.

30 De nombreuses lettres adressées a Claparede en témoignent. Voir par ex. lettre de Buzycka a Claparéde du 26 mai 1926,
Ms.fr.4006, f.224, BGE.

31 Lettre de Buzycka a Claparede du 18 novembre 1925, Ms.fr.4006, f.222, BGE.

32 Lettre de Buzycka a Claparede du 10 mai 1926, Ms.fr.4006, f.223, BGE.

33 Carte postale de Stefan Szuman et Edith Herzog a Claparéde du 24 avril 1930, Ms.fr.4010, f.313 ; Carte postale de Buzycka
a Claparede du 21 ao(t 1930, Ms.fr. 4006, f.225; Carte postale signée par ses anciennes éleves (Buzycka, Kaczynska, Starska)
du 16 mai 1930, Ms.fr.4007, f.162, BGE.
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A Servoz en 1933. (AlJJR, Fonds Général, Aloum Claparéde Il1)

Parcours et filiations

S’il y eut bien des étudiants qui, a I'issue de leur formation, chercherent a poursuivre leur
carriere a Geneve ou a I"étranger, dans leur grande majorité ils retournerent dans leur pays,
favorisant a long terme des relations sociales et des collaborations scientifiques. Il n’est pas
sans intérét de s’attarder sur quelques-uns de ces parcours, car cette lecture des trajectoires
individuelles permet de relever quelques traits de ce milieu polonais qui se créa autour de
I"Institut.

Le nom de Maria-Kaczynska (née Grzywak)** mérite d’étre évoqué, parce qu’il servit de relais
a la nouvelle génération des psychologues et des pédagogues polonais qui suivirent leur
formation dans les années 1930. Sensibilisée a la problématique sociale, Maria Kaczynska, née
en 1886 dans une petite ville industrielle, découvrit tres tdt sa passion pédagogique, organisant,
alors gu’elle était encore a I’école secondaire, des cours pour adultes et en mettant en place
une petite école de deux classes aupres d’une usine. Formée tout d’abord en histoire a
I"Université de Cracovie, elle poursuivit sa formation a I’'Université de Varsovie, avant d’étre
dipldmée de I'Institut Pédagogique de Varsovie®. A 'issue de sa formation, Maria Kaczyriska

34 Sur sa trajectoire : Rzepa (2009, pp. 241-243) ; Braun-Gatkowska (1988, pp. 5-12).

35 Certificats d’études (traduction certifiée) de I'Institut Pédagogique d’Etat, datée du 3 mars 1923, de I'Université Jagellonne
du 6 avril 1925, et de I"'Université de Varsovie du 26 mars 1925 ; Lettre de Kaczyriska au Doyen de la Faculté des Lettres du
3 novembre 1925. AAP/410f/127 (Dossier d’immatriculation), Archives de I'Université de Geneéve (AUG).
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enseigna I'histoire et la psychologie au gymnase de jeunes filles, et débuta sa carriere
scientifigue comme assistante a I’'Université Polonaise Libre de Varsovie. En marge de ses
activités, elle publia ses travaux a thémes pédagogiques et psychologiques dans les revues
spécialisées. En 1925, elle décida de partir pour Geneve pour y préparer une these en
philosophie avec la mention pédagogique, car cette spécialité n’existait pas encore alors en
Pologne®. Libérée de ses engagements professionnels pendant 14 mois*’, elle débuta cette
these sous la direction de Claparede. Kaczynska approfondit sa recherche a son retour en
Pologne, ou elle exerca comme psychologue dans des écoles publiques, et ce fut-la une
premiere dans une telle institution en Pologne. Son expérience professionnelle® et les
observations qu’elle put effectuer lors de ses voyages a |'étranger Iui permirent de bien
connaitre le systéme éducatif et le suivi des écoliers. Soutenue devant le jury des professeurs
de I'Institut Rousseau en janvier 1935, sa these sur le theme « Succes scolaire et intelligence »*,
eut tout d’abord un écho dans les pays francophones, avant d’étre traduite en polonais et en
espagnol. Les liens de Kaczynska avec le milieu de I'Institut se maintint ensuite au gré des
congrés internationaux.

36 Lettre de Kaczynska au Doyen de la Faculté des Lettres du 3 novembre 1925 ; Feuille de Controle de I'Université de Geneve
du 25 octobre 1925, AAP/410 /127, AUG.

37 Attestation du Recteur de I'Université Polonaise Libre du 3 juin 1925, 410 f/127, AUG.

38 Kaczyniska publie en 1931 les premiers résultats de ses observations dans les écoles de Varsovie (Kaczyriska 1931).

39 Séance du 10 janvier 1935, Pv de la Faculté des Lettres (1926-1939), AAP/1984/20/95, f.189, AUG.
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Maria Kaczynska, immatriculée a I'Université de
Genéve (AUG, AAP/410)

Stimulée par la réflexion de I'école genevoise, mais aussi sous l'impact la psychologie
individuelle d’Alfred Adler dont elle fit la connaissance, Kaczyriska mena des recherches sur
I'utilisation des tests dans l'organisation du travail scolaire, créa des tests pour étudier
I'intelligence, lanca des recherches sur la problématique de la maturité scolaire chez les
adolescents. L'apport majeur de Kaczynska réside tant dans sa contribution scientifique (ses
travaux psychopédagogiques) que dans sa pratique du terrain, dans le renforcement du statut
de la psychologie dans le systeme de formation des futurs éducateurs et enseignants en
Pologne. Son succes s’explique en grande partie par I'ouverture du milieu des enseignants et
des éducateurs polonais aux nouvelles découvertes de la science de I'enfance, eux qui étaient
désireux de réformer les pratiques d’enseignement et le systéme d’éducation dans son
ensemble.

Cet engagement pour la réforme de l'instruction des enseignants marque par ailleurs
fortement l'itinéraire pédagogique d’Albin Jakiel*®, né en 1900, qui noua des liens
professionnels forts avec le milieu genevois dans les années 1930.

En arrivant a Genéeve, Albin Jakiel avait déja une solide expérience dans le champ éducatif.
Instituteur, formé grace aux cours supérieurs destinés aux enseignants et a I'Université de Lvov,

40 Sur Jakiel se référer a Kozmian (2012).
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Jakiel exerca ses activités dans des écoles publiques de la Pologne orientale dans les années
1920. Deés le début de sa carriere, transparait son intérét pour les nouvelles approches
éducatives et linstruction des enseignants, ce qui se manifesta notamment par son
engagement dans le scoutisme et de multiples activités entreprises au sein de I’Association
Professionnelle des Enseignants des Ecoles Publiques. L3, il organisa des cours, dirigea des
groupes d’autoformation et de consultation destinés aux enseignants. La rédaction d’une revue
mensuelle régionale (Ziemia Satnistawowska), d’orientation progressiste, lui fournit la
possibilité d’en faire la tribune de ses idées éducatives. Mais c’est surtout dans I'ouvrage (O
dalszym ksztatceniu nauczycieli) consacré a la formation continue des enseignants, résultat de
ses activités, édité en 1928, qu’il expose le mieux ses analyses concernant la réforme du
systeme scolaire. Il y postule I'uniformisation du systeme scolaire, propose d’y introduire de
nouvelles approches éducatives (I'école créative) et des modules de formation destinés aux
enseignants. De fait, dés le début de ses études a I'Institut Rousseau, ou il arriva en 1929 en
tant que boursier, tout d’abord de I’Association des Enseignants, puis de I'Etat polonais*, Albin
Jakiel se trouva aux premieres loges pour apprécier I'investissement scientifique et militant de
ce milieu au service de la réforme du systéme scolaire.

Jakiel poursuivit a Genéve un parcours universitaire exemplaire®? : certificat de pédagogie en
1931, il entama ensuite sa these sur « le travail par équipes a I'école », qui mettait au jour la
problématique centrale de son travail : la réforme de I'instruction. Sa soutenance de these, en
janvier 1935, devant le prestigieux jury des professeurs de I'Institut Rousseau (avec Bovet
comme président, Piaget, Claparede, Malche), fut couronnée par sa promotion au privat-
docent de I'Université. Les cours en pédagogie comparative lui furent alors attribués.

Toujours est-il que la carriere universitaire de Jakiel croisa I'orientation de ses activités
professionnelles qu’il mena en parallele. Or, c’est dans le cadre de sa collaboration avec le
Bureau International d’Education, auprés duquel Jakiel était le représentant du gouvernement
polonais dans les années 1930-193543, qu’il donna la vraie mesure de sa réflexion scientifique.
Sa fonction officielle de Délégué de la Pologne au sein de cette institution internationale (Piaget
intervient en sa faveur auprés du Ministere polonais*) lui permit de s’investir davantage dans
les recherches pédagogiques et I'application de ses analyses dans les champs éducatifs polonais
et internationaux. Il organisa, participa et intervint aux conférences scientifiques et
pédagogiques organisées par le BIE, publia ses travaux dans des revues pédagogiques
internationales et polonaises, participa a |'élaboration d’expertises, destinées en premier lieu
aux enseignants et éducateurs, ou il présenta ses sujets de prédilection : I'école unique,
I'instruction supérieure des enseignants, I'école créative. Cet engagement international dans le

41 Feuille de Controéle de I'Unviersité de Geneve du 29 novembre 1929; Attestation de la Délégation Polonaise aupres de la
Société des Nations du 22 avril et du 26 octobre 1932, AAP/410 f/122 ( Dossier d’immatriculation), AUG.
42 Certificat de pédagogie du 14 juillet 1930 ; Doctorat en philosophie, Faculté des Lettres du 19 mars 1935, AAP/410z/6
(Fichier des dipldmes), AUG; Séance du 16 mars 1935, Pv de la Faculté des Lettres (1926-1939), 1984/20/95, f.195, AUG.
43 Concernant la nomination de Jakiel voir Lettre de Patkowski a Piaget du 27 ao(t 1930, Boite 5, Pologne, A.1.4.244, Bureau
International d’Education (BIE). Cf. Kozmian (2012), Grochowski (1996, pp. 35-37).

44 Piaget multiplia ses lettres en 1932 pour demander une nouvelle prolongation du mandat de Jakiel pour I'année scolaire
1932/33, Copie dactyl. des lettres de Piaget a Kielski du 14 avril et du 29 juin 1932, aussi Lettre de Piaget a Jedrzejewicz
(Ministre des Cultes et I'Instruction publique) du 30 juillet 1932, Boite 5, Pologne, A.1.4.422, BIE.
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champ pédagogique permit a Jakiel d’assumer bientot le role d’expert sur cette question®. De
fait, a son retour en Pologne, en 1935, lui fut conférée la responsabilité des relations culturelles
avec I'étranger au sein du Département des Sciences du Ministére de I'Instruction Publique et
des Croyances Religieuses. Indépendamment de ses fonctions officielles, dans lesquelles Jakiel
mit en valeur ses nombreux contacts internationaux et ses liens avec le milieu genevois®, il
multiplia ses activités dans le champ éducatif : dirigea le Musée de I'Instruction et de
I'Education, assura des cours a I'lnstitut Public des Enseignants et mena de nombreuses
activités au sein de I’Association des Enseignants.

4¢ Camp a Servoz, 8-10 juin
1936. Szeminska au centre.
(AIJJR, Fonds Général, Album
Claparede Ill)

A I'époque ou Jakiel construisait sa carriere scientifique et professionnelle 8 Genéve, son
engagement croisa la personnalité d’Alina Szeminska*’, née en 1907, dont le parcours est
certainement emblématique de ces liens amicaux ou professionnels tissés avec |'Institut et des
affinités intellectuelles fortes qui se nouerent avec I'école genevoise et notamment avec la
tendance piagétienne dont elle se fit la médiatrice dans la Pologne de I'apres 1945.

La personnalité de Szeminska, originaire de Varsovie, de par son héritage familial — pere
entrepreneur et mere socialement engagée — qui liait la dynamique professionnelle, I'esprit
d’engagement et la sensibilité sociale, et dans lequel elle baigna“®, s’enracina a merveille dans

45 Piaget nota « Il a fourni un travail excellent et a représenté avec honneur la pédagogie polonaise parmi nous », Copie dactyl.
de la lettre de Piaget a Myslakowski du 15 mai 1935, Boite 5, A1.4.652, Pologne, BIE.

46 Voir en particulier sa correspondance avec Rossello pour les années 1937-38, Boite 5, Pologne, A.1.4.734, BIE.

47 Sur son parcours voir Gotab (2012, 2013), Latata (2018a, 2018b), Bideaud (1991, pp. 13-31); Hofstetter, Ratcliff et al. (2012,
p.286).

48 Son Pére, Marceli Szeminski, ingénieur-électricien de formation, était I'associé d’une entreprise polono-suédoise qui
s’occupait de I'exportation du charbon polonais (de Pologne en Suede) et de I'importation de minerai de fer suédois. Quant
a sa mere, Franciszka, née Wiesel, elle fut particulierement active au sein de la Société d’Entraide aux Prisonniers et a leur
Famille, réseau d’action en faveur des détenus politiques (visites dans les prisons, activités de soutien en faveur des enfants
des détenus). Gotab (2013, pp. 363-364).
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le climat de I'Institut, ce qui fit qu’elle s’appropria vite son esprit scientifique et militant. Eveillée
a la psychologie expérimentale lors de son séjour a I’'Université de Berlin ou elle suivit les cours
de Wolfgang Kohler, Kurt Lewin, Max Wertheimer pendant I'année universitaire 1927-1928,
elle se rendit a Genéve en octobre 1928 poury poursuivre sa formation a I'Institut Jean-Jacques
Rousseau®.

Ses années d’études a Geneve, achevées en 1931 par son certificat de pédagogie (validé
comme licence), furent, pour cette étudiante polonaise, un temps fort de sa vie. Ce fut pour
elle une période de grande intensité intellectuelle, de liens sociaux et affectifs forts dont
plusieurs se transformerent en amitiés°. Il reste emblématique de cette forme de sociabilité
dont le lien fut a la fois social, intellectuel et affectif, et qui se constitua autour de I'Institut.

Cette « atmosphére de travail, de gaité, de fraternité »* dans laquelle elle s’intégra
rapidement, ce cadre international qui lui permit de croiser nombre de ses compatriotes (dont
elle cultiva le contact), ce climat d’une grande ouverture d’esprit scientifique, influencérent
fortement la suite de sa carriere.

Sa these, qu’elle entama en 1932 sous la direction de Jean Piaget®?, s’apparente a premiéere
vue a sa volonté de demeurer dans ce milieu stimulant, mais révele tout autant ses aptitudes
et ses compétences. Passionnée par I'expérimentation, tres créative, elle s'imposa comme un
interlocuteur précieux dans la recherche menée par Piaget a I'Institut.

Dans les années 1932-39, elle fut intégrée, a titre d’assistante-bénévole, aux programmes de
recherche sur le développement de I'enfant menés au sein de I'Institut®. Ces programmes
piagétiens en psychologie expérimentale portaient sur les classifications, la genése des notions
mathématiques chez I’enfant, la constitution de la quantité physique, sur les notions de temps
et de vitesse®. Dans ce cadre, Piaget délégua le travail expérimental a quelques jeunes
chercheuses, a I'image d’Alina Szeminska, de Barbel Inhelder’® ou d’Edith Meyer, et y associa
un grand nombre d’étudiants. Ces collaboratrices, dans lesquelles il placa de grands espoirs,
prirent en charge la formation des étudiants, mirent en place les expériences et superviserent
I'expérimentation réalisée dans les écoles par les étudiants qui collaboraient aux expériences®.

Szeminska participa activement aux recherches sur la classification, les quantités physiques,
le temps et I'espace, puis a celles portant sur le raisonnement mathématique de I’enfant dans
le cadre du programme d’étude du développement de la notion de nombre®’. Et c’est ainsi que,

49 Dossier d’'immatriculation de Szeminska, AAP/410f/298, AUG ; AAP/410z/12 (Fichier des diplémes), AUG ; Liste des éleves
réguliers : hiver 1928-1929. FG.J.1/2 AlJJR.

50 Son parcours se reflete dans ses correspondances avec J. Piaget (AJP) et dans les nombreuses photographies des années
1930 : FG.0.5/7, Album Claparede II; FG.0.5/8, Album Claparéde I, AlJJR.

51 Livre d’or des éléves I, FG.J.3/2, f. 313, AIJJR.

52 Liste des étudiants préparant le doctorat en pédagogie sous la direction des professeurs de I'Institut, semestre d"hiver 1932-
33; FG.J.1.4, AlJJR.

53 Rapport du Recteur sur I'année universitaire 1933-34, p. 1, FG.E.4/7, Rapport de la Direction sur I'année universitaire 1938-
39, p. 7, FG.E.4/10, AlJJR.

54 Cf. Rapport de la Direction au Recteur sur I'année universitaire 1933-34, p. 6, FG.E.4/7; Rapport de la Direction sur I'année
universitaire 1935-1936, p. 4, FG.E.4/8 ; Rapport de la Direction sur I'année universitaire 1936-37, p. 9, FG.E.4/9, AlJJR.

55 Sur son parcours cf. Tryphon (2005).

56 Hofstetter, Ratcliff et.al. (2012, p. 263, 286) ; Rapport de la Direction sur I’année universitaire 1936-37, F.G.E.4/9, AlJIR.

57 Protocoles, Nombre, 47/1-21, AJP. Aussi les rapports de la Direction pour les années 1933-1937 ( déja cités).
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dans les années 1938-39, Piaget lanca, en collaboration avec Szeminska, un nouveau projet,
comme le révele le rapport de I'Institut : « sur le développement des notions géométriques, en
particulier des opérations intellectuelles intervenant dans la mesure des longueurs ou la
détermination d’un point sur une surface ou dans un volume »°8,

Les protocoles de recherche, en particulier ceux du programme sur le développement de la
notion de nombre, révele le travail assidu d’Alina Szeminska, qui s’investit dans les
problématiques et mit en place toute une série d’expériences et d’épreuves, supervisa
I'expérimentation réalisée par les étudiants dans les écoles, analysa et synthétisa les données
récoltées™. Jean Piaget reconnut lui-méme le réle d’Alina Szeminska dans ce programme de
recherche, en notant que : « En ce qui concerne I'étude du nombre, [...] le talent de Mlle
Szeminska a permis de mettre au point une série de techniques adaptées aux différents
problémes qu’il s’agissait de résoudre et d’analyser séparément ».

Jacqueline Bideaud souleve le probleme du role premier gqu’a pu jouer Alina Szeminska dans
I"élaboration des programmes sur le raisonnement mathématique, dans l'invention des
nouveaux tests, des épreuves, et dans la découverte méme de la « non-conservation des petits
ensembles numériques chez le jeune enfant »®. Sur ce point, Andrzej Gotgb, disciple d’Alina
Szeminska a I'Université de Varsovie dans les années 1960, souligne aussi la part originale qu’a
eue Alina Szeminska dans les recherches sur le raisonnement mathématique chez I’enfant, elle
qui prit en charge de nombreux travaux d’étudiants participant aux expériences qu’elle-méme
élaborait en grande partie®. A titre d’exemple, il évoque une expérience que Szemirnska
conduisit en 1933 sur des enfants de 4 a 8 ans, mettant en place personnellement une série
d’exercices dont la plus connue est celle réalisée avec une fillette de 5 ans, Madeleine®.

Les résultats de ses recherches sur la conservation du nombre chez I’enfant, menés dans le
cadre de ce programme piagétien, Alina Szeminska les exposa des 1935 pour la toute premiere
fois dans ses articles publiés en Suisse® et en Pologne®. Mais le couronnement de ses années
d’observation et d’expérience menées au sein de ce programme de recherche fut la
publication, en 1941, de l'ouvrage La Genese du nombre chez 'enfant, qui ouvrit une breche
dans I'approche théorique de la construction du nombre au cours de I'enfance. Cette premiere
étude expérimentale des opérations concretes de quantité chez I’enfant reste une ceuvre de
référence®. A son retour en Pologne, en 1939, Szemifiska maintint sa collaboration et ses
contacts avec I'Institut, malgré le conflit mondial d’abord, puis dans le contexte hostile a la
collaboration avec I'Occident qui marqua les années d’aprés-guerre dans la Pologne
communiste.

58 Rapport de la Direction sur I'année universitaire 1938-39, p. 7, FG.E.4/10, AlJJR. L'ouvrage issue de cette recherche : Piaget,
Inhelder, Szeminska (1948).

59 Voir : Protocoles, Nombre, 47/1-21, AJP.

60 Piaget (1967, p. 6).

61 Bideaud et al., pp. 26-27.

62 Gotgb (2012, p. 235; 2013, p. 376).

63 Muller (2006).

64 Szeminska (1935a).

65 Szeminska (1935b).

66 Cf. les contributions publiées dans Bideaud et al. (1991).
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Chez Claparéde a Champel, Genéve, juillet 1939. Alina Szeminska a droite.
(AlJJR, Fonds Général, Album Claparede IIl)

Sociabilités et connexions

Les contacts et affiliations, qui se nouérent avec I'Institut dans le sillage des congrés et des
rencontres internationales du mouvement pédagogique, mais aussi dans le cadre des diverses
collaborations qui se mirent en place grace au BIE, quoique d’intensité variable, ont une origine
commune : ils prenaient place dans les grands foyers de psychologie et de sciences
pédagogiques, investis par les milieux qui gravitaient autour du mouvement de I'Education
Nouvelle.

Un cas emblématique de ces sociabilités fut certainement I’Université Polonaise Libre de
Varsovie, fondée en 1919%. Cette grande école privée, considérée comme pépiniére de la
pensée sociale progressiste, fut, en Pologne, une référence en ce qui concerne les sciences
sociales et pédagogiques. Il s’agissait d’'un milieu trés actif dans la promotion des idées
pédagogiques modernes et prenant des initiatives pour une réforme de I’éducation. Son corps
enseignant était formé de scientifiques, mais aussi de pédagogues engagés sur le terrain. Parmi

67 L'Université Libre fait suite a la Société des cours scientifiques qui fonctionnerent dans les années 1905-1918 a Varsovie.
Voir sur I’histoire Skubata-Tokarska (1967).
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les personnalités les plus connues qui en faisaient partie et qui entrérent en contact avec le
milieu genevois, I'on peut citer Bogdan Suchodolski en pédagogie de la culture ou encore des
pédagogues de la taille de Janusz Korczak®®. Mais celle qui certainement garda des liens
privilégiés avec le milieu genevois, ce fut Helena Radlinska qui dirigeait, depuis 1925, le Cours
(sorte d’Institut) du Travail Social pour la Propagation de I'Instruction au sein de la Faculté des
sciences pédagogiques®.

Historienne et pédagogue, Radlinska apparait comme une intellectuelle dotée d’un fort
capital moral et non pas seulement scientifique. Impliquée pendant la période tsariste dans
I’éducation populaire clandestine, dans le mouvement en faveur de l|'indépendance,
considérée comme fondatrice de la pédagogie sociale, Radlinska est I'exemple méme d’un
militantisme en faveur des idées pédagogiques nouvelles. Elle est la figure marquante de ce
mouvement pédagogique en Pologne. Tres active dans le giron de plusieurs organisations
internationales en faveur de la « nouvelle pédagogie » et de I'éducation des adultes (Ligue
internationale de I'Education Nouvelle, Congrés internationaux pour I'Education Morale,
Bureau International de I'Education”, Association of International Conferences of Adult
Education in England), elle fut souvent percue comme étant la principale représentante de la
pédagogie internationale. L'initiative originale de Radlinska, mise en place au sein de
I"'Université, fut certainement le Cours du Travail Social, fréquenté par les instituteurs,
éducateurs, pédagogues, psychologues, mais aussi travailleurs sociaux et bibliothécaires.
Plusieurs collaborateurs ou étudiants de I’'Université se formerent a Geneve’™.

68 Fondateur de deux orphelinats organisés en républiques d’enfants a Varsovie.

69 Sur son parcours voir en particulier les souvenirs de Radlinska (1964) ainsi que Theiss (1997, 2017).

70 Radlinska fut parmi les premiers membres de la section polonaise du BIE, créé en 1925. Aprés la constitution de celui-ci en
tant qu’organisation intergouvernementale, elle représenta la Pologne au sein du Conseil du BIE.

71 A cet égard, le parcours de Wactaw Radecki est intéressant. Aprés sa formation & I'Institut Rousseau, il travailla comme
privat-docent de I’'Université Libre de Varsovie dans les années 1921-1923, puis il partit au Brésil pour poursuivre sa carriere.
Lettre de Radecki a Claparede du 23 janvier 1925, Ms.fr.4003, f.192-193, BGE.
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Helena Radlinska avec les auditeurs de I'Institut du Travail Social devant I'Université Libre a Varsovie, 1933.
(Cyfrowe Archiwum Pedagogiki Spotecznej© Centrum Wspierania Aktywnosci Lokalnej CAL, Wiestaw Theiss, BOLD 2014)

C'est par l'intermédiaire d’Helena Radlinska que Piaget, Claparede, Ferriere entrérent en
contact avec le milieu de I’Université Libre de Varsovie’?. Piaget fut invité a I'Université Libre
par deux fois dans les années 1930, pour donner des cours et des conférences73. Il présenta
ses recherches en cours sur le développement de la notion de I'espace chez I'enfant, sur la
causalité et sur I'éducation sociale.

Les psychologues et pédagogues genevois furent également sollicités comme conférenciers
par la Section polonaise de la Ligue pour I'Education Nouvelle’. Créée a l'initiative et sous la
présidence de Radlinska en 1927, la Section, fédérant des institutions pédagogiques et
scientifiques, avait pour objectif de promouvoir les principes du mouvement en Pologne et de
mettre en ceuvre ses idées. Dans ce but, la Section organisa des actions d’information et
d’instruction, prit en charge I'organisation de congrés et d’expositions, mit en place diverses
modalités d’échange d’expériences et de recherches : échanges entre pédagogues, envoi de
chercheurs et d’enseignants a I'étranger, visites en Pologne de scientifiques et pédagogues
reconnus. En vertu de ses engagements en faveur de la réforme éducative, la Section bénéficia
du soutien du gouvernement polonais, par des bourses d’études, des subventions de voyages
et des visites officielles. Du reste, la Section se constitua en sociabilité de grande influence par
ses connexions multiples.

72 A ce titre voir par ex. les notes de Ferriére (15-28 novembre 1929), Petit journal, AdF/2/3/6-8, AlIJR.

73 Lettre de Radlinska a Piaget du 8 janvier 1930, Boite 5, Pologne, A.1.4.244, BIE ; Copie dactyl. de la lettre de Piaget a
Zukowska du 21 février 1933, Boite 186, Correspondance personnelle de Piaget 1929-1963, BIE.

74 Sur la Section polonaise voir Sobczak (1998, p. 73) ; Theiss (2017, p. 158).
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Sollicités par la Section, les professeurs de I'Institut Rousseau sillonnerent la Pologne’, en
vertu de leur contribution et de leur expertise en matiere d’éducation, pour y donner des
conférences et rendre visite aux institutions pédagogiques : Adolphe Ferriere, en 1929,
Edouard Claparéde, en 19307’; Pierre Bovet, en décembre 193078. Quant a Jean Piaget, il fut
invité a deux reprises en 1931, puis en 1933”°. Dans leurs contacts avec les milieux éducatifs,
Piaget, Ferriere, Bovet bénéficierent grandement du soutien du ministere polonais de
I'Instruction publique®®. Lors de leurs voyages, ils eurent la possibilité de visiter des écoles, de
connaitre diverses activités pédagogiques et des initiatives éducatives novatrices.

Adolphe Ferriére, suite a ses visites, dans son rapport rédigé pour le ministére de I'Instruction
publique, présenta une opinion trés positive de I'état de I'enseignement en Pologne, qui
pouvait selon lui étre un modele pour les autres pays européens®. Ce jugement positif
concernant I'apport polonais en matiére d’éducation et d’instruction, fut également confirmé
par Piaget. Il se pencha notamment sur la réforme scolaire polonaise®?. Cette réforme reflétait,
d’apres Piaget, la capacité qu’avaient les Polonais a lier les idées de la pédagogie nouvelle avec
leurs traditions nationales. Parmi les éléments forts de cette réforme, il souligna: la
socialisation de I'école, les principes de I’école active, 'importance accordée a la formation des
enseignants et la prise en considération de la formation en psychologie de I'enfant dans les
programmes de formation des pédagogues.

75 1l faut noter que ces contacts avec la Section n’en restérent pas au simple niveau « officiel », car les professeurs genevois
furent en contact avec plusieurs collaboratrices de la section polonaise, et en particulier avec Jadwiga Michatowska, Anna
Oderfeld et Maria Sokal. Cette derniere fut parmiles premiers membres privés du BIE et resta la correspondante permanente
de cette organisation en Pologne.

76 Lors de son séjour en Pologne, du 12 au 28 novembre 1929, Adolphe Ferriére prenait des notes. Ces notes, méme si certaine
sont tres laconiques, nous permettent de reconstruire le calendrier de son séjour et dresser la liste des institutions visitées.
Petit journal, AdF/D/2/3/6-8, AlJJR. Les pages de son carnet donnérent une matiére a son article (Ferriere 1930).

77 (Kronika 1930).

78 A.E.K (1931). Bovet séjourna a Varsovie du 15 au 19 décembre 1930.

79 Lettre de Radlinska a Piaget du 8 janvier 1930, Boite 5, Pologne, A.1.4.244, BIE ; Copies dactyl. des lettres de Piaget a Zofia
Zukiewicz du 31 janvier et du 21 février 1933, Boite 186, Correspondance personnelle de Piaget 1929-1963, BIE.

80 Lettre de Zlobicki (ministere de I'Instruction publique) a Piaget du 4 novembre 1930, Boite 186, Correspondance personnelle
de Piaget 1929-1963, BIE.

81 Il nota : « Aucun pays, a ma connaissance, n’a étendu aussi loin la pratique du self- gouvernement et des coopératives
scolaires. Celles qui unissent au commerce I'entraide sociale, le sport, I'hygiéne, I’étude de la nature sont des modeles que
I'on voudrait voir imités partout. J'admire aussi les écoles primaires expérimentales d’avoir introduit la coéducation des
sexes. Tout cela annonce un avenir magnifique », Kronika (1929, p. 576).

82 C’est lors de son nouveau séjour polonais, en mars 1933, que Piaget prit connaissance de la réforme scolaire mise en place
en Pologne dans les années 1930. Piaget (1935).
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Si le milieu de I'Université Libre et de la Section polonaise de la Ligue pour I'Education
Nouvelle fut dominant dans ces contacts avec Geneve, une discussion autour de la contribution
scientifique de I'Institut Rousseau s’engagea dans les milieux universitaires de Poznan et de
Cracovie, de Varsovie et de Lvov au gré des passages et des échanges. Ferriere prononga ses
conférences en novembre 1929 a Cracovie®®. Claparede, invité par le bais de la Commission de
la coopération internationale, il donna ses conférences en mai 1930, a I’Université de Lvov® et
a Cracovie®, ou il avait des contacts avec quelques scientifiques polonais depuis I'avant-guerre,
puis a I'Université de Varsovie®,

83 Ferriere prononga sa conférence le 13 novembre, Petit Journal, AdF/D/2/3/6-8, AlJJR.

84 Lettre de Mieczystaw Kreutz a Claparede du 30 aoGt 1930, Ms.fr.4010, f.264, BGE.

85 Lettre de Heinrich a Claparéde du 28 avril 1930, Ms.fr.4010, f.259, BGE. Philosophe et psychologue, Henryk Heinrich, qui
enseigna a I"Université de Cracovie, fut le fondateur du premier laboratoire psychologique en Pologne.

86 Concernant les conférences de Claparede a I'Unviersité de Lvov (12-15 mai), puis a Varsovie (16-17 mai) voir Lettre de Karol
Lutostaniski a Claparéde du ler avril 1930 avec copie dactyl. de la lettre d’Edouard Claparéde & Lutostariski du 25 mars 1930,
Ms.fr.4010, f.276-277, BGE ; Copie dactyl. de la lettre de Claparéde au recteur de I’Université de Lvov du 10 avril 1930,
Ms.fr.4010, f.268, BGE ; Lettre du Doyen de la Faculté des lettres (Université de Varsovie) a Claparede du 26 juillet 1929,

Ms.fr.4010, f.317, BGE.
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Quant a Piaget, il prononca des conférences en 1933, a I'Université Jagellonne®, puis a
I"'Université de Varsovie®. || multiplia aussi les contacts avec le milieu de Poznan, centre
important de la sociabilité psychologique, avec sa Société de Psychologie et sa Revue
psychologique (Przeglad Psychologiczny), notamment par lintermédiaire de Stefan
Btachowski®®, rencontré lors du Congrées international de New Haven en 1929%. Bénéficiant
d’un accueil chaleureux de Btachowski, titulaire de la chaire de psychologie, Piaget présente, le
13 mars 1933, une conférence sur "La naissance de l'intelligence chez I'enfant" a I’'Université
de Poznan®.

Ces tournées polonaises des professeurs de I'Institut bénéficierent de connexions multiples.
A I'Université de Cracovie, cette présence de Piaget, de Claparéde ou de Ferriére fut favorisée
par Stefan Szuman, médecin, psychologue, titulaire de la Chaire de Psychologie de I’'Education
a I'Université Jagellonne®. Il se lia d’amitié avec Claparéde lors de son séjour a I'Institut
Rousseau pendant I'année 1927%. S'investissant personnellement au sein du mouvement de
I'Education Nouvelle, Szuman resserra ses liens avec le milieu de I'Institut au gré des congrés
et des échanges. Il se rapprocha aussi de Jean Piaget par leur intérét commun pour la
psychologie du développement. Dans ce domaine Szuman axa en particulier ses recherches
empiriques sur I'ontogeneése, la personnalité, la psycholinguistique (en particulier sur le langage
et le raisonnement de I'enfant), et sur I'éducation esthétique.

87 Piaget donna sa conférence le 22 mars 1933. Lettre de Piaget a Kutrzeba (Recteur de I'Université), WF Il 528, Archives de
I"'Université Jagellone, Cracovie (AUJ).

88 Lettre de Marceli Handelsman a Piaget du 8 mars 1933, Boite 186, Correspondances personnelles de Piaget 1929-1963, BIE.

89 Spécialisé en psychologie de la connaissance, de la religion et de I'éducation, initiateur de recherches sur la psychologie du
sport, de recherches expérimentales sur la mémoire ainsi que sur les psychoses religieuses, Blachowski était le continuateur
d’une psychologie marquée par la tradition de I'Ecole de Lvov—Varsovie fondée par le philosophe Kazimierz Twardowski qui
avait formé d’éminents philosophes et logiciens. La plupart des départements de psychologie des universités polonaises de
I'entre-deux-guerres (Cracovie faisant exception) furent dirigés par des disciples de Twardowski, a 'instar de Blachowski.

90 Stefan Btachowski chercha a ouvrir les colonnes de la Revue psychologique aux théories piagétiennes. Cf. Lettre de
Blachowski a Piaget du 22 octobre 1929, Boite 186, Correspondance personnelle de Piaget 1929-1963, BIE.

91 Copie dactyl. de la lettre de Piaget a Adam Zoltowski ( Vice-doyen de la Faculté des Lettres) du 21 févr. 1933, Copie de la
lettre dactyl. de Piaget a Btachowski du 6 mars 1933. Boite 186, Correspondances personnelles de Piaget 1929-1963, BIE.
92 Szuman note le passage de Claparede du 9 au 11 mai « Claparéde chez nous », Calendrier personnel, 1927, Fonds Szuman,
Dokumenty osobiste, Przyb.75/97, Biblioteka Jagiellorska (BJ); Notes de Ferriére a la date du 13 novembre 1929, Petit

journal, AdF/D/2/3/6, AlJIR.

93 Szuman séjourna a Geneve pendant la période de six mois afin de suivre la formation en psychologie de I'éducation et en
psychologie du développement. CV s.d. [probablement1934] de Szuman; Lettre du Ministere de I'Instruction publique a
Szuman du 15 février, S 11 619, AUJ; cf. aussi Lettre de Stefan Szuman a Claparede du 22 ao(t 1930, Ms.fr.4010, f.314, BGE;
Copie dactyl. de la lettre de Claparede a Szuman du 29 mars 1931, Ms.fr.4006, f.123, BGE.
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Stefan Szuman, 1935. (AUJ, S11619) A. Ferriere, Samorzad uczniowski (L'autonomie des
écoliers), Lvov -Varsovie, 1933.

