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. Les 

Idées modernes sur les Enfants 

CHAPITR~ 1 

But de ce Livre. 

· ·: · Ce livre est un bilatl'. Je l'ai écrit po'ur exprimer 
~ ·:. aussi sincèrement qu'il'.m'a été possible ce que trente 
:: .. ;"·ans de recherches expérimentales, poursuivies princi­
i·~·. paiement en Amérique et en Allemagne, et un peu ·en 
~~·~·:·France~ nous· ont appris sur les chos~s de l'éducation, 
~::>·. on· trouvera donc ici les résumés et les conclusions 
~Ü-~.d~ ·ce8 ~tudes, qui ont été désignées, quelquefois avec 
~t.:ènthousiasme, quelquef<'is au~si avec dédain, en. 
Y;.f .. aj~ùtant . au mot de pédagogie les qualificatifs de 
Jii~i•cien~ifi.qùe, ·moderne, upérimencale, phyriologique,. 
~~:[P,~ychol~giqu~, . ou même «:n .forgeant le mot nouve!lu de · 

. . ~ .;. 

1 • -: 

•. : 
' .. .: ;· .. .. 

. .·. 
· .... 

: -. 

~~t ·p~dolog.e.· -J'at cherché à JUger quels ·sont, parmi tant. 
~;\~:~iJe' travàux. publiés, ceilx qui méritent d'être introduit$ \ 
~~~dans la. pratique de' r enseigneme'ilh ceux qu'on doi~ en ' 
~tÏ'"t~l~erl _ e_t. dans quèll~ m~sure les l!léthodes nouve11~ · '. · .. · 
~~} ~a~rv~nt ·ratre. pro~er la· péd~ogte. C'est là UJl~ des . 1: 
~~;·~~~~_ti~q~. ~~~ pl~e im;portant.~s -~i .~e posent ·de no~ · · . .. : ~, -.; 
f~~~~~-~:f.:at. essayé. ~~_.J;~x~mer avec un ~nd effort , 
~f:?'; ,a tm~rttahté. ·. . .. . . . . 
~;.~~~ }laÎhélireusemerit;_·n m~a été .impo~sibl~ .d~ 'faire .. :-:.~·. :.,.· ... :~ 
~;~:~:--·:::· ~ .... -.. ~ -. :~ ~ _. -~ . - . . . . >t 
~t?;r.~< .. · ·.: :' ~. .. . . .: . :· . . . ... ... • • ~ "" .. '1 
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tenir dans le cadre étroit de ce lino Jo domaine très 
vaste de l'éducation. Il a.fallu restreindre le sujet 
pour roxposer avec précision et détail. J'~n ai pris ce 
qui m'a paru présenter l'intérêt le plus ,·if et le plus 
pressant. Il doit donc être bien entendu, dès à pr6-­
sent, entre mes lecteurs et moi, que ce livre ne saurait 
répondre à toutes les quaRtions que l'on pourrait se 
poser quand on envisage, en tant que pèro, ou que 
maître, ou que sociologue, l'éducation des enfànts et 
des jeunes gens. Ces questions sont bien nombreuses; 
elles se ramènent à trois principales : 

1 o Les programmes; 
2° Les méthodes d'enseignement; 
3° Les aptitudes des enfants.· 

· Disons un mot de ces trois hrrandes dh·isions, afln 
de nous orienter. 

i • On appelle programme la liste détaillée des en­
seignements donnés à l'école. Ce sont les programmes 
qui préoccupent surtout l'opinion; ils sont l'œuvre 

:::.; 
.• • j ,. 

des pouvoirs publics, et c'est sur ou x que se porte 
cqnstamment l'attention toutes les fois . que pour dos 
~ns politiques, ou économiques, ou autres, il se ' 
déclare dans notrl} pays ce qu'on appelle d'un. mot · ., 
curieux et bien tendancieux : une crile de l' emeigne- · '• '·~ 
ment; ~ussitôt la ll!êmé pensée Yient à tous, il p.'y a ·: -~ ~­
qu'une ressource, ·qu'un remède~ changer les ··pro- . ..:_:;:j 

grammes l .. · .: ':: 
. Cette préoccupation ne d ·lit être critiquée que dans . · ·. 

la proportion où elle est exclusive, car ·évidemment il . : ... ~ 
f;,\ut reconnattre que l~ contenu de ce. qu' ~n enseigne· ·:·' ·.: 
offre toujours une inOuEfnce énorme sur !~éducation .· . . :· r.i~ 
des intQlligences et sur ·l'utilité de l'ins~ruction. L'* .;.:;.< 
prit da~~ lequel le~ programm~ ont été ·conÇus - .·; .::~ ;,~ 
dans le cas· du moins où ils eipriment un esprit - quel~ ·~:- (~ 
ço~que - nous révèle partiellement quel est 1e but; · . ~~~ 
l'idéal · qu'on ~'est pr~j}osé ~'atteindre~ et c'est ·à cc~· .. -:f?$ 

. . . ·.:· •.:~(-: 
.. ~ ....... 

. . :~~~ 
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propos que se posent de très graves questions sur la 
valeur dt) cet idéal, sa valeur absolue. et surl«JUt sa 
valeur r~lative a~ temps, t\ la race. On peut lie deman­
der, par exemple : Doit-on dé,·elopper, chez les 
enfants, sm·tout l'instruction ou bien l'intelligence, 
surtout· l'intelligence ou bien aussi la volonté, surtout 
la volonté ou bien aussi la force physique'! Doit-on, 
en d'autres termes, prendrE\ comme idéal le type de 
l'intellectuel réfléchi et sédentaire, qui se déve­
loppe par la culture des humanités et qui tend sani 
cesse à de,·enir un fonctionnaire, et plus tard un 
retraité'! Ou bien le type de l'homme d'action, du 
commerçant, de l'industriel, de l'agronome, et mème 
du colon, l'hoinmo plein d'initiative, qui ne compte 
que sur lui, et qui fait passer les résultats m~tériels 
de son activité avant les soucis de sa culture intel­
lectuelle'? 

· Autre question, qui rentre dans la mème catégorie, 
car elle met aussi en discussion un idéal d'éducation : 

. Doit-on viser à développer surtout, chez l' erüant, les 
aptitudes sociales, comme l'hal>itude de la d,iscipline, 
la recherche du groupement, la solidarité, le dévoue­
ment à des intérêts généraux, et une fo~le d'autres 

.~ .. · qualités excellentes qui sont du même genre, qui ~nt 
hautement sociales, ou bien doit-on, au contraire, 

·:. favoriser tout ce qui donne l'essor à l'individu, à sa 
~ ... personnalité, à sa vie intérieure, c'est-à~. le juge­
·: · . meàt personnel, le sens critique, l' espr1t d mdépen­
:.-. · dance? 

·. Ces belles questions; qui ont à diverses reprises 
.. . . préoccupé l'opinion, ne font pas partie de notre pro­
; .... · gramme, mais nous y ferons mainte allusion et, dès à 
;<· · .. ·présent, nous pouvons en dire ceci ! si on veut 
{.:.::· . ·qu•enes ne rèStent pas à l'état de formules vagues et 
t~:; :. banales, qu•on 'entoure de dissertations littéraires et 
~; ... \ d;homélies, il est nécessaire de réaliser deux condi.,. 
h:_:: .·;:!!OnS : il fant ~'~bord juger la. ya}eur relative de· cea 
·:-.•t •·. 
1 •• : ·-

;;~.~ . 
H . ' ' ·!f..;;.· ... -.:~:·.-
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vues idéales d'éducation, en examinant le milieu, le 
temps, la race, les besoins et le~ aspiratio~s de la 
société dont on veut faire réducatlon. Ce qUI est bon 
pour les Anglo-Saxons peut être détestable pour des 
Latins· ce qui est bon pour tel groupe, telle classe, te~ 
enfant; peut ne pas conveni~ à d'~utres. Il y a là u~e 
longue discussion à faire, d•sc~ss1o~ de psycholog~.e, 
de pédagogie, et surtout de socwlog1e. . 

Il faut en second lieu, se préoccuper de savmr 
comment' une éducation doit être conçue pour satis­
faire pleinement l'idéal éducatif qu'on aur~ cho~si, et 
cet ajustement n'est nullement . chose . a•s.ée .. Il ne 

· suffit pas de faire une déclaratiOn de prmCipe. Il 
ne suftlt pas de donner des directions m.orales. Il ne 
suffit pas de faire des appels éloquents à la bonne 
volonté. de tous· il faut que l'œuvre d'enseignement 
soit organisée d~ telle manière que l'idée, .éduéa~ve 
influe mécaniquement. sur les procédés d education. 

2o Après les programmes, les méthodes. No1,ts pre- ~ 
nons le terine de méthodes dans le sens le plus large 
possible, ~e manière à y compre~dr~ tous 1~ act~, 
!!Jus les pro?édés, tontes les orga~t10ns ~ut ~ntri- .; .. : 
huent de lom, comme de près, à frure de l enset~~ . : · .. ·; 
ment. En ce sens, le choix de~ maltres, leur éduc~ti~~ ;' : 
préalable, leur mode de recrutement rentrent déJ~ · ·. ~I~ 
dàlisl'a1faire des méthodes ; plus directement peut~~ · : '':'!~. 
en font partie les réglementations de la .d~~e-des - · .·.)~ 