Par leurs tournées polonaises, qui permirent des contacts directs avec un public large et
diversifié, Ferriere, Bovet, Claparede et Piaget réussirent a acclimater I'apport de I'école
genevoise en Pologne. Ces passages furent précisément commentés et ces interventions
résumées dans les colonnes des revues pédagogiques®. Les conférences furent également
publiées dans les revues scientifiques. Les recherches de I'école genevoise furent alors
promues sur un double front : tant celui des revues destinées a un large milieu enseignant®,
que celui des revues spécialisées en psychologie. Ces conférences, mais également la
traduction des ouvrages de Piaget, Bovet, Ferriere ou Claparede, furent percues comme un
apport important pour le renforcement de la pédagogie polonaise. Les premiéeres traductions
de leurs ceuvres furent publiées dans la série de la Bibliotheque pédagogique, collection
destinée aux larges milieux éducatifs et enseignants. En ce sens, leur ceuvre dépassa le pur
cadre universitaire et atteignit le plus grand public.

Conclusion

Cette premiére lecture des affiliations et connexions polonaises de I'Institut Rousseau montre
la place importante qu’a pu prendre le milieu genevois dans la cartographie du mouvement
pédagogique polonais, tant sur le plan scientifique qu’intellectuel. Or, si cette école genevoise
de la science de I'enfance se profile comme un acteur majeur des débats pédagogiques
internationaux, elle apparait tout d’abord comme un lieu modelant les esprits. Les années de
formation a I'Institut furent, pour les étudiants polonais, un élément d’identification. L'intensité
des valeurs partagées, des compétences intellectuelles mises en ceuvre pour une réflexion
commune au service d’une cause collective — celle de I'éducation — créa une identité qui fédéra
les étudiants de I'Institut et son influence s’avéra prégnante dans leurs parcours intellectuels
et leurs engagements professionnels.

94 En particulier dans les colonnes de Oswiata i Wychowanie (Instruction et éducation) et de Ruch Pedagogiczny (Mouvement
pédagogique). (1930, 1931, 1935).

95 Comme par ex. Ruch Pedagogiczny, revue rédigée par Henryk Rowid. Cf. Lettre de Rowid a Claparede du 25 novembre 1928,
Ms.fr.4012, f.172, BGE.
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Au-dela des filiations et collaborations scientifiques qui se tisserent dans le sillage de I'Institut,
et qui méritent des recherches approfondies, cette premiere approche semble significative de
I'aspiration des milieux pédagogiques et scientifiques d’ouvrir la science et la pratique
éducative polonaises aux recherches effectuées dans le monde et de promouvoir le dialogue
d’idées. Elle est également révélatrice du modeéle de collaboration de I'époque, indissociable
de cette incroyable circulation des idées, des échanges intenses qui caractérisent cette période,
et qui s’explique par la conviction que le développement de la science et le changement d’esprit
n’est possible que par I'identification et I'investissement dans des causes communes. Le milieu
de I'Institut Rousseau, par son engagement scientifique et militant en faveur d’une réforme
éducative de portée internationale, comme le note Rita Hofstetter, développe I'idée que « ce
nest qu’a travers I'éducation que I'esprit international et pacifique peut se diffuser »* et
IInstitut semble avoir pour ambition d’incarner cette conscience générationnelle.
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96 Hofstetter (2010, p. 326).
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Introduction

Cette recherche met en relief le travail de rapprochement des peuples et le développement
de I"’éducation internationale envisagé par Antonio Carneiro Ledo a Rio de Janeiro/Brésil. En
tant que directeur général de l'instruction publique élémentaire entre 1922 et 1926, cet
intellectuel de I’éducation brésilienne du 20¢ siécle a encouragé I'utilisation des méthodes de
coopération internationale dans les écoles (Ledo, 1926). Ces mémes méthodes ont été
discutées par le Bureau International d’Education (BIE), située & Genéve, pendant la période de
I'entre-deux-guerres. L'investigation ici présentée a eu pour but d’identifier les fondements du
travail de Carneiro Ledo a ce sujet ainsi que de s’interroger sur le rapport de ce travail avec les
discussions impulsées au sein du BIE en Europe. Pour cela, nous avons exploité des ceuvres
publiées de Carneiro Ledo et des correspondances échangées entre lui et les protagonistes de
cette institution. Nous identifions dans son ceuvre des propositions d’action a trois niveaux : 1/
les relations au sein de I'école elle-méme, 2/ les relations avec les autres états brésiliens et les
pays de I’Amérique Latine, et 3/ les relations avec les autres nations du monde, Europe incluse.
Face au contexte brésilien de la premiére moitié du siecle, Carneiro Ledo cherche a concilier
deux objectifs : construire une identité nationale forte et en méme temps cultiver des bonnes
relations avec les autres pays du monde.

A partir des sources exploitées, nous analysons dans ce texte en quoi il s’est inspiré de I'esprit
éducatif genevois incarné par les protagonistes du BIE (Hofstetter, 2010), non seulement dans
une perspective pacifiste mais aussi pour faire face aux problemes de I’éducation brésilienne
de I"'époque, comme par exemple, la scolarisation des migrants et des brésiliens qui n’avaient
pas d’acces a l'instruction.

Antbnio Carneiro Ledo fut un éducateur, administrateur public et intellectuel brésilien,
responsable des premieres années de la réforme éducative qui a eu lieu dans entre 1922 et
1935 dans le District fédéral du Brésil, a I’'époque la ville de Rio de Janeiro. Il a occupé le poste
de Directeur de linstruction publique de ce district entre 1922 et 1926. Sa production
bibliographique a été vaste et assez significative pour I'histoire de I’éducation brésilienne.

Carneiro Ledo est apparu a I’'horizon de nos recherches a partir de I’'examen de son rapport
sur le travail de rapprochement des peuples et le développement de I’éducation internationale

1 Doctorante a I'Université de Genéve en Sciences de I'Education. Maitre en Education - Université Fédérale de Minas Gerais.
2 PHD en Education et Professeur Titulaire de I’Université Fédéral de Minas Gerais.
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a Rio de Janeiro entre 1922 et 1926. Celui-ci a été publié dans le compte-rendu du congres La
Paix par I’Ecole (Bovet, 1927), organisée par le Bureau International d’Education (BIE)? et la
Société Pédagogique Comenius. Face a ce possible lien entre Carneiro Ledo et les intellectuels
du BIE qui promouvaient I'esprit éducatif genevois entre les deux grandes guerres (Hofstetter,
2010 ; Campos, 2010 ; Loureiro, 2015), nous avons décidé investiguer la maniére dont les
idéaux pacifistes européens ont été diffusés et appropriés au Brésil a I'époque de son mandat
comme directeur d’Instruction publique.

D’une maniere générale, les études disponibles sur cet éducateur ont mis la focale sur ses
conceptions de I"’éducation, sa maniere de conduire I'administration publique, la cartographie
de ses principales références théoriques et sa relation avec des intellectuels importants dans
le paysage politique et éducatif de I'époque, tels que Fernando de Azevedo, qui lui succede au
poste de directeur de 'Instruction publique. (Mendonca, 1997; Luz, 2004; Silva, 2006; Paulilo,
2007). Dans seulement quelques-unes de ces études, le travail de Carneiro Ledo sur le
développement de I'éducation internationale est brievement mentionné (Araujo, 1999 ;
Zentgraf, 1994).

Dans le Guide des sources de et sur la bibliographie de Carneiro Ledo* de Chaguri et Machado
(2017)°, nous avons remarqué que le rapport envoyé au congrés de Prague ne figure pas parmi
les sources listées. D’ailleurs, sont aussi inédites les correspondances de Carneiro Ledo avec
des intellectuels européens comme Pierre Bovet, Adolphe Ferriére et Henri Piéron que nous
avons trouvées parmi les manuscrits de la Bibliotheque Nationale du Rio de Janeiro. Outre le
rapport de 1927, nous avons consulté les textes suivants de Carneiro Ledo : Les problémes de
I’éducation (1919), L’enseignement dans la capitale du Brésil (1926), L’éducation pour I'apres-
guerre (1944) et sa contribution au Congres National de Philosophie, en 1949, intitulée La zone
culturelle et la tendance croissante a l'internationalisme®. Nous nous servons aussi des
photographies trouvées dans les archives du Programme d’Etudes et de Documentation
Education et Société - PROEDES / UFRJ’, qui nous permettent d’enrichir davantage ce travail a
partir des registres visuels de I'époque.

Antonio Carneiro Ledo

Fils de Antonio Carlos Carneiro Ledo et Elvira Cavalcanti de Arruda Camara, Antonio Carneiro
Ledo est né dans la capitale de Pernambuco, Recife, le 2 juillet 1887 et est decedé a Rio de
Janeiro le 30 octobre 1966. Diplomé en sciences juridiques et sociales par la Faculté de Droit
de Recife en 1911, il est devenu professeur a la méme institution, en y enseignant jusqu’en
1914 quand il a déménagé a Rio de Janeiro. Outre I'enseignement de disciplines telles que
I’éducation comparée, la sociologie et I'administration scolaire, il a été journaliste, avocat et
critique littéraire. (Araujo, 1999).

3 Pour plus d’informations sur ce congrés, voir Loureiro & Assis (2017).

4 Tous les textes en portugais ont été traduits dans le corps de I'article et I'original placé en note de bas de page.

5 Guia de Fontes de e sobre a bibliografia de Carneiro Ledo (Chaguri & Machado, 2017).

6 Problemas de educacgdo (1919), O Ensino na capital do Brasil (1926), A Educagdo para o Apos Guerra (1944) et A area cultural
e a tendéncia Crescente para o Internacionalismo (1949).

7 Programa de Estudos e Documentagdo Educacdo e Sociedade — PROEDES/UFRIJ.

173



source : http://www.academia.org.br/

En ce qui concerne ses activités internationales, il est important de mentionner qu’il était
membre de diverses Académies et Instituts de plusieurs parties du globe, dont I'Institut de
France, ou il a succédé a John Dewey (Niskier, 2001). Nous soulignons aussi I'importance de
son rayonnement intellectuel pour le Brésil, et le considérons comme un homme li¢ a la
production de la connaissance et a la communication des savoirs dont les effets ont un impact
politique et social (Gomes & Hansen, 2016). Dans cette perspective, nous attirons I'attention
sur la reconnaissance du travail de Carneiro Ledo par ses contemporains et, surtout, concernant
I'objet de notre enquéte, sur son ouverture a des processus d’internationalisation matérialisés
en partenariats, voyages, publications en langues étrangeres et pratiques innovatrices pour son
époque.

Le Brésil des années 1920 et les réformes éducationnelles

La période ou Carneiro Ledo a dirigé le Département d’instruction publique du District Fédéral
s'insere dans un moment historique du Brésil caractérisé par l'appropriation des valeurs
culturelles européennes et nord-américaines dans le domaine de I’éducation et des sciences
et, en méme temps, par I'’émergence des artistes et des intellectuels qui affirmaient la valeur
de la culture brésilienne face aux tendances internationales modernes®. La Premiére Guerre
mondiale a aussi provoqué une série de conséquences sociales, économiques et politiques au
Brésil, qui avait déja été secoué par des évenements importants a la fin du 19¢ siecle, comme
la guerre du Paraguay (1865-1870), I'abolition de I'esclavage en 1888 et, surtout, le début de
la république en 1889, mettant a fin a la période impériale et faisant place a la nécessité de
construction d’une nouvelle identité nationale. (Lemme, 1984/2007)

[l faut ajouter a ce scénario la croissance de I'industrialisation et de I'urbanisation dans le pays
qui alimentait les idéaux d’une nation républicaine et moderne. Pour ce faire, la main-d’ceuvre

8 Ce mouvement a comme expression la plus forte la Semaine d’Art Moderne de 1922, qui propose une rupture avec les idéaux
du 19e siecle et I'adoption de nouveaux langages artistiques et culturels.
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immigrée, venue principalement d’Europe en raison du chémage sur ce continent, était
pleinement absorbée par le marché brésilien. Les immigrants avaient un niveau professionnel
et culturel élevé, tandis que le taux d’analphabétisme au Brésil était en hausse dans cette
période, représentant plus de 80% de la population nationale

Ainsi, les responsables des structures gouvernementales éducatives se trouvaient déja face a
une forte demande de qualification de la main-d’ceuvre pour atteindre les besoins de I'industrie
et de I'agriculture qui se modernisaient. En outre, les débats sur la nécessité d’améliorer la race
brésilienne’ et développer ses qualités par le moyen de I'organisation de I'environnement, de
I"extinction des vices et la vigilance des bonnes coutumes étaient tres courants a I’époque.
(Venancio & Fachinetti, 2005). Pour cela, il était impératif non seulement d’améliorer
I’enseignement, mais aussi d’augmenter le nombre d’écoles.

C’est dans ce contexte de revendications et d’importantes transformations que les dirigeants
du pays, chargés de I'enseignement, se sont appropriés des idées de I'Ecole nouvelle comme
un modele inspirateur pour la construction de la nation. Carneiro Ledo a été I'une de premieres
expressions de ce mouvement de renouveau éducatif et son travail fut essentielle pour tracer
la voie pour réforme éducative mise en ceuvre par ses successeurs dans le poste de directeur
de I'Instruction publique. (Zentgraf, 1994).

Le Département de I'Instruction publique entre 1922 et 1926 : entre réves et défis

Les chercheurs qui travaillent sur la vie et de I'ceuvre de Carneiro Ledo s’accordent a penser
que le projet de réforme de I’éducation qu’il propose en 1922 était déja en construction depuis
la publication en 1909 de son premier livre intitulé Education. Il s’agissait d’un projet inspiré
par la pensée libérale, influencé par le positivisme, I’évolutionnisme et les théories raciales et
hygiénistes courantes en Europe depuis la seconde moitié du 19¢ siecle et qui circulaient au
Brésil en ce début de 20¢ siecle. (Zentgraf, 1994 ; Araujo, 1999).

Il soutenait la nécessité de moderniser la société brésilienne en embrassant le nationalisme
et en stimulant le développement de I’économie brésilienne grace a une éducation destinée a
former des individus productifs. En dépit de l'intense diffusion des théories éducatives
européennes au Brésil, le principal défi de I’éducation brésilienne était a cette époque, d’apres
Zentgraf (1994), d’intégrer la réalité brésilienne et toutes ses spécificités a I'intérieur de I’école,
en s’éloignant d’un idéal européen d’enseignement. Pour cela, les projets éducatifs, surtout la
formation civique, devait étre le moyen par excellence d’élever les qualités intrinseques du
peuple et de former le caractére brésilien. Cette éducation — qui d’aprés lui était totalement
négligée par I'Etat— devrait contribuer pour I'établissement d’une démocratie sociale et
économique. (Carneiro Ledo, 1919).

On peut ajouter a ce propos que Carneiro Ledo désirait « résoudre le souci de la
nationalisation de I'élément étranger dans une capitale cosmopolite »° comme cela est décrit

9 Selon Venancio et Facchinetti (2005), le terme “race” est utilisé par les intellectuels au Brésil du premier 20e siecle qui
discutaient sur la question du miscégénation racial, tres présent au pays en ce moment. Les auteurs démontrent que ces
intellectuels présentaient des positions distinctes et singuliéres dans le cadre de ces discussions.

10 solucionar o problema da nacionalizagdo do elemento estrangeiro numa capital cosmopolita.
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par Paulino (2013, p. 45). Il s’agissait d’intégrer a I'école la classe populaire, la population issue
de l'esclavage et des immigrés. Pour cela, il fallait construire chez I’enfant un sentiment
d’appartenance a I'environnement scolaire pour garantir sa permanence au cours des années.
Ainsi, I'’éducation pour lui devrait étre pratique et destinée a ’'homme populaire. Une éducation
qui renforce la capacité d’action et I'amour du travail, favorisant ainsi le progres humain et la
construction durable de I'Etat moderne, comme nous pouvons le voir dans ce passage :

La civilisation actuelle est caractérisée par une culture généralisée et intensive. Comme cette
civilisation est, aujourd’hui, en effet, une réussite économique, le peuple le plus fort sera celui
dont les sources d’économie seront les plus riches, les plus perfectionnées. S’il n’y a pas de
richesse économique sans intelligence cultivée, quila dirige et sans un bras capable, qui I'édifie,
la nation la plus riche et la plus puissante devra étre celle avec une éducation populaire plus
répandue, produisant un plus grand nombre d’intelligences cultivés et de bras capables.’
(Carneiro Ledo, 1919, pages VIl et VIII).

En bref, en ayant pour mission de construire une éducation qui devait avant tout stimuler le
développement économique du pays par des «intelligences cultivées » et des « bras
capables », Carneiro Ledo était convaincu que, méme si son désir était de s’éloigner d’un idéal
européen d’enseignement, le moyen par excellence pour vy arriver résidait dans les nouvelles
méthodes d’enseignement diffusés a I'étranger, y compris les méthodes de la coopération
internationale discutée par la BIE dans la période de I’entre-deux-guerres.

Le travail de rapprochement entre les peuples et le développement de I'éducation
internationale de Ant6nio Carneiro Ledo

Dans le rapport I'Enseignement dans la capitale du Brésil (1926), Carneiro Ledo enregistre les
différentes actions entreprises par lui en tant que directeur de l'Instruction publique. I
commence la section Rapprochement des peuples par I’école avec les mots suivants :

« Dans un pays d’immigration comme le Brésil, ou toutes les races devront cohabiter, a coté
d’une parfaite égalité entre les enfants des différentes classes et des peuples divers, il faut
restaurer dans I'école I'esprit de I'unité nationale, de congrégation entre les fréres du continent
et, finalement, de la sympathie et de I'affection parmi les nations »*?(Le3o, 1926, p.138).

L'analyse de ce texte, ainsi que des autres publications de Carneiro Ledo, nous permet
d’identifier trois niveaux d’action proposés par I’éducateur pour le rapprochement entre les
peuples et le développement de I'éducation internationale. Le premier niveau est I'action au
sein de I'école elle-méme, dans le but de promouvoir des bonnes relations entre les enfants

11 A civilizagdo atual é caracterizada por uma cultura generalizada e intensiva. Como esta civilizagdo é, hoje, no fundo, uma
realizagdo econdmica, o povo mais forte serd aquele cujas fontes de economia sejam mais ricas, mais aperfeicoadas. Se ndo
hd riqueza econdmica sem inteligéncia cultivada, que a dirija e sem brago habil, que a edifique, a nagdo mais abastada e mais
poderosa ha de ser a que tenha uma educagao popular mais difundida, produzindo maior nimero de inteligéncias cultas e
de bragos capazes

12 Num paiz de immigracdo como o Brasil, onde todas as racgas terdo de caldear, ao lado da perfeita igualdade entre os filhos
de classes diferentes e de povos diversos, deve ser revigorado na escola o espirito de unidade nacional, de congragamento
entre os irmdos do continente e, afinal, de sympathia e de affecto entre as nagGes.
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d’origines et de niveaux socioéconomiques différents. Souvent, la classe était composée
d’écoliers d’ages divers, quelques-uns issus des villes déja urbanisés, d’autres des zones rurales,
des enfants qui travaillaient ou des enfants qui étaient les fils ou filles des esclaves libres
gu’aucune politique n’a réintégrés au travail apres l'interdiction de 'esclavage. Et pourtant,
malgré la diversité qui caractérisait le monde scolaire, le contexte exigeait la constitution d’une
identité nationale forte a partir de I'insertion, a I’école, d’éléments de la réalité et de la culture
brésiliennes.

A premiére vue, ce scénario peut paraitre peu réceptif a I'esprit éducatif genevois incarné par
les intellectuels du BIE dans la période post-Premiére Guerre mondiale (Hofstetter, 2010). Crée
en 1925 par I'Institut Rousseau, selon Hofstetter (2010), les protagonistes du BIE avaient, au
moment de son origine, une « fievre humaniste » et essayaient de concentrer sur Geneve une
des « forces internationales » pour les causes de la coopération intellectuelle, la solidarité
internationale et le renouveau éducatif, convaincus que « c’est a travers I’éducation que I'esprit
international et pacifique peut se diffuser. » (p. 326).

De ce fait, I'objectif du BIE n’était en aucune maniere de renforcer les nationalismes. Mais
I"appropriation des théories éducatives et psychologiques se fait a la lumiere des demandes
spécifiques de chaque contexte local. Le travail de Carneiro Ledo révele que les méthodes
pédagogiques divulguées par le BIE ont été appropriées au Brésil pour soutenir la construction
de I'identité nationale en méme temps que pour développer 'esprit international.

Ce constat, apparemment paradoxal, est compréhensible si I'on considere que les
conceptions sanitaires et nationalistes de I’époque portaient, d’une part, le désir de formation
d’une nation moderne et cultivée a I'exemple des pays européens et, d’autre part, le souci de
récupérer les racines de la nationalité brésilienne, y compris la contribution de I"homme
« sertanejo » (Venancio et Fachinetti, 2005). Cet intellectuel brésilien semble se déplacer entre
ces deux positions, son travail étant caractérisé par la valorisation des relations internationales,
élément fondamental pour cultiver « les intelligences et les bras » sans pour autant négliger le
« type du vieux brésilien » (Carneiro Leao, 1919).

Afin de promouvoir des bonnes relations entre les Etats brésiliens, ainsi qu’avec les pays de
I’Amérique latine —ce que nous considérons comme un deuxieme niveau de son travail —
Carneiro Ledo a développé des actions d’une maniere assez pragmatique. Il a donné le nom de
vingt de ces Etats brésiliens & vingt écoles municipales et & vingt autres écoles le nom de
républiques du continent américain. A une école il a donné le nom de « Ecole Portugal », en
faisant mention de I'Europe. Dans ces écoles, les enfants étudiaient I’histoire, la tradition et la
vie des Etats ou des pays qui ont donné leur nom a leurs écoles respectives. En outre, les
étudiants maintenaient des correspondances avec les enfants de ces Etats ou pays pour
connaltre les particularités des différentes cultures, a I'exemple des expériences des
correspondances internationales des écoliers divulgués par le BIE en 1927 au congres La paix
par I’école (Loureiro & Assis, 2017).

L’'ensemble des textes analysés attestent d’un rapport entre Carneiro Ledo et le corps
diplomatique latino-américain qui faisait I’éloge de son travail pour I'entente continental. En
effet, Carneiro Ledo a été I'un des protagonistes d’un mouvement panameéricain qui prenait
forme au cours du 20¢ siecle (Gallegos, 2018). Sa participation a ce mouvement a surtout été
marquée par ses tentatives de doter le sous-continent d’une plus grande visibilité sur la scéne
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mondiale. (Carneiro Ledo, 1944). Dans ces écrits, il dénoncait un dépouillement des richesses
de la région par les nations étrangéres et blamait les gouverneurs d’un manque de valorisation
de I'élément national. Au méme temps, il condamnait les attitudes anti-internationalistes, tout
en défendant que « le régionalisme comme l'internationalisme ont une place et un objectif
dans la formation de I'homme, des groupes sociaux et des nations. C'est dans I'équilibre de ces
deux forces que I'on trouvera I’harmonie de la civilisation capable de construire I’'entente et |a
paix entre les hommes®® » (Carneiro Ledo, 1949, p. 1689).

Dans cette perspective, pour Carneiro Ledo, I"’éducation I’éducation internationale pourrait
contribuer de maniere significative a I'établissement de relations fructueuses entre les pays, et
devrait promouvoir un travail global pour I'extinction des rivalités, sans ignorer ce qui est
particulier a chaque culture. Selon lui, le continent américain a su développer, au fil des années,
un sentiment de confraternisation et de solidarité entre les peuples, surtout en raison d’un
point commun dans "histoire de ces pays, a savoir, la lutte pour I'indépendance, la liberté et |a
justice. Cette bataille commune avait fourni un lien de rapprochement et la possibilité de
développer « une conception de la vie et une attitude internationale sans précédent », faisant
de I’Amérique le « continent de la conciliation et de la fraternité »'# (Carneiro Ledo, 1944, p. 52)
avec lequel I'Europe avait beaucoup a apprendre.

Nous considérons comme un troisieme niveau de travail I'ouverture de I"éducation
brésilienne a la connaissance des autres pays du monde et des problemes mondiaux. Pour cela,
Carneiro Ledo a inclu dans les Programmes d’enseignement pour les écoles primaires de 1926
des thémes liés a linternationalisation de I’éducation. Le contenu a été inséré dans
I'enseignement de ['histoire pour les étudiants de la derniere année supplémentaire et
comprenait des sujets divers comme les principales conséquences de la guerre de 1914-1918
et le réle de la Société des Nations (Carneiro Ledo, 1944, p. 39).

Dans le rapport envoyé au congres La Paix par I’école (Bovet, 1927), Carneiro Ledo décrit le
travail de « rapprochement, de solidarisation et de confraternisation » mené dans les écoles au
cours de son mandat. Selon lui, le but de ce travail était de « développer chez nos enfants la
connaissance, le respect et I'amour des autres peuples ; de leur transmettre, de maniere a les
intéresser toujours, les connaissances historiques géographiques et politique de toutes les
nations » (p.116). Il mentionne le travail de correspondance internationale organisé dans les
écoles brésiliennes par la Croix-Rouge de la jeunesse, méthode largement recommandée par
la plupart des pays participant au congrés de Prague.

Carneiro Ledo a également mentionné les fétes organisées dans les écoles brésiliennes en
I"nonneur a des éducateurs étrangers importants tels que Jean Amos Comenius, une grande
expression du mouvement pacifiste a Prague dont les théories inspiraient sa pensée. (Kulesza,
2015). Néanmoins, I'action de I’éducateur qui a plus attirée I'attention des dirigeants et des
participants du congrés La paix par I’école fut la création de la Féte de 'amour des nations ou

13 “o regionalismo como o internacionalismo tem seu lugar e seu objetivo na formagdo do homem, dos grupos sociais e das
nacGes. E no equilibrio dessas duas forgas que se encontrard a harmonia da civilizacdo capaz de construir o entendimento e
a paz entre os homens.”

14 “uma concepgdo de vida e uma atitude internacional sem precedentes”, fazendo da América o “continente da conciliagao
e da fraternidade” (Carneiro Ledo, 1944, p. 52).
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Féte des Drapeaux, soulignée par Pierre Bovet en 1928 comme un exemple d’activité qui releve
de I'action de I’enfant et pas seulement de sa réceptivité. Selon les propres mots de Bovet :

« Les méthodes qui ont réussi sont celles qui ont eu recours a la collaboration de I'enfant : c’est
le cas [...] de la féte des patries, qui a lieu une fois par an, au Brésil, et au cours de laquelle on
distribue aux enfants des drapeaux des différents Etats du monde, chacun des enfants devenant,
pour une année, le représentant d’un pays étranger et ayant a cceur de se tenir au courant de ce
qui s’y passe et de le représenter auprés de ses camarades » (BIE, 1928, p. 24).

Ces fétes ont toujours compté sur la présence d’ambassadeurs qui répondaient a 'invitation
du directeur. Nous avons trouvé dans les archives de I'Université Fédérale de Rio de Janeiro
(UERJ) quelgues photos qui illustrent ces moments :

Antonio Carneiro Ledo a I’école Deodoro dans la féte en I’honneur de la République Argentine le 21 novembre 1923.
Archives du Programme d’Etudes et de Documentation Education et Société - PROEDES / UFRJ. Collection Carneiro Ledo,
Pasta 02, Doc 08 et 09.

179



Anténio Carneiro Ledo a I'inauguration de I'école République du Pérou le 21 novembre 1923. Archives du Programme
d’Etudes et de Documentation Education et Société - PROEDES / UFRJ. Collection Carneiro Ledo, Pasta 02, Doc 14.

S

Antonio Carneiro Ledo avec la Croix-Rouge brésilienne juvénile a I’école Ceara le 22/09/1925. Archives du Programme
d’Etudes et de Documentation Education et Société - PROEDES / UFRJ. Collection Carneiro Ledo, Pasta 02, Doc 15.
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Carneiro Ledo a affirmé aux participants du congres de Prague que le programme pour les
écoles primaires avait pour but I’éducation de la solidarité humaine vers I'entente international,
promouvant ainsi une propagande réclamée par la SDN. Il soulignait le devoir des éducateurs
de conduire I"’éducation vers I'entente internationale.

Toutes ces actions et déclarations nous indiquent un lien entre le travail de développement
de I'’éducation internationale de Carneiro Ledo et celui promu par le BIE. Nous avons pu
confirmer cette affirmation par le moyen des correspondances trouvées dans les Manuscrits
de la Bibliothéque nationale de Rio de Janeiro, entre Carneiro Ledo et Pierre Bovet, directeur
du BIE dans ses premiéres années, quand nombre de ses actions se tournaient vers la
promotion d’une éducation pacifiste et internationaliste chez les enfants, une tache largement
recommandée par la SDN (Hofstetter & Schneuwly, 2013).

Dans ces correspondances, il est possible d’observer que Carneiro Ledo dialoguait avec le
mouvement éducatif genevois sur des sujets divers comme I'orientation professionnelle, les
méthodes de I'Ecole nouvelle, I'éducation physique et manuelle et, finalement, I’éducation a la
paix. Dans 'une de ses lettres a Carneiro Ledo, datée du 23 septembre 1927, Bovet commente
le bon accueil regu par le rapport envoyé par le brésilien au congrés de Prague :

« C'est vous dire I'importance que nous attachons a I'exemple que vous nous avez donné. Je ne
serais pas surpris si votre idée ingénieuse et gracieuse de la féte des drapeaux et de petits consuls
pour les divers pays, était imitée ailleurs. Nous ferons ce qui sera en notre pouvoir pour la faire
connaitre »%°.

15 Lettre de Pierre Bovet a Carneiro Ledo, 23 septembre 1927. Biblioteca Nacional do Rio de Janeiro.
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Adalphe FERRIERE .

Secrdtaire géndrale : Moned sur A Carneiro Leao »
Marie BUTTS »

Secrétore ! RIO DE JANEIRO
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Cher Monsieur

Je vous remercie de votre lettre que 1'on me fait suivre en ce moment & la
cempegne od ja sule pour mes wacances,A vrai dire elle est dats du 30.4.1981,, qui me
surprend fort, - .

Voue m'y parlex de la place que mous avons faite mu Congrée de Prague A votr
intéressant rapport,L'influence wa s'en prolonger,cer je viens précisément de mettre la
dernidre mein au volume qui contiendrs les travaux présentée au Congrés et ol vos quels
ques pages sur 1'édacation in tionale au Brésil figureront mumei (Nous n'avonshatu-
rellement pas pu reproduire lmn- de 1'enseignement).A Locarno aussi,od le Bré=
sil était représenté par Mlile laura lacombe,nous avons eu le plaisir de vous applaudir
sous la forme du film.la partie comsacrée & l'éducetion internationale a 65 particulide
resent applaudie,

~ C'est vous dire 1'importance que nous attachons & 1'exemple que Yous nous &=
vez donné,Jene serais pas surpris sl votre idée ingénieuse et gracieuse do la féte des
drepesux et des petits comsuls pour les divers pays,était imitée milleurs, Nous ferons ce
qui sern em notre pouveir pour la faire connaftre,

Mo permettez-vous de mon cOté,cher Monsisur,de vous pfier de faire un peu de
propegande pour notre Bureau en général,qui & besoin de membres gt de subventions diver-
see (Mlle Lacombe pensait qu'il ne sersit pas exclu d'en obtenir wne,modeste pour commen
cer de votrs Gouvernement)-- et sussi pour notre volume de Prague quand il aure paru.Peu
Stre & Rio en souscrifait-on un certain nombre d'exemplaires,Il sera entidrement en fran

- i Excusez ces demandes,le m'y sens autorisé par 1'intérdt que vous ave: bien
voulu témoigner juequ'iel & noe efforts, g
: Croyez-moi votre biem dévous

¢

» ! .

.
. »
e mamee e S W - - i 0 a i e s

Lettre de Pierre Bovet a Carneiro Ledo, 23 septembre 1927. Biblioteca Nacional do Rio de Janeiro

L'un des sujets discutés a Prague était précisément |"élaboration des méthodes pour
développer, dans |'esprit de I'enfant, la solidarité et la compréhension de "étranger. Il était
également discuté la nécessité de réviser les livres d’histoire qui favorisaient la rivalité entre les
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pays. La correspondance internationale, le travail de la Croix-Rouge, I'encouragement des
échanges entre jeunes et enseignants de différents pays, I'utilisation de I’'espéranto comme
langue internationale, la valorisation des célébrités qui se sont battues pour la paix entre
nations, comme Jean Amos Comenius, ont aussi été des sujets amplement discutés tout au long
de la Conférence (Loureiro & Assis, 2017).

Ainsi, la conception adoptée par Carneiro Ledo pour le développement de I’éducation
internationale était donc similaire a celle pensée et élaborée par les intellectuels du BIE qui
promulguait I'esprit éducatif genevois. Cependant, I'appropriation par Carneiro Ledo de cette
connaissance répondait aux besoins et aux caractéristiques du contexte brésilien, en
promouvant des actions spécifiques telles que le dialogue avec les pays voisins pour construire
une identité latino-américaine ou I'utilisation de méthodes de coopération internationale afin
que le mélange entre les brésiliens de différentes origines sociales, les immigrés et les fils et
filles des esclaves libres soit mieux assuré.

Conclusion

Cet article a présenté une facette encore peu connue des actions de Carneiro Ledo dans le
domaine de I'éducation. Sa proposition visait a souligner le réle de I’école dans la construction
d’une identité nationale qui valoriserait le « vieux type brésilien » sans négliger un esprit
international qui tenait compte des traits communs avec les pays du continent américain et la
culture des bonnes relations avec les nations européennes.

Ses actions et productions en tant qu’intellectuel de I’éducation brésilienne font preuve de
ses liens avec le BIE en Europe qui, durant la période de I'entre-deux-guerres, cherchait a se
légitimer en tant que référence mondiale en matiére d’éducation (Hofstetter, 2017). Au-dela
de chercher une inspiration aupres de I'institution genevoise pour l'utilisation des méthodes
de coopération internationale dans les écoles, il nous semble que le plus important pour
I’éducateur consistait a trouver les stratégies permettant de bien réunir dans un méme
contexte des individus d’origines et de cultures différentes, valorisant les spécificités de chacun,
mais, surtout, en permettant la constitution d’une identité nationale et latino-américaine
fortes.

Ainsi, profitant des réseaux qu’il avait établis non seulement en Europe, avec les
protagonistes du BIE, mais aussi avec le mouvement panaméricain, Carneiro Ledo utilise des
discours internationalistes pour aborder les questions propres a la réalité brésilienne, c’est-a-
dire promouvoir la scolarisation des immigrés et des brésiliens qui n’avaient pas accés a
I’éducation pour garantir le développement social et économique d’un pays abattu en ce début
du 20¢ siecle par des changements significatifs dans ces domaines.
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Introduction

Cette étude fait partie du domaine de la recherche historique, par analyse documentaire. Elle
présente une relation entre les expériences d’enseignement du dessin et les jeux éducatifs de
I'artiste suisse Louise Artus-Perrelet, professeur d’éducation esthétique a I'Institut Jean-
Jacques Rousseau, a Geneve, et les tendances modernistes dans I'art. Fondé en 1912, sous
Iinitiative du médécin, psychologue et éducateur Edouard Claparéde, dans le contexte
d’effervescence intellectuelle et scientifique qui a marqué le début du XX® siecle en Europe,
I'Institut Rousseau était un centre d’excellence d’études sur I'enfant imprégné de conceptions
éducatives, connues comme '« Ecole active » de Genéve. Les expériences pédagogiques
d’Artus-Perrelet ont été systématisées dans le livre Le Dessin au Service de I’Education diffusé
sur le plan international, avec sa premiére publication en langue francaise datée de 1917.

Nous analyserons comment les personnages mentionnés dans le titre de cet article se
positionnent comme enseignants, cherchant a comprendre leurs approches pédagogiques
dans le domaine de l'art, a partir de I'idée que la capacité d’étre enseignant se construit tout
au long de la vie et en dialogue permanent avec le contexte social et historique (Pereira, 2013;
Dalmaso, 2015; Alheit, Dausien, 2006 et Martuccelli, 2007).

Cette étude est divisée en trois sections. La premiére présente un bref apercu de la vie et
ceuvre de l'artiste et professeur Louise Artus-Perrelet, de son parcours professionnel en Europe
et au Brésil (1929-1933) et quelques notes sur la méthode d’enseignement du dessin et les jeux
éducatifs abordés dans le livre Le dessin au service de I’éducation. Dans la seconde, nous
contextualiserons les transformations apportées par les innovations modernistes dans |'art,
tissant des approximations de la méthode de Artus-Perrelet avec le mouvement moderniste a
partir de I'action des artistes professeurs a I'école du Bauhaus : Vassily Kandinsky (datas) et Paul
Klee (data). Dans la troisieme et derniere section, nous soulignerons le travail artistique et
pédagogique du suisse Jean-Pierre Chabloz (datas) au Brésil, éléve d’Artus-Perrelet en Suisse.

L’Education Esthétique et le mouvement réformateur & Minas Gérais

A la fin du XIX® siécle et au début du XX¢ siécle, a partir de la diffusion des idéaux républicains
de construction d’une nation forte, moderne et en phase avec le progres, des transformations

1 Les auteures remercient les agences FAPEMIG — Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Minas Gerais et CAPES —
Coordenacgdo de Aperfeicoamento do Pessoal de Nivel Superior, du gouvernement brésilien, pour leur soutien a la recherche
et a la production de I'article.
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considérables ont eu lieu dans le secteur éducatif brésilien. La psychologie, la biologie et les
idées sur I'hygiene deviennent fondamentales pour faire avancer I'éducation du sens commun
et construire une science de |'éducation ancrée dans les connaissances techniques et
scientifiques (Campos, 2012).

L’éducation esthétique a participé au mouvement réformateur des premieres décennies du
XXe siecle au Brésil, sous les prémisses de différents aspects de la modernisation de I'éducation
(Taborda de Oliveira, 2012, Taborda de Oliveira, Beltran, 2013). L'une d’elles, la perspective
selon laquelle I'éducation part de I'expérience sensorielle avec les objets et le quotidien, fit
recommandée pour les processus de formation personnelle et collective. Dans ce cas, I'usage
d’activités perceptives et expressives, ancrées dans les savoirs artistiques et scientifiques, est
conseillé, ainsi que le contact avec la nature et la valorisation du travail manuel.

Des réflexions sur I'éducation esthétique ont influencé les idées pédagogiques de la
modernité et ont trouvé écho dans les travaux du penseur genevois Jean-Jacques Rousseau
(1712-1778) et du philosophe allemand Friedrich Schiller (1759-1805) qui ont considéré cette
éducation comme moyen d’organiser la vie sociale a partir des relations entre les perceptions
du beau et la construction de la moralité. Rousseau croyait qu’il serait nécessaire que
I’éducation se tourne vers la perfection des organes sensoriels, car les premiers besoins des
enfants seraient d’ordre physique. Selon Schiller (1995), dans ses Lettres sur I’éducation
esthétique de 'hnomme, la sensibilité et la liberté seraient en pleine harmonie, les sens, les
impulsions sensibles seraient éduqués avec les idées de la raison (Nobre, 2016). Pour les deux
philosophes, les expériences artistiques joueraient un réle dans le développement des
sentiments de la moralité et de la liberté, ce qui pourrait contribuer a améliorer la sensibilité
des enfants envers leur environnement physique et social.

Le terme esthétique, en tant que notion de « science du beau », a été utilisé par le philosophe
allemand Alexander Gottlieb Baumgarten (1714-1762) dans l'ceuvre 4esthetica. Depuis
I'antiquité, la beauté et la nature de I'art ont favorisé la réflexion de penseurs tels que Platon
et Aristote (Neiva, 2008). A partir du XVIII® siécle, les réflexions du philosophe allemand
Emmanuel Kant (1724-1804) provoquerent la « révolution copernicienne » dans la philosophie
théorique et dans la philosophie pratique, y compris le domaine esthétique (Suzuki, 1995).
’esthétique est devenue une discipline indépendante dans le domaine de la philosophie, qui,
selon Silva (2008) et Neiva (2013), développe des analyses sur la poétique de I'ceuvre d’art, les
origines de la création et le langage artistique. Ces études incluent la conceptualisation des
valeurs esthétiques, les relations entre la forme et le contenu, I'influence de la technique sur
I"expression artistique, ainsi que la fonction de I'art dans la vie humaine. Kant a également
affirmé la pertinence de I’éducation esthétique dans I'enfance pour la formation d’une société
éthique et morale dans laquelle les individus pourraient étre, vivre et agir de maniére libre,
sensible et disciplinée. Les idées de Rousseau et de Kant ont influencé la pensée esthétique de
Schiller (Neiva, 2013).

A Minas Gérais, le gouvernement d’Anténio Carlos de Andrada a beaucoup investi dans la
mise en ceuvre de la réforme Francisco Campos / Mario Casasanta en 1927. Cette réforme a
focalisé en spécial la modernisation des programmes des écoles normales et de I'enseignement
primaire. L'idée était de promouvoir I'expansion du systéme scolaire public et d’en transformer
la structure, en augmentant I'acceés des enseignants a de nouvelles méthodes d’enseignement
et d’apprentissage, qui devraient étre connues et appropriées. Dans cette perspective, |'Ecole
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pour le Perfectionnement des Enseignants de Belo Horizonte a été créée en 1929 avec |'objectif
d’éduquer une élite de professeurs pour diffuser les principes de I'Education nouvelle parmi le
personnel enseignant des écoles du Minas Gerais. Elle a été inspirée par les nouvelles sciences
de I’éducation en voie de développement aux Etats-Unis et en Europe, en spécial par I'école
active de Geneve (Assis, Antunes, 2014).

Louise Artus-Perrelet (Valangin, Suisse, 1867 - Genéve, Suisse, 1946) et la circulation des principes
de I'école active de Genéve au Brésil

Artus-Perrelet est devenue enseignante a l'Institut Jean-lJacques Rousseau, depuis sa
fondation en 1912, considéré comme |'un des plus grands centres d’études sur I'enfance et
I’éducation en Europe. Elle a travaillé dans toutes les lignes d’action proposées par I'institution,
a collaboré aux travaux pédagogiques sur la formation des enseignants et dans les écoles pour
enfants créées comme centres expérimentaux, liées a I'Institut Rousseau : la Maison de Grand,
créée en 1917 (intégrée a I'Ecole Rodolphe Toepffer), fermée en 1922, et la Maison des Petits,
une sorte d’Ecole-laboratoire créée en 1913 dans le but d’étudier la pensée de I'enfant et de
nouvelles méthodes d’enseignement (Barbosa, 2002).

Dans la Maison des Petits, I'apprentissage était orienté par la pédagogie fonctionnaliste
d’Edouard Claparéde. L'éducation se basait sur I'intérét de I'enfant et sur I'action, les
interventions pédagogiques étaient modelées pour s’adapter aux besoins éducationnels des
petits, orientation qu’a balisé I'Ecole active de Genéve, et également par les principes de I'Ecole
nouvelle du Bureau International des Ecoles Nouvelles? (BIEN) (Campos, 2010).

Les programmes de formation des enseignants de IInstitut Jean-Jacques Rousseau,
notamment le Programme Général de 1913-1914, incluaient dans leurs plans I'étude des
tentatives contemporaines d’éducation esthétique dans le domaine de la gymnastique
rythmique, des arts plastiques et de la musique comme valeur d’éducation morale indirecte.
Les programmes de l'institution comprenaient les travaux manuels et le dessin, au service de
I'enseignement, qui était répertorié comme le dernier élément des didactiques spéciales, de
méme que les compositions ornementales.

Sur le plan de la formation artistique, Artus-Perrelet a réalisé des études sur la peinture et sur
le dessin avec l'artiste plasticien suisse Barthélemy Menn (1815-1893, Geneve, Suisse),
considéré comme un des renovateurs de la peinture en Suisse. Barthélemy Menn a été
professeur de dessin et directeur de I'Ecole des Beaux-Arts de Geneéve, ou il a introduit les
principes de I'art moderniste (plein-air et paysage intime?, d’influence francaise), il a influencé
et formé des générations de peintres. Peintre et dessinateur, Barthélemy Menn, quant a Iui,
était disciple de Jean Auguste Dominique Ingres (1780-1867), artiste reconnu du XIX® siecle
considéré comme un précurseur de I'art moderne.

2 Les trente points de I"'Education Nouvelle, recueillis par Lourengo-Filho dans le livre Introdugdo ao Estudo da Escola Nova :
bases, sistemas e diretrizes da pedagogia contemporanea, établissent les principes directeurs de I'organisation générale, de
la formation intellectuelle et de la formation morale, défendus par le mouvement.

3 Comprendre le « paysage intime » (paysage familier) comme un style de peinture qui traitait des images de paysage lisses et
simples et est apparu au milieu du 19éme siécle a I'école de Barbizon en France. C'était le prédécesseur du style
impressionniste.
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Dans I'image suivante, nous voyons un dessin signé par l'artiste et son mari, également
artiste, Marc-Emile Artus (1861-1916, Geneve, Suisse) :

Figure 1 — Dessin de Marc-Emile Artus et Louise Artus-Perrelet.
Source : Cabinet d’arts graphiques des Musées d’art et d’histoire,
Geneve, s.d.

La formation d’artiste combinée a |'expérience pédagogique a permis a Artus-Perrelet de
systématiser une méthode d’enseignement du dessin et des jeux pour enfants, concue pour la
formation d’enseignants a I'enseignement primaire, systématisée dans le livre Le dessin au
service de I'éducation. Au Brésil, son travail a été divulgué a travers son travail en tant que
professeur de dessin et de modélisation a I'Ecole de Perfectionnement des Enseignants de Belo
Horizonte de 1929 a 1931. Les journaux de la capitale brésilienne et de Minas Gérais indiquent
qu’elle se trouvait également dans d’autres Etats brésiliens, comme Rio de Janeiro, faisant
connaitre son travail.

Diario de Noticias (Le Journal de Nouvelles) était un journal de Rio de Janeiro fondé le 12 Juin
1930 (jusqu’en 1974). Il a donné une grande importance aux travaux de Artus-Perrelet, a la
Pagina de Educagdo (Page de I'Education), coordonnée par Cecilia Meireles* (1901-1964), de
1930 a 1933. Environ une centaine d’articles y ont été publiés, la plupart se référant a des
conférences et des cours dispensés par Artus-Perrelet, a Rio de Janeiro, destinés a former les

4 Cecilia Benevides de Carvalho Meireles, poete, professeur et journaliste au Brésil, considérée comme I'une des plus
importantes poétes de la langue portugaise et I'un des grands noms du modernisme brésilien.
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enseignants des écoles primaires. Selon Ferreira et Rocha (2011, p. 94), le journal a joué un réle
important « comme un espace pour informer et éduquer la société et, plus particulierement,
les professionnels de I’éducation ». Par conséquent, le Diario de Noticias, principalement a la
section Pagina de Educacgdo (Fig. 4), a joué un réle important dans la diffusion du projet éducatif
de I'Education nouvelle. Ce journal peut &tre considéré comme un exemple de presse engagée
dans la défense des idéaux éducatifs progressistes de I'époque, ouvrant un espace de
discussion pour les mouvements éducatifs d’avant-garde au Brésil au début des années 1930
(Ferreira, 2011).

Une des éditions du journal a mis en évidence Artus-Perrelet comme I'auteure des dessins
des emblémes de I'Ecole pour le Perfectionnement des Enseignants de Belo Horizonte et de
I'Institut Jean-Jacques Rousseau (Fig.3). Ces emblemes révélent le dialogue d’Artus-Perrelet
avec les nouvelles conceptions d’éducation transmises par deux institutions ou elle travailla en
Suisse et au Brésil. Les deux institutions étaient des références pour la formation aux tendances
modernes de la pédagogie active et de I'affirmation que I'enfant apprend par 'intérét et par
I'action. Dans le dessin de I'embleme de I'Institut Rousseau (Fig. 3), I'enfant représente le
centre de l'action pédagogique lorsqu’il indique a l'adulte, a I'enseignant, ses intéréts de
connaissance (Campos, 2010). Selon Prates (1989), I’'embléme de I'Ecole de Perfectionnement
de Belo Horizonte (Fig. 2), utilisée dans tous les documents officiels, a aussi été créé par Artus-
Perrelet. Le dessin original de 'embléme, et le document avec I'explication donnée par I'artiste
pour son idée, stockés dans la bibliothéque de I'Ecole de Perfectionnement de Belo Horizonte,
ont été perdus dans un incendie en 1953.

Figure 2 - Embléme de I'Ecole de Perfectionnement des
Enseignants de Belo Horizonte, Diario de Noticias, 1931, p. 7.
| Source : Bibliotheque numérique de la Bibliothéque Nationale,

consultation en ligne

Aperfeicoamento

lO emblema da Escola de

Dans le rapport du Diario de Noticias, avec le titre: O emblema da Escola de
Aperfeicoamento, de Belo Horizonte - De uma observadora pedagdgica ('embléme de I'Ecole
de Perfectionnement de Belo Horizonte- d’'une observatrice pédagogique), dans la section
Pagina de Educacdo (Fig. 4), détaille la représentation du dessin de I’Ecole de Perfectionnement
des Enseignants de Belo Horizonte, dont le théme central — I'arbre et I’horizon — se distinguent
comme des symboles de la connaissance et de la ville, siege de I'initiative du Gouvernement de
Minas Gerais pour la formation des enseignants. Face a la perte du document original qui
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explique le dessin, nous avons utilisé la transcription du long passage publié dans la revue, ou
sont enregistrés les mots de l'artiste elle-méme, a propos de I'embléme de I'Ecole de
Perfectionnement :

« Untronc d’arbre solidement enraciné se lance en ascendant vertical, dans un ciel sans nuage,
au centre du symbole. A I’horizon, le soleil se léve radieusement glorieux. Un premier cercle tracé
autour de la composition limite le domaine des choses connues. Un second cercle —un peu
distant — celle des pouvoirs humains. L’ensemble est encadré par la croix du mérite des sciences
et des arts et par la couronne de succes. La terre représente |I'énergie potentielle du savoir des
éléves maitres de I'Ecole de Perfectionnement ; les racines qui vont au fond de cette richesse,
pour sélectionner ses produits, sont les bases nécessaires pour le bon pédagogue : la psychologie,
la méthodologie, les sciences naturelles, mises au service de I’éducation, le moral. Autrement dit,
tout ce qui constitue la science pédagogique et ses multiples dérivés. Le tronc de I'arbre symbolise
I"’école dans laquelle monte cette séve de connaissance, constructive et généreuse a l’infini. Le
soleil, a I'horizon projette la lumiére du savoir qui s’étend loin : ainsi est symbolisé Belo Horizonte
dans sa grande et courageuse initiative. La croix du mérite est offerte aux maitres filles, qui
triomphent dans la vaste étude de la pédagogie supérieure. La couronne de feuilles, produit
encore invisible de I'arbre, récompense, par anticipation, tous les efforts a venir » (Artus-Perrelet,
avec Meireles, 1931, p. 7).

o0

Figure 3 - Embleme de
I'Institut Jean-Jacques
Rousseau, Diario de
Noticias, 1931, p. 7.
Source : Bibliotheque
numérique de la
Bibliotheque
Nationale,
consultation en ligne.

Figure 4 - Rapport
du périodique
Diario de Noticias,
1931, p. 7.

Source :
Bibliotheque
Numérique de la
Bibliotheque
Nationale, Brésil,
consultation en
ligne.
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Le dessin au service de I'éducation (Perrelet, 1917) : le livre qui systématise des idées d’Artus-
Perrelet

Publié en 1917, le livre d’Artus-Perrelet était préfacé par le directeur de I'Institut Jean-Jacques
Rousseau, Pierre Bovet (1878 -1965). Traduit en portugais par Genesco Murta, en 1930, la
publication du livre au Brésil coincide avec la période au cours de laquelle Artus-Perrelet
travaillait a 'Ecole de Perfectionnement des Professeurs de Belo Horizonte et donnait des cours
et des conférences a Rio de Janeiro (Maia, 2012 ; Barbosa, 2002).

Pour la recherche surle nom de l'auteur : « Artus-Perrelet, Louise » est cité en 3 emplois dans
27 publications en 3 langues et 67 fonds de bibliotheque membres Worldcat dans le monde
entier. Le dessin au service de I’éducation a eu 19 éditions publiées entre 1917 et 1930 en
francais et en allemand, et deux éditions publiées en espagnol entre 1921 et 1935. Sur le site
ne figurent pas d’informations sur I’édition brésilienne®. A propos de I'édition brésilienne de
1930, Barbosa (2002) déclare que, pour mener a bien ses recherches, il a eu acces au micro-
film du livre a la Bibliothéque Nationale, a Rio de Janeiro. Pour nos études, le premier accés au
livre d’Artus-Perrelet s’est fait a travers un prét et une photocopie d’une copie située a la
Bibliotheéque de la Faculté des Lettres de I'Université Fédérale de Minas Gerais. A propos des
éditions espagnoles, Moraes (2012) rapporte avoir eu acceés a une copie du livre publié en 1935,
dans le Musée d’Art de I'Université Fédérale de Ceard — MAUC ou se trouve aussi une
traduction en portugais non publiée realisé par Ana Maria Chabloz Scherer, fille du Suisse Jean-
Pierre Chabloz, un artiste qui a étudié avec Artus-Perrelet a Généve. Selon Moraes (2012), les
enseignements d’Artus-Perrelet ont eu une importante dimension dans la formation du Suisse,
dont nous parlerons plus en détail dans la derniere section de cet article. Voici des images des
versions francaise, espagnole et portugaise du livre :
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Figure 5 : Livre d’Artus-Perrelet — francais (Le dessin au service de I’éducation), espagnol
(El Debujo al Servicio dela Educacion), portugais (O Dessenho a Servigo da Educacdo).
Source : Images de I'Internet et d’archive personnel.

5 Informations disponibles sur le site http://worldcat.org/identities/viaf-268438515/. Nous avons acquis un exemplaire de la
premiére édition en francais, datée de 1917.
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Pour l'enseignement du dessin et des jeux éducatifs, Artus-Perrelet s’oppose a
I'enseignement traditionnel, centré sur la mémorisation et la figure de I'enseignant en tant
qu’émetteur de la connaissance. Pour l'auteure, il était d’abord nécessaire de connaitre
I’enfant, comprendre son processus d’apprentissage, travailler les éléments du langage visuel,
le point, la lighe en ses différentes manifestations : horizontales, verticales, obliques, courbes,
formes géométriques comme base pour les structures des formes. Elle comprendra le dessin
comme la manifestation de la pensée et de |'observation, cherchait a établir une relation avec
la perception subjective de I’étudiant d’une maniere interdisciplinaire.

L’Institut Jean-Jacques Rousseau a joué un réle important dans la diffusion des idées de
I'Ecole active dans I'enseignement au Minas Gerais. L'une de ses conceptions de I'éducation
était apprise par l'action directe avec 'objet de l'apprentissage, dans un dialogue avec
I’étudiant par Iintuition, par les sens, par I'expérience, qui est trés proche des idées diffusées
par la méthode intuitive et les propositions d’enseignements de dessin et de jeux diffusés par
Artus-Perrelet. A Belo Horizonte, Artus-Perrelet a pu guider, & I'Ecole de Perfectionnement, Ia
création de la version brésilienne des jeux éducatifs, une initiative originaire de Geneve, quand,
en 1890, elle crée et présente ses premiers jeux éducatifs. Selon le journal Diario de Noticias
(1931, p. 7) : « En décembre 1930, nous pouvions déja admirer, comme nous |'avons fait en
1929, la vaste et originale exposition de ces jeux crées par les étudiantes en Maitrise de I’Ecole
de Perfectionnement sous le regard des dames Amélia Monteiro, Lucia Schmidt, Alda Lodi et
Mmes Antipoff et Artus ». Dans la section appelée Daqui e dali, de la Revista do Ensino®,
I'exposition des ceuvres de I'Ecole de Perfectionnement, se référant & la premiére année
d’opération, a été citée comme « la premiére démonstration pratique de I'efficacité de cet
institut [...] » (Revista do Ensino, 1930, p. 65). A la fin de cette publication, il y a une indication
selon laquelle I'exposition publiée dans le journal Minas Gerais en décembre 1929. Par la suite,
nous pouvons avoir une perception des travaux d’art et de jeux éducatifs orientés par Artus-
Perrelet a I'Ecole de Perfectionnement de Belo Horizonte en 1929 :

6 Editée par le gouvernement de I'Etat de Minas Gerais pour la diffusion des initiatives de I'administration publique dans le
domaine de I'éducation et des principes de la pédagogie nouvelle (Assis & Antunes, 2014, p. 24).
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Figure 6 — Exposition 1929, Art Decoratif, Ecole de Perfectionnement.
Source : Collection Memoriale Helena Antipoff — CDPHA.

La photographie présente un panneau dans lequel, sur le coté droit, apparaissent des images
pas trés claires, au-dessus de I'indication écrite « Feuilles prises dans la nature », représentées
par des dessins. On peut encore observer de nombreuses bandes décoratives avec des dessins
géomeétrisés couvrant une grande surface du panneau de droite, et aussi des figures humaines
en mouvement entrecoupées par la dénomination écrite « Création d’attitudes par le Canon
Artus ». Au-devant du panneau, on voit sur une table ce qui semble étre des jeux éducatifs
développés avec l'orientation de l'artiste et I'enseignante. Le commentaire suivant clarifie
certaines activités développéesici :

« Le cours de dessin comprend a lui seul un total d’environ six mille dessins. Ceux-ci ne pouvant
matériellement étre inclus dans I'exposition ont été soumis a un triage rigoureux. Ont été choisis
plusieurs centaines d’entre eux, qui encombrent les murs d’un des salons et qui, a travers les
premiéres délimitations aux combinaisons les plus ingénieuses de volumes, de couleurs, de lignes,
témoignent de la facon dont la sensibilité artistique se développe et déborde a partir des normes
et préceptes si appropriés et originaux, recommandés par la remarquable professeure madame
Artus-Perrelet » (Revista do Ensino, 1930, p. 65).

La description nous montre l'intensité avec laquelle le dessin a été pratiqué par les éleves, et
I'espace dédié a I'ceuvre d’Artus-Perrelet & I'Ecole de Perfectionnemnt depuis la premiére
année de fonctionnement. Elle donne des indications sur les connaissances en art diffusées par
I'artiste-enseignante, qui comprennent les éléments de base du langage visuel : point, ligne,
couleur, volume etc. La publication indique que les lignes directrices d’Artus-Perrelet sur
I’enseignement du dessin ont développé la sensibilité artistique des éleves-professeures. Dans
la section suivante, sont décrits les contenus étudiés :
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| — Etudes de lignes et de figures géométriques

Il - Valeurs d’ombre au crayon

[l = Valeurs d’'ombre a I'aquarelle

IV — Paysages a I'aquarelle [...]

V —Jeux éducatifs pour I'enseignement des lignes et des figures géométriques
VI —Vases grecques, avec application de figures géométriques

VIl — Forme sphérique au crayon

VIIl — Forme sphérique d’aquarelle

IX — Valeurs d’ombre appliquées aux vases et aux corps géométriques

X — Perspective

Xl — Figures génératrices

Xll — Couleurs principales et complémentaires

Xl — Etudes des figures et lignes géométriques appliquées aux corps d’animaux
XIV — Création d’attitudes par le Canon Artus

XV — Les feuilles prises de la nature et sa stylisation

XVl —Modélisation, peintures ornementales (Revista do Ensino, 1930, p. 69).

Le Modernisme et |'enseignement de 'art

Les tendances artistiques modernistes ont commencé a la fin du XIX® siecle et au début du
XX& siecle, remettant en question les principes et modeles traditionnels de 'art, proposant de
nouvelles manifestations en concordance avec I’époque. A la recherche de nouveautés, dans
une attitude de rupture avec la tradition, le modernisme a élargi et transgressé le concept de
I’art classique en reconnaissant I'ceuvre d’art comme une réalité en soi, sans compromis avec
la représentation. Dans ce processus de changement, certains artistes se sont intéressés a
I'expression artistique de I'enfant, associée a I'art des peuples primitifs. Dans ce sens, ils ont
reconnu la libre expression et la spontanéité dans les facons de concevoir, de produire et de
percevoir I'art. Par conséquent, ces tendances ont promu des changements dans la maniere
propre d’enseigner et d’apprendre I'art. Les différents courants artistiques ont manifesté de
nouveaux regards sur la réalité, mettant en évidence de nouvelles sensibilités marquées par les
modifications produites par la Révolution Industrielle et le développement du milieu urbain. Au
Brésil, I'affirmation du modernisme sera marquée, principalement, par la Semaine de I'Art
Moderne, en 1922.

Louise Artus-Perrelet a fait 'expérience de sa formation artistique dans le contexte de
transition de la pensée moderniste de |'art vécu en Europe a la fin du XIX® et au début du XX®
siecle. Dans sa formation et son activité pédagogique, elle a participé a la mise en ceuvre des
transformations éducatives visant a introduire de nouvelles méthodes d’enseignements
capables d’amener I'enfant au cceur de 'apprentissage.

En Europe, durant les premiéres décennies du XX® siécle, I'Ecole du Bauhaus, crée en 1919, 3
Weimar, en Allemagne, a associé art, architecture, artisanat, technologie et production
industrielle. Par I'intervention du national-socialisme, I'école fut fermée en 1933. Les idées
diffusées par les avant-gardes artistiques pendant la période de fonctionnement du Bauhaus
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étaient basées sur I'expression des formes les plus simples et les plus essentielles. Caractérisée
comme une « école supérieure de forme », les recherches prestigieuses des artistes qui y
travaillerent ont profondément influencé leur temps et cette influence demeure encore
aujourd’hui. « Ce n’est certainement pas surprenant que des artistes comme Vassily Kandinsky
et Paul Klee ont accepté d’enseigner au Bauhaus — puisqu’ils avaient écrit autour des problemes
de création artistique et aimaient y réfléchir » (Di San Lazarro, 1972). Aucune affinité ne se voit
dans les ceuvres de Paul Klee et Vassily Kandinsky « avec I’esprit communautaire du Bauhaus »,
méme si nous pouvons percevoir des familiarités avec les ceuvres d’autres artistes qui ont agi
la-bas, car beaucoup d’entre eux avaient des tempéraments fortement opposés. Bien qu'il ait
été supposé qu’il y avait au Bauhaus un environnement esthétique fortement dirigé, qui aurait
pu influencer les pensées constructives de Klee et Kandinsky, on ne pergoit pas une aliénation
dans la personnalité originale de ces artistes qui avaient déja travaillé ensemble,
précédemment au sein du groupe Der Blaue Reiter (San Lazarro, 1972). Nous avons donc
I'intention de souligner comment les idées des artistes, exprimées dans leurs écrits, peuvent se
rapprocher des idées sur I'enseignement du design et des jeux éducatifs systématisés par
Louise Artus-Perrelet, en tenant compte des parcours artistiques et professoraux de Klee et
Kandinsky a I"école du Bauhaus, ainsi que du contexte européen des avant-gardes artistiques
modernistes de la fin du XIX® et au début du XX® siecle.

Vassily Kandinsky (1866-1964, Moscou, Russie) et Paul Klee (1879-1940, Berne, Suisse)

Vassily Kandinsky fut membre du corps professoral de Bauhaus depuis sa création (1919 a
1925) et fut présent, ainsi que Paul Klee, également pendant la phase opérationnelle a Dessau
(1925 a 1932). Le programme de cours de l'artiste russe, qui s’est maintenu avec une structure
qui a été peu modifié, était essentiellement centré sur la théorie de la forme, des contenus qui
étaient divisés en « systemes de couleurs et séquences ; correspondance de couleur et de
forme ; corrélations entre les couleurs ; couleur et espace » (Sabdia, 2008, p. 9).

Dans son programme pour un cours a Bauhaus, de 1929, Kandinsky décrit comment les
contenus ont été travaillés : les éléments essentiels des objets, la forme abstraite, avec
I'objectif principal d’éduquer le regard, d’enseigner a vivre, a penser et a représenter
simultanément des compositions artistiques dans des formats analytiques et synthétiques.
L'enseignement était dispensé par des conférences, suivi d’exercices pratiques. Il avait
I'intention de développer chez ses étudiants « une perception de 'abstrait, une vision rapide
et claire de la forme essentielle et sa représentation exacte, sans tenir compte des aspects
secondaires et des formes insignifiantes » (Kandinsky, 1926 ; 2009, p. 24).

Dans les cours de dessin et de peinture, Kandinsky objectivait I'observation ; cependant, ce
que les étudiants devaient préserver, c’étaient les éléments constructifs des objets, en
observant les tensions régulatrices de ces éléments. Dans 'étude de la couleur, il mettait
I"accent sur les formes géométriques en les reliant aux nuances, cette étude s’étendant aux
lignes et aux angles. Pour 'artiste, les ceuvres d’art devaient avoir des structures, des cadres
qui seraient les bases de leur composition, en référence aux corps des étres humains qui sont
structurés en squelettes (Sabdia, 2008). Au Bauhaus, de nombreux professeurs étaient des
artistes créateurs de I'art abstrait et cubiste qui, le plus souvent, étaient peu connus du grand
public. Ils ont proposé que |'expression des images se fasse a travers des formes plus
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simplifiées, comme dans les ceuvres de Paul Klee et Vassily Kandinsky. Les idées des avant-
gardes artistiques se sont répandues dans toute I'Europe, multipliant les manifestations des
concepts artistiques considérés modernistes.

Naturalisé allemand, Paul Klee est I'un des grands noms de la peinture moderne. Dans ses
travaux, il établit des relations avec les propositions européennes d’avant-garde de la fin du XX®
siecle, qui avaient l'intention d’instituer les bases d’un nouvel art, libéré des conventions de
I"art traditionnel (Lagda, 2006). L'ceuvre de Paul Klee a une dimension originelle et créative, et
sa poétique se fusionne a son expérience pédagogique de dix ans a I"école du Bauhaus (1921-
1931).

Les annotations dans les journaux de Paul Klee révélent qu’il avait une maniére propre de
peindre, car, en plus de la couleur, il se préoccupait également de la ligne. Pour lui, « I'ceuvre
d’art dépasse le naturalisme dés que la ligne se transforme en élément plastique autonome »
(San Lazarro, 1972, p. 69). Les propositions pédagogiques modernistes de Klee sont comparées
par I’historien Julio Argan aux théories de la Renaissance de Léonard de Vinci (1452-1519). Chez
Paul Klee, ainsi que chez Léonard de Vinci, « la théorie de la production de la forme se fonde
sur la connaissance des éléments plastiques fondamentaux — points, lignes, couleurs et
volumes —, servant d’analyse pour la construction de I'ceuvre a travers des exemples concrets »
(Lagba, 2006, p. 128).

La théorie de Kandinsky a exercé une profonde influence sur Paul Klee, ce qui le dirigea vers
I"abstraction. Pour Klee, « I'art ne reproduit pas le visible, il rend visible ». Dans ses annotations,
I'artiste propose des expériences concretes, comme une promenade dans la campagne, pour
percevoir dans la nature les phénomenes a représenter par des signes graphiques et leurs
combinaisons. « Nous partons d’un point et nous marchons : c’est la ligne. Nous nous sommes
arrétés une ou plusieurs fois : la ligne se voit interrompue, articulée. Nous avons passé un
ruisseau de bateau : mouvement ondulatoire » (San Lazarro, 1972, p. 124). Selon Klee, il y
aurait une mécanique de I'image, une combinaison non seulement des éléments de la forme,
mais aussi un mouvement de I'artiste en relation a son regard face aux choses visibles.

Au Bauhaus, « les couleurs et la lumiere, les lignes structurelles, la déconnexion de la
représentation des images des objets et des étres du monde réel étaient des maximes a suivre »
(Kandinsky, 2009, p. 37). Ces idées devraient étre étendues a la conception des objets, a
I'architecture et a la typographie, des tendances qui correspondent également aux idées de
Paul Klee et Kandinsky.

Les idées des avant-gardes artistiques se sont répandues a travers I’'Europe, multipliant les
manifestations des concepts artistiques dits modernistes, qui, pour la plupart se donnent par
les formes abstraites. Le Bauhaus a proposé dans sa méthodologie un enseignement pertinent
adapté aux demandes de son temps, qui exigeait des compositions cohérentes et bien
structurées. Il entendait en outre former des étudiants capables d’allier pensées avant-
gardistes et plaisir esthétique dans leurs créations. De cette fagon, I'artiste aura besoin d’étre
en phase avec son temps et de ne pas s’en tenir aux temps passés : la société du temps tracerait
les objectifs a atteindre (Sabdia, 2008). Nous pensons que ces pensées ont été assimilées par
I'artiste Artus-Perrelet et ont brillé dans son travail pédagogique.
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Indices du dialogue d’Artus-Perrelet avec les tendances modernistes de I'art.

« Dans I'art moderne, domine la ligne simple, les préciosités de I'ancien sont évitées. La ligne a
vaincu, sans trop d’effort. Des conditions de toute espéce, des circonstances de toute sorte lui
facilitent la victoire. Et elle a tout envahi, furieusement. En architecture, en peinture et méme par
métaphore, en poésie, elle ne trouve plus de résistances appréciables. Mme Artus-Perrelet,
illustre éducatrice suisse, est une constante propagatrice des nouvelles théories de l'art »
(Meireles, 1930, p. 7).

Les mots de Cecilia Meireles nous indiquent que la proposition d’enseignement de 'art de
Artus-Perrelet pourrait étre considérée divulgatrice des nouvelles théories de l'art. Cette
proposition, systématisée dans un livre, est I'un des premiers modeles d’enseignement du
dessin qui intégrent des jeux éducatifs pour enfants en accord avec les principes modernistes
de l'art.

Pour travailler le concept de rythme avec les enfants, Artus-Perrelet a proposé la production
d’enregistrements visuels des évenements sonores de I'environnement. Une des idées était
I"utilisation de fiches colorées et de bandes décoratives pour les enregistrements en relation
avec des symboles visuels qui pouvaient regrouper, répéter, marquer des temps forts et faibles,
indiquer des pauses ou intervalles.

La pédagogie d’Artus-Perrelet, telle qu’indiquée par Bovet (dans Artus-Perrelet, 1917, 1925
et 1930), trouve ses racines dans la méthode intuitive, qui stimule les sens a partir du contact
direct avec l'objet concret d’apprentissage. Il est proposé, dans les descriptions d’activités,
qu’aprées avoir observé et interprété, a partir d’objets concrets, les enfants enregistrent ce qu’ils
ont appris dans des compositions visuelles, ayant les bandes comme référence.

On comprend que l'idée de base de la méthode intuitive était de faire de I'enfant le centre
de son propre apprentissage, a travers 'observation et le contact direct avec les objets de
connaissance : éduquer par les sens.
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Au Brésil, ces idées ont été diffusées depuis les premieres décennies de la République, en
opposition a I'enseignement dit verbaliste, traditionnel. Dans I'histoire de I"éducation, il est
possible de mettre en évidence plusieurs auteurs qui ont souligné I"’éducation des sens : Juan
Vives (1492-1540), Francis Bacon (1561-1626), Montaigne (1533-1592), Comenius (1592-
1670), Rousseau (1712-1778), Pestalozzi (1746-1827), Froebel (1782-1849), Calkins (1822-
1885), auteur du premier ouvrage didactique de lecon de choses (Calkins, 1886), entre autres.
En tant qu’éléments d’une pédagogie moderne, les préfigurations de la méthode intuitive sont
situées dans I'ceuvre de Comenius, qui aurait édité le premier manuel scolaire illustré pour
enfants, le Orbis Sensualium Pictus, publié en 1657 (Resende, 2002, Silva, 2002).

Dans la plupart des activités de conception et de jeux éducatifs qu’Artus-Perrelet décrit dans
son livre, le mouvement corporel est le moteur qui alimente I'action des enfants. Certains
d’entre eux sont similaires aux jeux d’enfants et aux exercices préparatoires a |'improvision
théatrale. Pour |'apprentissage des lignes sinueuses, Artus-Perrelet présente un circuit
d’actions et de mouvements que les enfants devraient développer pour comprendre le concept
de ligne sinueuse, et ainsi ils vont simuler le cours des eaux d’une riviére, depuis les montagnes
jusqu’a la mer. A cet effet, on observe une relation directe avec la conception d’enseignement
de dessin de Paul Klee, qui, comme indiqué, proposait a ses étudiants des exercices pratiques
a partir d’expériences de perception de la nature qui étaient couronnés par des répresentations
visuelles. Pour stimuler la mémoire visuelle, Artus-Perrelet propose que |'objet soit offert aux
enfants pour qu’ils I'observent sous de différents angles, et puissent le manipuler, le sentir, en
contact direct, pour apres dessiner, a partir du souvenir des détails formels, dans un exercice
de stimulus a I'imagination.