études . et de la distribution des leçons ; pour la durée, ~. :./ : / 
on étÙdiera les nombres d'heures de classe et d:e >·: ··_;:; 
jonrnées :de vacances, la date et la loJlSUe~ d~ ::~~ ,:~~·t 
vacances, qui sont un_ repos, sans dout~, · ma1s . qm ~ :· '::;": 
peuvent dev~nir, en se prolongeant · tr~p, ·une _pen.e, · .. :_>~~ 
d'entndnement: On exarmnera commept 11 (aut r.éparitr, ;~·.:.:~ 
les leçons suivant leur difficulté et l~aridité ·qu'eU~ ·:··;)~ 
présentent, si, par ex~mple, ce · qu'il y a. de pl~-~·>\i_r; 
tl~trait d·~ns.le programme ne· doit pas être enseigl1~:.".:: ... ~~~ 

·. . .. ~ .~ : .. '~~ 
:· .; -· .. ': .. :' t:~~ 
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aux premières do la journée, quand r esprit est vivifié 
par le repos de la nuit; on '·aillera aussi à l'alter­
nan~, .si utile quand elle est bien comprise, du 
travail mtellectuel et du 'ravail physique, en cher­
chant le renouvellement d'intérêt que produit cette 
alternance, en é-vitant les dangersderéparpillement en 
évitant encore plus l'erreur qui consiste à. se repdser 
d'une faUgue par un exercice d'un autre genre poussé 
au point de devenir une seconde fatigue s'ajoutant à 
la. pr~mière j rien n'est plus mauvais, en effet, qu~ de 
vouloir comg~r un excès, de travail intellectuel par un 
excès de travatl museulatre. Toutes ces questions sont 
dominées par la considération si importante de la 

. fatigue intellectuelle des écoliers ·et de leur surme­
nage, et, sur. ce poi~t: on est heuret~x dA penser que 
la psycbologte expérimentale a obtenu déjà des résul­
tats appréciables. 

~i on ignore encore le moyen de diagnostiquer la 
fatigue commençante d'u~ élèye pris en particulier, si 
surtout on no fait que pressentir les règles si graves de 

. l'hygiène du travail intellectuel, du moins dès à présent 
on possède les moyens d'étudier, d'enregistrer la fati­
gue collective de toute une classe; et, par conséquent,. 
quand on le voudra, on pourra régler en conséquence 
de ce qu'on sait une répartition rationnelle des heures 
de classe, suivant l'Age des enfants et le degré- des 

. études. . 

. 'Mais tout ceci n'est qu'accessoire, comparativement 
: . ~ à.~~ autre. question. qui constitue le nœud vital des 
,·.· .... méthodes d'enseignement, je veux dire la forme même 
::· ~· . . de cet enseignep1ent. Il · y a bien des nianièr~s de faire ' 
.>. :.Pénétrer une -idée, ou de forger une habitude · on 
:·~- . ; [leut impressionner les organes des sens, la :vue, l'~ute, 
~.-· .. ~· Je !_o~eher, ou bian on peut faire de l'enseignement 
. · . .. · .... par la parole. 'Certaines méthodes sont bonnesj d'au­
... ~·, · tres sont détestables 
~~;; .:;, · ~pl•is longtemps. on reproche à -no~ UniTcr8ité · 

.. ~ .. ~-· . 

~~};:;~·-_: ~·: . . 
1. 

,, 

,. 
1 

.. 
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un abus do la méthode orale~ <JUÏ consiste à s'adresser 
uniquemenl à la fonction verbale, qui transforme 
toute leço~ en exercices do langage, qui pose comme 
but _à ·tout enseignement une leçon bien appnse et 
pouvant être récitée •. Il est évident qu'on a. commis là 
une errenr capitale ; l'enseignement a pour but de 
former des manières d'agir et de pens~r, et de fortifier 
ces manières en babi1odes, afin de réaliser une meil­
leure adaptation de l'individu à son mileu; l'école ne 
vaut que comme préparàtion à la vie; tout enseigne­
ment est vain qui resto verbal, car le verbalisme n'est 
que du symbolisme, et la vie n'est pas une parole. 

Un autre défaut de l'enseignement universitaire e.st 
de laisser le sujet passif, d'en faire un récepteur, 
comme une urne dans laquelle on verse de l'instruc- · 
tion; il faut que l'écolier soit actif, que l'enseigne­
ment soit un excitant auquel il réponde par des actes, 
qui seront u~e modification, un perfectionnement de 
sa conduite, et qui attesteront qu'il s'est développ~ 
comme intelligence et caractère • 

Et par-dessus tout, la dernière, la plus grave des 
.questions que soulèYe l'exa.men des méthodes, consiste 

• à mettre en balance le nombre d'heures, de jours; 
d'années qu'un enfant passe à l'école, assis sur ùn . r 
banc, et Je profit q~'il en retire; et il faut-sedeman~er-· · ~ > 
si l'affaire ~st bonne pour lui, et si la quantité d'ins- · :~ 
truction et d'éducation qu'il a ·acquise compense le ·· ·· ·t~ 
temps ·et la peine qui ont été dép~nsés. Évidemment, j:·:.~ 
il y aurait là-dessus beaucoup à dire, et à critiquer. . ·:. ··:, 

Avec .regret, nous sommes obligés de nô us défendre.· · ;.'~~ 
ce dom~ine, car ce n'est pas le nôtre. Notre livre .ne .. ~.-t·:~ 
traite point des méthodes d'enseignement, du moins ,-..":·'·· :~, 
en général ; mais, de temps· ~Ii temps, nous serons ·. · :·. ~ ·,~:~ 

-obligés, par suite de _notre sujet, de faire . des incur- .S· .. :i: 
sions datts-l'analyse des méthodes, car il est· dü'flcile :·: -~·.::, 
d'établir des frontières entre .. des questions qui sont··t: :.s 
bien solidaires les unes des autres. · · ·: ." . · t 

' 1 - · :--:·~~;;_f 
. . ; .: 

··-· _:.""·; 

- ·: ·':·· 
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so Parlons donc enfin~ après ~oules ces distinctions 
e\ limitations, du thème que nous avons choisi. Noll$ 
avons ·dit que la dernière des trois questions entre · 
lesquelles se partage la pédagogie porte Je titre s_ui­
vant : les aptitudes des enfants. 

Et en etTet, théoriquement, un exposé complet d~ 
l'ens~ignement comprend trois subdivisions :ce qu'on 

· ·enseigne - ce sont les programme~ ; com~ent· on 
enseigne - ce sont les méthodes ; qw on ense•gne -
ee sont les enfants. Nous examinerons don~ la pédago­
gie dans ses rapports immé~iats avec les enfants et 

. le~ écoliers ; - et particulièrement avec les garçons, 
é<~oliers de six à quatorze ans; - nous chercherons à 
savoir ce qu'ils sont, en quoi consiste l'art de les con-

. nattre · nous mont.-erons que cet art n'a. pas pour 
but d~ nous . donner le· plaisir charmant de pénétrer 
dans letir âme, de nous jouer leurs · idées et . leurs 
émotions . ruais qu'il s'agit de dégager leurs aptitudes 

· · rielles afln de couper à leur mesure l'enseignement 
qu'ils 'reçoivent. . C'est là un.e des p~rties les p~us 

. . négligées de l'éducation, et Je ne c:çams pas de ~1re 
: · qu'on surprendrait beaucoup de pédagogues en leur 
." ·,·_- apprenant qu'elle existe. . · . . 

.' ·. · Dans la centaine de livres d'éducation qm se pub be 
·: ., aillluellement • . on· ne · trouve souvent pas une seule 
::-... page, o.ù l'auteur · se soit inqui~té des apt~tudes . dif-:­
:. <. • férentes des enfants. L'enfant, pour ces pédagogues 

:.:. : peu avertis, est une . quantité négligeable. On semble 
:_>~· .. adP1ettre a prio:i que l'enfant n'est pas autr,e chose 
.. :/'. qu'un homme en miniature~ homvnculua, ·avec des 

~~; .. ·. atténua\ions en degré de toutedes facultés de l'adulte; 
.._:; ., on admet encore qu'il existe Ul\. enfant type, et auquel r: .tollS l"eSSemblent .plus OU ntOÎDS; et . On méconnalt 
~::~·· . . ainsi toutes .. les di~érences .qui. existe?t, non . ;eu~e­
~-- . ment entre leurs caractères, leurs maruères de senttr, 
if::· mais 'aussi entre leurs manières de penser, et leurs 
~.": ··apt~tn4es· intel~~tn:elles. ~eaucoup de mattres sont 
...... ... \ 

r:=i·. · 
~~-· .·. 

•. 

. ; 
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dans cette err~ur ; ils ont devant eux une classe corn.: 