Une synthése tres proche du mouvement moderniste en art pourrait étre traduite par
quelques idées enregistrées dans le livre d’Artus-Perrelet. L"artiste disait que le dessin c’est du
mouvement et que la simplification de la forme pourrait étre capturée dans I'observation de
I'objet et le contact avec lui, qu’il s’agisse de personnes, d’animaux, d’artefacts ou de paysages
(Artus-Perrelet, 1930). Un autre aspect a souligner : laligne, un des éléments de base de dessin,
serait capable d’enregistrer et de traduire I'abstraction du monde observé et expérimenté.

Flg. ¢ — Heelsontal, cbliqus, sireoss, gashrade. Eashoman du sttizodes
(Deweahon feitos poe celsaga).

Figure 8 —Images du livre Le dessin au dervice de I’éducation, 1930, p. 69 et p. 144.
Source : Archive personnelle
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Jean-Pierre Chabloz (Lausanne, Suisse, 1910 — Fortaleza, CE, Brésil, 1984), un disciple d’Artus-
Perrelet

Jean-Pierre Chabloz, d’origine suisse, était peintre, dessinateur, critique d’art, musicien,
professeur et publicitaire. Il a déménagé au Brésil avec sa famille en 1940 a cause de la Seconde
Guerre, apres avoir terminé les cours : « Le Dessin au Service de L'éducation » et « Philosophie
du Dessin » sous la direction de Artus-Perrelet a I'Institut Jean-Jacques Rousseau entre 1931 et
1932. Il a étudié & I'Ecole des Beaux-arts de Genéve entre 1929 et 1933, diplémé de
I’Accademia Belle Arti di Brera, Milan, Italie, en 1938. Il a diffusé les idées d’Artus-Perrelet sur
la scéne artistique et culturelle de Fortaleza, Ceard, a partir de son travail d’artiste et de
professeur.

Selon Moraes, « dés son plus jeune age, Chabloz a montré une prévention contre les
méthodes officielles d’enseignement de l'art, qui privilégiaient la copie mécanique des
modeles. A ce stade, ses aspirations allaient directement a la rencontre de celles de Mme Artus-
Perrelet qui a également critiqué avec véhémence la superficialité de |'enseignement
traditionnel de I'art » (2012, p. 17).

Maia (2012) met en lumiere des aspects de synchronie entre la pédagogie de Jean-Pierre
Chabloz et celle d’Artus-Perrelet, pour qui le dessin serait le souvenir d’'un geste. Dans la
continuité de cet enseignement, la pédagogie de son disciple s’est développée a partir de ces
principes, dans le sens de stimuler la gestuelle dans ses cours de dessin. Les dessins de 'artiste
peuvent étre associés a un « Canon Artus » (Fig. 6), répresenté par les images de figures
humaines en mouvement, présentes dans le panneau de la premiére exposition de I'Ecole de
Perfectionnement de Belo Horizonte :

Figure 9 : Images consultées par Moraes (2012), dans les cahiers de Jean-Pierre Chabloz.
Source : Collection du Musée d’Art de I'Université Fédérale de Ceard — MAUC — Fortaleza.

Moraes (2012) considéra les affiches publicitaires pour cigarettes égyptiennes Naduz (Figue.

10) développés par Jean-Pierre Chabloz similaires a la conception de piéces publicitaires
d’artistes européens liés a I'école du Bauhaus :
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Figure 10 : Affiches de Jean-Pierre Chabloz, images
consultées par Moraes (2012), dans les cahiers de
I"artiste.

Source : Collection du Musée d’Art de I'Université
Fédérale de Cearda — MAUC — Fortaleza.
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De méme, on peut voir des aspects des formes des mots des affiches citées précédemment
dans les études de composition décorative gravées sur les cahiers de cours de Jean-Pierre
Chabloz (Fig. 11) lorsqu’il a étudié avec Artus-Perrelet en Suisse :

Y

/4 i

Figure 11 : Images consultées par Moraes (2012),
dans les cahiers de Jean-Pierre Chabloz.
Source : Collection du Musée d’Art de Université
Fédérale de Ceard — MAUC — Fortaleza.

Moraes (2012, p. 126) souligne que dans la version non datée de la mise en page des
cigarettes égyptiennes, Chabloz expérimente des formes stylisées pour la construction des
dessins des lettres du mot Naduz: « Le ‘Z’ est pratiquement une reproduction, inversée
horizontalement du ‘n’. De méme, le ‘U’ est une reproduction manuelle inversée verticalement
du ‘@’. La forme arrondie du ‘d’, avec son petit cercle au centre, assume une fonction
centralisatrice afin d’équilibrer les deux fragments du mot marqués par des oppositions
formelles. » Surtout la lettre ‘n” rappelle le souvenir des exercices de composition décorative,
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avec projections du double de certaines surfaces (Fig. 10), pratiqués durant I'hiver entre 1931
et 1932, en cours realisé avec Artus-Perrelet a Geneve. Cette possible inspiration peut étre
percue avec une plus grande approximation dans les images suivantes :

Figure 12 : Images comparées par Moraes
(2012), qui démontrent I'influence de Artus-
Perrelet dans la composition de la mise en
page du Naduz de Jean-Pierre Chabloz.
Source : Collection du Musée d’Art de
I"Université Fédérale de Ceard — MAUC —
Fortaleza.

Considérations finales

Louise Artus-Perrelet a acquis une renommée internationale pour ses innovations
pédagogiques dans I’'enseignement du dessin et des jeux éducatifs et le livre Le dessin au service
de [I’éducation peut étre considéré une des premieres systématisations d’une méthode
d’enseignement artistique pour les enfants, sans équivalent en Europe a |'époque (Barbosa,
2002). Pour Artus-Perrelet, a travers les mouvements du corps, I’'enfant serait capable
d’intérioriser des notions intellectuelles pour exprimer les propriétés essentielles de I’élément
a interpréter par le dessin.

L"éducatrice travaillait sur la perception de I'enfant par le contact avec I'objet avant d’étre
interprété a travers le dessin. Observer, classifier, simplifier I'objet dans sa complexité
inhérente, constitueraient les étapes d’un processus qui conduirait I'enfant a acquérir la
capacité de le comprendre dans ses lois plus générales. Apprendre a dessiner d’'une maniere
vertueuse, en vue de parvenir a la perfection des formes, ne serait pas une fin a atteindre quand
on enseigne le dessin aux enfants.

Le dessin serait donc la premiere expression, le résultat de la compréhension des
significations des éléments d’un objet. On remarque que dans ses enseignements sur le dessin,
le mouvement et la synthése de la forme seraient des objectifs a atteindre par les processus de
perception qui impliqueraient I'apprentissage comme processus et non comme une fin en soi
méme. Cette perspective est trés proche des propositions pédagogiques de tendance
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moderniste, tels que ceux des artistes Paul Klee et Vassily Kandinsky qui ont travaillé a I'école
Bauhaus.

Nos analyses soulignent que dans les contextes éducatifs dans lesquels Artus-Perrelet a
travaillé, en Europe et au Brésil, I'éducation esthétique proposée par |'éducation de la
sensibilité était établie comme une stratégie d’action pédagogique en dialogue avec les idées
d’éducation intuitive et active et avec les tendances de I'art moderne de I'époque.

En conclusion, on peut constater que les enseignements d’Artus-Perrelet sur le dessin et les
jeux éducatifs ont joué un role considérable pour la diffusion et la circulation de la pédagogie
active en dialogue avec les idées modernistes dans I'éducation artistique au Brésil. Au Minas
Gerais, I'artiste suisse participa a I’équipe de professionnels de I'Institut Jean-Jacques Rousseau
qui ont fait circuler les idées et propositions pédagogiques de I'Institut parmi les éducateurs
brésiliens a travers leur travail dans I'Ecole de Perfectionnements des Enseignants de Belo
Horizonte. A Rio de Janeiro, la capitale du pays, son travail fut répandu dans le public des
enseignants de |'école primaire par I'éducatrice Cecilia Meireles, qui a publié la description des
conférences et des cours donnés par Artus-Perrelet dans le journal Diario de Noticias, un des
plus importants du pays a I'époque. De plus, le travail artistique et pédagogique de Jean-Pierre
Chabloz dans I'Etat du Ceara, situé dans la région du Nord’Est brésilien, a contribué a la diffusion
des connaissances sur les tendances d’éducation artistique inspirées des idées modernistes,
dans la continuité des recherches et des techniques éducatives proposées par Artus-Perrelet.
Les évidences présentées dans ce texte nous apprennent a comprendre les « enseignements »
des personnages abordés comme constructions en accord avec leurs contextes historiques et
sociaux, et spécialement concernant I'histoire de I'éducation scolaire au 20¢ siecle, en
conjonction avec leurs savoir-faire et leurs propositions artistiques innovatrices développés et
retravaillés tout au long de leur vie.
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Dominique Ottavi :
F. W. Foerster, passeur entre les mondes et interlocuteur de Pierre Bovet

Université Paris Nanterre

Pourquoi se pencher aujourd’hui sur I'héritage intellectuel de Wilhelm Friedrich Foerster ?
Parce qu’il a été de notre point de vue injustement oublié, et parce que notre actualité réclame
un ressourcement. L'accent est mis, de nos jours, de plus en plus, par les politiques de
I’éducation, sur les apprentissages. Ce pragmatisme renforce en apparence le pluralisme moral
et le libéralisme des moeurs, soutenu par la neutralité, la laicité... Cependant, face a la
prolifération de maux tels que la sociabilité perverse, ou le retour du fanatisme, la libre pensée,
la tolérance et méme le dialogue interreligieux, semblent de peu de recours, comparés aux
espoirs qu’ils ont suscités.

F. W. Foerster a été un grand penseur de |'éducation morale, tant par choix qu’a cause des
vicissitudes d’une vie marquée par les guerres, dans laquelle Genéve a joué un grand réle, en
étant un soutien mais peut-étre aussi, paradoxalement, l'instrument de son oubli. En effet,
I'idéal de la paix porté par I'esprit genevois pouvait-il laisser place a cette pensée inquiete, qui
n’accordait aucun délai a I'éducation pour affronter les problemes de |'histoire ? L’examen du
rapport entre Pierre Bovet et F.W. Foerster, de la lecture que ce dernier en a faite a travers sa
traduction de L’école et le caractére, nous révele une relation complexe a Genéve, a I'Institut
Jean-Jacques Rousseau, et, au-dela, aux idées nouvelles en pédagogie.

Un itinéraire biographique complexe

Il n’est pas anecdotique de s’attarder sur la biographie de F.W. Foerster, en effet, certains
événements dramatiques ont déterminé son ceuvre. Cette biographie peut étre divisée
schématiguement en trois temps : sa jeunesse, formation jusqu’en 1895 ; puis son engagement
jusgu’aux années 1930 et enfin son activité diplomatique, poursuivie pendant un long exil. Une
rupture importante est marquée par I'ouvrage Mes combats a I'assaut du militarisme allemand,
paru en 1920 (Foerster, 1920/1921)*.

Le milieu familial de F. W. Foerster eut sur lui une influence déterminante, au-dela de
I’éducation soignée qu’il lui a procurée. Il est né a Berlin, d’'une mere artiste peintre, et d'un
pere, nommé déja Friedrich Wilhelm Foerster, astronome distingué, membre de I'Observatoire
de Berlin, directeur également de I'Office National des Poids et Mesures. Intellectuel engagé
en tant que libre penseur, ce dernier fut aussi un pionnier du projet de la Société des Nations
apres la guerre de 1870. Son fils s’est approprié sa vision de |'histoire sur le long terme, qui

1 Le titre allemand est : Mein Kampf gegen das militaristische und nationalistische Deutschland, Stuttgart: Verlag Friede durch
Recht, 1920.
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oppose I'héritage des Lumieres a lirrationnalité, reprochée au Romantisme; l'influence
prédominante de ce dernier aurait entrainé la progression du nationalisme. Emblématiques de
ce mouvement, les philosophies de Herder et de Fichte abolissent, dans cette vision, la véritable
tradition allemande, portée en premier par Goethe et Schiller.

On peut voir la que I'activité militante de la famille Foerster et son engagement de longue
date en faveur de la paix se sont appuyés sur une analyse approfondie des liens entre culture
et politique, analyse nourrie par I'inquiétude devant 'idéologie belliqueuse de I'empereur
Guillaume II.

F.W. Foerster péere a présidé la revue Etische Kultur, fondée en 1893 par Georg von Gizycki,
professeur a Berlin. Ce fut I'organe de la Société allemande pour la culture morale, créée a la
suite des conférences données a Berlin par Félix Adler, fondateur de la Society for Ethical
Culture. Cette société américaine, en vue de plus de justice et de solidarité entre les hommes,
projetait qu’une morale non confessionnelle remplace l'influence religieuse ; il incombait alors
a I"’éducation de promouvoir la « culture morale » souhaitée, en lieu et place de l'inculcation
religieuse.

La Society for Ethical Culture de Adler, consacrée a la réconciliation sociale et a I'’éducation,
s’appuie sur la philosophie kantienne, pour considérer que ce qu’il y a de bon dans la religion
vient de la morale, et non l'inverse. Elle fait plus largement partie des sociétés morales
développées aux Etats-Unis a partir de la secte des unitariens fondée en 1792. Cette secte a
elle-méme connu une scission en 1875, certains membres ne croyant plus a un Dieu personnel.

D’apres Albert Ehm (1938), qui analyse le courant de la « pédagogie morale » en Allemagne,
il résulte de ce mouvement une philosophie éclectique qui fait une grande place a une morale
scientifique, et contribue a influencer I'esprit laique dans la pédagogie. Tout comme en France,
Bentham et Spencer contribuent aussi a vouloir fonder la pédagogie sur la biologie.

Dans le contexte de I'engagement des Foerster, cette orientation, quels que soient ses
multiples fondements théoriques, s'opposait frontalement a I'autorité religieuse et notamment
une loi favorable a I'école confessionnelle édictée a I’époque par I'Etat Prussien. En 1895, suite
au déces de Gyzicki, fondateur de la revue, sa veuve la prend en charge, avec F.W. Foerster
junior qui entre en scene : il a 25 ans seulement, et ce succes était chargé de menaces, car la
revue allait devenir le théatre du conflit avec le pouvoir.

A cette époque, il fait des études de philosophie, histoire, économie & Berlin, et passe un
doctorat sur la morale kantienne : Entwicklungsgang der Kantischen Ethik biz zur Kritik der
Reinen Vernunft (Foerster, 1893). Il fréquente les réunions du parti social-démocrate, et se
consacre a la question ouvriére, ainsi qu’a la délinquance juvénile. C'est pourquoi il effectue un
voyage en Angleterre pour connaitre le mouvement ouvrier et le systéme coopératif de Robert
Owen.

Ses convictions politiques trouvent dans la revue une tribune idéale ; c’est cependant cela qui
crée une premiére rupture dans la vie de F. W. Foerster. En effet, des ses premiers articles, il
devient la cible de I'autoritarisme du pouvoir. En 1895, « L’'empereur et |la social démocratie »
critique Guillaume Il, qui a commémoré la victoire de 1870 sur Napoléon Ill. Il s’agit pour F.W.
Foerster d’'une manifestation inepte et revancharde, a 'opposé de 'apaisement des relations
internationales qu’exige le siecle. Rétrospectivement, |"historiographie récente de la Grande
guerre ne peut que donner raison au jeune Foerster, a la fois courageux et lucide.
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Larticle lui vaut un emprisonnement de trois mois, éprouvant, a quoi s’ajoute I'impossibilité
de poursuivre la carriere universitaire a laquelle il semblait promis.

Ainsi s’ouvre une seconde phase de la biographie de F.W. Foerster. Coupé de I'université, il
émigre en Suisse, devient en 1898 agrégé a |'université de Zurich avec un travail sur « Libre
arbitre et responsabilité morale ». Il enseigne ensuite a 'université et a I’école polytechnique
de Zurich, et y vit de 1898 a 1913, sans que le centre de ses préoccupations en soit modifié : il
est secrétaire de la Ligue morale internationale fondée au congres de Zurich en 1896. En 1899
il est privat docent a Zurich (les autorités protestantes sont défavorables a sa titularisation,
comme on le précisera ci-dessous).

C’est aussi en 1899 qu’il fait un séjour de deux mois aux Etats-Unis, sur l'invitation de Félix
Adler et des sociétés d’éducation morale, prenant connaissance des nouvelles idées
concernant les méthodes d’éducation morale et le traitement de la délinquance. Admiratif, il
reste réservé devant ce qu’il estime étre des exces de l'individualisme, et les pratiques
libertaires...

L'ouvrage le plus célebre de F.W. Foerster dans le domaine de I'éducation est L’école et le
caractere (Foerster, 1907), qui témoigne de son activité comme ambassadeur des méthodes
américaines en Europe. Toutefois, la découverte des Etats-Unis représente un choc, et une
ambivalence, que I'on peut s’autoriser & mettre en relation avec sa conversion : c’est aux Etats-
Unis qu’il découvre des pratiques pédagogiques qu’il défendra toujours, c’est en méme temps
la gqu’il se laisse toucher par la « vérité chrétienne ».

La crise religieuse

Dés 1904, F.W. Foerster adhére au Credo de I'Eglise. Il s’éloigne de la libre pensée et des
convictions dans lesquelles il a été formé, pour se tourner vers le catholicisme, toutefois sous
la forme d’un christianisme allégé de ses dogmes, et qui préserve 'héritage laique. Il s’efforce
« de faire prévaloir I'idée d’expérience intérieure, débarrassée, peut-étre de toute empreinte
dogmatique » (Moll, Dessberg, 2004, p. 9).

C’est pourguoi cette conversion ne s’accompagne nullement d’un apaisement des relations
de Foerster avec ses contemporains : son retournement que |'on pourrait qualifier d’anti-
moderne? vers le christianisme lui cause des querelles avec les chrétiens, aussi bien qu’avec les
libres penseurs...

Albert Ehm (1938) a bien résumé la situation de converti dans le monde moderne, situation
sur laquelle Foerster lui-méme s’est expliqué volontiers : le sujet contemporain ne peut
retrouver le rapport traditionnel a la religion par-dela son éducation matérialiste et la libre-
pensée. C'est avec une sorte de conscience tragique de ce non-retour et au terme d’une
analyse intellectuelle du réle de la religion qu’il peut effectuer quand méme ce retour. Il ne
peut alors s’agir que d’'un mouvement libéré des querelles religieuses qui sont a 'origine de la
crise de l'institution ecclésiale. Par ailleurs les divergences dogmatiques ne peuvent plus

2 Selon la terminologie adoptée par Antoine Compagnon (2005). Les antimodernes. Paris : Gallimard.
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recevoir de sens en dehors d’un milieu fermé, dans le contexte de pragmatisme et de
matérialisme régnants dont il faut sortir de maniere urgente.

Les biographes de Foerster n’abordent pas tous de la méme maniere ce processus de
conversion, qui est aussi une maniére de se situer psychologiquement et moralement dans le
monde moderne. Pélagia Hagenhoff retient un épisode fréquemment repris (Hagenhoff, 1946,
p. 37) : Foerster contemplait, en 1906, la sculpture du portail d’'une ancienne église de Lucerne,
représentant le Christ a Gethsemani, quand il eut cette révélation : les mots « mon seigneur et
mon Dieu » se chargérent soudainement d’une signification entiére. Jésus ne pouvait plus lui
apparaitre alors comme un simple personnage historique.

On trouve cependant chez Anne van Berchem une autre lecture des Mémoires de Foerster :
si I'épisode de Lucerne demeure important, il est précédé d’un autre. Foerster témoigne d’un
voyage en train, en 1899, qui traversait Pittsburgh :

« ... celle-ci m’apparut comme un summum de la technique moderne et me laissa alarmé :
Serait-ce le symbole de I'avenir humain ? Tandis que le train contournait au ralenti certains
quartiers, me venait I'impression d’un chaos qui, de quelgue facon, aspirait a un principe
ordonnateur, lequel semblait manquer a toute cette grosse industrie » (van Berchem, 1973-1975,
p. 29).

Foerster précise avoir lu dans un journal, lors du méme voyage, un article d'un prétre
paulinien portant sur Rome et les Etats-Unis : une profonde réflexion sur I'Incarnation, et sur
Ialliance de la technique et du Saint Esprit. Il s’avere donc que les prémisses de la conversion
de Foerster se situent bien avant 1906 et ont pour cause directe la confrontation brutale avec
la modernité étatsunienne, représentative pour lui de nouveaux dangers plus que d’une
promesse de progres.

La politique et la question de la paix : Genéve

Cette conversion entraine les remaniements ultérieurs de la vie de Foerster avant méme que
les guerres n"apportent un démenti aux espoirs des pacifistes. La cohérence intellectuelle a
laquelle il est parvenu s’accompagne d’une grande instabilité. Il démissionne du mouvement
de la culture morale ; accusé de prosélytisme religieux, il est contraint a la démission a Zurich
(ou il enseigne depuis 1898), les autorités protestantes étant défavorables a sa titularisation.

Apres avoir publié, en 1912, Les fondements de la pédagogie chrétienne, il est nommé en
1913 a I'Université de Vienne ; a ce moment, il est effrayé par les progres du pangermanisme,
du militarisme prussien, par le développement de I'armement, et rédige alors Le probléme
autrichien.

Si la guerre de 1914 représente une rupture, elle lui paraft néanmoins s’inscrire dans une
continuité et causée par un mal profond, intérieur au peuple allemand, qui s’éloignerait de sa
véritable culture, demeurant sur ce point fidéle aux convictions familiales. Pendant la guerre il
enseigne a Munich, et milite pour le pacifisme et la conscience européenne. Son livre de 1920
déja cité, Mes combats a I'assaut du militarisme allemand, traduit en francais et auréolé de
succes, le rend indésirable en Allemagne. Le destin du titre de cette ceuvre est tragique, car
Hitler I'ayant trouvé efficace, il I'a repris pour son propre Mein Kampf... Publiciste a Zurich, il
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retourne quelques mois en Allemagne en 1922, ou il constate les progrés du militarisme, et
échange a cette occasion avec Einstein.

C’est de 1923 3 1925 qu’il réside & Geneéve, invité par Edouard Claparéde a I'Institut Jean-
Jacques Rousseau, alors dirigé par Pierre Bovet. Il intervient aussi a la Société des Nations en
tant qu’expert. A Paris ou il vit ensuite de 1926 & 1937, il rencontre Paul Bureau, Aristide Briand,
Ferdinand Buisson et Emmanuel Mounier (van Berchem, p.84). Pendant ce temps, I'ceuvre de
Foerster est I'objet en 1933 d’un autodafé, il est déchu de la nationalité allemande. Pendant
toute cette période I'attitude de Foerster n’est pas un pacifisme inconditionnel : s’il se dépense
sans compter au service de la paix, ¢’est toujours en rappelant qu’il ne faut jamais sous-estimer
I'adversaire, et que la confrontation peut s’avérer inévitable. La dérive de la culture allemande
gu’il rend responsable de I'escalade vers la guerre est rappelée en 1933 dans La maladie
mortelle du peuple allemand. Il vit isolé a Mornex (Haute Savoie, prés de Genéve) de 1937 a
1940, devenu citoyen francais en 1938 endossant vis-a-vis des allemands une réputation de
traitre, puis quitte la France a l'arrivée des nazis. C'est Eduardo da Oliveira Salazar, qui ne
représente pourtant pas l'idéal politique de Foerster, mais admirait son livre paru en 1935,
L’Europe et la question allemande, qui I'accueille au Portugal avant qu’il ne s’exile a New York,
ou il donne des cours a I'Université allemande en exil fondée par Alvin Johnson (Loyer, 2001).
Foerster n’est revenu en Suisse qu’en 1963 pour s’éteindre en 1966.

Ce destin chaotique a détourné, apparemment plus que réellement, Foerster de la pédagogie.
La deuxieme partie de sa vie a réclamé qu’il se consacre a la diplomatie, mais ses intéréts n’ont
jamais véritablement changé.

Le rayonnement de sa pensée pédagogique a été assuré par Geneve, ou il a, certes, peu
résidé, mais ou son accueil par Claparede et Bovet a été déterminant.

L’école et le caractére, Pierre Bovet et la traduction.

Jeanne Moll et Laurent Dessberg, a qui I'on doit la neuvieme et derniere réédition de L’école
et le caractére, en 2004, estiment a juste titre que les principes de la pédagogie de Foerster
relevent de I'école active et I'éducation nouvelle : « ...il a pris fait et cause pour la jeunesse et
plaidé pour une pédagogie en rupture avec celle de son temps, une pédagogie de la confiance
et du respect mutuel, telle que la pronait le Mouvement d’Education Nouvelle dont il apparaft
comme une figure de proue » (Moll & Dessberg, 2004, p. 12).

Cela, bien que son concept d’autonomie doive autant a la morale kantienne et a la puissance
de la volonté gu’a I'activité spontanée mise en évidence tant par la psychologie de I'enfant que
par les émules de John Dewey. Par I'importance qu’il donne a I’éducation du caractere, et son
souci de faire progresser de concert la raison et la volonté, Foerster peut se référer aussi bien
a Kerschensteiner, qui promeut I'implication dans le travail, qu’a Ferriére, qui met en avant le
progres spirituel dans le développement. Lorsque Foerster critique une éducation purement
intellectuelle, il se référe aussi a I'école de Rugby d’Arnold et aux écoles nouvelles anglaises,
ainsi qu’aux expériences américaines de self governement. Enfin, comme le soulignent Jeanne
Moll et Laurent Dessberg, la tension entre instinct et volonté, au centre de la réflexion de
Foerster, se trouve aussi chez Freud. Mais cet éclectisme apparent a la source de I'éducation
morale suit un fil conducteur que I'on peut résumer en trois points :
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1. il existe une dette envers le passé ;
2. le souvenir du passé doit engendrer le sentiment de responsabilité ;

3. pour cela la discipline, congue comme ouverte aux expérimentations et au renouvellement,
n’est pas un catalogue de procédés mais tout moyen d’atteindre cette fin.

C'est ainsi que Foerster résume l'enjeu de I"’éducation morale, la finalité qu’il s’agit de
remettre au premier plan :

« Nous ressemblons aujourd’hui aux fils de famille qui, insouciants, vivent du capital amassé
par leurs aieux, sans soupgonner ce que la brillante sécurité de leur existence a co(ité de peines
et de travail. Nous godtons ainsi les bienfaits d’'une technique admirable, mais oubliant le
rapport intime qu’il y a entre elle et la culture du caractére, nous négligeons de développer
méthodiquement ce qui a donné naissance a notre civilisation et nous mettons ainsi en péril
les bases mémes de notre existence » (Foerster 1945 p. 12).

Cette pédagogie fait donc une place importante a 'autorité et a la discipline a des fins
d’autonomie individuelle, mais aussi pour que le citoyen futur puisse se protéger de
I"autoritarisme. Elle ne saurait donc étre résorbée sans précautions dans la vaste nébuleuse des
« idées nouvelles » : elle a sa propre cohérence qui conduit a développer la responsabilité pour
que les personnes assument un ordre désirable, qui peut éventuellement limiter un
développement supposé naturel de l'individu. C'est la notion de « caractere » qui fédere
I’'autonomie, le controle des instincts et de l'irrationnel, la responsabilité, et qui se forme par la
conscience d’une dette envers les générations précédentes.

C’est pourquoi I'une des originalités de I’éducation morale selon Foerster est d’accorder de
I'importance a I'éducation sexuelle : dans ce domaine I'autonomie est a conquérir contre les
pulsions, et la responsabilité fait partie de I'accomplissement du désir (Ottavi, 2010).

La traduction de Pierre Bovet

C'est par l'intermédiaire de la traduction de Pierre Bovet que le message de L’école et le
caractere s'est répandu dans le monde francophone. Cette traduction est encore reprise dans
la 9¢ édition, en 2004, par Jeanne Moll et Laurent Dessberg. C'est qu’elle participe aussi d’une
réécriture, ce que révele I'examen des éditions de L’école et le Caractere.

Avant cette derniére édition de 2004, les 7¢ et 8© éditions (1945 et 1967) sont le résultat d’'une
refonte par rapport a I'ouvrage initial, déja traduit par Pierre Bovet en 1909 (Foerster 1909).
Pierre Bovet dirige alors la « Collection d’actualités pédagogiques » dans le cadre des activités
du Foyer Solidariste, avant gu’elle ne recoive aprés 1912 le patronage de I'Institut Jean-Jacques
Rousseau. L'intérét de Bovet est donc précoce. Une seconde édition en 1910 (Foerster 1910) a
recu une préface de Jules Payot, recteur des Académies de Chambéry et Aix-en-Provence,
spécialiste de la morale laique, dont le livre L'éducation de la Volonté (Payot, 1894) a lui-méme
connu de nombreuses éditions et traductions. Ce signe de reconnaissance indique dans quel
champ de réflexions s’insére, en France comme en Suisse, le travail de Foerster. La maturation
de l'idée laique, inspirée souvent mais non exclusivement par des penseurs protestants, se
fédere au renouvellement pédagogique.
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'avant-propos de Pierre Bovet a la 4¢ édition, daté du 10 décembre 1914 et reproduit
ensuite, donne des précisions importantes sur le travail de refonte de I'ouvrage : la 11° édition
en allemand, dit-il, est devenue « un gros volume de 540 pages ». Plutdt que le traduire entier,
il a souhaité conserver le petit in-16 avec I'accord de Foerster, qui a laissé le soin a Bovet de
remanier le texte francais pour y introduire des morceaux nouveaux. Il a ainsi conservé le texte
intégral des premiéres éditions francaises, mais disposé les parties selon le nouveau plan de
I'auteur. Dans les modifications, il a donné la préférence aux expériences et faits plutdt qu’aux
discussions théoriques. Il a souhaité laisser de coté les « polémiques » et « courants d’idées ».

L'avant-propos de I’édition de 1923 est également intéressant, car il mentionne la 14¢ édition
en allemand de Schule und Charakter. Foerster a alors réduit son volume a 300 pages,
allégement approuvé par Bovet. Les suppressions concernent le self-government aux Etats-
Unis, et I'on peut d’ailleurs, du point de vue d’aujourd’hui, s’interroger sur sa pertinence.
Cependant, Bovet déclare « d’autant mieux le suivre sur cette voie que la Collection d’actualités
pédagogiques a publié en 1921 un livre de M. Ad. Ferriére sur I'autonomie des écoliers... ». En
d’autres termes, il pense que les chapitres supprimés par Foerster font double emploi avec ce
que propose dorénavant I'Institut Jean-Jacques Rousseau, et notamment avec le travail de
Ferriere et son livre renommé sur I'autonomie des écoliers...

« La psychologie de la morale doit se faire »

Foerster représente donc dans I’échiquier des idées nouvelles un apport précoce et percu par
Bovet comme un élément de [I'entreprise genevoise. Il ne faudrait pas réduire,
cependant,l'intérét porté a Foerster par Bovet, a une volonté de I'inclure dans un programme
hégémonique. En effet, beaucoup des préoccupations de Foerster rencontrent celles de Bovet.

Ce dernier est partie prenante d’une discussion entre les différentes approches du probleme
moral, et de I'apport que la psychanalyse peut y constituer. L’énergie naturelle des « instincts »,
ou, en vocabulaire freudien, les pulsions, aussi bien a travers la violence qu’a travers la
sexualité, précoccupent Bovet tout autant que les psychanalystes. Les uns comme les autres au
début du siecle s’interrogent sur les pouvoirs et les devoirs de I'éducation dans ce domaine.
Cependant, Bovet persiste a miser sur la conscience morale, ce qui ne peut que le rapprocher
de Foerster et du prix qu’il accorde a la vie intérieure et a la responsabilité. Comme les
psychanalystes, Foerster accorde toute leur importance aux instincts, s’inscrit dans une
démarche qui vise a leur donner satisfaction en méme temps qu’a les controéler. Il offre par
rapport a la psychanalyse une alternative, a travers la notion de caractére, qui fait intervenir
conscience et volonté, mais aussi formation (au sens de Bildung) et appropriation d’'une culture.
Dans la pensée de Bovet il y a comme une synthéese de ces deux approches ; dans la notion de
caractere, il place I'élément pulsionnel, inséré dans un environnement social et historique, et
travaillé par la conscience et la volonté.

L’éducation morale, la nature de I'individu, mais aussi la question épistémologique posée par
I"’étude scientifique des instincts, sont traités dans un article tres important de Bovet, en 1911,
qui se situe dans une période proche de la premiere traduction de Foerster, « Les conditions
de I'obligation de conscience » (Bovet 1911). L'article se veut une préfiguration d’un vaste
projet, dont il attribue l'initiative a Alfred Binet : « La psychologie de la morale doit se faire »
(Bovet, 1911 p. 56).
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Il propose, alors que I'histoire de la psychologie scientifique montre le discrédit croissant de
I'introspection depuis Wundt, d’y revenir pour relier I'intention, le jugement, le devoir, par la
conscience (Bovet, 1011, p.58). Cependant, il ne s’agit pas d’un repli solipsiste de I'individu sur
lui-méme ; Bovet développe une approche de la conscience que l'on pourrait qualifier
d’anthroposociologique : les sentiments du Bien ou du Devoir doivent étre analysés, car ils ne
proviennent pas seulement du sens intime, ils relevent aussi d’une interprétation des faits qui
trouve sa source dans I'environnement et la culture de I'individu. L'introspection doit donc étre
complétée par exemple par la sociologie, ou par I'histoire du droit, pour se voir accorder son
véritable sens. Ainsi, pour que la loi morale de Kant devienne un mobile, il faut qu’elle s’incarne
dans des représentations et des exemples collectifs, des habitudes. Si la loi morale ne se définit
pas comme une simple norme, mais qu’elle conserve son caractére rationnel et universel, elle
prend chez I'individu des formes qui dépendent des situations et interactions sociales. Si Bovet
se réfere a Binet et a la suggestibilité pour penser ce phénomene, s’il recourt aux apports de la
sociologie, c’est la psychanalyse, en particulier celle de Ferenczi, qui lui parait fournir la
démarche la plus appropriée pour comprendre cette réalité qui se situe comme sur un fil de
rasoir entre l'individuel et le social.

Pierre Bovet envisageait que |'éducation devienne non seulement une psychopédagogie
selon le programme de l'Institut Jean-Jacques Rousseau, mais encore une application de la
psychanalyse. C’'est ainsi qu’il a traduit Pfister (de Saussure, 1978). En méme temps que cette
« application » dont Jean-Claude Filloux a montré la complexité conceptuelle et qui comporte
un enjeu épistémologique, I'enjeu pratique de la psychanalyse retenait toute son attention : il
soutenait son intervention, en quelque sorte « légére », en éducation (Filloux 1987), loin de la
pathologisation des comportements et des problémes d’apprentissage, d’une application qui
impliquerait une cure. Il souhaitait qu’une formation a la psychanalyse dans la formation des
maitres permette a ces derniers de faire des hypotheses pertinentes sur la conduite des éleves,
d’adopter une attitude réfléchie, de ne pas augmenter les difficultés par leur dramatisation
prématurée... En somme, une culture psychanalytique qui ouvre a la prise en compte des sujets,
par-dela I'uniformisation et les catégorisations inévitablement présentes dans les institutions
et les relations sociales.

En conclusion, les relations de Foerster a Geneve témoignent d’'une période de créativité des
sciences de I"éducation, avant |'éviction de Bovet de la direction de I'Institut Jean-Jacques
Rousseau, moment analysé par Rita Hofstetter dans Geneve : creuset des sciences de
I’éducation (Hofstetter, 2010). Les préoccupations de Bovet passant par la suite au second plan,
ainsi que le role de la psychanalyse en éducation, I'épicentre de la pensée pédagogique que
Geneve est devenue dans la seconde partie du xx® siecle a plutét été dominé par la pédagogie
expérimentale de Claparede, puis la psychologie génétique de Piaget, ce dernier ayant
rapidement écarté la psychanalyse de ses méthodes d’investigation et de son inspiration
théorique. Les questions soulevées dans la rencontre de Bovet avec Foerster ne pouvaient que
se trouver minorées. La question des pulsions, et la part de la conscience dans leur controle,
demeure aujourd’hui une question embarrassante pour la théorie comme pour la pratique
éducatives. L'engagement religieux de Foerster, qui posait le probléeme de I'aspect spirituel du
développement et de la formation des adolescents, trouvait un écho chez Bovet et ses
interrogations sur la formation du caractére, mais ce marquage s’est trouvé difficilement
assimilable par la pensée laique. La question du caractere elle-méme, qui a été traitée par
Emmanuel Mounier et Henri le Senne pendant la Seconde guerre mondiale, avant que la notion
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ne soit reprise par Henri Wallon, a en quelque sorte échappé a I’éducation morale, pour
rejoindre la psychologie.