posée de 40 à 60 élèves, et quelquefois davantage; 
au moment où ils répandent l'enseignement sur cette 
petite foule enfantine, ils fixent leur attention sur la 
valeur de renseignement en lui-même, considéré in 
ab8tracto, dans l'absolu, et non sur les qualités de 
réceptivité· des enfants, sur leurs caractères et leurs, 
aptitudes, et sur la nécessité de s'adapter à leurs 
besoins et à leurs capacités. · . 

Leur classe est un troupeau dont ils ne discernent 
pas les unités. Ils donnent donc le· même enseigne­
ment à tous, ils los traitent tous de la même manière, 
par exêmple, ceux qui ont de la mémoire et ceux qui 
n'en ont pas; ils .se préoccupent si peJI de toutes ces 
existences individuelles que souvent j'ai été surpris de 
constat6r qu'ils ignorent l'âge de leurs élèves ou qu'ils 
n'.en· tiennent aucun compte. Si, sur le mème banc, le 
hasard a rapproché un enfant de neuf ans et un autre 

' \ 

' -· 

de douze ans, ils demanderont à ces deux écoliers le 
même effort, et les puniront de la mème peine pour la 
même faute, co qui est une application vraiment 
injus~ de la règle qui veut que la j~stice so~t ~e : · · · 
pour tous • 

Je me rappelle,_ à ce propos, le rait suivant, qui . > 
m'est resté dans la mémoire, parce qu'il m'a prouvé : ,;~ 
qu'un mattre, qui est professeur excellent, peut n'être : · ~~­
qu'un observateur médiocre. Je demandais un jour ·: .. _, ~ 
à ce maitre de me désigner.l'énfant le plus ·intelligent -~ ·::·!j.= 
de sa classe ; et il me no~ma un élève de douie ans. . , ·~ : 
Dans sa classe, l'âge moyen et noriD:al des enfants ·. ·· ··: 

· était de dix ans; celui qu'il me désignait n'aurait donc · · ·; ··:·~ 
pas dtl, s'il av.ait. été réguliet dans son developpement. : _:_ ~ 

. · intellectuel, rester dans cette classe-là; il .a~it ·dt\ · :.-:·: 
êtré monté bien plus haut; il avait un re~·d'i~ :, . •Z 
truclion, et probablement d'intelligence, qui était égal. '· -:-;:'. 
à deux . aus. Quelle étrange en:eur de ne pas \enir ·· -- ~~~.::,; 
c~mptê de son âge, .et de prése.nter cet ârtiérè_ - élt. ;A.~ 

. . . -
.•. 

, v ·· • •. • .. : : 
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c'en était un- comme le plus intelligent do quarante 
enfants! 

Je citetai un autre exemple de la tendance des 
maltres à ne pas tenir compte des facultés de leurs. 
élèves; c'est un exemple très simple, très facile à · 
comprendre, et on s'étonnera peut~tre qu'une pareille 
erreur puisse ètre commise. Beaucoup d'écoliers ont 
une faiblesse de la vue et de l'audition, et ils profi­
tent mal, on le comprend, d'un enseignement qu'ils 
ne perçoivent pas. J'ai fait avec le Dr Simon une 
enquête dans les ~co les de Paris; j'ai examiné un 

· grand nombre d'enfants, au point de vue vision, j'en 
ai trouvé plusieurs, plus de 5 °/0 , qui avaient une 
vision défectueuse. Le croirait-on? Dans la plupart 
des cas, les mattres ne se doutaient de rien; l'enfant 
était placé trop loin de la chaire ou du tableau noir, 
pour entendre et pour voir; mais comme d'ordinaire 
les enfants ne se plaigJlent pas, le maitre n'avait pas 

.. · songé un seul instant à les rapprocher de lui et de 
~on tableau. J'ai pu inlenenir utilement, et, grâce 
au bienveillant appui de M. Liard, obtenir des ~aitres . 
du primaire, dans toute l'académie de Paris, .qu'ils 
fassent annuellement un examen pédagogique de la 

. vision. 
·Je terminerai par un autre exe~ple, relatif -à la 

psychologie de ce qu'on peut appeler les « queues de 
.:~ classes». Il y a dans tout~ classe nombreuse un .cer­

tain nombre de cancres qui sont invariablement les . 
derniers dan~ les compositions, et qui• ne profitent 
pour àinsi ~e jamais de l'enseignement . donné· en · 

· · · classe ; ils y- test.ènt aussi étrangers ·que l~ mendiants 
.. .. . qui vont l~hiver se chauffer da~s notre musée. du ·Lou­
·.-'·. _ ,-v~e restent i~d~.trérents à _ la beauté . dès .' Rembrandt. 
. -~ ·:. Rien n'est plus mtéressant que _de connaltre J_a ·psycho- .. 
:: ·· ; logie de ees ·cancres ; il . faut les examiner l'un après 
.:::~·.- l'autre, savo!r pour quelle raison ils. occupent ce rang 
~:- :- inférieur'· ·si c'.eé~ par d~faut d'W.telligen.ce ou· de .. 

1 
?. 
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caractère, et si leur état peut être amendé. C'est une 
qu~stion qui a une grande importance sociale; et on 
dmt se préoccuper constamment de diminuer le nom­
bre de ces déchets, afin qu'ils ne deviennent pas 
définitifs. Mais, je le demande, combien y a-t-il de 
maîtres qui aient fait une étude attentive de ces can­
cres, qui aient cherché à les secourir, et qui se soient 
dit : cc si ces élèves réussiss.ent si mal dans leurs 
. études, c'~st peut;-ètre ma faute autant que la leur? » 

Je suis persuadé que plusieurs mattres excellents 
_s'en sont préoccupés; mais je sais par expérience que 
beaucoup aussi ne se doutent même pas qu'il y a là 
une question à étudier, un devo~r professionnel à ac­
complir; ils semblent admettre implicitement que 
dans une classe où il y a des premiers, il doit y avoir 
~uss! des ~erniers, que c'est là. un phénomène naturel,, 
mévd.â.ble, dont un maitre ne doit pas se préoccuper, 
comme l'existence de .riches et de pauvres dans une ' 
société. Quelle erreur encore! ..• 

: . 

Et puiàqn'il est bon de toujours proc~der par . des 
exemples réels, concrets, vivants, je relaterai ici ce 
que j'ai obs_ené un jour daps une école normale d?ins­
tituteurs de province. Il y a de cela une dizaine d'an- · · -~J 
nées. Je faisais alors des expériences, avec mon -cher . ·:~ / 
ami et collaborateur Victor Henri, sar.-une ·promotion · .· :· 

· d'élèves-mattres. Cette promotion n'était pas composée · · : ·;. 
uniquement· de s~jets brillants; les premiers ne man- . . . ,: : 

:-quaient pas -de finesse d'esprit; mais ceux qu~ le di- ·· .... :· 
rectenr d'école avait classés derniers étaient véritable- . ', 

~ . ment des natures très lourdes, qui auraient été à. leur · . · 
place derrière Ja. ~ha.rrue beaucoup -mieùx que da.ns .· . · '.:~ 

. une chaire .de professeur. L'inspecteur d'Académie · · ·, ·-.~ 
m'.avait expliqué la raison déplorable de cette infdrio- · .'.':·: 

. . rité ; Je dépa.rte~ent était riche, peuplé de chAteaux~ · ~ · · . .. ~~ 
et les jeunes gens intelligents qui vou.laient gagnt)r . ·. . .. ;· ~ 

. · bèauct>up préféraient entrer dans 1~ ·grande domesù- · .· :: .<1 

Cité de ces châtelains; on avait beaucoup de pèmE} t\ · · :~ .··: :~ 
. . . ... . .. ~ ... , , ... . .. 
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recruter des instituteurs, et on n•était pastropdifficile, 
on prenait ce qu'on trouvait. C'est sur cette Rérie qui 
se composait de seize ~ujets, .~ue je fis ,une ~ou!e d'e~· 
périences, p~ndant tout un h1ver; et .c est amst ~eJe 
m'aperçus d'un fait qui fut pour mot une ré,·élabon ; 
le classement donné par le directeur était vérit)é par 
toutes celles de mes épreuves qui rèssemblaient à des 
exercices scolaires, qui exigeaient un sens littéraire ou 
le maniement d,idées générales ; mais certaines épreu-

. .ves demandaient des facultés tout autres, une vision 
dans l'espace, par exemple, une certaine adresse ma­
nuelle, ·ou un discernement de· petites différences de 
sensation ; bref, dans ces derniers exercices, on ne fai- . 
sait pas de la haute culture, mais on se rapprochait un 
peu des travaux ,manuels et des actes de la Y~e pra· 
tique. Osurprise! Les derniers. de !a série, ces espritf3 si 
lourds, si peu intelligents, réussissaient aussi bien et 
même mieux que certains premiers pour ces travaux 
empiriques, qui présentaient cepèndant œassez grandes 

· difficultés. Et je compris alors quelle erreur on corn­
... mettait en les jugeant d•après des épreuves qui 
:, n•étaient pas faites pour· leur nature d'esprit, et surtout 
. en leur donnant un genre d'in8truction qui était cor.• 

· · traire $.leur type intellectuel. . · . · · 
' . · J'espère en avoir assez dit, non pas pour convaincre 
: · .: mes tectem'S, inais au moins pour leur donner cette 
·. ·. idée qu•il y a peut-l\tre là une question dont on ne se 

préoccupe pas assez. Quant à moi, après une expé·. 
· rience déjà longue, - il y a vingt-cinq a.ns que je faiA 
des recherches dans les écolef!',- je. crois que la d&­
terminatiGn des aptiiudes des enfants ~st la plus grosse 
affaire de l'enseignement c\ de l'éducation; c'est 
d'après leurs aptitudes qu'on doit les instntire, et 
~ussi les diriger vers une proression. · ;Lo. pédagogie 
·~oit avoir comme préliminai~é une etude de psycho-
logie individuelle. · · · · . 
. JJien· entendu, si on -exagè.re ·une ·idée juste, on la 

~' ··. . . 

.. .. . · 
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· fausse i un enseignomont ne doit pas être approprié 
uniquement aux aptitudes de chacun, car nous ne 
sommes pas Reuls au monde; nous ,·h·ons dans un 
temps, danR un milieu, · parmi des individus et uoe 
natur~ auxquels nous spmmes obligés de nous adap­
ter; l'adaptation est la loi souveraine de la vie. L'ins­
truction ct l'éducation, qui ont pour but de faciliter 
cette adaptation, doivent nécessairement tenir compte 
à la fois de ces deux données : le milieu avec ses 
exigences, l'~tre humain avec ses r~ssources. 

Il peut arriYer que ces deux données s'harmonisent 
mal, et qu'on soit obligé à un compromis; la question 
n'est pas simple. Quelques enfants, par exemple,- ce 
sont à la vérité des anormaux, - ont beaucoup de peine 
pour apprendre à lire; c'est un supplice pour eux; 
leurs tendances d'esprit les atth~eraie~t dans un do­
maine tout différent; et si on ne consultait que leur 
psychologie, on leur apprendrait plutôt {\ manier le 
marteau que le syllabaire. Ce serail' faire peu~tre de 
la bonne psychologie, ce serait faire aussi de fa bien 
mauvaise sociologie~ D&llS notre société moderne, où 
le nombre des illettrés devient infime, la .lecture et 
l'écriture jouent un rôle si important, surtout da'lsles· 
grandes agglomérations, que l'illettré s'y trouve dans 
un état graye d'inférioriH ; il faut· donc imposer aux 
arriérés, toutes les fois que c'est possible, l'effort de 
l'apprentissage de la lecture, en raison du milieu oia . 
ils doivent ,.il're. 

QuelqueK pédagogues et psychologues sc sont préoc· 
cupés, dans· ces derniers temps, de ri~portance deij 
aptitudes individuelles; et, par suite d•une réaction 
violente contre la routine actuelle, quelques-uns des 
plus zélés sont allés jusqu'à. demander ou à. poser 
comme idéal « récole sur mesure .n. C'est une école 
.doit l'enseignement serait indivitlualisé au pbint qu•on 

•l 

. tiendrait· compte "de la personnalit~ physique, intel-'. .·: . 
· lectucllo ot morale do chaque élè,·c ... Si on . en de.-
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man~e tant, on. n'obtiendra rie,n. Un enseignement·· 
pubhc ne peut _etre que collectif, donné par un mai­
tre à plusieurs élèves à la fois : collectif .c'ést Je 
contraire d'individuel c'est du vêtement to~t fait, et 
~o~ du vêtement sur mesure. L'enseignement col­
lectif ne doit ptur être rejeté complètement, il a des 
avantages nombreux, dont .on ne peut pas se passer 

· car sans lui, il n'y a ni imitation ni émulation nl 
esprit de corps, ces excitants si puis~ants du _prog;ès. 
~ous préférons quelques solutions moins radicales 
parmi lesquelies nous recommandons les suivantes: 
On pourrait, dans .les écoles nombreuses où la 
loi impose l'organisation de classes parallèies étu­
dier une répartition des élève~ dans ces classes ~elon 
l?urs aptitudes; dans certaines on ferait pius de 
httérature, dans d'autres 'plus de sciences dans d'au­
tres plus de pratique et plus de lrayall d'atelier. 
Nous n~ donnons· que des exemples, mais· ces exem­
ples, b1en entendu, devraient être profondément 
étudiés. C'est bien là du reste ce qui a été réal~sé 
dans notre enseignement secondaire par le régime 
des cycles. On pourrait en essayer rintrodu~tion dans 

. !~enseignement primaire. On pQurrait ,.eiller à ce que 
la répartition deM élèYes dans _ces classes ne se flt pas 

.. : ~u hasard, . c'est-à-dire uniquement selon le désir 

. . souvent. bien aveugle des familles et des élèves. Sans 
_-_ en!repren~re contre la volonté de personne, je èrois 
-:·: qu u~. mat~ro averti serait capable de donner ~es 
'·. conseals utdes, surtout s'il prenait la- peine d'étudier 
·, _, do. J?rèM le& qualités d'un enfant. En efl'et, mon -
< :. opamon murm~on~ réfléchie est que nouR n'avons Jl&S 
- t.ellement b~som d une nouvelle r~lementation minis­

: · térielle : ce qui est infiniment plus utile, c'est que les 
. maftro~ d~ tous ordres no continuent pas à rester 
;::· d~ns _une !sn.or~n?e systématique de cos .questions do 
: . _.psychologte tndtvtduelle, c'est qu'ils no A' en méfient 
.;~ ~ - ·~~s, c'est qq'ih~ s'~ intéressent, et sur~out qu'ils les pra-
- i -
. . 
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tiquent. Il faut un esprit nouveau dans nos écoles, et 
cet esprit doit résulter d'un raprtrochement entre le 
maitre et les élève~. L'admin\stration peut faire . 
quelque chose pour ce rapprochement, -en diminuant 
lo nombre des classes trop nombreuses : car il est 
évident que si un professeur doit enseigner à soixante 

- enfants, il n'a pas le temps de les connaitre indivi­
duellement, et il perd Je goût de pénétrer leur 
psychologie. Faciliter le travail, ne pas l'entraver, ne 
pas le rendre impossible, c'est tout C(l! qu'on peut 
demander à une administration intelligente. Le reste 
appartient à l'initiàtive du maltre. Nous Tondrions que 
l'usage s'établit des causeries après la classe; nous 
-voudrions que le maitré assis lAt â quelques ·récréa~ 
tions, qu'il fût un entralneur,.un organisateur de jeux; 
qne son caraçtère, la sympathie qu'il inspire le fissent 
prendre souvent comme arbitre ; que surtout il 
inspirât confiance, et qu'au besoin les enfants fussent 
encouragés à lui faire des confidences~- C'est un 
usage pratiqué par les prêtres et par les professeurs ., 
d'Outre-Manche. D'autre part, _il est à désirer que le · · · 
maitre s'instruise des questions de psychologie indi- · _ 
vi~ù~Ue, en connaisse les méthodes, apprenne l'art -. 
d'interroger sans faire de 'Suggestion. et s'imprime · ~ ·­
dans l'esprit les types de menta~ité enfantine les plus 
connus, ~fln de pouvoir ramener à quelqu~s-uns de ces 
types, quand la chose est possible~ les mentalités de ses :­
élèves : car c'est par ces classements qu'on ·rait les· r,- ·:. 
meilleurs diagnostics. Et en~n, en troisième lieu, ce ; .. :. 
qu'il faut demander aux ·maîtres, c'est de prendre.-~':·:., 
avec décision I~attitude d'expérimentateurs, quand e'e~t · , -. 
nécessaire ; nous les· convion8, dans les .cas d~ doute,- -~ ... ;-: 