Enfin, Bovet lui-méme, a laissé penser que 'ceuvre de Foerster était en quelque sorte
résorbée dans le travail collectif de I'Institut Jean-Jacques Rousseau, lorsqu’il a considéré que
le travail de Ferriere sur l'autonomie des écoliers légitimait le renoncement a des
développements de L’école et le caractére de Foerster. N'a-t-il pas contribué ainsi a réduire la
complexité des sources de la théorie du développement, aprés y avoir apporté lui-méme la
richesse de son approche plurielle ? Cette esquisse de bilan laisse intacte I'intuition de Bovet :
« la psychologie de la morale doit se faire ».
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Sur les coursives du site Unimail de I'université de Genéeve se tient une exposition permanente
sur I'histoire de I'Institut Jean-Jacques Rousseau. Des photographies prises de 1910 a 1940
montrent les maitres et leurs éleves s’adonnant a force activités collectives de pleine
nature autour de Geneve : excursions en campagne, canotage en riviere ou sur le lac, courses
en montagne. L'atmosphere de joyeuse vie familiale régnante dans I'Institut fut une des
conditions de sa réussite. Former les maitres de I’école nouvelle nécessitait de leur faire
éprouver la cure d’air, formatrice pour le corps et I'esprit. Nous nous demandons si I'éducation
nouvelle genevoise déployait avec autant de ferveur une méthode d’éducation en plein air.
Nous pouvons le penser avec le mouvement scout, dont la fondation est contemporaine de
celle de I'Institut Rousseau.

Il s’agit pourtant de deux réalités différentes. D’un coté, il s’agit d’'une entreprise savante
visant a mettre a jour les conditions de I"école active et a préparer des maitres capables de
I"animer. De I'autre, un mouvement éducatif non scolaire, défendant la vie de petites équipes
d’adolescents en plein air a des fins de formation physique, civique et sociale. Nous voulons
discuter les conditions de la convergence entre I’éducation nouvelle et le mouvement scout.
Nous en identifions deux, une culturelle, I'autre spatiale. La culture protestante du plein air est
décisive. Le directeur de l'Institut Rousseau Pierre Bovet (1879-1965) en est un acteur de
premier plan. Il agit dans la représentation travaillée depuis I'invention en Grande-Bretagne du
touring au XVIlI® siecle, du sporting et du camping au XIX® siecle, puis du scouting au XX® siécle.
La traduction par Bovet de Scouting for boys de Baden-Powell en 1912 marque cette filiation
entre pédagogues protestants européens. Le rapprochement entre la pédagogie du plein air et
la psychologie de I'adolescence integre le scoutisme a I'Institut Rousseau. D’autant que Bovet
ne travaille que les textes fondateurs d’un mouvement qui ne se veut pas intellectuel. L'autre
condition de convergence entre éducation nouvelle et scoutisme est spatiale. Geneve est au
centre d’'un emboitement de territoires. lls sont marqués par I'échange entre eux de cette
éducation scoute qui se joue a toutes les échelles. La ville de Genéve est la plus grande. Les
cantons francophones, spécialement Geneéve, Neuchatel puis I'espace romand sont un niveau
intermédiaire. L'échelle nationale de la Suisse, mais aussi des autres nations européennes, la
France, I’Allemagne et le Royaume-Uni constituent I'étage supérieur, lié également aux aires
linguistiques. Les bornes chronologiques embrassent les dix premiéres années de la vie de
I'Institut, de 1912 a 1922. Elles débutent avec la traduction de Baden-Powell et s’achevent avec
la venue de celui-ci a Genéve en 1922 pour le congres d’éducation morale.

Dans quelle mesure cette éducation civique en plein air déployée localement pour les jeunes
garcons genevois est-elle devenue un programme porteur de I'esprit de Geneve pacifique,
libéral et international ? Et quel role tient I'Institut Rousseau dans cette évolution ? Nous
verrons dans une premiere partie de quel plein air éducatif on parle chez Pierre Bovet. Nous
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verrons dans la deuxieme partie comment se rencontrent les scouts et I'Institut Rousseau. La
troisieme partie discute l'accueil de Baden-Powell a Geneve. Ce travail s’appuie sur le
dépouillement des archives de [Institut Jean-Jacques Rousseau, spécialement la
correspondance entretenue avec les cadres scouts. Il s’appuie aussi sur les archives de
I’Association du Scoutisme genevois? et sur la consultation des papiers de Pierre Bovet a
Boudry?.

l. Plein air éducatif protestant

La culture physique d’un pédagogue

Les activités physiques de Pierre Bovet relevent de sa participation a la sociabilité de la
jeunesse bourgeoise protestante neuchateloise de la fin du XIX® siecle et du début du XX siécle.
La connaissance du terroir local est un terrain privilégié d’expériences. Le jeune Bovet préside
la section neuchateloise des Jeunes Amis de la Nature fondée en 1893. Ces jeunes bourgeois
éclairés excursionnent dans le Jura suisse, herborisent et chantent dans une atmosphere de
découverte et de virilité joyeuse®. Mais ceci n’épanche pas une soif de connaissances tirées de
I"étude du milieu naturel. Les Amis de la Nature bornent leur ambition aux portes de la
production savante. Le jeune homme préfere une société savante. Professeur de philosophie a
I’Académie de Neuchétel, il est membre de la Société de géographie de Neuchéatel>. En 1896,
un voyage universitaire 'améne en Gréce, un autre en Angleterre. A 'université d’Oxford, il
assiste a un match de football, sport en vue parmi les héritiers britanniques®. Mais Bovet se
situe hors des pratiques physiques par |'affrontement agonistique entre pairs. Sa sensibilité a
I"égard des activités physiques s’inspire de pratiques dans lesquelles les protestants mélent
activités physiques et consolidation de la foi.

L"arriere-plan religieux demeure celui du Réveil, spécialement parmi les Unions chrétiennes
de Jeunes gens (UCIG, en anglais Young men Christian association ou YMCA) nées a Londres en
1844. |l s’agit de la premiere internationale de jeunesse, née avec l'industrialisation. Les priéres
collectives visent a provoquer I'émotion pour stimuler une foi dégradée et un peu timide. Pierre
Bovet, cadre de 'Union chrétienne de Neuchatel, se rend aux Etats-Unis en 1901. Les Young
men Christian association américains accueillent a Boston dans le Massachusetts le jubilée de
I'organisation protestante. Les YMCA américains sont familiers du camp de toile, élément clé
du dispositif pédagogique et religieux qui accompagne le Réveil. Les activités physiques en plein
air se mélent a I'enseignement spirituel dans un continuum conduisant les activités profanes

1 Dénommées ci-apres AlJJR.

2 Dénommées ci-aprés ASG.

3 Dénommés ci-aprés APB. Nous remercions ici les personnes ayant permis I'acces aux documents : madame Claude Bovet et
Olivier Bovet, respectivement petite belle-fille et arriére petit-fils de Pierre Bovet a Boudry; Jean-Claude Maillard, président
de la Fondation des Terrains et de la Maison Scouts auprés de I’Association du Scoutisme genevois ; Elphége Gobet, archiviste
aux Archives Institut Jean-Jacques Rousseau.

4 Schumacher, B. (2005). Engagiert ... unterwegs : 100 Jahre Naturfreunde Schweiz 1905-2005. Baden : Hier und Jetzt.

5 Bulletin de la Société neuchdteloise de géographie, tome XVIII, Neuchatel, 1907, p. 225. APB dossier non coté.

6 Le match du 10 novembre 1896 oppose I'Oxford University Association aux Wolverhampton Wanderers. APB dossier voyage
USA. Bancel, N. & Gayman, J.-M. (2002). Du guerrier & I'athléte : Eléments d'histoire des pratiques corporelles. Paris : PUF.
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vers le sacré. Dans la démographie mondiale de la jeunesse protestante, la moitié des 521 000
adhérents des YMCA se trouvent sur le continent américain’. Le jubilée de Boston est I'occasion
de démonstrations mettant en avant la randonnée, les promenades, le canotage et le
cyclotourisme. La diffusion de la foi par les pratiques physiques de plein air élaborée par les
YMCA américains atteint I'Europe via les jeunes protestants. En 1902, Bovet organise un camp
de toile pour les protestants suisses®. Dés I'été 1906, les protestants francais suivent le
mouvement®. Les pratiques physiques de Bovet et des jeunes protestants neuchéatelois
s’'inscrivent dans une structure d’activités en opposition avec les sports athlétiques.
L’antagonisme entre sports de compétition et usage récréatif de la nature éclaire la perception
d’une éducation physique détournée de I'idée d’affrontement entre pairs. On peut le résumer
dans le tableau d’opposition ci-dessous.

Sports athlétiques Pratiques physiques des jeunes
protestants neuchéatelois

Intensité de I'activité Violence de I'effort bref Effort régulier constant
But de I'activité Culte de la performance Endurcissement de la volonté
Intégration des pratiquants Roéle du spectacle Communauté spirituelle des

pratiquants

Modalité d’accomplissement Figure du champion Contemplation de la nature
Disciplines privilégiées Football, course, saut, lancer Randonnée, cyclotourisme,
canotage
Temps et espace du jeu Jeu normé dans le temps et Territorialisation de la nature
I'espace comme espace récréatif

En 1912, Pierre Bovet est nommé a la direction du nouvel Institut Jean-Jacques Rousseau a
Geneve. Significativement, I'événement sportif laissant une trace a I'Institut est le Congres
international d’éducation physique tenu a Paris du 17 au 30 mars 1913. Le capitaine de vaisseau
Georges Hébert et sa méthode d’éducation physique dite méthode naturelle, vigoureusement
hostile a I'olympisme, y rencontrent un succes inédit. L'Institut Rousseau se trouve au diapason
d’une méthode de gymnastique en plein air antagoniste aux sports athlétiques?©.

7 A Springfield (Massachusetts), I'école des cadres des YMCA américains est I'épicentre de leurs pratiques physiques de plein
air.

8 Baubérot A. (2001). La nature éducatrice. La pédagogie du camp dans les mouvements de jeunesse protestants. Ethnologie
francaise, t. XXXI (4), 621-629.

9 La Fédération francaise des Associations chrétiennes d’étudiants (FFACE) organise dans I'fle d’Oléron le camp de Domino.
Fabre, R. (1985). L'émergence d’un mouvement : les premiers camps de la FFACE (1906-1914). In G. Cholvy (Ed.),
Mouvements de jeunesse chrétiens et juifs. Sociabilité juvénile dans un cadre européen 1799-1968 (pp. 141-160). Paris : Cerf.
Baubérot A. (2012). De la vie sainte a la vie saine. Hygiéne et sport dans les mouvements de jeunesse protestants (1890-
1914). Etudes théologiques et religieuses, t. 87 (3), 279-291.

10 Lettre d’Henri Dausset a I'Institut Jean-Jacques Rousseau, 13 décembre 1912. AlJJR courrier alphabétique FGF6-7 Co.
Philippe-Meden, P. (2017). Du sport a la scene. Le naturisme de Georges Hébert (1875-1957). Bordeaux : PUB.
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L’essor des scouts genevois 1912-1914

Au méme moment, les Unions chrétiennes de Suisse romande adoptent la méthode de
Baden-Powell pour revigorer des sections cadettes confrontées a la désaffection des
adolescents. L'émergence dépasse le seul encadrement protestant. La création a Genéve d’un
Comité central exécutif (CCE) des Eclaireurs suisses en mars 1912* est suivie par celle d’un
comité cantonal genevois (CCG) en septembre 19122, Ils partagent le désir d’encadrer par la
méthode scoute les jeunes Suisses de toutes confessions. Le Comité central exécutif des
Eclaireurs suisses apparait comme I'instance clé du mouvement dans sa construction a I'échelle
de la Suisse romande. D’autant que le centre de gravité, établi initialement a Genéve, se
déplace a Berne dans I'été 1913. Les deux comités désirent batir un mouvement éducatif
autonome. lIs relevent de deux échelles différentes, le premier a celle de la Suisse romande, le
second a celle du canton de Genéve. Deux enjeux guident leur action. En premier, ils tiennent
la frontiere avec les Unions chrétiennes de Jeunes gens. En second, ils construisent I'autonomie
sur le plan international vis-a-vis d’attractions gravitationnelles a I'échelle européenne a I'égard
de la France, de I'Allemagne et de la Grande-Bretagne. La Genéve des scouts émerge donc au
carrefour de plusieurs territoires, a la fois réels et symboliques. Le canton de Genéve, |'espace
romand, les protestants suisses, la Confédération, les nations européennes se répondent
mutuellement dans I'emboitement territorial mobilisé dans la construction du plein air
éducatif.

L'autonomie a I'égard des Unions chrétiennes de Jeunes gens suisses est un enjeu important.
Les scouts se pensent a I'échelle fédérale, c’est-a-dire accueillant des jeunes Suisses et non
seulement des jeunes protestants. Au comité central siegent aussi des représentants des
cantons de Neuchétel et de Vaud, étendant ainsi son espace de compétence®3. La promesse,
qui marque I'entrée dans la fraternité des scouts, constitue I’élément clé de I'individuation dans
le programme pédagogique de Baden-Powell. Les termes sont discutés au cours de la premiere
séance et le comité se rallie a I'idée que la référence a Dieu des scouts britanniques doit étre
écartée : « cette phrase écarterait de prime abord une partie de notre population!®. » La
promesse des scouts suisses francophones est fixée dés la deuxieme séance du CCE en mars
1912 : « Je promets sur mon honneur de faire tout mon possible pour 1. Remplir mon devoir
envers la Patrie 2. Aider autrui 3. Obéir a |a loi de I'Eclaireur?®®. » Certes, les associations locales
a base religieuse peuvent s'affilier mais on renvoie la responsabilité aux cadres locaux. L'unité
confessionnelle de chaque troupe locale évite d’ailleurs au CCE I'adoption d’une position
favorable aux uns ou aux autres. Mais il est vrai qu’aux yeux des familles, la confusion possible
entre les Eclaireurs suisses et les Eclaireurs des Unions chrétiennes nécessite de préciser les
rapports entre les deux entités. Le comité central surveilla attentivement la frontiere entre les
Eclaireurs suisses et ceux des Unions chrétiennes : « Aucun communiqué ne doit faire croire

11 Procés-verbal des séances du comité des Eclaireurs suisses 1912, cahier manuscrit (18 mars 1912-16 septembre 1912).
Cahier Il Comité Central Procés-verbaux (17 octobre 1912-5 juin 1913). Source nommée ci-aprés CCE. ASG.

12 Eclaireurs suisses Comité Cantonal Genevois, cahier manuscrit (19 septembre 1912-6 mars 1914), 92 p. Source nommée ci-
apres CCG. ASG.

13 CCE 28 mars 1912. ASG.

14 CCE 18 mars 1912. ASG.

15 CCE 28 mars 1912. ASG.
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qu'il s'agit d'un mouvement religieux, ce qui limiterait son étendue’®. » Le Comité central
exécutif des Eclaireurs blame les Unions chrétiennes car ces derniéres souhaitent que les
cadres de leurs sections cadettes recoivent le titre de chef Eclaireur!’. Les Eclaireurs suisses
demeurent fermes face aux Unions. Dés septembre 1912, un voeu est adopté pour que les
Eclaireurs suisses ne se mélangent pas avec ceux des Unions chrétiennes8. En 1914, le comité
cantonal genevois décline la recommandation de la Société d’observation du dimanche
demandant de réduire les sorties le dimanche pour réserver ce jour au culte®®. La vigilance
religieuse s’exprime aussi sur le plan commercial. On refuse le crédit aux chefs des Unions
chrétiennes désirant acheter un chapeau de feutre, avant de décider que la vente leur est
fermée. En 1914, le chef de la section cadette de I'Union genevoise du Jeudi veut passer chez
les Eclaireurs suisses avec ses jeunes. Le principe est acquis mais il doit quitter 'Union
chrétienne sans laisser de dette?°. Toutefois, les relations avec les Jeunes protestants ne sont
pas exemptes d’ambiguités. Pour la remise du drapeau cantonal en octobre 1913, il est
demandé au pasteur Thomas de célébrer un culte patriotique pendant la cérémonie?!. Est-ce
pour cette raison que le mois suivant, ordre est donné par I'évéque de Fribourg Mgr André-
Maurice Bovet aux instructeurs catholiques de démissionner des Eclaireurs suisses?? ?

Les relations avec les pays voisins sont-elles davantage apaisées ? Les Eclaireurs suisses
pensent méme pouvoir en profiter pour former leurs cadres. Le commissaire Louis Blondel,
figure clé de la formation des chefs genevois, s’adresse aux Eclaireurs de France. Mais ces
derniers ne développent aucun programme de formation?3. Les Genevois répondent aux
invitations des Francais a Chambéry puis a Grenoble ou ils laissent une forte impression. Cette
reconnaissance internationale conforte leur légitimité?. Ils décident en échange de les inviter
a la remise du drapeau cantonal. Mais un basculement de regard s’opere. Le comité genevois
leur préfere les délégués vaudois et neuchatelois, se sentant suffisamment mdrs pour tourner
son regard vers la Suisse romande?. Le Comité central exécutif accueille en son sein les
représentants vaudois, neuchételois et valaisans. Puis a partir de juin 1913, il se déplace de
Geneve a Berne, traduction de 'essor des troupes dans les cantons alémaniques. Le centre de
gravité s’est déplacé vers I'Est, tout en maintenant un équilibre, symbolisé par le premier
président fédéral, le Romand William Borel?®. Cependant, les scouts genevois se défient du

16 CCE 6 mai 1912. ASG.

17 Les UCJG désirent éviter les conflits de génération entre cadres des sections cadettes et les directeurs plus agés, car les
éducateurs scouts prennent des initiatives qui dépassent les directeurs des Unions. CCE 8 février 1913. ASG.

18 CCE 16 septembre 1912. ASG.

19 CCG 6 mars 1914, pp. 90-91. ASG.

20 CCG 4 février 1914, p. 77. ASG.

21 CCG 3 octobre 1912, p. 55. ASG

22 A Genéve, seul le chef de |a troupe des Paquis est concerné sur les dix troupes recensées. Il est remplacé puis vient souvent
voir ses jeunes. CCG novembre 1913, p. 59. ASG.

23 Blondel construit la formation des éducateurs scouts genevois par la « qualité plus que la quantité » des mai 1912. Les
séances alternent théorie et pratique (lecture de cartes, campement, « conduite de la troupe », télégraphe, hygiéne) et se
concluent par la remise d’un diplédme. CCE, 10 avril 1912, 22 avril 1912. Eclaireurs suisses. Cours pour Chefs Eclaireurs, Mai
1912. CCG 31 mars 1913, p. 33.

24 CCE 12 mars 1913. CCG 7 juin 1913, p. 46. ASG.

25 CCG 3 octobre 1913, pp. 55-56. ASG.

26 William Borel (1864-1944), ingénieur forestier et officier des carabiniers. Il est professionnellement actif dans la politique
forestiére du canton de Genéve et a titre volontaire impliqué dans la pratique du tir civil en lien I'institution militaire. Il
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modele allemand de mouvement de jeunesse, spécialement celui du Wandervégel, ces
« oiseaux migrateurs » défiant I'autorité adulte dans une perspective émancipatrice teintée
d’anarchisme?’. A vrai dire, on ne veut pas de rapport avec eux. En mars 1913, on tolére qu’un
pasteur luthérien allemand installé a Geneve s’affilie. Mais il doit passer le dipléme de chef et,
tout en modérant son expérience des scouts allemands, les Pfadfinders, s’engager a « respecter
le pays qui donne I'hospitalité?® ». Plus encore, le comité proclame que seul un Suisse peut
devenir chef. Et face a la frilosité identitaire, Louis Blondel, plus optimiste, répond par « le role
assimilateur du mouvement?® ». Les Eclaireurs genevois évoluent au sein d’un emboitement
des espaces ou libéralisme et nationalisme ne s’excluent pas nécessairement.

Il. Adapter ou traduire ?

Bovet et les scouts, de Neuchdtel a Genéve

Edouard Claparéde assiste a la réunion fondatrice du Comité central exécutif convoqué pour
organiser les Eclaireurs suisses. Notons que lorsque se tient la réunion du 18 mars 1912,
I'Institut Rousseau n’est pas encore fondé*°. Claparéde n’y prend pas la parole. Pierre Bovet
assiste lui a la deuxieme réunion, mais ceci reste sa seule présence au sein du Comité central
exécutif. Il y présente d’ailleurs les intentions du groupement scout de Neuchatel, ou il réside
encore car il n’est pas encore en poste a Geneve3’,

L'intérét intellectuel de Bovet pour le scoutisme de Robert Baden-Powell se cristallise avant
son arrivée a Geneve, alors qu’il enseigne a I’Athénée de Neuchatel. Dans ce canton dés octobre
1910, les jeunes protestants s’intéressaient au pédagogue britannique. Le secrétaire général
des UCJG, l'instituteur Gaston Clerc, auquel Bovet demeure li¢, donnait au Locle une causerie
sur « la lecon du lieutenant-général Baden-Powell » (ANES, 1952, 7). Des 1911, Gaston Clerc
achetait les droits de traduction de Scouting for boys pour la Suisse afin de le traduire en
francgais. Mais malgré un premier travail, il abandonne le projet. De plus, Gaston Clerc est aussi
commissaire des Scouts neuchatelois. Il les représente dans les réunions du Comité central
exécutif a Geneve, quoique de fagon discontinue. Début 1912, le Comité désire faire connaltre
son existence et son projet. Une lettre de Gaston Clerc conseille de s’adresser a Pierre Bovet
pour traduire Baden-Powell3?. Au printemps 1912, le savant Bovet y travaille au moment ou le
Comité rallie les comités cantonaux de Vaud et du Jura. Bovet a d’ailleurs besoin des praticiens
car, dit-il « je n’ai nullement l'intention de travailler en franc-tireur et serais heureux d’avoir
I"avis de I"autorité constituée sur plusieurs points délicats de la traduction®? ». Il désire recevoir

préface notamment le livre de Jullien, A. (1915). Description et iconographie des seize arbres les plus communs de I'Europe
centrale. Manuel recommandé par le Comité central des Eclaireurs suisses (2¢ éd). Genéve : A. Jullien.

27 Krebs, G. (2015). Les avatars du juvénilisme allemand 1896-1945. Paris : Sorbonne Nouvelle.

28 CCG 31 mars 1913, p. 31. ASG.

29 CCG 6 mars 1914, p. 89-90. ASG.

30 CCE 18 mars 1912. ASG.

31 CCE 28 mars 1912. ASG.

32 CCE 22 avril 1912. ASG.

33 Lettre de Pierre Bovet a William Borel, 29 mai 1912. ASG.
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toute la documentation existante et demande qu’un membre du CCE contrdle son travail**.
Bovet se place donc sous l'autorité symbolique du comité. Nous ignorons quels points de
traduction posent probléme. Mais il est vrai que les Eclaireurs ont une expertise. William Borel,
président du Comité central, travaille a traduire le programme des cadres scouts britanniques
pour la Revue militaire suisse (Borel, 1912).

Géopolitique de I'adaptation

Avec distance, le Comité nomme « manuel » le Scouting for boys3. Or, 'ouvrage important
n’est pas celui-ci mais le Guide des Eclaireurs suisses. L'ouvrage de belle facture, illustré de
clichés, entoilé en bleu tel un guide de randonnée, veut faire connaitre le mouvement suisse
au lectorat francophone (Jeanneret, 1912). Il contient le réglement des troupes, leur
organisation, leurs conditions de vie matérielle et financiére, le tout chapeauté par le comité
central exécutif. Cet ouvrage de promotion diffuse I'idée d’'une méthode pensée d’en haut et
d’autant plus ordonnée gu’elle est en développement dans tout le pays. L'auteur reconnait a
Baden-Powell « révélé pédagogue de génie » la paternité de la méthode, mais rien n’est dit de
ses écrits (Jeanneret, 1912, p. 6). Le Comité central exécutif engage la traduction du Guide en
allemand afin de soutenir I'essor du mouvement dans les cantons alémaniques. Mais
I'entreprise ne peut s’engager qu’a la « condition que la traduction fut littérale3® ». L’'ouvrage
ainsi traduit en allemand sort I'année suivante chez le méme éditeur (Jeanneret, 1913).
Significativement, la traduction en allemand de Baden-Powell n’intéresse pas le Comité central
exécutif. D’ailleurs en Allemagne, les Scouts écrivent leur propre livre (Lion, 1909). Leur nom
méme de Pfadfinder, « celui qui trouve le chemin » signe la surveillance de la frontiere
linguistique devant I'anglais boy-scout®’. Terminons la géopolitique de la réception scoute du
coté francais. Dés 1912, les Eclaireurs de France achétent les droits exclusifs de Scouting for
boys. Il n’est pas question de « traduction littérale » ni « d’adaptation étroite » pour eux. Les
« idées directrices » de Baden-Powell sont reprises au nom du « génie particulier » dans leur
propre ouvrage (EDF, 1912, 39)%.

Pierre Bovet acheve de traduire Scouting for boys en ao(t 1912. Le manuscrit est remis a
I'imprimeur le 1°" septembre et I'ouvrage sort dans 'automne. On reste entre Neuchételois
car la maison Delachaux et Niestlé voit a ce moment sa direction rajeunir, passant a Arthur
Delachaux (1874-1963) a la mort de son pére Paul en 1912. Le nouveau directeur —la
génération et les réseaux de Bovet — inaugure sa Collection des Actualités pédagogiques et
psychologiques avec Eclaireurs (Baden-Powell, 1912). L'édition francophone comble un retard.
Le Royaume-Uni connait déja en novembre 1912 la cinquieme édition de Scouting for boys chez

34 CCE 8 juin 1912. ASG.

35 CCE 22 avril 1912. ASG.

36 CCE 27 juin 1912. ASG.

37 Gauthé, J.-J. (2017, mars). De Mafeking a Bruxelles, les scouts allemands en Belgique occupée, 1914-1918. Cahiers d’histoire
belge du scoutisme, (21), 3-60.

38 Palluau, N. (2014). La réception des travaux scouts de Pierre Bovet en France (1912—décennie 1930). Paedagogica Historica.
International Journal of the History of Education, 50(1-2), 93-108.

39 CCE 22 ao(t 1912. ASG.
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I'éditeur londonien Arthur Pearson?®. Mais a Genéve, les Eclaireurs n’en sont pas friands.
L'article de William Borel dans la Revue militaire suisse doit connaitre un tiré a part de 2000
exemplaires alors que seuls 100 exemplaires d’Eclaireurs sont commandés a I'éditeur®!. La
traduction littérale compléte par Bovet est donc une entreprise regardée avec plus ou moins
de distance par les associations de scouts. L'éducation scoute se soumet aux nationalismes qui
s’en emparent. « Un manuel pour former de bons citoyens en leur apprenant a vivre en plein
air », comme l'indique le sous-titre d’une édition postérieure, est approprié dans un but
d’éducation nationale solidement revendiquée. Bovet est sensible a la question. Il plaide
d’ailleurs pour la coordination entre les directions de I'Instruction publique des cantons suisses
afin d’unifier en les améliorant les politiques scolaires. Son expression plus tardive, « une seule
armée, une seule école », affirme son patriotisme par I'intégration entre les institutions (Bovet,
1930).

Mais Bovet demeure 'homme du seuil, c’est-a-dire celui posté a I'énoncé d’un enjeu
philosophique, davantage que préoccupé par le déploiement de I'action*2. Dés lors, la distance
est prise vis a vis des Eclaireurs suisses. En 1914 se prépare la deuxiéme édition d’Eclaireurs.
William Borel, président d’une Fédération des Eclaireurs suisses (FES) en ascension, désire
renseigner le lecteur sur I'organisation du mouvement dans le pays. Il demande a Bovet le
rajout des modifications fédérales statutaires. Le refus de Bovet est clair : « Nous accueillerons
naturellement ces desiderata avec une attention trés sympathique, mais il ne faut pas oublier
que le livre en question s’écoule en France et en Belgique ainsi qu’en Suisse et que notre ligne
de conduite doit étre ainsi tirée : fidélité au texte anglais*®. » Bovet défend la traduction
littérale hors des considérations propres a chaque pays. Le texte éducatif passe devant le
contexte national. La concession aux Eclaireurs suisses figure dans le drapeau portant leur
embleme a l’arbaléte tenu par les garcons en couverture de la deuxieme édition (Baden-Powell,
1914).

Science de I"éducation et littérature d’aventure

En avant-propos de l'ouvrage, Bovet exprime chaleureusement sa reconnaissance a |'égard
de Gaston Clerc. L'unioniste neuchételois que Bovet connalt bien est « le premier qui ait fait
connaftre en Suisse le Scouting for boys et qui ait fait des démarches pour le mettre en
francais. » Bovet souligne spécialement le travail de Clerc sur une partie du livre, « c’est a lui
que le lecteur doit la traduction du beau chapitre sur la Chevalerie » (Bovet, 1912, VI). Le travail
est si important pour Bovet que celui-ci répete sa reconnaissance vingt ans plus tard, quand il
dresse le bilan de I'Institut Rousseau (Bovet, 1932, 178). La dette de Bovet vis-a-vis de Clerc ne
sépare pas le merveilleux des scouts —chez Clerc I'imaginaire de la chevalerie. L’éducation
comme imaginaire et I'éducation comme science entretiennent une sorte de cousinage qui lie

40 Baden-Powell, R. S. S. (1912). Scouting for Boys: A Handbook for Instruction in Good Citizenship (5e éd.). London: C. Arthur
Pearson Ltd.

41 A condition que chaque comité cantonal engage sa responsabilité pour un tiers de la commande, & raison de 2,50 francs
I'exemplaire. CCE 22 ao(t, 16 septembre, 17 octobre 1912. ASG.

42 Martin, J.-M. (1986). Pierre Bovet, 'hnomme du seuil : sa position par rapport a la pédagogie, a la psychanalyse et a la
psychologie religieuse. Cousset : Delval.

43 Lettre de Pierre Bovet a William Borel, 2 février 1914. ASG.
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effectivement Clerc et Bovet au-dela de leur jeunesse neuchateloise. En 1913, Gaston Clerc
abandonne la traduction de Scouting for boys au profit de I"écriture d’un roman d’aventures
pour adolescents, Le secret de la porte de fer (Clerc, 1913)*. Il raconte la découverte par des
garcons de faux monnayeurs dans les caves d’un chateau. L'Institut Rousseau tient en haute
estime cet écrit par sa justesse de vue dans la psychologie et I'édification morale : « Nous savons
I"auteur fort aimant de psychologie et grand ami des jeunes. Nul doute que les gargons ne lisent
avec passion cet émouvant récit d’aventure. Y apprendront-ils en outre I'art d’observer,
I"horreur de la désobéissance et des faux monnayeurs ? L'auteur le souhaite et nous avec lui. »
(Ouvrages recus. (1914, janvier) L’Intermédiaire des Educateurs, 61-62.) Au méme moment a
Paris, I'hebdomadaire protestant Foi et vie salue I'auteur du Secret de la porte de fer d’un
double titre. Gaston Clerc est « fondateur des Eclaireurs neuchatelois » et membre « de
IInstitut Jean-Jacques Rousseau de Geneve ». Sa représentation embrasse dans une étonnante
complémentarité les scouts neuchatelois et la science genevoise de |'éducation. Son roman
d’aventure, « a la fois honnéte et vivant » associe science et morale dans les sombres
souterrains d’un chateau abandonné :

« Ecrit dans une langue simple, aisée, plein de péripéties inattendues, le roman de M. G. Clerc,
dont la morale se dégage trés naturellement, enchantera tout a la fois les jeunes et ceux qui
voudraient |'étre encore. Les courageux adversaires de la littérature criminelle ne manqueront
pas de le recommander, car il est aussi éloigné du genre « Nick-Carter » que des fadaises qu’on
décore du titre de littérature enfantine » (A travers les livres, 1914, janvier) *°.

La traduction de Scouting for boys par Gaston Clerc débute dans I"'univers médiéval marqué
par le romantisme a destination des adolescents. Dans Le Secret de la porte de fer, le souterrain
conditionne la mise en lumiere par des enfants d’agissements de faussaires. L'enseignement
moral émerge de vérités cachées dans d’obscures caves. Pour édifier I'adolescence romande,
Gaston Clerc emprunte la voie de I'aventure. De son c6té, Bovet choisit la voie savante. Mais il
s’y engage en référence aux praticiens mettant en scéne la vie d’aventures tracée par Baden-
Powell.

l1l. Vers 'esprit de Genéve

Violence des jeunes et psychologie individuelle

Sa traduction francaise émerge donc a la confluence du plein air protestant, de I'imaginaire
adolescent et de la jeune science de I'’éducation. La convergence est suffisamment importante
pour que, de septembre 1913 a juin 1914, Pierre Bovet loue au comité genevois une salle

44 |'ouvrage est réédité en 1929, 1943, 1946, 1981 et 2014. Le dernier éditeur (Vevey : L’Aire) annonce un tirage total de
100 000 exemplaires, a la hauteur de sa place dans la littérature jeunesse en Suisse. Reber, H. Un précurseur du roman scout
(1992). Le roman scout (1927-1962) un genre littéraire ? Janus Bifrons. Revue universitaire de I'adolescence, (4), 180-182.

45 Et I'auteur de poursuivre : « Voila le véritable roman d'aventures, a la fois honnéte et vivant que tous les garcons de douze
a dix-sept ans liront avec passion. Comment un écolier mal inspiré entraina trois amis dans un mystérieux souterrain dont
les autorités avaient interdit I'accés, comment ils s'y « débrouillerent», ce qu'ils y découvrirent et de quel secours leur furent
toutes les connaissances scientifiques de I'un d'eux, c'est ce que les lecteurs du Secret de la Porte de Fer apprendront. »
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meublée dans I'immeuble de I'Institut Rousseau 3 place de la Taconnerie®®. La condition est de
ne pas troubler les cours de I'Institut. Toutefois, Bovet reste un loueur bienveillant. Il accepte
aussi les répétitions de la musique des scouts : « Nous cherchons a vous étre agréable car nous
sommes trés heureux de ce rapprochement avec les Eclaireurs suisses*’. »

'aboutissement des interactions entre I'Institut Rousseau et les Scouts genevois se manifeste
dans I'hiver 1914. Une série de sept conférences publiques est organisée a Genéve sous le titre
L’éducation du jeune gar¢on (FES, 1914). Bovet donne le 20 janvier la conférence inaugurale,
I’éducation du caractere, laquelle fait appel au cceur et a la raison. La pédagogie scoute mobilise
les deux, tenant a la fois de 'intelligence et de I'action. S’ensuivent les conférences titrées la
lutte contre certains défauts (Auguste Lemaitre, professeur au Collége de Geneve) I'observation
(André Chaix, docteur es lettres), le corps et le mouvement (Léon Weber-Bauler, médecin),
I’éducation civiqgue (Georges Werner, docteur en droit). Afin de démontrer que les scouts
n’éloignent pas les jeunes des études, on a fait appel a linstituteur Gaston Clerc,
significativement « de I'Institut J.-J. Rousseau » pour parler de I"éducation intellectuelle. Enfin,
on ne pouvait négliger I'éducation religieuse, derniere conférence assurée par les Unions
chrétiennes (pasteur Auguste Gampert)*®®. Solidement installé dans la cité, le scoutisme
genevois peut affronter le temps du conflit mondial.

Bovet porte son regard d’éducateur sur la violence infantile. Des 1915, il s'interroge sur les
raisons qui poussent les enfants a se battre. Bovet enquéte sur les conséquences du conflit
mondial dans les ventes de jouets. Il questionne les magasins genevois. Il propose aussi a des
enseignants de faire réfléchir leurs éleves aux raisons pour lesquelles ils se battent. Des
données exploitées*®, Bovet en tire la matiére de L’Instinct combatif dans lequel il développe
les raisons poussant les enfants et les adolescents a se battre. Il s’agit d’un instinct primitif, qu’il
est inutile de réprimer mais qu’il convient de canaliser (Bovet, 1917). Dans le chapitre XVI
éducation morale, Bovet développe l'intérét du scoutisme pour canaliser la violence de
I'adolescence. Il rejette I'obéissance passive, la méthode ne forme pas des soldats.