à. .applique,r ·quelques-uns de ces menial tests, qui .~ :":~ 
précisent une aptitude,_ une faculté.; nous leurs indï; !;.:·~.: 
·quer:ons seulement, au ~ours de ce liv.re, quand . no~s ; ~<:· 
leur donnerons le détatl . des mental .tests vraiment -: .:~:· 

- utiles ct pratiqu~, les nombreuses --r~gle.$l d~ · pn~-,~~~~ 
... . . ·, ~-1\~ 

....... 
. :;.~ .. 
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denee dont il n(l faut pas se départir soit pour expé· 
rimenwr, ~oit pour interpréter après l'expérimentation. 

11 y a là. on le comprend~ toula une formation 
r d'esprit nom·elle. tendant à faire du professeur ce 
qu'il est rarement; il est un enseigneur, il doit 
devenir aussi un observateur. Ce sont deux attitudes 
bien différente~. et l'expérience m'a appris A quel 
point elles sont indépendantes. J'ai rencontré de~ 
mattres men·cilleux, qui imaginaient sans cessa de 

·nou\·elles méthodes d'enseignement, et tenaient bien 
en main toute leur classe; les prQgr~s d'instruction, 
d'éducation èt même d'intelligence qu'ils faisaient 
faire à leurs élè,·es étaient indéniables. Mais ces 
enseigneurs n'étaient nullement des observateurs; 
ils ne pouvaient presque rien nous apprendre sur 
l'histoire, les aptitudes, les caractères de leurs élèves, 
et, par conséquent. ce qu'ils savaient restait leur 
propriété personnelle et incommunicable. SegUin, le 
célèbre professeur d'anormaux, était un instituteur 
de ·cette espèce; il a -écrit des livres où il n'y a rien. 
J'en ai ' 'u d'a"Qtrcs, bons esprits aussi, qui assistaient 
à mes recherches d'observation. mais les troublaient 
constamment par des interventions intempestives qui 
me prouvaient qu'ils n'avaient par compris la ~ffé-

·,. renee entre l'enseignement et l'observation; quand il 
s'agissait uniquement de voir., d'observer, de juger, 

- . ,c'est-à-dire de constater un état de fait, ils &\•aient : 
:·~ ·· l'obsession de redresser, corriger, enseigner; ils re~-

semblaient à ces examinateurs qui, . au lieu de . ~e 
~: .. : . contenter de poser des questions, veulent faire . 
;: :. ' constamment la leçon ·au candidat. < :: ~formation d'esprit qui est nécessaire à un opser- · 
;>." ':' vateur est donc toute différente de ce lie d'un prof es­
;:~~::·:':. seur; ajoutons que c'est ~ne éducàtion qui ne· s'im- . 
:; .. ~.\ ·.provise ·pas; ajouto~s encore et surtout gue cette 
.. ·.:;:·:, éducation ~e peut pas s'acqn~rir uniquement en écou-
·~:.· '::.::1&1ï.t' des cour~. · · 

•l •. · .. 
·1 .. ... . 

. -. . : ·.: : . . 
.. ~. - .: 

•. 
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J'avoue même, tout bas, que les· conférences péda­
gogiques, souvent . excellentes, que l'on ,rait aujour­
d'hui un peu partout pour rehausser 1 éclat de !a 
pédagogie dans J'esprit do tant de gens qu'elle ennwe 
et qui la dédaignent, mo paraissent avoir un . grand 
inconvénient : celui de sacrifier à la leçon appr1se, au 
développement du langage, ce qui est déjà la plaie de 
notre enseignement. Il vaudrait bien mieux~. à no~e 
avis, des leçons de choses, des travaux prataques ue 
pédagogie ou de psychologie individuelle, o~ on ~et­
trait les élèves-maitres en présence de certames diffi­
cultés où on leur ferait chercher la caractéristique 
menta'te d'un enfant, les méthodes à lui appliquer·. A 
ces travaux pratiques de pédagogie j'ajouterai un 
autre secours, les con•ultationa pédagogiques, données 
par des t~pécialistes c?mme ,des exempl.es. ~?our 
instruire;· ces consultations m ont paru s1 Impor­
tantes que j'en ai publié qùelques-unes d~ns ce 
volume t. Dans cet ordre d'idées, je crois bien que 
tout reste à faire; mais, certainement tout se fera. 
Il le faut. L'intérêt des enfants l'exige •. L'intérêt de la 
société l'exige aussi. Je n'écris ce livre que p~ur 
aider au développement de ce mouvement. 

.-
t. J'ajoute que le laboratoire de pédagogie que fai cféé il. Y 

quatre ans, d&ns ~ne écolt\ primaire de hris, me Grange-aux­
Belles, et .otl M. Vaney, directeur de récole, a été mo~ collabo­
rateur 888idu· et si oonseieneieux, est ouvert libéralement à ceux 

\ ' 

qui désirent des consultations pédagogiques sur. des ·e~ts. . · . : 
·.Je profite de roeœsion pour remereier tous ceux qw ont ravons6 · ~:. 

· nos reeherehes de pédagogie ·expérimentale dans ce milieu, et.·· . ·: ~ 
en toute première lign~ mes amis M. Dédorez,, (ln:eeteur. "tle; · .. ·· .:· 

. l'enseignement primaire de la Seine, et M. Belot, mspeeteur· . ·:'. 
primaire. . . . :~:· 

<:~~j. 
·· .. :,·:rJ 
. . ";. ~., .. i .... .. .. ~. 

.~. t~ 

. . ...: · ....... ~t~ 
•• - •• • # _. 



!,J •• .. 

.. 

CHAPITRE li 

L'Enfant à l'École. 

1 

LE CRfTtRIUM D'UNE BONNE INSTRUCTION. 

11 ne faut jamais perdre de vue, lorsqu'on parle de 
l'éducation de l'instruction et de la formation des 
esprits, qu~ toute activité huma!?e .e~ soumise ~.une 
loi souveraine : l'adaptation de 1 mdtVtdu à son mtheu; 
et que l'enseignement qu'on donne aux jeunes ayant 

. , . ! • pour but d'augmenter la valeur de ~ette adap~tion, n.e . 
doit être jugé que par la réponse à cette question capi­

.. tale : l'adaptation a-t-elle été améliorée? Voilà notre 
critérium de pédagogie. Mais ajoutons que pour apprê­

. : · ' cier sainement avec ce critérium un enseignement 
quelconque, il est très impo~nt d? tenir compte ~ la 

·-.:. fois de l'intérêt de rindividu et de. l'mtérêt de la SOCiété 
· · à laquelle il appartient. Pour qu'une éducation soit 
:· · . - jugée boime, ·il faut non seulement qu'elle augmente le · >· . · ·. rendement d'~~<f!vidu particulier, mais .qu'en,~ r~~e 
~::~,~J· profiter la collecttVtté de cette augmenta.t10n. S 11 n en 
::./:.~·.~ . . é~it pas ainsi, il faudrait considérer èom.m~ bons des 
~~ ::··:·: : ~nseignements pernicieux, ou même c~mi~els, par . 
~ .. :.' :·. · · t)Xemple celui de l'escroquerie, si cet ense•.gnem~.nt 
~-:..~;· . -... téùssissàit à. fôrmel' des élèves (run tel ménte qu ds · .. - ,. 
.. :';~··. w 
":·.-. ... . ~ 
~ .. :-:. ':', : . . l";· : 

!8 LES JDBBS llODBRNBS SUR LBll ENFANTS 

ne sernient jamais pincés par la police, et qu'ils arri­
Yt'raient tous à la fortune. 

On ne peut pas, dans nos milieux sociaux, porter 
un jugement quelconque de valeur, sans prendre en 
considération l'intérêt de la société autant q.ue celui 
de l'individu. 

Cette règle une fois posée, il s'ensuit que pour savoir 
si un programme d'enseignement est bien conçu, si les 
méthodes d'enseignement sont à conserver, si l'ajuste­
ment de tout cola aux aptitud~s de l'écolier a eu lieu 
convenablement, il est nécessaire de recourir à une 
constatation de fait. Il faudrait suivre les écoliers 
dans la vie, sa,·oir ce qu'ils y deviennent, apprécier 
leur. des,inée~ et prendre comme terme de compa­
raison <l'autres indh·idus, qui ont reçu un enseigne­
ment tout différent ou nul. En effet, l'école se juge 
par ses conséquences post-scolaires : elle n'a pas 
d'autre raison d'être; elle ne se juge pas, ou èlle se 
juge incomplètement, par ses succès d'examens e~ de 
concours; et il faut avoir perdu 16ij notio.ns d'ensemble 
pour voir dans'les prix, dans les examens· de fin d'an:-

. . 

née le l;mt de l'enseignement. L'erreur est fréquente .. 
chez les écoliers. Ils ne savent encore presque rien de . ~.·. 
la vie.; la vie, pour eux, c'est l'école; ils ne songent , · :· 
qu'à s'adapter au milieu scolaire, qu'ils considèrent 

. comme w1e fln, et non comme une préparation ; lors- · . <:~ 
qu'on leur donne une leçon à. apprendre, ils. s'ima- . · ·. ·. 
ginent que c'est pour la réciter, et que lorsqu'ils 'l'ont 
récitée, et ont ob~enu la notè, ils peuvent · l'oublier · ; -~- · · 
ils s'imaginent qu'on fait ses d~voirs pour mériter des ; ;;. 
récompenses, et que ~i on est paresseu, la seule con- ·. · . ·:· 
séquence qui en résulte; c'est qu'on a le bonnet d'âne .' ·-::. :. 
ori des privations de sortie. . . · . . · ' .. · :~;:···j~ 

Ce n'est que bien pl~ tard :que l'esprit de l'enfant . ·.: '--\, 
dépasse les murs de l'école, et considère les consé- · .:. : 
quences utiles, mais plUs lointaines, . de renseigne-< . ' '/: 

. ~ - meut qu•ou ltii dcume. Cet élargissement d'b,orizoli ·es~·:; _. :· .-~ 
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une loi naturelle du dê,·elopflement lll(.\otal. Je: me 
demande si chez beaucoup de maUres il n'y a pas eu 
un arrêt de ce développement naturel. 

Eux aussi n'ont-ils pas de l'école la conception d'un 
milièu qni sA s,.mt à. lui-môme, et que les élèves sont 
f~ts pour l'école. et non l'école pour les élèves'! Et les 
parants, qùi tiennent tellement dans certains milieux 
à ce que leur pr9géniture passe le bacc.alauréat, ·parce 
que c'est un moyen de distinction sociale entre la 
bourgeoisie et la classe ouvrière, ne cèdant-ils pas· à 
ta· même illusion, ne pensent-ils pas que le diplôme a 
en soi une vertu mystérieuse? 
· Il est vrai que quelques ironistes prennent do temps · 
~~temps le contre-pied de ces préjugés, en décriant 
l•mportance des succès scolaires. A ' les entendre. ce . 
sont les derniers au lycée qui arrivent les premiers 
dans .la vie. On cite volontiers 4es exemples. Chacun 
connait celui de Mérimée ; le romancier impeccable 
n'aurait été qu'un cancre. On en a dit autant de Dar­
win.· Dernièrement, Maurice Donnay mettait toute sa 
verve malicieuse et charmante à célébrer les méritès 
de celui qui n'a été que le vingt-troisième. Mais a-t-il 
réellement le droit de se moquer de l'enseignement du 
lycée ? Il m'a raconté que sa vie scolaire se passa 
dans l'engourdissement d'un rêve, où il pensait à. très 
peu de chose ; il se calomnie; de son propre . aveu, il 

, . ~remporté deu.x.prix au lycée, l'_un de gymnastique, 
1 autre de catéchisme. N'est-ce pas admirable, et cela 
o.-atteste-t-il pas un développement tout à fait harmo-
nieux du corps et de l'Ame? _ 

·La vérité ne doit pas être cherchée dàns un juste 
milieu entre ces d~ux opinions extrêmes~ dont la der­

'. .: . n~ère, qui conB;iste à dédaigner l'enseignement de 
~·~· · . · l'école et ses classements, os~· purement fantaisiste, 
·: : . car elle ne . s'appuie que sur des· anecdote8. Ce que 
... · :· .nous souhad~ns, ~e n'est pas à proprement parler tm 
:..~- ·· ··_ rëviremeut d'opinion, c'est d'une part, qu'on parte de· 

. -.,, 
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cette notion si simple que l'école ne vaut que comme 
préparation à la vie, et que d'autre part, pour juger 
de la valeur . de cette pr~paration, on ne se contente 
pas d'à peu près ou d'observations accidentelles. Nous 
sommes étonné~ d'avoir à constater qu'il nous manque 
une étude suivie sur la destinée des écoliers, mise en 
rapport avec l'enseignement qu'ils ont reçu; une large 
statistique, ou, pour mieux dire, une-étude sérieuse et 
approfondie, qui s'appuierait sur des statistiques criti­
quées, aurait d'tl être faite depuis longtemps pour 
nous mettre en mesure de nous rendre compte si 
l'enseignement que nous donnons est utile, ou s'il 
ne doit pas être modifié. Généralement, l'œuyre 11l 
plus importante est celle à laquelle on pense. le moins ; 
mais il àrrive aussi que par la nécessité elle finit par 
s'imposer à l'attention. On le voit bien en ce moment 
même ; Je besoin de contr61e que nous signalons 
commence à se faire jour. D'une part, il s'est d~clu.ré 
dans les milieux primaires ce qu'on appelle « une 
crise de l'apprentissage •, qui ~et en cause les pro- . 
grammes de l'instruction dans les écoles ; et d'autre · .. · ~ 
part, depuis longte~ps, on crée des ~col es techniques, '·· · ~: 
des cours, des ateliers, mille moyens divers de donner . .. . ·. 

. au jeune apprehti l'enseignement professionnel; ·certes, . :. ~·~ 
on n'y a pas toujours réussi, il est même arrivé sou- · . :; 
vent qu'on fais~it fausse route, et que d~s écol~ supé: ' "-~~ 
rieures, e~tretenu~s ·à grands f~is, n'ont seni ·à· for~..... <J 
mer que des fonctionnàires, au lieu d'ouVriers;· malif ·. :'-~' 
il n'importe; si le remède ·n'est pas trouvé, on est·: ~. ~ 
devenu conscient du mal, et on a compris que pour ·· : · ~:· 
juger l'école, il faut regarder dans la .vie. De même · : / 

. to~tes ces . œuvres d'instrUction et d'é~ucation post- · :_.~ 
scolaire; pour le~uelles on ·a déjà tap.t dépensé; et.qui, :.: .: ~: . 
. eUes aussi, ont manqué si souvent le~ but, prouvent- ·.:··:;;,~ 
bien que l'on comprend l'utilité de jugèr l'enseigne-_. ~-- ~t 
ment en ~nt que prép~tio~ à ~a vie réelle.(Peu à peu, · -':· .. ; ·._f' 

on abandoDD:era ces idées généreuses, . mais ~lment"~.:r:; 
• ~ . • -'! ... 

i ... . .I:::~: :;.~ 
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·. \"top schématiques, d'après lesquelles l'instruction. est 
un bien en soi, et la_ lecture Taut comme morahsa­
tion. on comprend que l'instruction n'~stqu'un moyen, 
un ~oyen dont on doit se senir pour rendre meilleure 
l'adaptation do l'individu à son milieu; conséquem­
ment, il n'y a point d'instruction q~i par.elle-m~me 
soit recommandable, comme une vénté umque ; lms­
truction étant un moyen doit ,·arier avec les personnes, 
les tempéraments, les milieux économiques auxquels 
l'individu disputera sa vie. Au lieu d'une sorte d'étude 
abstraite des programmes, on fe~ de P!?s en pl?s une 

· étude d'a1ustement et on modtfiera 1 mstruchon en 
" ' . d vue des buts bien déter~nés qu'on veut attem re. 

Réduit à mes seules forees, j'ai essayé d'entre­
prendre en petit l'enquête que je préconise, et les 
résultats que j'ai recueillis m'ont. déJ_Dontré s~out 
que la question à résoudre est moms ~·mple ~1ue JO ne 
le croyais. Je me suis adressé à u~ mst~tuteur de la 
campagne qui a .exet?é pe1_1dant vmgt-cmq an~ dans 

... _ le même village et qui en· conn~t tous le~ habitants. 
Sur ma demande cet instituteur, M. Limosm, a dressé 

::. la lisie de cent ~ci ens élèves, dont une moitié avait 
. . passé le certificat dtétudes et dont l'autre moitié 
·-'· n'avait pas Jja.Ssé cet eDIDen ; il a recherché ce que 
·;~: ces élèves sont. devenus depuis leur sortie de l:école 
:~~·. :· · · et suivant leur situation sociale et. leur degré de 
~:{~: : .... .. : · ré~ssite, il les a cotés de t a 10. L'adjoint de la com­
~.~;; .. - -mune a été appelé à coter aussi tous ces élèl"es, sa.ns 
~ .. :;_ · ·. èonnattre le travail de l'instituteur, et leurs apprécia­
~~: . tions, quoique différant de temps en temps-par un 
~~; ') ·point ou deux, ont donné sensiblement les mêmes 
~:.~ ... : · résultats ·d'ensemble. Les élèves p~urvus du cer: 
~~~~~~:·. ·;.\Uicai d'ét~des ont. o.bt~?u en ~oy~nne l.a n~te !' qm 
~~:/t.-· .:.- ·:· $ign~e ·. que leur co~ditton soe1a~e est a.sse.z bonne, 
;~t-;.:· ...... :. tandis qu~ les autres élèves n'o~t. obt~n~ que 1~ note 
.!~:•·:~:· ... · 5· 3 . q\iÎ sï...,..ifle que leur conditiOn SOCiale est rn&-
,.." .. ' •• •• ' , ~U-U-&.: 