L’argumentation par I'expérience scoute des jeunes protestants est décisive, c’est-a-dire celle
que Bovet a observé au plus pres. Leur adoption amorce I'argumentation éducative, depuis les
Unions chrétiennes de Jeunes gens «jusqu’aux Quakers, dont on sait le pacifisme
intransigeant » (Bovet, 1917, 285). Bovet contrarie ainsi un sens commun déja installé dans le
public francophone: «lLes méthodes éducatives de Baden-Powell sont tenues pour
exclusivement militaires, ne jugeons pas I'Evangile par les Eglises » (Bovet, 1917, 284). Bovet
érode savamment la matrice militaire du scoutisme au profit de sa valeur psychologique :

46 Jusqu’a I'automne 1913, les réunions des comités genevois se tiennent dans la Salle des Intendants. Pierre Bovet a Louis
Blondel, 22 mai 1913. Bail de location signé le 9 aolt 1913 entre Pierre Bovet directeur de I'Institut Rousseau, Louis Blondel,
président cantonal des Eclaireurs suisses et William Reller, trésorier. Bail résilié a 'anniversaire le ler mai 1914. Document
non coté. ASG.

47 Lettre de Pierre Bovet a Louis Blondel, mai 1913. ASG document non coté. Le départ au printemps 1914 est regretté par les
scouts. CCG 4 février 1914, p. 82. ASG.

48 ASG. Document non coté.

49 Comme le montre I'épaisse liasse de notes conservée dans les papiers Pierre Bovet. Elle contient plusieurs correspondances,
les notes de travail (par exemple « Formes diverses de la bataille schéma 144.50 29.X.15 », « mobiles plausibles », « Ce que
I'enfant pense de la bataille », « premier coup », « Avant-propos batailles d’enfants ») et des coupures de presse. 1915-1920.
APB document non coté.
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« Bien loin de former des machines par des exercices d'obéissance passive, il stimule aux
initiatives réfléchies » (Bovet, 1917, 286). Bovet intégre les Scouts dans I’Education nouvelle :
« L’exercice militaire tend a détruire I'individualité, nous désirons au contraire développer le
caractere » (Bovet, 1917, 285). Le cadre militaire cede devant la finalité morale civique plus
globale, y compris au besoin en passant par I'imaginaire militaire révolu :

« Baden-Powell s’est montré tres préoccupé d'éviter les écueils que présente au point de vue
moral une éducation spécifiqguement militaire. En montrant dans le chevalier I'idéal du jeune
garcon et en prescrivant a celui-ci de rendre a son prochain un service au moins par jour, il dirige
vers un but altruiste les forces accumulées » (Bovet, 1917, 286).

Mais Bovet n’est pas antimilitariste. Le philosophe souligne I'intérét qu’il y a a exploiter
I'imagination des adolescents pour linstitution militaire afin de sublimer la violence qui les
conduit a s’engager dans des bagarres. La figure aux yeux de Bovet le fondement génial de
I’éducateur scout, qui capte I'attention du garcon pour le hisser au-dela :

« Baden-Powell en faisant appel aux goUts militaires de I'adolescent a trouvé un point d'appui
particulierement sdr. Avec une hardiesse admirable et une foi dans le jeune garcon, qui sont d'un
trés grand éducateur, il a subordonné a cet instinct de lutte ennobli toutes les tendances qui
pouvaient collaborer au résultat, il nen a méprisé aucune. Instinct constructeur, goQt des
marches en plein air, intérét pour les histoires d'Indiens et de voleurs (y compris le jugement et
la pendaison), amour des animaux — il a donné pature a toutes ces curiosités mais en les faisant
toutes converger vers un but unique, la préparation a la lutte, entendue dans un sens moral tres
haut » (Bovet, 1917, 289-290).

Les univers de la chevalerie, des Indiens, du roman policier voire fantastique, du monde
animal constituent I'imaginaire qui impregne la pédagogie scoute. Il conditionne la mise a jour
de l'individualité adolescente. Bovet y voit le moyen de conduire I'enfance hors de son instinct
combatif primitif vers I'intégration des normes du comportement adulte. Mais il est vrai que le
scoutisme chez Bovet est mobilisé davantage dans I’éducation morale que dans I'éducation
pacifiste. Baden-Powell est absent du dernier chapitre, Education pacifiste. Avec la fin du conflit
mondial, le succes de L’Instinct combatif conduit Bovet a prolonger son étude du scoutisme.

Accueillir la figure mondiale

Sa position intellectuelle auprés des Scouts est alors bien assise. A I'lautomne 1919, il répond
a larevue genevoise Le Pionnier, tout en se faisant prier pour réponde aux sollicitations d’écrire
dedans®®. Il est vrai que son animateur, instructeur de la bien nommée « section Jean-Jacques
Rousseau », cherche des vocations de chefs. || demande a Bovet I'autorisation d’accueillir une
« petite causerie » sur le mouvement aux éleves de |'Institut. Le silence des archives nous
permet de douter de I'accueil donné par Bovet a cet appel. Le directeur entretient un rapport
a I'étude scoute qui borne soigneusement la frontiére entre ceuvre savante et engagement
militant. Traduire et commenter le fondateur britannique sont ses compétences. Mobiliser est
peu de son golt. Lorsqu’en février 1920, il donne une conférence aux cadres scouts de

50 Lettre de Pierre Girard a Pierre Bovet, 3 septembre 1919, AlJJR-FGF1-10.
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Lausanne, I'enjeu est de faire comprendre la méthode a ses promoteurs cantonaux. Le
président de la plus importante troupe lausannoise lui écrit : « Je puis vous assurer que vous
nous avez forcé a préciser I'opinion ou les convictions que nous avons comme instructeurs
disciples de Baden-Powell’. » Bovet est recu comme un intellectuel forgant la réflexion des
éducateurs face a une méthode qu’ils appliquent de fagon empirique.

Il rédige déja son ouvrage Le génie de Baden-Powell, raison pour laquelle il a pu accepter de
se produire en conférences (Bovet, 1921). Il a pu mesurer devant un public de cadres combien
ils constituent le pivot de la méthode. L’idée géniale est bien de confier I'instruction des jeunes
a des hommes pourvus des qualités morales qui donnent du prestige aux yeux des éclaireurs,
c’est-a-dire capables de plonger les enfants dans I'imaginaire du camp. Ceci rend possible
I'affrontement ludique entre pairs, c’est-a-dire la bagarre fruit de l'instinct combatif. Bovet
rapproche le réle de I'éducateur scout devant les adolescents de I'ceuvre de I'écrivain genevois,
Philippe Monnier. Ce dernier est l'auteur du Livre de Blaise (1904), récit sur une bande
d’adolescents dans la Geneve de la fin du XIX® siecle. En revanche I'absence de toute référence
a Louis Pergaud et a I'enfance rurale de la Guerre des boutons (1912) interroge la limite des
choix littéraires de Bovet, centrés sur la littérature romande.

L’évocation de la guerre n’est plus dans I'air du temps, tant il est vrai que le mouvement scout
se transforme lui aussi avec la fin du conflit. Significativement, au sein de la Fédération des
Eclaireurs suisses, le changement d’embléme en 1920 porte la marque de la nouvelle mise a
distance du rapport a I'armée. L'arbalete de Guillaume Tell sur un soleil rayonnant adoptée en
1912 cede la place a la fleur de lys aux couleurs fédérales rouge et blanche, déclinaison de
I'embléme mondial®2. A I'échelle internationale, des rendez-vous scouts fixent le calendrier des
jamborees —tous les quatre ans, le premier a Londres en juillet 1920 — et les conférences
mondiales — Londres 1920, Paris 1922. lls ancrent la nouvelle internationale de jeunesse en
cours d’organisation derriere son fondateur et dans I’'espoir de temps meilleurs. La dynamique
organisatrice et le rapport des forces au sein du mouvement mondial tient subtilement
I’équilibre entre les Européens épuisés par quatre ans de guerre et les Américains grands
vainqueurs>3. La conférence de Paris en juillet 1922 voit la consécration du Chief Scout of the
World. Le personnage possede déja une aura internationale mais il lui manque d’étre légitimé
par l'internationale de I'’éducation. Sa présence est décisive au IlI® congrées d’éducation morale
a Geneve en juillet-aolt 1922.

Pierre Bovet semble ne pas y avoir participé*. L’avénement mondial de I'éducateur Baden-
Powell devant les maltres et les maitresses de |'école nouvelle se tient donc sans lui. Les
marques de sa reconnaissance se jouent dans la mise en scene de son arrivée et de son séjour
genevois, avant sa conférence devant le congrés. Baden-Powell et Lady Baden-Powell quittent
le congres scout mondial de Paris. Il est accompagné dans le train par la délégation suisse, elle

51 Lettre de Robert Emery a Pierre Bovet, 3 mars 1920, AlJJR FGF1-13.

52 A Londres, la communauté suisse relaie le vibrant discours inaugural de la SDN & Genéve du 15 novembre 1920 et propose
d’organiser une patrouille suisse parmi les scouts francgais des YMCA. Swiss boy scouts in London. (1920, 4 décembre). The
Swiss Observer (2), 5.

53 Palluau, N. (2006). La crise américaine du scoutisme francais 1918-1923. In A. Baubérot & N. Duval. Le scoutisme entre
guerre et paix au XX¢ siécle. Paris : L'Harmattan. 21-52.

54 Ce qui reste étonnant quand I'Institut Rousseau co-édite les actes du congreés.
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aussi de retour, conduite par le Bernois Walter Bonstetten, président de la Fédération des
Eclaireurs suisse®®. L’accueil des Suisses se fait trés en amont, telle I'entrée en majesté par voie
ferrée d’'une éminente personnalité. Le train arrive en gare de Cornavin le 30 juillet 1922.
L'importante couverture presse de I'événement note la présence joyeuse et nombreuse
d’éclaireurs et d’éclaireuses. L’Institut Rousseau n’est pas complétement absent, car ces
dernieres sont encadrées par Ketty Jentzer, professeur d’éducation physique et commissaire
des Eclaireuses genevoises. A la sortie de la gare, Baden-Powell est recu par les notabilités
genevoises. Son séjour a Geneve donne lieu a une soirée scoute dans le parc de la propriété de
Jacques de Morsier. Ce patricien genevois ouvre son domaine de Plongeon sur les bords du lac
a une veillée scoute autour du feu de camp. Exceptionnellement, Baden-Powell y parle en
francais en s’excusant pour un « accent affreux ». Il remercie les scouts genevois pour I’accueil
des blessés britanniques pendant le conflit et espére rencontrer les jeunes Suisses en
Angleterre. Il continue en anglais par une histoire traduite simultanément>®. Lady Baden-Powell
parle aux éclaireuses, traduite par Ketty Jentzer®’. Enfin, la parole est a la puissance publique
en la personne de Jacques Rutty, président du conseil d‘Etat de la République et canton de
Geneve. Les personnalités présentes, le caractere a la fois scout et officiel de la manifestation
montre combien |'opinion genevoise est acquise a Baden-Powell. Celui qui fut vingt ans plus tot
regardé de haut au moment de la guerre des Boers est désormais un hote officiel>8.

Son discours « Education in love in place of fear » au congres d’éducation morale (Baden-
Powell, 1922)°>° marque le moment ou l'internationale scoute se range derriére la Société des
Nations®. Baden-Powell reprend William James et son « équivalent moral de la guerre ». James
réclame une éducation qui, sans déviriliser les garcons, garderait « le ciment résistant des
vertus martiales, I'idée d’un service civil de la jeunesse non dans I'armée mais dans les mines,
sur les trains, les bateaux de péche, dans la construction des routes en hiver, dans les tunnels,
dans les fonderies, sur les charpentes des gratte-ciels ». La condamnation de la guerre venant
de s’achever est une position attendue. Frotter la jeunesse aux réalités économique et sociale
constitue la meilleure formation de la jeunesse pour sublimer la guerre. Baden-Powell glisse de
la guerre a I'école pour étayer le nouveau réle du mouvement scout. Une école d’autant plus
ouverte gu’elle est transportée sur les lieux mémes de la transformation du monde par I'activité

55 Il est accompagné de William Blondel, instructeur cantonal a Geneve, de Herzog, commissaire du Jura bernois et d’Okolsky,
commissaire d’Argovie. Scrap album [Album de coupures de presse et de correspondance composé par Alexandre Jullien],
s.d. [1922-1925]. ASGO06.

56 Scrap album [Album Alexandre Jullien] ASG0O06.

57 La maitrise de I'anglais par plusieurs cadres suisses (Ketty Jentzer, Alexandre Jullien, Okolsky) parait étre un élément clé de
la réussite du séjour genevois.

58 Pendant la guerre des Boers (1899-1902), la presse romande est favorable a la cause des Boers, les colons néerlandophones
défendant leur république protestante contre I'impérialisme britannique. Mais elle reconnait aussi la bravoure et 'audace
du général Baden-Powell dans sa défense du poste avancé de Mafeking (octobre 1899-mai 1900). L'épisode est devenu
ensuite un élément clé du discours fondateur du mouvement scout. Cf. par exemple Angleterre. (1900, 22 mai). Journal de
Genéve, p. 2 ; Guerre anglo-transvalienne. (1900, 22 mai). Journal de Genéve, p. 2 ; Angleterre. (1900, 26 mai). Journal de
Genéve, p. 2 ; Le général Baden-Powell. (1900, 26 mai). Gazette de Lausanne et journal suisse, p. 1.

59 Article repris dans le bulletin scout mondial ((1923, janvier) Jamboree : Le Journal Scout Universel (9)). Notons la réédition
par le Bureau Mondial du Scoutisme (Geneéve. 2010).

60 Sica, M. (2006). Le rendez-vous manqué de Baden-Powell avec la Société des nations (1919-1933). In A. Baubérot & N.
Duval. Le scoutisme entre guerre et paix au XX¢ siécle. Paris : L'Harmattan. 53-65.
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humaine. Le propos vise moins a condamner la guerre en elle-méme, qu’a orienter le scoutisme
vers |’éducation a la paix.

Mais il faut aussi adosser le mouvement a I’école nouvelle portée par le congrés. La priorité
doit étre donnée aux méthodes actives aussi bien dans qu’hors I'école : « L’éducation telle que
je la comprends, ne consiste pas a introduire dans le cerveau de I'enfant une certaine dose de
connaissance, mais a lui donner le désir de connaitre et la méthode pour y arriver. [...] Cette
instruction pourrait se placer en dehors des heures de classe —car il ne faudrait pas que les
heures de classe en souffrent — pendant ces heures de loisir ou, si souvent, un milieu et des
occupations défavorables compromettent le bon travail fait entre les murs de I'école. L'idée
gue nous exposons aura donc I'approbation des maitres et des maitresses. » Genéve est |'étape
clef de I'évolution de la finalité du scoutisme vers I"’éducation a la paix autant que dans sa
proximité avec I'Education nouvelle. Les scouts genevois ne discutent d’ailleurs pas ces choix
de paix mondiale et de tropisme scolaire qui font I'unanimité. Un autre cadre scout prend la
parole au congrés dans des termes voisins. Georges Bertier, directeur de I'Ecole des Roches et
président des Eclaireurs de France, reprend ce point : « Ecoles nouvelle et scoutisme, voila les
pépiniéres des chefs de demain : a ceux qui conduisent les destinées des peuples incombe le
devoir de les encourager et d’en assurer le rayonnement » (Bertier, 1922, 14).

Conclusion. Genéve, éphémére capitale francophone du scoutisme

La décennie 1912-1922 montre comment a Geneve pris I'essor du mouvement scout dans
I’'emboitement de plusieurs espaces culturels de référence. Naissant parmi les protestants dont
on a vu la place accordée aux activités physiques, le mouvement scout s’autonomise vis-a-vis
de I'exclusivisme missionnaire. La référence chrétienne du scoutisme genevois fait I'objet
d’interrogations qui mettent en perspective sa finalité éducative dés la fondation. Des lors, la
traduction de Baden-Powell par Bovet sert a la fois la sécularisation du mouvement et son
ancrage dans I'Education nouvelle. Genéve simpose comme pdle dynamique de la
francophonie scoute, liée aux cantons romands comme nous I'avons vu, celui de Neuchatel se
distinguant spécialement. La conjonction de la francophonie, du plein air protestant et des
sciences de I’éducation anime cette heure scoute internationale sur les bords du lac Léman,
susceptible de capter I'attention comme le font au méme moment, par les mouvements qui s’y
déploient, Paris et Bruxelles. Le discours de Baden-Powell au IlI® congrés de I’éducation morale
enregistre la transformation décisive de la finalité éducative et post scolaire du scoutisme. Mais
I'Institut Rousseau voit aussi son intérét évoluer. Malgré 'essor de la traduction scoute initié
par Bovet et pris en charge par des plus jeunes, la place de cette pédagogie dans I'espace post
scolaire défendu par I'Institut tend a s’éroder. Le scoutisme venu de Grande-Bretagne n’a plus
le monopole de I'extrascolaire a I'Institut. Le voyage de Robert Dottrens en Autriche marque
un infléchissement au profit de I'étude des politiques publiques inspirées par le mouvement
ouvrier (Dottrens, 1927). A la fin de la décennie 1920, le scoutisme n’apparaft plus comme le
seul prolongement scolaire fondé sur la mise en activité.
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Joaquim Pintassilgo & Alda Namora de Andrade :
Domingos Evangelista, traducteur de Ferriére : réflexions a propos d’une
traduction conservatrice de I'école active!

Universidade de Lisboa

L'objectif de ce texte est de contribuer a une réflexion sur le sens des appropriations de
nature conservatrice, catholique et nationaliste de I'Education nouvelle, réalisées pendant
I'Etat Nouveau (Estado Novo) portugais. Il s’inscrit dans un projet plus vaste, visant a délimiter
les contours de ce que Anténio Novoa désigne comme la « pédagogie nationaliste ». Nous
prendrons, a titre d’exemple la traduction que Domingos Evangelista — un auteur qui assume,
de ce point de vue, un réle paradigmatique — fait de I'ceuvre de Adolphe Ferriere L’école active
(1934). Puisque que nous utilisons la notion de « traduction » dans un sens assez vaste, non
seulement dans sa version littérale mais, en particulier, dans son association avec les idées
d’appropriation et d’interprétation, il sera fondamental d’utiliser les contributions de |'histoire
culturelle. Les sources utilisées comprennent les diverses éditions de I'ceuvre de Ferriére et la
traduction de Domingos Evangelista, ainsi que d’autres textes de cet auteur.

Contextualisation de I'étude

La transition de la République vers I'Etat nouveau, les années 20 a 30 du XX¢ siécle, n’entraine
pas une disparition complete des idées, des pratiques éducatives et des expériences
institutionnelles associées a I'Education nouvelle. Cette transition ouvre plutdt la voie a une
appropriation du sens conservateur, catholique et nationaliste de ce mouvement, lui-méme
pluriel et complexe, et a I'assujettissement ou a I'éloignement des éducateurs, qui avaient été
les protagonistes de la période la plus typique et la plus intense de I'Education nouvelle
portugaise, les années 10 et 20. Au lieu d’avoir des auteurs tels que Adolfo Lima, Antdnio Sérgio,
Jo3o de Barros, Alvaro Viana de Lemos, Irene Lisboa, parmi beaucoup d’autres, nous trouvons
a présent des auteurs moins connus, comme Cruz Filipe, Orbelino Ferreira ou celui qui fait
I'objet de cette étude, Domingos Evangelista. Les classiques, tels que Dewey, Decroly,
Montessori, Claparede ou Ferriere, ne sont pas reniés, méme si maintes fois critiqués. lls font
plutét 'objet de réinterprétations diverses qui vident la dimension politique et sociale de leurs
projets et atténuent le radicalisme pédagogique qui leur est imputé. Cependant, la didactique
innovante qui en découle est largement reconnue et commence alors a circuler, en particulier
grace a I'expression « école active ».

Domingos Evangelista apparait comme |'un des pionniers dans la tentative de fixer une
nouvelle version, plus modérée, de la tradition innovante. Adolphe Ferriere s’est lui-méme
rendu au Portugal, en novembre de 1930, ayant visité plusieurs écoles et pris des rendez-vous

1 Le présent article est financé par des fonds nationaux a travers la Fondation pour les sciences et la technologie, IP (FCT), dans
le cadre du projet PTDC/MHC-CED/0893/2014.
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avec des éducateurs et avec le ministre de I'Education de la dictature militaire lui-méme. Ceci
a finalement légitimé le passage du témoignage d’un groupe « progressiste » au témoignage
du groupe « conservateur » de I'Education nouvelle (Névoa, 1987).

Apres une période d’arrét graduel des activités dans les écoles du Magistére primaire (les
anciennes « écoles normales primaires »), décrété par le ministre Carneiro Pacheco en 1936, le
régime saisit 'opportunité de transformer profondément son projet éducatif, ainsi que le corps
enseignant correspondant. Les écoles ne sont rouvertes qu’apres la réforme de 1942. En 1943,
les programmes scolaires relatifs au nouveau plan d’études sont alors publiés. Domingos
Evangelista, enseignant et directeur d’école, dont le parcours de vie se déroule pendant la
premiere moitié du XX® siecle, publie, deux ans plus tard, I'ceuvre Elementos de Pedagogia
(1945). Cette ceuvre, portant sur les éléments pédagogiques, visait a servir de recours a la
formation des enseignants dans un contexte qui devenait ainsi disponible. Une autre de ses
ceuvres, un guide de législation scolaire, intitulée Guia de Legislagdo Escolar (1945), est
également publiée cette année pour servir d’appui a la formation des enseignants. En
collaboration avec Romeo Pimenta, Domingos Evangelista publie des livres de lecture pour les
différentes classes de I'enseignement primaire élémentaire (1937-39) de cette époque. Par
ailleurs, il a une production abondante d’articles qui sont publiés dans la presse pédagogique,
en particulier dans le magazine officiel du régime politique d’alors, dédié a I'enseignement
primaire portugais : A Escola Portuguesa (1934-1974). Mais nous allons nous pencher sur la
traduction en portugais de I'ceuvre L’école active de Ferriere (Pintassilgo, 2016b), réalisée en
1934. En effet, Domingos Evangelista fait une traduction trés libre, mais autorisée par 'auteur,
de cette ceuvre.

Domingos Evangelista et la « pédagogie nationaliste »

Contrairement a un certain internationalisme, qui caractérisait les positions de beaucoup
d’acteurs de la phase typique de I'Education nouvelle, la traduction de L’école active est
conservatrice et devient profondément nationaliste, a I'image du nationalisme enraciné qui
incorporait l'idéologie du salazarisme et qui était présente dans des nombreux discours
programmatiques du chef de la dictature, exacerbant les valeurs du régime. L’école apparait,
dans cette perspective, comme un lieu privilégié pour la promotion des valeurs du salazarisme,
notamment pour le culte intense de la patrie. Elle apparalt comme une entité idéalisée,
mythifiée et sacralisée, identifiée, dans une large mesure, avec son histoire mais, également
comprise comme un projet. Selon Domingos Evangelista, « Le nationalisme doit, donc, étre
cultivé, faisant naitre dans le coeur des citoyens de demain le sentiment patriotique, le culte
sincere et fervent des beautés morales et spirituelles de la nation » (Evangelista, 1945, p. 17).

Cette conception conduit I'auteur a faire une critique intense de l'internationalisme qui
caractérisait, selon Iui, I'essentiel de I'Education nouvelle des décennies précédentes et est ici
associée a des tendances, considérées elles aussi néfastes, répandues au cours de la méme
période, comme la coéducation et I'école unique entre autres :

« L'école unique, la coéducation, I’école en communauté, le "manual training" éducatif sont les
agents plus importants de linternationalisme éducatif pédagogique. [...] Linternationalisme
corrompt les meilleures vertus sociales et renie complétement la morale religieuse et civique
pour créer une morale sociale » (Evangelista, 1945, p. 168-169).
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En plus d’étre un véhicule de propagande idéologique, I'école est percue par Domingos
Evangelista comme étant fonctionnelle, au service de la satisfaction des besoins politiques du
régime de Salazar. Elle est investie d’une mission incontestable et nécessairement politique.
Selon les propres mots de I"auteur : « L’école doit servir I'Etat » (Evangelista, 1937, p. 139).

L'inspiration catholique était, comme nous I'avons déja mentionné, I'un des piliers du régime,
indépendamment des relations empreintes d’une certaine ambivalence entre I'Etat salazariste
et 'Eglise catholique. Une des images de marque du salazarisme, par opposition au fascisme et
au nazisme, est la forte présence des valeurs catholiques, qui révelent, elles aussi, I'origine
sociale du dictateur. Le catholicisme est percu comme un élément rassembleur indispensable
et sa présence devait étre assurée dans les programmes, I'espace et le ritualisme scolaire, d’ou
I"'obligation des cours d’éducation morale et religieuse catholique, de la présence d’un crucifix
dans les salles de classe, des priéres catholiques a des moments importants de la vie scolaire,
entre autres pratiques. Domingos Evangelista ne pouvait qu’étre d’accord avec cette option et
il en profite pour lutter contre I'idéologie de '« école laique » de la premiére république :
« Nous concluons ainsi que I’éthique religieuse (I’éthique chrétienne, dans le cas du Portugal)
commande les fins éducatives, qu’elle a suffisamment d’autorité et de droits pour indiquer la
voie morale et mentale de lindividu [...]. La morale laique ne peut pas avoir de sens »
(Evangelista, 1945, pp. 27-28, p. 289).

'appropriation conservatrice de « |’école active », que nous cherchons a délimiter, maintient
une partie des présupposés théoriques et des propositions didactiques propres a I'Education
nouvelle. Il nest donc pas surprenant que le discours dichotomique entre « nouveau » et
« ancien » se maintienne, semblablement a certaines des grandes idées de la tradition
rénovatrice, ainsi que les critiques liées aux maléfices de « I'école traditionnelle ».

« Un tel enseignement mou et pédant [...] conduit I'individu a un hyper-intellectualisme a
perdre le sens des réalités de la vie [...]. L’école c’est préparer pour la vie et par la vie. Une belle
formule. Et juste » (Evangelista, 1937, p 172).

« 'école du XX® siecle est I’école nouvelle de nature expérimentale, d’organisation
principalement scientifique, avec sa trilogie pédagogique bien définie (activité, spontanéité,
intérét) » (Evangelista, 1945, 24).

Nous retrouvons ici, comme nous |'avons déja vu, la critique de lintellectualisme qui
caractérisait « I'école traditionnelle », son éloignement de la vie, mais aussi la défense du
caractere scientifique et de I'expérimentalisme pédagogique, typiques de « I'école nouvelle »,
ainsi que des themes clés du discours rénovateur, tels que I'activité, la spontanéité et l'intérét.
Parallelement, Domingos Evangelista profite pour se démarquer de plusieurs autres théeses
associées a I'Education nouvelle, telles que « I'école unique », la « coéducation », les « écoles
en plein air» ou ce qgu’il considere étre « l'utilisation et I'abus des méthodes actives »
(Evangelista, 1945, p. 23). La notion de « mi-chemin » s’oppose souvent a ces options jugées
trop radicales : « Comme dans tout, c’est dans ce juste milieu que nous retrouvons le chemin
plus prudent et raisonnable » (Evangelista, 1945, p. 218).

En guise de résumé, I"appropriation conservatrice que Domingos Evangelista fait, parmi
d’autres auteurs, des theses de I'Education nouvelle est ainsi incluse dans un programme plus
vaste, au niveau international, de toute une réinterprétation catholique, conservatrice et
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nationaliste de ce courant pédagogique, qui se fait largement sentir les années 30 et 40 du XX®
siecle et, en particulier, dans le cas portugais.

De L’école active d’Adolphe Ferriére (dans ses différentes éditions) a la traduction de
Domingos Evangelista : les multiples versions d’'une méme ceuvre

Le livre L’école Active de Adolphe Ferriere fait I'objet de six éditions entre 1922 et 1953. Au
long de ces rééditions, plusieurs modifications sont apportées a I'ceuvre, soit au niveau de la
forme, les deux volumes étant publiés en un seul ; soit au niveau du contenu, certaines parties
du texte ayant, a plusieurs reprises, été supprimées, ajoutées et réintégrées selon I’édition.
(Ferriere, 2004 ; Hameline, 1993).

Nous pouvons ainsi faire une breve présentation des différentes éditions. La premiére et la
deuxieme éditions, toutes deux publiées en 1922, sont composées de deux volumes, de cing
chapitres chacun, a savoir le volume | - Les origines, qui contient I'introduction ; le chapitre | :
Les précurseurs de I'Ecole active ; le chapitre Il : L'Ecole active avant la guerre ; le chapitre |1l :
L'Ecole active dans les pays de langue allemande ; le chapitre IV : L'Ecole active selon G.
Kerschensteiner. Le volume Il - Principes et applications est composé du chapitre V: Les
fondements psychologiques de |'Ecole active ; du chapitre VI : L’activité manuelle & I'Ecole
active ; du chapitre VII : L'activité intellectuelle & I'Ecole active ; du dernier chapitre : L’avenir
de I'Ecole active ; et d’un Index des noms cités.

La troisieme (1926) et quatrieme (1930) éditions sont beaucoup plus réduites et ont été
publiées en un seul volume, composé, principalement, des chapitres du deuxieme volume des
éditions précédentes, a savoir le chapitre | : Quelques précurseurs de I'Ecole active ; le chapitre
Il : L'activité manuelle a 'Ecole active ; le chapitre Il : L'activité sociale a I'Ecole active ; le
chapitre IV : L'activité intellectuelle a I'Ecole active ; le chapitre V : Lavenir de I'Ecole active.

Finalement, les deux dernieres éditions, datées de 1946 et 1953, récupérent certains des
chapitres des éditions précédentes et integrent d’autres retirés de I'ceuvre L’autonomie des
écoliers du méme auteur, a savoir le chapitre I: Qu’est-ce que I’Ecole active ?; le chapitre Il : Les
fondements psychologiques de I'Ecole active ; le chapitre Il : L'activité manuelle a I'Ecole
active ; le chapitre IV : L'activité intellectuelle a I'Ecole active ; le chapitre V : L’activité sociale a
I'Ecole active ; le chapitre VI : L'autonomie des écoliers ; le chapitre VIl : Les inconvénients et
les avantages de I'autonomie ; le chapitre VIII : Les conditions du succes.

La cinquiéme édition, préfacée par Emile Planchard a été traduite en portugais en 1965 par
Jorge Babo (Ferriere, 1965).
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L’Ecole Active de Adolphe Ferriere, 4¢ édition, 1930 A Escola Activa
traduction de Domingos Evangelista, 1934

La traduction que nous analysons ici date de1934. Il s’agit d’une traduction faite par
Domingos Evangelista a partir de la 4 édition (Ferriere 1930 ; Ferriere 1934). Elle a été publiée
aux éditions Educacdo Nacional (Education nationale), de Anténio Figueirinhas, & Porto. Du
point de vue de la structure, cette édition de 207 pages contient, outre les chapitres
susmentionnés, cing autres textes d’introduction qui sont les suivants : Qu’est-ce que I'école
active ? La préface de la traduction portugaise (de Adolphe Ferriere); une note intitulée
Prévention du traducteur ; la préface des 3¢ et 4¢ éditions et le texte de I'école active.

Selon Anténio Névoa, c’est une traduction libre du point de vue de la forme, mais aussi du
point de vue du contenu. De sa part, Domingos Evangelista, dans sa note assez curieuse,
intitulée « Prévention du traducteur », nous avertit que ce n’est pas « une simple traduction ».
Pour mieux adapter I'ceuvre a la réalité portugaise de I'époque, le traducteur admet avoir
éliminé certains passages et en avoir introduit d’autres, ayant fait des commentaires et créé
des sous-themes.

« Ceux qui croient que ce livre est une simple traduction de la belle ceuvre de Adolphe Ferriere,
”|’école active” se font des illusions [...].

Ce livre [...] omet, parfois, certaines pages qui ne suscitent pas trop d’intérét a notre idéologie
pédagogique [...]. Nous allons continuer a condenser le volume, mais, d’autre part, nous serons
obligés de développer certaines idées, a peine énoncées dans le texte de I'auteur, dans nos
notes » (Evangelista, 1934, pp. XIlI-XIV).

Reconnaissant que Ferriere a lui-méme simplifié, a partir de la 3¢ édition, I'ceuvre initiale,
I’éducateur portugais invoque les circonstances du contexte national : « nous avons cherché a
percevoir les problemes de I'école active a travers la dure réalité de notre représentation
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rationnelle, de nos organisations scolaires, voire méme de notre émotivité malsaine, qui
caractérise le peuple du sud ». La raison justifiant cette stratégie créative est 'absence, au
Portugal, « d’ceuvres de vulgarisation pédagogique adaptées aux principes de ['école
portugaise ». Ainsi s’explique 'audace de « commenter I'ceuvre du Maitre, la tronquant de ce
que nous jugeons étre une spéculation inutile » (Evangelista, 1934, p. XIV). Domingos
Evangelista essaie de modérer les formules plus radicales, qui continuent a étre présentes dans
I’ceuvre, justifiant cette position par un besoin de gradualisme, en raison d’un retard évident
de I’environnement pédagogique portugais :

« Les écoles nouvelles ont établi, triomphalement, I'autonomie des écoliers [...]. Mais, a I’école
primaire portugaise, I'ambiance, I'organisation, ainsi que les objectifs de I'école, s'opposent a la
liberté de I'éléve, a I'organisation de cette autonomie de soi » (Evangelista, 1945, pp. 90-91).

« Finalement, la transition peut se faire immédiatement, mais lentement. Nous pouvons
insuffler un peu d’esprit nouveau et rationnel dans cette triste école qui nous est imposée et que
nous connaissons tous. Ce qui existe, nous I'avons déja dit, n’est pas bon. Mais, nous ne voulons
pas non plus entamer une réforme radicale, en passant de la monarchie scolaire absolue a la
complete “autonomie des éleves”. Nous devons poursuivre notre chemin lentement, avec
prudence » (Evangelista, 1934, pp. 193-194).

La préface traduite est rédigée par I'auteur, Adolphe Ferriére, ceci nous faisant croire que
cette traduction aurait recu son accord. Pourtant, étant donné la critique dure qu’il fait de
I'Etat, qu’il appelle « nouveau », il est probable qu’il ait pensé aux cas du fascisme et du nazisme
et non pas, spécifiqguement, au cas portugais :

« Au fait, I'Etat, dans plusieurs pays, vit d’engagements ; voulant satisfaire tout le monde, il ne
satisfait personne. Comment peut-on s’attendre a une action courageuse de sa part comme le
changement des lois, en s’associant, loyalement, a I'école active [...] ?

Certains jeunes Etats I'ont compris. Ils pensaient bien faire. Mais alors ... la roue du temps a
tourné, et I'Etat « nouveau » d’une discipline rigide, n’a rien appris et rien oublié — n’ayant rien
appris de la science et rien oublié de la tradition — apparait brusquement et, d’un seul coup
vengeur, il détruit ce qu’il appelait les toiles d’araignées de I'Education nouvelle » (Evangelista,
1934, p. X).

Dans le préambule intitulé « Qu’est-ce que I'école active ? », le pédagogue suisse la définit,
avant tout et d’une facon générale, comme « |'application des lois de la psychologie a
I’éducation des enfants » (Ferriere, 1934, p. V). Dans la préface, déja mentionnée, il affirme :
« Abandonnons les termes « nouveau » et « ancien », puis faisons appel a la recherche du
« juste milieu » entre « innovation et tradition » (Ferriere 1934, p. Xll). Cette recherche d’une
synthése entre « tradition » et « innovation » explique, d’une certaine facon, la pensée de
I’auteur, cherchant une plus grande modération, ce qui est d’ailleurs visible dans les positions
qgu’il assume lors de sa visite au Portugal. Cela peut, également, étre percu dans I'acceptation
de l'invitation que Domingos Evangelista lui a adressée pour préfacer la traduction. La critique
faite par Ferriére a « certains innovateurs », considérés comme des « extrémistes », est encore
plus explicite, tout en préconisant une pédagogie basée sur une éducation familiale sensée et
aimante. Il semble indéniable que Ferriére garantit lui-méme une certaine « domestication »
de I'Education nouvelle :
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« Pourquoi certains innovateurs oublient-ils ceci ? Pourquoi se lance-t-ils sans précaution a la
poursuite de réformes téméraires ? [...] Tous les partis ont des extrémistes, |'école active aussi
[...]. Ces bons moyens [éducatifs] sont ceux d’un pére et d’'une mere raisonnables et aimant leurs
enfants ; ce sont, aussi, ceux de I"école active » (Ferriere, 1934, pp. XI-XII).