~::~::' · dioc'r~ ·ou s' é.foVë ·à peine a.u p~sable. 

t-i.v; .. ~. :·.>: .. - .~ .. :.. . . 

·: 

i · 
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La première idée qui me vint en re~ueillant ces· 
rt\sultats fut qu'ils étaient tout à l'honneur de l'école 
prl maire et que celle-ci constitue, dans le petit 
village qui fut étudié, une préparation excellente à la 
vie, puisque les élèves que l'école a pourvus de leur 
certificat d' ~tudes sont ceux qui ont le mieux com­
battu dans le champ clos de l'existence. Après un peu 
dè réflexions, je me sens moins st\r de cette conclu­
sion; je la crois très exagérée~ Ce qui me paraU 
prouvé, c'est qu'on réussit dans la v~e grAce à trois 
facteurs JJrincipaux, la santé, l'intelligence et le carac­
tère ; . ajoutons-y · un quatrième facteur, un peu de 
fortune. Il me semble qu'à l'école aussi, pour obtenir 
l'examen final , il faut montrer des qualités analogues 
de santé, d'inte1ligence et de caractère; si la fortune 
des enfants et des parents n'entre pas directement en 

. . ·~ · .. 
. . . .. ··­. ·: ... 

..... 

jeu, eUe constitue cependant pour l'écolier un a van- . · ... 
tage indéniable, car les parents les plus fortunés ont · ·:~~ 
plus de loisirs pour s'occuper des études de leurs .~ 
e~fants, ils lès n9urrissent xnieux et leur assurent une ' . :~~ 
meilleure hygiène, et, en fait, ils collaborent davaa- · · ,\:~~ 
tage que les parents pauvres à l'œuvre de l'école. Donc,- .·~fJ 
il ~ult~ de tout ceci que le milieu scolaire et le . ·<~ 
milieu social se ressemblent assez; ils su~issent les · · :~~ 
mêmes 4dluences, et ceux. qui parviennent à bien ... .. ::i~ 
.s'adapter au premier ~e ces ·milieux ont des chances · . . ·.~:~~ 
de bien s'adapter aussi.au second. · ~·~~·:'-

. Voilà ce qui semble démo~tré par notre petite statis- 1 .:.·:; :.:.:\.·~.~,-~_;.;.§ 
tique. Mais je crois qu'on. en dêp~erait le sens si on · -~ 
en concluait que l'école, telle qu'eUe est actuellement· .~ :,;~ 
organisée, . avec ses programmes et ses mf!tbodes, .·. ~~~ 
constitue une bonne. pr~paration à la vie. C'est ,une :~ .. ~t~! 
toute autre question. V acquisition de l'instl:~ction seo .a . :. y.~~ 
Jaire chez ceux qui réussissent dans la vie est : ~ · .-::: ~;~ 
preuve d'intelligence et de caractère, et non une · . .':'_-, ~·;;~ 

· preuve que l'instructio'n qu'on leur donn~ e8t le meil.o . :' ;t;~;~ 
l~ul' :vialiqu~ùa~ le« sll·uggle for life "·Po~ p'tO~ver .. -::-~ 

\. . .. '.:··,~~· 
~ · . . ~ ; ./.:1'~ 
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le bien fond~ de cette distincli~n, ima!(inomr ~1ne école: 
primaire. où l'on' imposerait aux enfants ·un enseigne-· 

• ment d'une inutilité criante; on leur ferait &Jlpt•endre, 
par exemple, de t•hébreu ou du chinois : ce sont en­
core les plus intelligents, ceux qui plus tard réussi-

. · ront le mieux, qui arriveront à acquérir leur bre,·et de 
chinois; mais ce· ne sera pas une· preu,·e que cet ensei­
gnement-là pourra être bien utile à des petits Français. 
On comprend par là qu'il faut analyser cette question 
pour y voir un peu clair~ L'enquête devrait consister 

· · surtout à demander à d'anciens élèves quelles sont les 
notions scQlaires qui leur ont servi, quelles sont celles 
qu'ils jugent . inutiles, . celles aussi qu'ils regrettent 
qu'on ne leur ait pas données. Il faudrait encore com­
'parer la destinée post-scolaire d'élèves ayant reçu des 
genres d'instr,~ction tout. à fait différents. Pouçquoi 
dans les musées et les écoles de sciences sociales, 
n'a-t~n jamais fait cette enquête? 

JI 

LA •ÈsURE DU OEORt D'INSTRUCTION. 

· Pour le moment, n'?us sommes obligés de juger les 
élèves d'après les programmes de l'enseignement au­
quel ils ont été soumis. Nous acceptons . donc cet 

· · . , enseignement et œs p~ogrammes co~me une· fln qui 
ne se discute .. pas et nous deYons considérer comme le 

~ · · · .. meilleur celui de( élèves qui a pu s'assimiler le plus do 
connaissances ·scolaires •. 
· Occupons-nous ~urtout de la forme .de l'examen; 
recherchons commel)t se fait le choix des· questions et" 
de quelle manière· elles sont posées. Bien ~es réformes 

·. seraient à introduire ièi, et to\lt le monde u. pu vérifier 
r. . les observations. que je vais consigner. . ; . ' 
. : ·: ·. . Si ® 'suit. attentiv~ment quelques· examens de droit 
::.;. . . : ou· de médecine, on est surpris 4e la·· ditTérenëe qui 
~··( .. , • •• •• 'l' ... 

:. 
:"" ... . , .... . . 
... .. ·. 

.· 
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existe entre les exigenc~s ·de professeur& fàisant pas­
ser un examen identique. Certains sont très indul­
gent~, p~~t-être pa~ bonté, peut-être par inditTérence 
et sc~pbCJsm-e, et Ils ne semblent avoir d'autre idée 

. , 

que ~e t~ndre la perche au malheureux candidat qui 
se n01e; ds ne le refusent que s'ils ·y sont contraints et · · ~ 

. fo~és: Il y en a d'autres qui semblent avoir pour 
ObJectif d? coler le candidat; l'examen est une vraie · -~ 
lutte_ à mam plate, et ils ne s'arrêtent que lorsque leur 
adyersaire a é.té. Iomb~. D'autres encore se font sur un 
suJet une optmon personnelle et ils veulent que le 
candid~t tr?uYe leur.idée ou même le mot qu'ils ont 
da:ns 1 esprtt, ce qm ne serait possible que par un 

1 

muac_Ie de télépathie. Il résulte de tout cela que les 
questions posées à un même examen sont d'une si 
~nde différence de difficulté que Je succès d'un can­
dt~a~ ressemble ~ une loterie. Je me rappelle avoir 
su1v1 !l"ec. grand mtérêt plusieurs examens d'anatomie. 
Certains .Jurys prononçaient l'admission pour des · 

, élèves qm réellement étaient au-dessous du médiocre· 
d'a.~t~es re!usa.ient sans pitié des étudiants beaucoup 
plu~ ~nstrmts. ·Le caractère de l'examinateur, ses dis-· 
positions du moment, ses aigreurs d'estomac. la pré­
sence d'un co~rère compétent qui l'écoute et le juge. 
toutes ces p_e~ttes ~uses· peuvent changer -du tout au 
tout la mamère d mterroger et de coter. Il est à 
observ~r qu' e? général les spécialistes sont ·féroces . 

. t 

_ d~ns leur ··P&:rt•e ; un anato~iste ·et un chirurgien ·sont 
b1~~ ~lus extgeants en anatomie qu'un chimiste ou un . · · .-. 
chmc!~n; un romaniste est plus impitoyable en ·droit 
romam. qu'un économiste. Et j'ajouterai encore que la · · · · 
t< ~ête du candidat » peut lui profiter ou lui . nuire 
sn,•va~t la sy~pathie ou l'Antipathie qu'il inspire. 0~ · , · 

. ma ayoué un JOUr que, dans les examens -oraux, .un· 
cxammateut ~bsolument impartial d'intention ne le 
se!"8 pas en fad pour une candi_d!.te dont .la flgur.e. ne ' 
lm déplatt p~s.. · · · · · 

' ~ . .. . . \ 
' '-' • H ... ._.. 



Nous avons essayé, à notre) laboratoire de pédagO-
. gie, de montrer que .toutes ces _erreurs et défailla~ces 
ne sont pns iné,·itnbles et qu'il est possible d'organiser 
des examens qui soient des me•url'3 du degré d'ins­
truction. C'est mon collaborateur, M. Vaney, qui a été 
chargé de ce travail t. Il a arrêté tout un plan d'exa­
mens qui permet de mesurer l'instruction d'un élève·, 
âge par âge, depuis sept ans jusqu'à douze ans. C'est 
une méthode qu'on a rendue applicable à l'instruction 
<Je l'école primaire seulement, parce que notre labo­
ratoire est situé dans une école primaire et que, 
d'aillew·s, l'«;mseignement secondaire reste fermé jus­
qu'ici à la plupart de nos recherèhes de psychologie 
expérimentale. Mais il serait bien facile d'étendre la 
méthode à l'enseignement secondaire et à n'importe 
quelle espèc~· d'enseignement, car le principe de la 
méthode resterait le même. . 