D’autre part, le texte original n’est pas traduit dans son intégralité. Domingos Evangelista
choisit, pour sa traduction, les extraits qui, selon lui, s’adapteraient mieux a la compréhension
nationale. Il s’agit, cependant, d’une traduction ambigué car si, d’une part, le traducteur tente
de placer I'ceuvre dans I'univers, la mentalité et la culture scolaire de I'Etat Nouveau portugais,
d’autre part, il fait une traduction tres fidele de I'original, tres littéraire, ne profitant pas de la
transposition du texte d’une langue vers une autre pour créer des ambiguités d’interprétation.

Les notes de bas de page, explicatives ou bibliographiques, qui étaient présentes dans le texte
original, sont ou bien exclues, ou bien réintégrées dans le corps du texte. Lorsqu’il s’agit d'une
note de 'auteur, celle-ci prend la forme d’une citation dans la traduction et est identifiée par
I"abréviation NA. - Note de I'auteur. Des notes sont aussi intégrées quand il y a une nouvelle
information, un nouveau commentaire, qui n’est pas dans 'original. Dans ces cas, le traducteur
identifie cette information avec I'abréviation NT. - Note du traducteur. Cependant, ce n’est pas
toujours ainsi, I'extrait qui suit n’est pas dans l'original, ni identifié comme une nouvelle
information dans la traduction. Il n’y est pas signalé non plus avec une NT. - Note du traducteur.
Compte tenu du contexte politique de I'époque, nous nous demandons si I'absence de cette
note est tout simplement une erreur ou si c’est un choix réfléchi. Voici I'extrait en question :

« Les jeunes filles, en plus de participer a la couture, a la lessive, au repassage, a la lingerie, sont
initiées aux devoirs de mere de famille, devant assurer des soins tous les jours et faire preuve de
leur affection a I'égard des plus petites.

Elles devaient participer au fonctionnement régulier de nombreux services de |'établissement,
tel que le nettoyage en permanence des différents locaux : les dortoirs, les salles de bains, les
cantines, les chambres, les ateliers, etc., la distribution hebdomadaire des vétements, le
changement et la couture périodique du linge, le devoir de mettre et de lever la table dans les
cantines, la distribution générale de nourriture, I'administration de médicaments, le soin des
blessures et des engelures, la participation aux taches culinaires, la confection de patisseries, etc.,
constituaient un ensemble de taches quotidiennes ou périodiques qui étaient la meilleure
préparation des enfants a la vie sociale » (Evangelista, 1934, 65).

Tout le contenu du livre est organisé selon des titres attribués par le traducteur, qui visait a
classer I'information et mettre 'accent sur certaines notions. Finalement, les citations qui
cherchaient a préciser ou a approfondir certains sujets ont été éliminées, ainsi que toutes les
informations considérées comme supplémentaires. Cependant, il est clair gqu’il a eu un grand
souci de préserver I'essentiel du contenu, sans empécher sa compréhension.

Il importe maintenant d’analyser en détail I'ensemble des notes du traducteur et essayer de
comprendre comment elles modifient ou ajoutent du texte. Domingos Evangelista a inséré,
dans I'ensemble, 41 notes du traducteur, de différentes sortes. Dans 19 de ses notes, il a
surtout résumé des textes qui ne sont pas inclus dans le corps de 'ceuvre ; dans 19 autres
notes, des références sont faites a la situation éducative portugaise ou bien il partage des
réflexions sur la possibilité de concrétiser I'Education nouvelle au Portugal. Plus précisément,
dans 3 de ses notes (a I'exclusion de celles font aussi référence a d’autres situations), le
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traducteur introduit des commentaires, des clarifications ou des passages qui complétent le
texte de I'auteur. Nous sommes ici confrontés a une sorte d’« hypertexte » ou a une ceuvre
dans une autre ceuvre. Tel que susmentionné, Domingos Evangelista souscrit, de facon plus au
moins évidente ou tacite, a la plupart des idées présentées par Ferriére, sans jamais les altérer.
Le traducteur défend essentiellement le besoin d’adapter ces principes a la réalité portugaise
et de promouvoir une lente « transition » vers |'école active. Ci-apres, nous donnons certains
exemples, a savoir :

« Le paidocentrisme pédagogique doit étre une réalité, mais cette réalité ne peut exister que
dans la limite imposée par notre tradition [...]

A I'école primaire portugaise, nous devons nous contenter de moins [le régime de I'autonomie
des écoliers]. Comme nous 'avons déja dit, les cantines, les caisses des écoles et les coopératives
scolaires sont des organisations collectives auxquelles nos écoles peuvent aspirer en ce qui
concerne I"éducation sociale » (Evangelista, 1934, p. 84).

« L’éducation active [...] admet plusieurs niveaux de transition. Nous I"acceptons, I’école active
ne peut pas étre appliquée dans toute sa pureté maintenant ; notre attitude traditionaliste et nos
tendances formalistes en éducation ne nous permettent pas de faire dériver toute la méthode
pédagogique de I'activité fonctionnelle » (Evangelista, 1934, p. 61-62).

« Nous le répétons : I'école active de I'avenir est celle que Ferriere a esquissée grace a son
célebre talent et a son intuition psychologique puissante ; mais I'école active actuelle, I'école
active de transition, doit étre différente, sous peine de compléte inapplicabilité a I'école
officielle » (Evangelista, 1934, p. 120).

En acceptant, en théorie, les innovations proposées par I'Education nouvelle, Domingos
Evangelista reconnait, tel que mentionné au paragraphe précédent, I'impossibilité de les
appliquer dans toute leur « pureté ». Il fait aussi référence au besoin de les combiner a toute
une « tradition » qui est présente dans les écoles portugaises. Il se manifeste clairement,
comme Ferriere I’a fait lui-méme, contre une « réforme radicale », défendant une « transition
» lente, prudente et graduelle vers « I'école active de I'avenir ». Une réalité s’avérant possible
serait celle d’'une « école active de transition ». Un bon exemple est celui du self-government
ou le régime d’autonomie des éleves. Sans le contredire, le traducteur remarque que, dans
notre cas, ce régime ne pouvait étre mis en ceuvre que de maniere réduite, ayant recours a des
formules modérées, comme celles représentées par les « cantines, caisses des écoles et
coopératives scolaires ».

Considérations finales

L'opération a laquelle Domingos Evangelista se livre nous renvoie a la complexité des
pratiques de la traduction et a I'ambivalence, dans ce contexte, de la notion d’auteur. Peter
Burke (2009) note, pertinemment, que les pratiques de traduction textuelle ne représentent
pas uniguement une transposition littérale d’une langue vers une autre. Elles représentent
plutdt une interprétation du texte original et la création d’une nouvelle ceuvre. Certains des
concepts et des idées qui nous sont proposés par I'auteur vont exactement dans ce sens. C'est
bien le cas de la « traduction culturelle », de la compréhension de la traduction en tant que
« négociation », entrecoupée de « tactiques » et de « stratégies », de la reconnaissance de la
« liberté » et de la « créativité » du traducteur et du recours a |'utilisation de « contractions »,
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d’« extensions » et de « tradaptations ». Ce sont exactement ces procédés que nous retrouvons
dans la traduction de Domingos Evangelista, nous permettant de comprendre avec une autre
acuité I'exercice qui conduit a la transformation de I'ceuvre L’école active en une autre avec le
méme nom, mais en portugais, A Escola Ativa ou, en d’autres termes, la constatation de
I'existence de deux discours paralléles au sein de l'ceuvre traduite. A partir de cette
compréhension, les questions suggérées par Peter Burke font sens : Qui traduit ? Quoi ? Pour
qui ? Quelles sont les intentions ? De quelle facon ? Quelles sont les conséquences ? L'extrait
suivant représente une bonne synthese de la perspective qui nous est proposée par l'auteur, a
Savoir :

« Indépendamment de la stratégie de domestication ou d’emprunts suivie par les traducteurs...
I'activité de la traduction impliqgue nécessairement, et a la fois, la dé-contextualisation et la
recontextualisation. Quelque chose se perd toujours dans la traduction. Cependant, I'analyse de
ce qui s'est perdu est un des moyens les plus effectifs, permettant d’identifier les différences
interculturelles. De la sorte, I’étude de la traduction est, ou devrait étre, au cceur de la pratique
de I'histoire culturelle » (Burke, 2009, p.46)?

Les réflexions développées par Paul Ricoeur (2004) dans une autre ceuvre, consacrée a la
traduction, vont dans le méme sens lorsqu’il attire I'attention sur le réle de « médiateur » du
traducteur, a mi-chemin entre l'auteur et le lecteur. Il souligne également le fait que la
traduction, dans un sens plus vaste, est toujours une « interprétation ». Ainsi, le dilemme,
souvent associé au travail du traducteur, qui le place dans une position peu confortable, entre
« fidélité » et « trahison » ou, autrement, dit, entre la nécessité de servir « deux maitres » :
I'« étranger » et le « lecteur », n’a plus de sens. Bien plus qu’un dilemme, il s’agit d’'un paradoxe,
dit 'auteur, et aussi une opération a risques. Ricoeur souligne que « amener le lecteur a
I'auteur » et « amener l'auteur au lecteur », au risque de servir et de trahir deux maitres, c’est
pratiquer ce qu’il appelle I'hospitalité langagiére (Ricoeur, 2004, pp. 42-43). Notre traducteur,
Domingos Evangelista, ne se laisse pas enfermer dans ces dilemmes. Il assume, sans complexes,
qu’il s’agit d’'une « interprétation » et que le produit final est différent du produit original. Il se
sent confortable dans son réle de « médiateur ». Il ne cherche pas la « traduction parfaite », il
cherche celle qui s’adapte le mieux aux circonstances. N’abandonnant jamais la notion de
fidélité formelle en traduction, il cherche a donner de nouvelles significations aux mots de
Ferriere selon la réalité portugaise, dans toutes ses dimensions. En tout cas, il est important de
relever une autre question : c’est le processus hétérogene de production de I'ceuvre originale,
avec un travail de « bricolage » que Ferriere utilise pour la faconner dans ses différentes
éditions, ainsi que la plasticité relative de son contenu, qui contient en soi la possibilité d’une
interprétation modérée et conservatrice de L’école active.

La traduction faite par Domingos Evangelista est, finalement, une expression claire des
interprétations et des lectures que les pédagogues conservateurs, s'assumant comme des
intellectuels et des médiateurs, font de I'ceuvre de Ferriere et, en général, de l'idéologie de
I'Education nouvelle, quand ils s’approprient certains éléments de leur contenu. En effet, ils
mélangent des représentations, des significations différentes, donnant naissance a un produit

2 Traduction proposée.

242



hybride : '« école active » portugaise, conservatrice, catholique et nationaliste. Nous pensons
avoir pu démontrer I'importante de la contribution de Domingos Evangelista a la construction
de la « pédagogie nationaliste », en recomposant la « tradition d’'innovation » de la génération
progressiste qui I’a précédé (Pintassilgo, 20162 ; Pintassilgo & Pedro, 2012).
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Martine Ruchat :
Portrait funéraire « Edouard Claparéde » en maftre

Université de Geneve

Les Pléiades 30.1X.40
Chere Amie, pauvre chére Amie,

Les deuils vous frappent cruellement. Si tét apres le départ de Jean-Louis, voila que, inattendu
pour tant de gens, survient celui de votre mari, de cet ami si cher, ami ainé auquel je m’appuyais
depuis les années de collége au travers de toute une longue vie ! Car c’est son opuscule sur le
college de Genéve qui fut mon tout premier contact avec lui. Et comme nos expériences
coincidaient je me suis senti pénétré pour lui de gratitude et d’admiration. Mais ce fut bien autre
chose encore quand parut, en article d’abord — des articles a part — la Psychologie de I'Enfant.
N’était-ce pas en 1903 ? Et les éditions se sont succédée. Je les ai toutes lues — et, par la, relu les
passages conserveés et assimilé les parties nouvelles. Oui, je crois bien que, sauf quelques articles
qui ont pu m’échapper, j’ai lu toute I'ceuvre imprimée d’Edouard. — Ma douleur fut, par contre,
vis-a-vis de ma surdité, sa crampe d’écrivain, ce qui a bloqué tous les échanges rapides et faciles.
Que peuvent faire deux hommes si proches I'un de I'autre sur tant de points essentiels, s’ils se
trouvent ainsi séparés par une cloison de verre ?

Sur bien des points Jean-Louis avait bien servi de lien. Mais il avait lui aussi sa nature personnelle
extrémement marquée. Je voyais son pére a travers lui, donc sous I'angle ou lui I'apercevait. Et
souvent des malentendus m’ont fait comprendre qu’Edouard, lui aussi, n’avait apercu que certains
aspects de mon étre et ne m’a pas toujours bien compris, malgré son amitié. Tout cela s’efface en
entrant dans I’histoire — dans le passé — dans le monde des archives ! — Et les « Archives » au milieu
de cette débdcle du monde, vont-elles sombrer, elles aussi ? Ou bien I'Institut va-t-il la reprendre
pour les theses et les notices bibliographies ? Ce serait bien utile et nécessaire.

Et vous, avec Eliane, vous allez vivre entre ces trois grands morts : pére, mari, fils I — Survivre | —
A vous voir de loin, beaucoup de femmes diront : Oh ! la plus privilégiée des femmes | — Mais nous,
ma femme et moi, nous savons combien il est lourd de porter, trois croix, fussent-elles auréolées
de lumiere.

Une force vous reste, toutefois, votre plume, votre talent d’écrire. Peu a peu, au cours des années
de retraite et de paix, lots de notre dge, vous mettrez par écrit et en relief indestructible chez vos
trois hommes. Retraite et paix. — C’est une autre question. Une question a résoudre plus tard,
beaucoup plus tard, quand apparaitra 'aube de la résurrection de ce grand corps malade :
I’Europe ! — On peut presque dire : le monde !

Que mon article sur le Forum Helveticum ait été une des derniéres choses lues par Edouard et
qu’il I'ait aimé restera comme un souvenir précieux au fond de ma mémoire.

Vos amis des Pléiades sont prés, trés prés de vous dans cette lourde épreuve !

Adolphe Ferriere
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Les lettres de condoléances sont un matériau qui permet de construire un portrait funéraire,
certes hagiographique, mais pas moins vérace. Car qu’est-ce que la vérité en matiere
biographique ? De plus, il est impossible d’écrire I'entier d’une vie ; on ne peut donc que la
reconstituer a partir d’éléments disparates. L'écriture de la vie reléve ainsi de la relation que
I"auteur/e entretien avec le biographé ; elle est un « pari » comme le souligne dans son ouvrage
Francois Dosse'. Il faut donc articuler les données avec I'usage que l'on en fait dans la
construction d’un propos : la relation détermine I’étre, les mots construisent la réalité et une
certaine vérité du portrait existe dans chaque récit biographique, dans chaque lettre de
condoléance.

Cette question d’épistémologie, c’est-a-dire de théorie de la connaissance en matiere
historique, a fait couler beaucoup d’encre, notamment aprés la période structuraliste pure,
pour laisser émerger a nouveau des individus, considérés comme des indicateurs d’un temps
qui a la fois les produit et qu’ils produisent tout autant. Ce sursaut biographique a également
permis au travers des pratiques historiennes une diversité de maniére d’écrire et notamment
des rapprochements voire des croisements brouillant les frontiéres entre genres, entre histoire
et littérature notamment, ce qui a produit des récits biographiques, des biographies romancées
ou biographies imaginaires ; on pense a la plus célebres chez les historiens du 20© siecle : Le
monde retrouvé de Louis-Francois Pinagot d’Alain Corbin. Ecrire 336 pages a partir de quelques
sources indicatives dénote cette capacité de cet « historien du sensible », comme I'a présenté
Francois Dosse, a imaginer une vie a partir d’éléments historiques reconstruits et donc fictifs,
mais véraces.

Avec Edouard Claparéde (1873-1940), médecin, psychologue, pionnier de I'éducation
fonctionnelle et fondateur de l'Institut J.-J. Rousseau, école des sciences de |'éducation a
Geneve, le foisonnement d’archives manuscrites, tapuscrites, photographiques,
cinématographique réduit forcément I'espace fictionnelle. Il manque aujourd’hui encore le son
de sa voix qu’apporterait une archive radiophonique, mais certains auteur/e/s de lettres de
condoléance disent encore I'entendre : une « bonne voix calme », « sa voix est calme, attristée,
modeste » ou « une voix modeste et comme effacée », « sa voix attristée mais amicale ». De
nombreux fonds d’archives sont aujourd’hui a disposition (manuscrits de la Bibliotheque de
Geneve ; Fondation Archives Institut J.-J. Rousseau ; Musée des sciences notamment) et la
difficulté réside justement dans cette quantité: il faut donc un choix d’auteur/e, un fil
conducteur a donner a lire au lecteur, une vision; en quelque sorte, en surcroit du récit
biographique faire émerger le portrait « Edouard Claparéde » de maniére sensible.

Dans mon récit biographique?, j'ai cherché a faire vivre 'homme — comme on le faisait dés le
17¢ siecle avec ces « vies de ». J’ai commencé par les lettres de condoléance envoyées a sa
veuve Hélene Claparéde-Spir. Ces lettres rendent compte de réactions a vif apres I'annonce de
cette mort, le 23 septembre 1940, le plus souvent inattendue par leurs auteur/e/s. Ce corpus
de 359 lettres en francgais conservées a Geneve dans différents lieux d’archives (auxquelles
s’ajoutent 2 en anglais, 3 eniitalien et 21 en allemand, soit en tout 385 lettres de condoléances),
ne représente que les 20 % environ de I'ensemble des correspondants du vivant de Claparede.

1 Dosse, F. Le pari biographique Ecrire une vie. Paris : La Découverte, 2005.
2 Ruchat, M. Edouard Claparéde : & quoi sert I’éducation ? Lausanne : Antipodes, 2015.
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Ce corpus est rattaché par un lien internet a I'ouvrage : Edouard Claparéde. A quoi sert
I'éducation ?3

La lettre de condoléances est un texte conventionnel (fonctionnel) généralement court ; du
télégramme ou de la carte de visite avec le patronyme déja imprimé, auquel s’ajoute une
phrase de condoléances type. Il peut étre également assez long, jusqu’a plusieurs pages
relatant des souvenirs et comprendre une forte teneur émotionnelle. Mais le plus souvent, on
ne dépasse pas une page recto verso. Les lettres longues sont souvent le fait d’écrits plus
tardifs. Leur réception s’étend ici sur un temps court, une dizaine de jours, entre le 29
septembre 1940 et le 4 février 1941 pour les plus « tardifs ». Cing lettres ont été faussement
datées d’avant sa mort, peut-étre sous le coup de I'émotion (deux du 2 aolt et une du 3, 4 et
23 septembre). Certaines lettres ont pu se perdre, puisqu’un ami aussi proche d’Edouard
Claparéde que le psychologue Henri Piéron n’apparait pas dans le corpus ; mais ce corpus n’est
pas forcément cl6t (des lettres sont encore a repérer dans d’autres fonds d’archives). Certains
de ses amis sont déja décédés comme Alfred Binet, en 1911, Ovide Decroly et Cesare Ferrari,
en 1932, Emile Meyerson, en 1933, et Xavier Léon en 1935. Certain/e/s des auteur/e/s n’ont
pu étre situé/e/s professionnellement et géographiquement.

Trois mouvements animent les correspondants d’Héléne Claparéde Spir : I'un vers la veuve
et parfois sa fille pour la/les consoler (la condoléance), le deuxieme vers le mort pour I’honorer
et se faisant le hisser a la postérité, le maintenir vivant (I'honneur) et un troisieme pour se situer
socialement par rapport au défunt et a sa veuve ; prendre en quelque sorte place dans le
portrait (la (re)présentation de soi).

Grace a cette correspondance, plusieurs choix d’écriture ont été pris formant la trame du
récit biographique. Le premier a été de rendre compte de 'univers social d’Edouard Claparéde.
Le deuxieme de traduire par des mots la relation évoquée ou suggérée a celui que certains et
certaines nomment « maftre », introduisant I'idée de I'exemple qui est d’ailleurs dans |'histoire
la fonction premiere des biographies sous la forme de « vie de » ; parler d’une vie exemplaire.
Le troisieme de retirer, grace aux mots utilisés, les traits du portrait. En filigrane, ces choix
reposent sur I'idée d’'une sémantique historique qui par les mots construit les réalités (et donc
le récit biographique) et privilégie la relation entre les acteurs/trices comme constitutive de
celles-ci. Edouard Claparéde n’existe pour le récit biographique et pour le portrait funéraire en
particulier qu’a partir des mots dits, écrits, transcrits par leurs auteur/e/s. Ces trois axes
contribuent a partir des lettres de condoléance du passé a évoquer son portrait et ainsi a le
faire vivre, grace a ceux — morts aujourd’hui — qui ont dans leur deuil prolongé la vie d’Edouard
Claparéde, et I'ont ainsi rendu immortel par ces 359 portraits funéraires. Les lettres de
condoléance, par la répétition de traits présentés font surgir I'image fantomatique du défunt :
silhouette haute et rapide, douceur et calme de la voix, regard si bon et doux, sourire si
charmant... Soudainement et paradoxalement, sa vie s’'incarne dans ces lettres de deuil. Jusqu’a
son dernier souffle et au-dela, on maintient ainsi Edouard Claparéde dans le monde des
vivants®.

3 Les citations dans le texte renvoient a ce corpus.
4 Despret, V. Au bonheur des morts. Récits de ceux qui restent. Paris : La Découverte, Les empécheurs de penser en rond, 2016.
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Un intellectuel nomade

Ces lettres de condoléance nous offrent a comprendre les univers sociaux d’une personnalité
comme Claparéde trop souvent limitée par I'historiographie au champ des sciences de
I’éducation et de la psychologie. Elles rendent compte assez bien de l'univers relationnels de
Claparede qui a produit ce qu’il a été : un homme ouvert sur le monde, intéressé a nombre de
disciplines scientifiques (y compris la philosophie qu’il espérait voir scientifique), ainsi qu’a I'art,
la littérature, la musique, la peinture et le dessin. Les lettres de condoléances permettent ainsi
de construire des cercles excentriques de relations qui constituent I'histoire de Claparéede :
parents, famille, amis d’enfance, de colléges, de facultés, d’armée ; puis les collégues et amis
professionnels ; les éléves et les disciples, les connaissances, les admirateurs et les inconnus.
Les veuves de ses amis proches, ont également pris la plume pour rappeler I'admiration portée
par leur mari et, du méme coup, les rappeler au souvenir d’Héléne Claparede-Spir. Ce sont
également les « femmes de»: épouse, sceur et meére qui lui rendent hommage
personnellement en s’adressant a elle. Il y a, par exemple, une lettre d’Emile Jagues-Dalcroze,
mais également de sa sceur Hélene Brunet-Lecombe et de sa femme Mina Jaques-Dalcroze. La
famille Ferriére est particulierement présente dans ce corpus : Adolphe Ferriere, son ami et
collaborateur, Frédéric, son frere, Claude son fils, Maya sa niece ; ainsi que la famille Revillod,
de son ami d’enfance Henri devenu également médecin : sa sceur Elisabeth Gampert Revilliod,
sa niece Mathilde Gampert ; I'architecte Guillaume Revilliod ; Pierre Revilliod de la Société de
physique et d’histoire naturelle.

En regroupant par milieux socio-professionnels ces émetteurs de lettres, en fonction de la
maniere dont ils se présentent, on peut considérer cette liste comme un premier portrait social
du défunt par I'étendue des milieux qu’il fréquente. Des catégories se croisent, car certains
noms sont reliés a plusieurs d’entre elles ; ce n’est donc pas a prendre comme une statistique.
Sans surprise ce sont les professeurs de facultés qui forment la majeure partie des auteur/e/s
des lettres de condoléance (incluant les chargés de cours et les privat-docent), qu’ils soient de
I"'université de Geneve, d’autres cantons suisses ou de I'étranger. Si on ajoute ceux de I'Institut
J.-J. Rousseau, on arrive a pres d’un quart des lettres ; parmi eux dix-sept médecins. Viennent
ensuite les éleves de I'Institut J.-J. Rousseau, on ne s’en étonnera pas, auquel on peut ajouter
les institutrices, les psychologues et les pédagogues qui forment le deuxieme groupe en
nombre apres les professeurs (a égalité).

A travers les signataires se dessine la parenté d’Edouard Claparéde qui montre assez bien
I’enracinement de la famille Claparéde dans le terreau des grandes familles genevoises avec de
nombreux cousins que forment les familles alliées au Claparéde : de Morsier, Flournoy, Droin,
Cheneviere, Chenevard, Trembley, Rochette, de Saussure, Guy, Stelhi, Flemming,
Roetlisberger. On constate également son insertion dans la culture protestante avec plusieurs
pasteurs comme auteur/e/s des lettres de condoléance, mais aussi dans I'armée, notamment
dans I'élément sanitaire modulable Il ('ESM 11I/1) dont il était capitaine. Le défunt était
également proche de nombreux artistes, peintres, musiciens, écrivains, comédiens (les Pitoéff
notamment), des journalistes, ceux de la Tribune de Geneve et du Journal de Genéve, du journal
pacifiste Menscheit (Fred Roettcher) ou de La Pensée russe (Pierre Struve).

Certains auteur/e/s signent au nom d’une institution ou d’un collectif: du Conseil d’Etat
genevois au mouvement de rapprochement entre juifs et chrétiens ; de tous les étudiants
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égyptiens (rappelant ainsi son année passée au Caire pour y faire une analyse de I'école
égyptienne et proposer un rapport pour I'améliorer) ; I'Union anthroposophique de la Suisse
romande ; I'Union mondiale de lafemme pour la concorde internationale ; I'Institut d’Espagne ;
la Société de sociologie ; la société suisse de neurologie ; I’Association des médecins du Canton
de Geneve (dont il ne faisait d’ailleurs pas partie, mais il est de la Société médicale des 1901) ;
le Comité et ouvroir ukraino-suisse, pour lequel il a toujours montré de l'intérét. Et méme au
nom des ouvriers comme |'exprime Charles Ducommun, secrétaire ouvrier, adjoint a I"'union
syndical de Berne : « Parmi I"élite de la classe ouvriere suisse, le nom du grand disparu n’était
pas inconnu ; certains de mes collegues syndicalistes, Pierre Reymond, par exemple, savaient
parler de votre mari et de votre fils Jean-Louis a de nombreux ouvriers, qui savaient ainsi qui
étaient ces deux hommes, sentant en ce qui concerne les qualités de coeur. Les humbles
savaient que Jean-Louis Claparéde et Edouard Claparéde étaient des intellectuels dont la bonté
se faisait sentir au-dela de leur milieu, ce qui est si rare. »°

A travers ces écrits se sont également ses engagements politiques qui sont révélés (il fait
partie de ce qu’on appelle depuis I'affaire Dreyfus les « intellectuels », c’est-a-dire un savant
qui s’engage dans la cité, dans la polis au sens grec de politique). Ainsi apparaissent nombre
d’associations dont il a fait partie ou qu’il a soutenues (notamment financierement). Il a été un
fidele du Club alpin suisse depuis I'age de 18 ans ; des Amis du zoo (dont il était président) ; de
I’Association pour la culture arménienne ; du comité international pour la Géorgie ; du Comité
National Suisse d'Hygiene mentale dont il faisait partie. Les déjeuners William Martin qui
étaient en fait, les « déjeuners d’Edouard Claparéde », écrivent le 30 septembre Marcel et
Claire Raymond : « Il était I'organisateur et I'ame de ces « déjeuners W. Martin » qui étaient,
en fait, les “déjeuners d’Edouard Claparéde®, de ces réunions ou I'on pouvait encore dire sa
pensée en toute indépendance et ou se rassemblaient autour de lui des hommes qui avaient
gardé le sens de la liberté ». Il a été également membre de la commission de la Bibliotheque
publique et universitaire (BPU) a Geneve ; membre de la Société de physique et d’histoire
naturelle de Geneéve (il en est son président en 1915) ; de la Société des arts. Classe d’industrie
et de commerce (membre a vie) ; de la Société romande de philosophie (groupe de Rolle), dont
il était un fidele; le Comité International pour la Georgie; le Cercle francais de Gospic
(Yougoslavie) ; le Cercle protestants de Plainpalais, dont il a été le fondateur et premier
président ; I'Institut Jaques-Dalcroze dont il est membre du comité; la Société de lecture, la
Société académique de Geneve, I’Association internationale de psychotechnique dont il était
le fondateur. Des féministes — comme Emilie Gourd — et des pacifistes rappellent son soutien
et la proximité de leurs idées ; enfin Civitas Nova créée en 1938 par Arnoldo Bettelini pronant
la fraternité universelle qu’il avait rejoint I'année suivante.

Certaines signatures rendent comptent des professions dont il a probablement eu besoin :
des architectes (pour construire ses immeubles : trois hotels particuliers le long du chemin
communal de Champel) ; des juristes ; des secrétaires, des horlogers ; des bibliothécaires ; des
voisins ; des serviteurs —Mr et Mme Mauris— sa doucheuse, Joséphine Chevallet, son
chirurgien, le Dr Raoul Hoffman, et son infirmiere, Marie Lépine, qui 'accompagnera pendant

5 Lettre de Ch.F. Ducommun, adjoint a I"'Union syndicale suisse, 30.X.1940. Voir Ruchat, M, 2015 Annexe en WWW.
ANTIPODES:CH. L'original de la lettre est au Musée d’histoire des sciences a Genéve.
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ses derniéres heures de vie. Tous, ils prennent place in extremis et au-dela de la mort dans sa
biographie au travers des portraits qu’ils donnent de lui.

Ces lettres apportent de nombreux éléments factuels qui permettent également de
structurer la vie temporellement (chronologie), mais aussi géographiquement par ses
nombreux déplacements (Claparede est un nomade, un globe-trotter comme dit de lui son
amie russe Héléne Antipoff dans une lettre qu’elle lui adressait le 7 septembre 1932)°.

Etre disciple pour I’ériger en maitre

Ayant posé jusqu’ici en quelque sorte le monde d’Edouard Claparéde, j’en viens dans cette
deuxieme partie a rendre compte de la relation particuliere que d’aucun ont affirmé avoir eu
avec lui et dont la plupart I'ont érigé en maitre. Je I'ai fait a partir des occurrences du mot
« maftre » (53 occurrences), « patron » et quelques termes qui s’y rapportent comme « guide
tutélaire » et « pére spirituel ». On pourrait également relever quelques occurrences peu
usitées dans ce corpus, mais bien présent comme: «chef», «pére» («bon papa»),
« lumiere » (« veilleur de nuit »).

Le terme maitre est utilisé dans trois acceptions : maitre pour ses serviteurs, maitre de maison
qui accueille et maitre pour ses disciples, comme un enseignant, mais également et plus
largement, comme celui qui montre le chemin, celui qui a fait école et celui qui est un exemple
(terme que l'on retrouve 24 fois), auquel s’ajoute le terme de « modele » qui y est
sémantiqguement affilié. Si on se penche sur la dynamique relationnel maitre-éléve, on peut
dégager quatre grandes raisons de le présenter ainsi.

La premiere reléve du déplacement géographique et culturel. Bien des étudiants étrangers,
venant de pays souvent lointains (Arménie, Albanie, Roumanie, Bulgarie, Liban, Pologne,
Egypte, Espagne) I'ont fait connaitre dans leur propre pays. En se présentant comme des
disciples, peut-étre eux-mémes en ont-ils été grandis ? Comme I"écrit Hélene Deléamont le 1¢"
octobre 1940 : « Comment oublier que plus tard, a I'étranger le plus souvent, si les portes se
sont ouvertes pour nous, c’est grace au prestige de ce maitre, de cet entraineur, de ce grand
savant si modeste et si bon ».

La deuxieme est la reconnaissance de la valeur de son enseignement. Il a été pour de
nombreux éléves 'ame d’un mouvement pédagogique, le maitre de la pédagogie scientifique
et reconnu comme un maitre bien au-dela des cercles scientifiqgues. Comme I'écrit le 30 octobre
Charles Ducommun qui se fait I'interprete de nombreux ouvriers qui ne I'ont jamais rencontré :
« Le savant qui conjugue si parfaitement la bonté et la science fait parfois des disciples qu’il ne
soupgonne pas, qui ne se sont jamais approché de lui par crainte de n’étre pas a la hauteur
dans la conversation, mais qui ne contribueront pas moins a porter dans leur coeur le nom qui
ne mourra pas. »

6 Edouard Claparéde-Héléne Antipoff. Correspondance 1914-1940. Edition établie et présentée par Martine Ruchat (2010).
Florence : Olschki Editore, Collection : Histoire des sciences, 255 p.
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La troisiéme raison de le considérer comme un maitre est le réle qu’a joué Edouard Claparéde
pour beaucoup, de guide, de modele, d’exemple jusque et y compris chez ses confreres comme
le médecin Henry Brantmay de Genéve ou le médecin Henri Bersot de Neuchatel qui écrit (s.d) :
« Nous nous sentons tous douloureusement dépouillé par ce départ d’un guide slr, sagace et
courageux dont nous aurions encore tant besoin actuellement ». D’autres introduise le terme
d’« exemple » comme Marc Bovet: « Et quel exemple nous laissent sa bonté, cette
préoccupation des autres, sa souffrance devant les injustices, en méme temps que sa cordialité
et le sourire de son accueil. » Il est évident qu’en 1940 la guerre est une référence constante
dans plusieurs lettres de condoléance et c’est au pére spirituel qu’en appellent certains, tant
Claparede, bien que lieutenant a 'armée, s’était engagé aux cotés des pacifistes (a commencer
par sa femme Hélene Claparéde-Spir). André Oltramare écrit le 30 septembre : « Pour tous
[ceux] qui gardaient leur indépendance de jugement dans I'époque terrible que nous vivons,
Edouard Claparéde était un exemple de sincérité, de courage, d’intelligence claire et de
générosité inlassable ». Et jusqu’au chef de I'Instruction publique, Adrien Lachenal, qui écrit le
30 septembre : « Il avait consacré sa vie aux problémes de la Psychologie avec cet esprit de
recherche désintéressée, cette passion de la vérité, cet enthousiasme toujours renouvelé qui
en firent un maitre dont le monde entier a reconnu l'autorité ».

Enfin, quatrieme raison de I'ériger en maitre, est sa maniere d’étre, sa personnalité dont les
traits évoqués apparaissent si rares qu’on peut le souligner. Ces traits forment également ce
portrait funéraire « Edouard Claparéde ». Les mots posés sur le papier donnent réalité a cet
homme admiré, vénéré et aimé.

Claparede est ainsi pris comme exemple et modele, a son corps défendant.

Comment leurs mots viennent a dire ce qu’est Edouard Claparéde ?

En travaillant sur I'occurrence des mots, on peut dessiner a gros traits, le portrait intime de
Claparede. Quatre termes clés sont repérés dans leur récurrence: « noblesse », reliée
essentiellement aux causes politiques embrassées ; « bonté », une bonté qui plait, étonne
subjugue ; une « intelligence » brillante, belle, subtile, pénétrante, vive, grande, merveilleuse,
claire. Son esprit également est grand, lui aussi, voire supérieur, original, lucide, ardent, droit,
large, élevé, fin, tendre et généreux, noble... ; I'« esprit » est également un esprit de justice, un
esprit de lutte et d’action, un esprit de recherche désintéressé, un esprit de vérité, un esprit de
mesure.

La noblesse qui semble définir Claparede se réfere avant tout a une qualité personnelle de
grandeur que d’aucuns attribuent a son ame (noble simplicité) et d’autres aux causes qu’il a
embrassées. Mais on ne peut passer sous silence la dimension sociale de son état qui fait de
lui, comme |'écrit les Kareevski, un « noble Genevois » (s.d). Son idéalisme est aussi une
noblesse lorsqu’il est associée a des causes, elles aussi nobles pour lesquelles il n"aurait cessé
de lutter. Or, cette noblesse a des prérequis et nombreux sont ceux qui relevent la bonté de
Claparéde : une bonté qui plait, étonne, subjugue. Souvent elle s"accompagne d’un qualifiant :
une « grande bonté », une « bonté avertie », une «inépuisable bonté », une « extréme
bonté », une « immense bonté », une « bonté si rayonnante », une « bonté exceptionnelle ».
Une qualité qui s’inscrit dans d’autres comme [’écrit, le 30 septembre, Alexis Francois : « Je
I’aimais comme on aime un frére spirituel, comme aussi on aime un étre supérieur, en qui se

250



rejoignaient la bonté, la douceur, l'intelligence la plus subtile et la flamme du plus pur
idéalisme ». Ou Léopold Boissier, professeur de droit constitutionnel et directeur du Journal de
Geneve (s.d) : « Dans ces temps affreux, Edouard Claparéde personnifiait le plus rare des dons,
la bonté, une bonté avertie, mais souriante, communicative, entrainante. Elle s’exprimait par
son sourire charmant qui illuminait son regard. Rayonnement, lumiére, clarté, c’est vraiment
ce qu’il nous donnait ».

L'intelligence est a I’évidence un terme souvent écrit et relié a celui d’esprit. Son intelligence,
remarquée, releve de la connaissance, du savoir (savoir qu’il a ; savoir étendu), de la science
voir de I’érudition, alors que I'esprit renvoie le plus souvent a son engagement pour des causes
morales, politiques, sociales et intellectuelles, et a sa maniere de s’investir. Plusieurs anciens
éléves relevent non seulement une largeur d’esprit, mais son combat pour la paix, la justice ; le
chemin d’une spiritualité est aussi évoqué a plusieurs reprises. La encore, divers qualificatifs
renforcent le sens qu’ont probablement voulu donner les auteur/e/s.

Le mot « esprit », plus difficile a interpréter, dépasse 'univers intellectuel pour embrasser
autant une orientation politiqgue qu’un style personnel : une « tournure d’esprit », un « esprit
de mesure », un « esprit chevaleresque » définissent également Edouard Claparéde. Le terme
d’esprit tel qu’il est aussi en usage dans les années 1920 peut renvoyer a I« esprit de la société
des Nations » ou a I'« esprit de Geneve », comme désigne Robert de Traz certains traits de
caractere genevois, ou alors au quakérisme tres friand de ce vocable qui renvoie a un esprit de
fraternité entre « Amis » ou entre « Amis des Amis » (les sympathisants). Ce terme est d’ailleurs
appliqué, dans les lettres de condoléances, a différents objets : un esprit de justice, un esprit
de lutte et d’action, un esprit de recherche désintéressé, un esprit de vérité, un esprit de
mesure. Si I'intelligence de Claparéde s’éteint avec sa mort, son esprit demeure pour atteindre
I"'universel. « Ton esprit continuera a rayonner sur le globe terrestre —gage d’'une humanité
meilleure », écrivent encore les Kareesvki. Mais, il est entendu que pour nombreux/ses, ce
rayonnement se fera d’abord grace a son ceuvre intellectuelle.

D’autres termes le portraiture : générosité, courage souvent reliées a ses engagements
politiques pour la justice et la vérité, comme |'écrit Jean de la Harpe de Neuchatel, le 29
octobre : « Puis, il y avait chez lui ce go(t passionné pour les causes justes, ce courage tranquille
avec lequel il savait tenir contre “vents et marées” ». S'ajoute la modestie que releve un
Georges Thudichum le 1" octobre 1940 : « Et puis quelle modestie que celle de ce grand savant
et avec quel courage ce timide savait se lancer dans la lutte, contre tous, pour une juste
cause | » « C'était un modeste qui a accompli une grande ceuvre », écrit encore la femme du
philosophe Xavier Léon, le 5 octobre.

Chacun projette une fiction d’Edouard Claparéde qui devient une forme démultipliée.
N’écrivait-il pas lui-méme en 1939, dans son ultime ouvrage Morale et politique ou les vacances
de la probité, « Le Moi n’est pas une chose simple. En parlant de nous-méme, nous ne devrions
pas dire ‘je’ mais ‘'nous’. Car chacun de nous est plusieurs ». Alors pourquoi la biographie d’un
savant devrait-elle se défaire de ce qui explique également sa production scientifique, des
coulisses de la science gu’est la vie privée, intime qu’approchent finement les traits de ces
portraits ?

N’est-ce pas également, par I’écrit, une maniére pour chacun des correspondant/e/s de
prendre in extremis une place dans la vie d’Edouard Claparéde en ami, en collégien, en collegue
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et méme en biographe ? Et de rester en relation... Car, comme |’écrit Martine Boyer-
Weinmann, écrire une biographie oblige a s’interroger sur la « relation biographique » — titre
de son ouvrage — que ce soit un geste de compassion, ou un mélange de style entre le
biographé et le/la biographe’.

Ainsi en tentant de dévoiler les ressorts d’une écriture biographique, j'ai glissé
imperceptiblement vers ce qui fait cet art de la distinction qu’est la biographie, celle de vies
particulieres, mais qui peuvent étre celles également de porte-paroles de réalités historiques
plus larges. Cela a été également une tentative de relier la solidité de la pierre de la vérité
qu’apportent ses sources, comme |'écrit André Maurois dans son ouvrage Aspects de la
biographie, publié en 1928, et la légereté de 'arc-en-ciel de la personnalité complexe®.

Ce portrait funéraire est également celui d’une vie exemplaire qui peut endosser une visée
pragmatique et pédagogique, car comme |'écrit Ann Jefferson dans Le Défi biographique : « Le
parcours d’une personne réelle est inséparable de visées éducatives »°. Alors, rendre
intelligible une vie vouée a tenter d’améliorer la société par I'éducation de ses membres
hommes et femmes —cet art de bien penser comme définissait Edouard Claparéde la
pédagogie — a rechercher dans ce but la vérité des choses et des étres —la « vérité vraie »
comme il la nommait — n’est-ce pas un projet qui peut aujourd’hui encore étre poursuivi ?
Présenter la vie d’'un homme illustre, un portrait, une image a immortaliser —comme on les
faisait au Moyen-age ou a la Renaissance — pour qu’il soit aujourd’hui encore un modele ou
qu’il nous accompagne dans nos réflexions éducatives et politiques tout simplement, pourquoi
pas ?

Edouard Claparéde avec sa femme
Hélene Claparede-Spir a ses cOté et sa
fille Eliane.

(Centre iconographique genevois)

7 Boyer-Weinmann, M. La relation biographique. Enjeux contemporains. Seissel : Champ Vallon, 2005.
8 Maurois, A. Aspects de la biographie. Paris : Grasset, 1930.
9 Jefferson, A. Le Défi biographique. Paris : PUF, 2012.
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Marie Vergnon :
Lectures genevoises du Plan Dalton et du projet de Winnetka

Université de Caen Normandie

Par I'intermédiaire de ses membres, tels qu’Adolphe Ferriere, Robert Dottrens ou Jean Piaget,
I'Institut Jean-Jacques Rousseau s’est trouvé au cceur de la réception critique en Europe
francophone de propositions pédagogiques venues des Etats-Unis que sont le Plan Dalton
élaboré par Helen Parkhurst (1887-1973) et la démarche de Winnetka expérimentée par
Carleton Washburne (1889-1968). Ces deux expériences, associées au mouvement de
I'Education nouvelle et se fondant sur une volonté d’individualisation des apprentissages, ont
rencontré a Geneve un succes d’audience contrasté qui retentit dans les travaux les présentant
au public francophone. Les membres de I'Institut Jean-Jacques Rousseau, mais par leurs
lectures et leur place, ont aussi pu favoriser ou freiner cette diffusion.

A partir de I'étude des écrits de ces différents pédagogues, leurs ouvrages et leurs articles
dans des revues d’éducation (L’Educateur, Pour I’Ere nouvelle, Annuaire de ['Instruction
publique en Suisse,...), et de documents d’archives tirés, pour partie, des collections de I'Institut
Jean-Jacques Rousseau, nous nous proposons d’éclairer ce pan genevois de la circulation
internationale des idées pédagogiques d’Helen Parkhurst et Carleton Washburne, la réception
de leurs propositions, et les motifs du contraste dans I'accueil réservé a celles-ci.

Helen Parkhurst (1887-1973)

Source : Wikipedia

Le Plan Dalton, du nom de la ville ou il a d’abord été élaboré par Helen Parkhurst a la fin des
années 1910, est une démarche pédagogique d’individualisation du travail scolaire et de ses
temporalités. Il est aussi désigné comme « méthode des laboratoires » car il s'appuie sur une
réorganisation de I'espace scolaire en différents laboratoires permettant aux enfants d’accéder
quand ils le souhaitent a toutes les ressources adaptées a leurs différents travaux et a un
enseignant référent pour la matiére concernée. En début de mois, les enfants s’engagent dans
le cadre d’un contrat a réaliser des apprentissages et taches précis dans différentes branches
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du programme, ils sont ensuite libres, pendant la durée de ce contrat, d’organiser leur travail
comme ils I'entendent, de travailler seuls ou en groupe, de circuler entre les laboratoires, de
sélectionner les ressources qui leur conviennent le mieux, de solliciter I'enseignant en cas de
besoin, de choisir quand ils préferent se consacrer a un sujet ou a un type d’exercice en
particulier, etc. Ainsi, chacun de travaille a son rythme, en fonction de ses besoins

Helen Parkhurst présenta son Plan Dalton et les réflexions qui ont fondé sa conception en
1922 dans un livre intitulé Education on the Dalton Plan. Cet ouvrage n’a pas été traduit en
francais et la seule étude approfondie en langue francaise a propos de cette pédagogie a été
publiée en 1930 (Guisen).

Carleton Washburne (1889-1968)

Carleton Washburne développa aux Etats-Unis & la méme période une pédagogie fondée elle-
aussi sur lI'individualisation de I’'enseignement et désignée sous le nom de la ville qui I'accueille :
Winnetka.

Il s’agit en effet d’individualiser l'instruction sur le fondement de tests d’évaluation
diagnostique afin d’augmenter son efficacité individuelle. Les éléves travaillent a partir de
fichiers auto-correctifs et, grace au gain de temps général réalisé en permettant a chacun de
travailler a son rythme dans chaque matiere, ils peuvent ainsi dégager plus de temps pour des
activités de création et des activités collectives, trop souvent sacrifiées dans le contexte de
I'enseignement simultané traditionnel selon Washburne. Le programme a nouveau est
commun, mais au-dela de la différenciation des temporalités de travail sont proposées des
activités différentielles individuelles ou en petit groupe permettant a chacun de « découvrir et
développer ses aptitudes au double point de vue de sa satisfaction personnelle et de sa
contribution a 'activité sociale » (Smits-Jenart, 1934).

Adolphe Ferriere

Dés 1922, année de publication de l'ouvrage d’Helen Parkhurst, Ferriere se montre
particulierement critique a propos du « trop fameux Plan de Dalton » qu’il qualifie de « danger
public » (1922/2003, p. 45) car, selon lui, il :

« consiste en une simple transformation des devoirs a domicile — devoirs qu'on fait désormais
a |'école méme [...] — mais en conservant les vieux manuels, les vieilles méthodes verbales et
mémorisatrices, les vieux programmes, bref, tous les vieux errements, auxquels vient s'ajouter
— circonstance aggravante — la carence de tout enseignement collectif. J'ai visité des écoles qui
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appliqguent ainsi le Plan de Dalton ; j'en connais d'autres ou, aprés essai, on a heureusement
renoncé a l'appliquer » (p. 45).

En 1929, Ferriére consigne dans son Petit journal une rencontre avec Helen Parkhurst a
I"'occasion du congres de la Ligue a Elseneur (en date du 10 ao0lt, on peut lire « Vu dans la
journée [...] Miss Parkhurst »*) qui a pu contribuer a nourrir sa réflexion.
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En tous cas, quelques années plus tard, les propos de Ferriére se font plus nuancés. Il publie
en 1932 plusieurs articles dans lesquels il semble restaurer la pédagogue américaine dans le
mouvement de I'Education nouvelle, concédant par exemple qu’« & condition de ne pas
exagérer, le principe [du Plan Dalton] a du bon » (1932c, p. 154), ou encore qu’il s’agit d’'une
« forme atténuée [..] de la méthode de I'Ecole active » (1932a). Dans larticle intitulé
« Comment tenir compte des aptitudes du maitre a I'école », il associe méme le nom de
Parkhurst a ceux de Decroly, Dewey et Washburne comme représentants du « courant des

L Adolphe Ferriére, Petit journal, Archives Institut Jean-Jacques Rousseau (AIJR).
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méthodes actuelles » auquel les professeurs psychologues des Ecoles normales doivent étre
préparés (1932b, p. 272).

La revue Pour I'Ere nouvelle, dirigée par Ferriére, ne publia toutefois jamais de texte d’Helen
Parkhurst, ce qui peut étre un indice des réserves de Ferriere, mais on y trouve quelques
références au plan Dalton sous la plume de Ferriére lui-méme, ou encore la synthése de la
présentation faite au congres de Montreux par un enseignant britannique s’appuyant sur cette
pédagogie?.

Alors qu’en 1922 Ferriére se montrait tres réservé quant au plan Dalton, il rencontra Carleton
Washburne et fut rapidement conquis. La mention de leur premiére rencontre dans le Petit
journal de Ferriére contraste en effet avec celle de sa rencontre avec Parkhurst. En date du 12
décembre 1922, il livre ses premieres impressions: « visite de Carleton Washburne de
Winnetka USA qui voyage avec femme et 2 assistantes pour voir les principales Ecoles nouvelles
d’Europe. Jeune (30 ans), rond, simple, sympathique. »
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l Petit journal de Ferriere, 12 décembre 1922

Dans un article publié dans L’Educateur en 1925, Ferriére, favorablement impressionné,
prend méme le soin de répondre aux critiques parfois adressées a cette technique de

2 Eades, J. (1923). Le systéme Dalton dans les écoles primaires, Pour I’Ere Nouvelle, n°8, octobre 1923, p.89-90.
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Winnetka, qu’il considere comme « la technique de travail individuel [...] la plus complete qui
existe » (p. 103). Lui qui, trois ans auparavant, adressait des reproches de méme teneur au plan
Dalton écritici :

« On assure qu’elle confere trop d'importance a l'individualité et qu’elle accentue trop le coté
mécanique de I'éducation. Ce n’est pas nécessairement le cas. Une instruction individuelle bien
organisée permet d’accorder aux activités sociales et au libre travail beaucoup plus de temps
gu’aucun autre systeme scolaire » (p. 103).

Malgré I'absence de traduction de ses nombreux ouvrages, Washburne a trouvé plus d’écho
qu’Helen Parkhurst dans les publications en langue francaise : entre 1925 et 1936, il signe par
exemple cing articles dans la revue Pour I’Ere nouvelle3.

Si les écrits publiés de Ferriere témoignent de lintérét qu’il portait aux travaux de
Washburne, les traces de leur correspondance témoignent de I'amitié qu’ils ont entretenue
longtemps aprés ces premiers échanges. On y repére en effet des cartes de voeux adressées
par le couple Washburne au couple Ferriére®.

Carte de vceux (AlJJR) Carte de veeux (AIJR)

3 « Les Ecoles rénovées de Winnetka aux Etats-Unis » (n° 14, 1925), « La liberté par la maftrise de soi » (n°31, 1927), « Ce qu'il
y a de bon et ce qu'il y a de mauvais dans I'Education en Russie » (n°35, 1928), « Les Ecoles de Winnetka » (n°72, 1931),
« Science et libre personnalité » (n°123, 1936).

4 Archives de la correspondance entre Ferriére et Washburne, AlJJR, Fonds Ferriere, AdF/C/1/79-80.
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Dans une lettre adressée par Washburne a Ferriere, datée du 25 octobre 1957, celui-ci
écrivait : « Je chéris toujours votre amitié et nos divers échanges au long des trente-cing
derniéres années. J'espere que les circonstances nous amenerons a nous revoir dans un futur
assez proche. Je vous adresse mes chaleureuses salutations a vous et Mme Ferriere, dans
lesquelles mon épouse se joint a moi de tout coeur. Je serai toujours votre ami, Carleton
Washburne® » (AdF/C/1/79-80).

Tres tot, Ferriere avait affirmé la valeur du systeme de Winnetka et s’interrogeait : « Qui est-
ce qui adaptera ce procédé a nos écoles de langue francaise ? » (1925, p. 104) : le pédagogue
genevois Robert Dottrens.

Robert Dottrens

FPSE, Université de Geneve

Robert Dottrens s’est beaucoup intéressé a lindividualisation de ['enseignement-
apprentissage, et s’est donc penché avec attention sur les travaux et propositions
pédagogiques de Parkhurst et Washburne, qu’il évoque dans nombre de ses écrits.

En 1930, il associe les deux démarches pour formuler un premier avis :

« Le succés du plan de Dalton, et de la méthode de Winnetka prouvent surabondamment les
résultats heureux que I'on peut attendre d'un changement des procédés didactiques. J'ai été
vivement frappé et convaincu de la nécessité de ce changement en voyant |'application du plan
de Dalton dans la West Green School a Londres. [...] Cependant, je ne pense pas que la méthode
de Dalton ou celle de Winnetka soient le nec plus ultra d'une pédagogie normale. Les échanges
d'idées entre maitres et éleves, le travail en collectivité des uns et des autres ne sauraient étre
supprimés » (p. 50).

Dans un article de présentation du programme d’études pédagogiques a Genéve (1933, p. 79)
Dottrens, alors directeur des études pédagogiques au Département de I'instruction publique,
cite dans le « plan d’études » les « méthodes actives de I'école », dont « Winnetka [et] Dalton ».

5 « | always cherish your friendship and our various contacts with each other during the last thirty-five years. | hope
circumstances will bring us together again in the not to distant future. With warm greetings to you and Mme Ferriére,
greetings in which my wife heartily joins me, | am always your friend, Carleton Washburne. »
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C’est dans ce contexte que Marguerite Soubeyran a connu le Plan Dalton dont elle s’est inspirée
dans son école de Beauvallon a Dieulefit®.

Ses premieres impressions furent plus tard nuancées par une lecture plus fine de la place du
collectif dans chacune de ces pédagogies qui I'améne a les distinguer :

« le systeme de Winnetka est infiniment plus satisfaisant que celui de Dalton ; en particulier la
mise au point d'un plan d'études scientifiquement établi et I'organisation systématique des
activités collectives sont des améliorations considérables » (1949, pp. 362-363).

Sans renier 'intérét de cette premiere expérience, Dottrens se fait progressivement plus
critique quant au Dalton Plan. Dans Le progres a I'école (1936), Dottrens se penche sur les
« techniques fondamentales du travail libre et du travail individualisé », explorant trois
démarches : les techniques de Freinet, le plan de Dalton et le systéme de Winnetka, dont il
considére que « nos pays de langue frangaise n’[avaient] pas encore tiré tout le parti qu’il
[fallait] » (p.140). Il y présente en détail le Plan Dalton. S’il émet des réserves, il affirme toutefois
que « les idées de Miss Parkhurst sont celles de I'école active » (p. 112) et se range a l'avis
d’Henri Bouchet (1933) qui écrit, aprés avoir expérimenté le Dalton Plan pour comprendre les
réserves de Ferriere :

« Le plan de Dalton a été I'objet de vives critiques. On lui reproche surtout de conserver les
anciens programmes et les anciens manuels. Mais ce qui est un défaut grave aux yeux des
reconstructeurs qui peuvent faire table rase et rebatir sur un sol neuf, devient un précieux
avantage pour ceux qui sont obligés de respecter bon gré mal gré les vieilles batisses »’.

Le plan Dalton s’inscrit en effet dans le respect de programmes imposés qui limitent les
options de réforme. Dottrens conclut que « Miss Parkhurst restera [...] un pionnier dont I'effort
personnel et I'ceuvre si attirante par certains cotés méritent la reconnaissance de tous les
éducateurs » (1936, p. 138).

Tout comme pour Ferriere, les écrits de Dottrens le révelent plus satisfaits des propositions
de Washburne, qu’il considére comme « I'un des grands éducateurs que les Etats-Unis
s’honorent de posséder » (1943). Dans le chapitre qu’il consacre a Washburne et Winnetka
dans Le progres a I'école, il le présente méme ouvertement comme « l'auteur d’un systéme
nouveau d’enseignement qui [lui] apparait étre celui qui correspond le mieux a [sa] conception
de I’éducation publique » (1936, p. €138). Il fait référence a des critiques formulées par Ferriere
et écrit :

« Nous le trouvons trop sévere. Tous les praticiens sont tenus a un réalisme qui peut froisser
mais qui est pour eux la condition d’un travail fécond. Nous ne nions pas que |'on puisse faire
encore mieux ! Washburne, lui-méme [...] dit qu’il évolue sans cesse. Nous considérons, pour
notre compte que, le jour ol nos écoles pourront disposer d’un matériel d’enseignement

6 Voir le chapitre de Bernard Delpal, dans cette méme publication.
7l cite de maniére erronée I'article sous le titre « L’individualisation dans I'enseignement secondaire ».
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individualisé préparé de maniere aussi objective qu’a Winnetka, un immense progrés aura été
réalisé. [...] Avec Buyse, nous saluons Washburne comme un pédagogue génial » (p.176).

En 1936, dans I'ouvrage L’enseignement individualisé, on retrouve cette distinction entre les
deux pédagogues américains lorsque Dottrens évoque leurs apports respectifs dans I’évolution
de sa propre réflexion pédagogique. Il confirme ainsi sa distance avec les travaux d’Helen
Parkhurst :

« Le Plan de Dalton nous plaisait, par cette liberté relative qu’il laisse aux enfants d’organiser
leur travail, il ne nous semblait pas possible d’admettre cette suppression radicale des relations
entre le maitre et la classe, cette domination accablante du livre avec sa suite immuable de
travaux écrits et d’exercices jamais changés ou complétés, cette extension prodigieuse du travail
écrit qui transforme les éleves en machines a noircir du papier et les maitres en appareils pour
corrections illimitées » (Dottrens, 1936/1967, p.31).

A l'inverse, dans ce méme ouvrage, il explique comment il a construit une partie de sa
réflexion pédagogique a partir des travaux de Washburne :

« [...] nous avons pris connaissances des idées de Washburne [...] Nos essais ont commencé
avant I'ouverture de I'Ecole du Mail [dans laquelle il enseigna et au nom de laquelle il est associé].
En automne 1927, nous répondions a une demande de M. Paul Meyhoffer, directeur de I'Ecole
internationale de Geneve, de constituer une commission d’éducateurs chargée d’étudier
I’adaptation francaise des manuels d’auto-éducation édictés par Washburne, a Winnetka. La
présence a I'Ecole internationale d’une collaboratrice de Washburne, Miss Marion Carswell,
devait faciliter ce travail. Cette commission se constitua sous la présidence de M. Meyhoffer »
(Dottrens, 1936/1967, p.31-32).

A I'Ecole internationale de Genéve

Washburne avait participé a la mise en place de I'école internationale de Geneve (Aguilera,
1982, p.356-357). Dés son ouverture en 1924 on attendait le matériel en provenance de
Winnetka. Ferriére s’inquiéte, dans son petit journal, de ne pas le voir livré®. Marion Carswell,
I'une des premiéres enseignantes employées par Washburne (Washburne, 1963, p.152) fut
envoyée sur place de 1927 a 1929, et plusieurs enseignants de Winnetka se sont succédé dans
I"établissement (p.153). Par sa présence a Geneve, Marion Carswell a contribué a faire
connaftre la méthode de Winnetka. En janvier 1928 elle donna par exemple sous les auspices
du BIE une conférence sur « I'enseignement individualisé dans les écoles de Winnetka ».

8 Adolphe Ferriére, Petit journal, AlJJR, 6 octobre 1924,
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Petit journal de Ferriere (AlJJR) Marion Carswell
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Marie Butts évoque une conférence de Marion Carswell dans un

On remargque toutefois qu’avant 1927, au moins une enseignante de Winnetka s’était rendue
a Geneve dans ce contexte. Mlle Fake, citée par Ferriere comme la premiére a appliquer en
Europe la méthode de Winnetka (1927, p.208), est en effet citée dans la presse américaine
comme enseignante de Winnetka affectée a I’école internationale en janvier 1927°. Ferriére
mentionne dans son Petit journal une réunion préparatoire a I'ouverture de I'école a laquelle
elle assistait en date du 15 septembre 1924, et se souvient en 1934 :

« C’est en septembre 1924 que I'Ecole internationale a ouvert ses portes [...]. Miss Fake, disciple
de M. Carleton Washburne —qui apres quelques années fécondes nous a quittés — a appliqué

9 0n peut lire dans la nécrologie de sa mére dans le Wilmette Life (lllinois) du 21 janvier 1927 : « Miss Florence L. Fake, a former
teacher in the Winnetka public schools, is at present representing the Winnetka plan of individual instruction at the
International school at Geneva, Switzerland, in the primary school » (p. 38).
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pour la premiere fois en Europe, croyons-nous, la méthode de Winnetka, fusion synthétique du
Plan de Dalton de Miss Parkhurst et de la méthode de projets de John Dewey » (p.208).

(ALJR)

Cette présence de Miss Fake est aussi confirmée par les notes de sa main, datées dés 1924, sur
la classe des petits de I'Ecole internationale et conservées dans les Archives Institut Jean-
Jacques Rousseau. Dans ce contexte, la question de la traduction des fichiers de travail
individualisé employés par Washburne s’était rapidement posée. Dottrens participa au travail
collectif, mais n’y souscrivait pas totalement bien qu’il poursuivit le travail avec cette équipe :

« Il apparut bientdt que ce travail serait difficile. L'Ecole internationale semblait vouloir se
contenter d’une traduction pure et simple des manuels de Winnetka dont elle acceptait la
conception de I'enseignement des mathématiques. De notre cOté, sur quatre points importants
nous étions en opposition avec Washburne » (1936/1967, p.33).

Un compromis fut trouvé, mais c’est en cherchant, notamment, a répondre aux critiques qu’il
adressait au travail de Washburne que Dottrens élabora la pédagogie mise en place ensuite a
I"’école du Mail, utilisant « le travail individualisé comme un adjuvant de |'enseignement
collectif » (1936/1967, p.38). A titre d’exemple, il a supprimé la possibilité pour les éléves
d’avoir toujours la correction des fiches d’exercice a portée de main, trouvant I'épreuve
moralement trop difficile pour de jeunes enfants.

-,

Ecole du Mail (photo Marie Vergnon)
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Ferriere et Dottrens sont les deux figures genevoises qui ont sans doute le plus contribué a
faire connaitre les travaux de Parkhurst et Washburne en Europe francophone, ce ne sont
pourtant pas les seuls.

Pierre Bovet

FPSE (UNIGE)

En 1924, Bovet consacre un article a Plan Dalton, estimant avoir pu dégager « un tableau
suffisamment net » de ses lectures, de sa visite d’une école londonienne le mettant en ceuvre
et de ses échanges avec les maitres a cette occasion. Si le tableau brossé n’est pour lui pas
idéal, Bovet considere qu’il « vaut la peine d’exposer I'économie essentielle [du Plan Dalton] »
(p.183) et méle a sa description ses propres réflexions sur « l'intérét du systéme » (p.183) et
ses limites.

« Le systéme de Dalton est la moins révolutionnaire des réformes scolaires qui aspirent a
donner plus d’initiative a I'enfant. Il est facile a introduire dans les villes et partout ou les groupes
scolaires ne connaissent pas la classe a plusieurs degrés. Il n’entraine pas un surcout de dépenses,
peut-étre méme permet-il, une fois mis en train, une réduction de frais appréciable sur le poste
des livres d’école. Il s"adapte a tous les programmes, primaires ou secondaires, conservateurs ou
novateurs » (1924, p.182).

On repére dans son propos les mémes avantages reconnus au plan Dalton que chez plusieurs
de ses contemporains : facilité de mise en place en tous contextes, sans matériel ou
investissements particuliers. Plus encore, il témoigne de ses effets sur le travail des enfants qui
peuvent organiser leur travail comme ils le souhaitent, se déplacer selon leurs besoins : « il
augmente beaucoup I'entrain des écoliers a leur travail : il contribue ainsi a leur bonheur »
(1924, p.182), et Bovet d’ajouter qu’il contribue potentiellement aussi a celui des enseignants
en leur permettant de se spécialiser selon leurs domaines de prédilection.

La spécificité des conclusions de Bovet est de reconnaitre la souplesse de mise en ceuvre des
principes, donnant lieu a des appropriations plus ou moins pertinentes, mais ouvrant a la
réalisation de I'école sur mesure.

« Je ne pense pas que le systéme de Dalton tel que je I’ai vu pratiquer [nous soulignons] soit le
nec plus ultra de la réforme scolaire. [...] mais je congois que ce puisse étre une étape trés utile
pour persuader aux maitres qu’un enseignement plus individuel, faisant appel a la responsabilité
personnelle de I'enfant, est possible, et pour lui en donner le golt » (p.184).

Le regard globalement positif posé par Bovet sur le Plan Dalton ne semble pas se démentir
dans les années suivantes lorsqu’il I'évoque, parfois associé aux propositions de Washburne,
dans ses écrits. La liberté laissée aux enfants semble ainsi avoir plus particulierement retenu
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son attention, comme il I'écrivait dans un article consacré a cette question dans Pour I'ére
nouvelle :

« Dans le systeme de Dalton et dans quelques autres, |'éléve a la liberté de choisir son moment
et I'allure a laquelle il veut travailler ; il en résulte des merveilles. C'est la méme liberté que
garantit par un autre artifice la méthode de Winnetka » (Bovet, 1927, p.176).

Bovet consacra peu d’écrits a Washburne et sa pédagogie qu’il n’a peut-étre pas eu I'occasion
d’observer en pratique. Il en retient cependant l"utilisation des tests comme fondement de
I'individualisation de I'enseignement-apprentissage.

« Dans certains systemes scolaires nouveaux, on a poussé jusqu'au bout cette méthode du
controle de I'enseignement par un ensemble de tests scolaires, dont le baréme est établi
d'avance. Tanto6t ces tests [...] jalonnent la marche méme de I'enseignement (Washburne a
Winnetka) ; les éleves eux-mémes savent quelle habileté ils doivent acquérir dans une
technique déterminée (lecture, écriture, calcul, etc.) avant de pouvoir aller plus loin »
(Bovet, 1926, p. 100).

Marie Butts

Archives BIE

A I'occasion de la semaine de I'Institut Jean-Jacques Rousseau a I'Ecole Pratique de service
social de Paris, Marie Butts proposa le 12 mai 1928 une conférence intitulée « Le plan de Dalton
et I'individualisation de I'enseignement dans les écoles d’Angleterre et des Etats-Unis ». La
synthése de cette conférence fut publiée en octobre de la méme année dans le supplément de
la revue Foi et vie (1928-17, cahier B).
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Semaine de |'Institut J.-J. Rousseau
a I'Ecole Pratique de Service Social

139, BOULEVARD MONTPARNASSE, 139
(Lutrée de lu Salie de Comlérence 1 92, rws Notre-Done-derChanps)

Les Ecoles E;périmentdes en Europe

Luadi 7 mai, 20 & 50,
Qu'estoe gu'une deole expérimentale ? M. B, Dorinesy,
Alrechomr @' dosles
& Genive,
Prdsideat di Commedl
dhallzciint 2 -4, Rousseys
Mardi § mui, 17 henras,

Les parents ot Jos malleres. oo a
Mardi 8 Mai, 20 h. 30,

La méthode Docroly. .o oooiiiiiiiiiia "
Merered (5 mal, 17 hevres, .

La formation des institateurs......... .
Mercredi @ maai, M0 h, 30,

Les éooles de Vienne, . foooieviiinnas .

Jewei 10 mal, 17 henres
Quelques aspects de Véadoeation an
polat de vae international....... ... Mlle Botys,

Secodtalre gladrale
du Nurven  Tatarmalion

Jend! 10 mal, 70 4, 30 ! Edusation

« La Maison des Petlts » & Gendve. ... Mile Burrs,
Vendredi 21 mal, 17 heures,

Une « Ecole seroine » au Tessin,. ... Ad, Fuanieny,

Vendred! 1) mod, 20 N, 30,
Las Cantres diotérst, les projets of In
simplilication de Vemplol du tewmps, Mile Turys,
Samedi 1% mai, 17 heures.
Lo plan ae Dalton, ot Vindividunlisa-
tion de Venseiguement dans guel.
ques dcoles d'Anglelerre ot des
EARts-Uni8 . uvvviviiaciiinn. Ciravreaaes Mlle Burrs,

Samedi 12 mai, 20 h. 30,
Les Ecoles Nouvelles & la Campogne,
Souvenirs Porsonnels.. ... ......,, Ad. Frmmgng,
s0ous la présidence de M, Paul FAUCONNET
(Cette Contérence ont orgumisée per 4¢ Burean Fraugais d'Edacation)

Revue Foi et vie (1928-17, cahier B)

En réponse a certaines des critiques adressées au Dalton Plan, elle précise que : « Comme
toutes les méthodes a la mode, elle est parfois employée a tort et a travers, si bien que son
auteur ne la reconnait pas toujours. » (p.243). Elle développe, outre la présentation du
dispositif, I'intérét de « I'énorme économie de temps réalisée » et de la suppression des devoirs
a la maison qui permettent de libérer du temps scolaire pour que les enfants aient le temps de
se consacrer a des activités créatrices et collectives tout en réalisant le programme
d’enseignement prescrit. Bien que I’'on n’emploie pas ici les tests pour fonder I'individualisation
(pensée en fonction d’une individualisation du temps et de I'organisation plus que du niveau
ou des besoins), on retrouve ici le principe de la démarche de Washburne.

Piaget

* FPSE (UNIGE)
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En 1939, Piaget rédigea dans le tome « Education et instruction » de I’Encyclopédie francaise,
les notices consacrées au Dalton Plan et a la technique de Winnetka qui constituent deux des
« trois exemples de méthodes nouvelles aux Etats-Unis » cités. Aprés avoir présenté « ce
fameux plan [Dalton] qui peut faire tant pour pallier aux inconvénients de |'enseignement par
le livre, et qui réduit la lecon orale au minimum au profit du travail personnel » (p.15'28-7) et
fait place aux réponses d’Helen Parkhurst a certaines des critiques adressées a son plan, il en
souligne lui aussi les écueils potentiels, que nous avons déja évoqués pour partie. |l considere,
a linstar de Ferriere et Dottrens, que le systeme de Winnetka est une maniere de
dépasser cette premiére proposition :

« I'intérét de ce mouvement est bien plutdt dans I’élaboration originale quiy est faite de toutes
les méthodes nouvelles. Le Dalton Plan, en particulier, y est employé sous certaines conditions,
allié peut-étre a plus d’activité réelle. C'est pourquoi nous considérons Winnetka comme une
étape de plus dans la synthese entre I'individualisation de I'enseignement, I'activité libre et la
communauté réelle des éleves » (p.15'28-7).

Conclusion

Le tableau brossé des lectures genevoises du Plan Dalton et du systéeme de Winnetka permet
d’identifier un contraste marqué entre les réceptions des deux propositions pédagogiques a
Geneve, contraste porté par tous les acteurs, bien gue nous puissions repérer des nuances dans
leurs appréciations et des évolutions dans le temps. Sans qu’il en soit le seul déterminant, ce
contraste s’est traduit dans la diffusion de ces propositions pédagogiques en Europe, ou Helen
Parkhurst fut moins publiée et mise en avant —bien que sa démarche a séduit de nombreux
enseignants — que Carleton Washburne, dont la pédagogie fut importée et revisitée a Genéve
en particulier.
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En créant I'Institut Jean-Jacques Rousseau, en 1912 a Geneve, ses fondateurs entendent
prendre en charge une question qui se pose alors a beaucoup d’éducateurs novateurs :
comment concevoir scientifiquement une éducation qui dépasserait les archaismes des
méthodes traditionnelles ? En visant une éducation par la liberté et pour la liberté, I'Institut
s’inscrit dans une dynamique de recherche gu’il contribue a nourrir pendant des décennies. En
accueillant de nombreux visiteurs étrangers ou en voyageant dans le monde, ses fondateurs ne
cherchent pas seulement a diffuser leurs propres découvertes. Ouverts a la variété des cultures
et des usages, ils procédent a des comparaisons, confrontent des idées et des pratiques. lls
dessinent avec d’autres les contours d’un universalisme éducatif riche de la pluralité des
regards. En restituant les cheminements originaux de pédagogues encore trop méconnus, ce
livre illustre concretement la diversité de ces échanges. Il témoigne de I'ambition genevoise de
participer a un renouvellement éducatif mondial, ambition qui se prolonge en 1925 avec la
création, par les mémes acteurs, du Bureau international d’éducation.
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