Ce principe se résume dans les deux propositions 
.suivantes : i 0 l'examen n'est pas livré au hasard, àu 
caprice de l'inspiration, aux surprises des associations 
d'idées, il se compose d'un système de questions dont · 
~a teneur est invariable, et dont la difficulté est dosée; 

, ~Je degré d'instruction d'ûn enfant n'est point jugé, 
:" in abstracto, comme bon, médiocre, mauvais, suivant 

. une échelle subjective de valeur; il est comparé al,l 
.degré. d'instruction de la .moyenne d'enfants de même 

-< · âge et de même cOndition sociale qui fréque~tent les 
mêmes écoles. \ 

Le résultat obtenu peut être aussitôt transformé, 
sans commentaire d'auc~ne sorte, en une ·notation .. 
qui exprime qu'un enfant ~st, pour' son instruction, un 

. Têgulier, ou qu•il e~t en avance de six mois, ·d'un .an, 
de deux ans, et ainsi de suite, ou, au contraire, en 
retard de six mois, ~n an ou deux _ans, et davantage. · 

Ce système de nota~ion est si commode qu'après 

•· Voir A ce propbs .Annh P'flcl&ologiqtl6, Xl; p. t46. 
3 

. \ 

J 
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l'av~ir applique â l'instruction, nous l'avons étendu à 
l'intelligence, à Ja force musculaire, au développe­
ment :physique ; en un mot, à tout ce qui sc mesure 
chez un écolier. 
~ous n'avons pas l'intention de donner ici les dé­

tails si nombreux qui sont nécessaires pour exécuter 
en pratique une de ces mesures d'instruction dont 
nous venons de parler. Il suffira d'en mont~er la pos: 
sibilité en reproduisant le tableau très stmple, qm 
sert de base à ce procédé ; ce tableau [JOrte .le nom de 
bar~me d'instruction. Il indique quelles .sont les con­
naissances scolaires qu'on peut raisonnablement de­
mander à un écolier; car elles ~ont possédées, ces con­
naissances, pnr la moyenne des écoliers de même 
âge. . . , . . 

On interroge les enfants sur trots mat1"rcs pnnct-
. pales d'enseignement : la lecture, l'orthographe et le · 
calcul. Il serait possible, e~ même facile, croyons­
nous, d'ajouter des interrogations typiques sur l'his- · ·: 
toire, la géographie, les sciences, et de graduer des . , 
exerciœs de rédaction. 

·..: 

00 

1 o lee lure. - Pour caractériser la lecture, on a senti<>· ·: 
le besoin d'établir des degrés plÙs variés, et surtout ··. :,~ 
.plu~ sdrs, tJU~ ceux qui consisteraient à ,juger q~'un . :t~ 
élève lit . bien, passablement ·ou mal. Ces degrés, · , .. ·.: .. 

· imaginés pour la première fois par notre collabo:-- :~: 
ra.teur M. Va.ney, sont assez nots pour quo d.eu" . ·. ; 
observateut'B, après un peu d'exercice, arrivent à. les ~ :~ 
juger id~ntique{llent; ils offrent, en outre, l'intérêt de -} 
nous faire connaltre quel est le développement exact, ·,.; :~~ 
la psychogénie d'un· o.~te appris, c'est co quo nous ex- ::~ 
pliquerons plus loin. Ori a dom~ diRtingué trois degré~. :~:~ 
pl'incipaux, et les voici : hi lecture ·syllabtque, t~U_l ··~i~ 
consiste è. faire des pauses enh'O chaque syllabe.; la .. ~~1,~ 
lecture l&és~tante, tiUÎ pt•êsente dos art•êt~ ttpt·~s chaque · .~ 
mot ~u après un groupe; .. de mots, ltrrr4ts qm no SQl~\ .. <:~ 

,. '-t 
··::.,· 
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point nécessités, bien entendu, pat" le sens ou par la 
ponctuation; la lecture courante, enfin, qui· ne corn­
porto pas d'autre arrèt que celui des signes de ponc­
tuation, et qui consiitue QUO locturè tout à fait correcte. 
On compr.end, en analysant ces· expressions, et en y 
réfléchissant un peu, qu'elles visent Je mécanisme 
intime de la lecture. La lecture ne consiste pas sim­
plement à percevoir des signes écrits et à faire certai-
nes articulations appropriées à mesure qu'on .perçoit 
les signes; l'opération est plus compliquée, et exige un 
automatisme plus grand. On ne lit pas à haute voix 
ce qu'on perçoit, mais on articule ce qu'on vient de 
percevoir, et, pendant qu'on l'articule, on prépare déjà 
l'articulation suivante en faisant une perception en 
avant-coureur. C'est c~ qui permet de lire ~:~ans inter­
ruption. Pour que les deux ac~es de perception d'un 
mot et d'articulation d'un autre mot puissent ainsi se 

.; 

faire simultanément, il faut que l'habitude les ait 
rendus faciles, et qu'on puisse les exécuter avec un 
minimum d'~tention. C'est précisém~nt cette habitude 

·qui manque aux commençants; plus o;n moins, ils . 
sont obligés de pe~evoir un premier mot, puis d~ 
l'articuler, et ce n'est que lorsque l'articulation du 
premier mot est finie qu'ils perçoivent, le second mot, ' · 
puis l'articulent et ainsi de suite. En appelant sylla­
bique, hésitant ou cou~t, cos degrés différents de , 
lecture, on m~ donc tr~ just~ment . en lumière les · ~ 
étapes nécessaires de l'apprentissage, et l'étape où 
l'écolier se trOuve précis~ment arrêté. . 1. 

Les besoins du diagnostic ont ·obligé à faire d'au• :: : 
tres distinctions, car les précédentes ne sont pas suffi-· ·. ·.: · 
san Les pour rendre compte de tOus les cas qui se ··. · 
présen\ent et qu'il est nécessaire de noter. Aujourd'hui, ·. · ·.: · 

·, avec les méthodes dont on . se sert, il faut environ' un ': . .. : 
àn pour amen;er un enfant de 'six ans à syllaber · :.~·. 
correctement. Avant cette période de. temps, l'enfant .; 
sait ses lettres,. il ~ait mème épeler' mais" il ne syùab& -.~~~ 

. ' 
~ .. 

- . i .. ~.-
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pas; ou bien, s'il syllabe, c'est en conu.nettaut beau­
coup de fautes. On rencontre, du reste, des enfants 
qui commettent continuellement des fautes t\o lec­
ture, quand ils ont une lecture hésitante, et môme 
courante· ce sont des élèYes · qui manquent d'atten­
tion ou qui, dès le début, ont été mal enseibrnés ; on 
en rencontre beaucoup dans ce cas; il est presque 
impossible de comprendre ce qu'jls lisent à haute 
~oix. Pour exprimer qu'un sujet quelconque ne fait 
pas encore une lecture syllabique correcte,. il fallait 
un tenne spécial ; nous &Tons proposé celui de lecture 
sous-syllabique, terme très général qui englobe, par 
conséquent, beaucoup de cas divers et disparates, t>ù 

: la-syllabation n'est pas satisfaisante. 
De même, la lecture courante n'est pas la..forme la 

plus parfaite qu'on puisse atteindre. Lire à haute voix 
est tout un art, dont des maitres, comme Legouvé, 
ont montré les nuances infinies; on ne lit pas seule­
nient, on dit, et, quand op sait dire, on ne se contente 
pas de faire des pauses aux bons endroits de la ponc-

. tuation et du sens, mais on change sa voix, on P.rend 
des intonations qui sont en rapport·avec l'idée et avec 
le sentiment de la lecture. C'est ce· qu'on appelle la lec­
ture nprem"e. EUe est bien supérieure . à la lecture 
courante, qui, par définition, resle monotone et indif­
férente au sens des phrases. Nous avons marqué .s~ 
notre tableau qu'à partir de dix ans, les enfants ·doivent 
savoir mettre de l'expression dans leur lecture.; mais 
c'est une règle qui soutrre de très nombreuses e~cep­
tions. Bien que l'exp~ssion soit un art qui s'enseigne, 
comme .la •ecture courante, beaucoup d'enfants l'ap­
prennent plus facilement que d'au~. On en rancon~ 
qui mettent de l'expression mème dans une .lecture 

. hésitante; certains, au ·cont~ire, n'en do':'neront 
· .· , ·jamais. C'est pour la même ~1son. qu'on rencontr~ 

_. · ·dans la vie des gens· qui ont en ·parlant des intona­
. .'_ . ti ons· justes, personnelles et fines, tandis que d'autres 

3 ' 

. . . 

•, 
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parlent Rans intonation ou avec des intonations lour­
des, ou même fausses. 

D'ordinaire, lorsqu'on entend un énfant lire ave.c 
. expression, on est tou~ disposé à 1e croire intelligent, 
oq s'aperçoit qu'il comprend et sent ce qu'il lit; mais 
on peut s'y tromper. L'expression est plutôt un don 
artistique; et il est inné, quoiqu'on puisse l'acquérir; 
c'est un don qui prouve plutôt un talent d'expression 
qu'une faculté d'intelligence, bien qu'on le rencontre 
chez les intelligents plus souvent que chez les sots. 

2° Calcul. - ·Les connaissances en calcul s'apprécient . , 
au moyen de problèmes courts,· dont notre tableau 
ne contient qu'un seul échantillon par âge. Si on exa­
mine ces problèmes, on ,.a objecter sans doute qu'ils . 
sont trop succincts, trop fragmentaires pour ètre repré­
sentatifs de l'ensemble de nos connaissances en calcul. 

D'abord, nous dira-t-on, pourquoi demander tou­
jours des problèmes, et jamais des opérations'! Ensui.te 
pourquoi s'ôtre réduit à faire des problèmes de sous­
traction pour les deux premières années scolaires'! 
Est-ce que pendant ces années-là le~ élèves n'appren:­
nent pas l'addition et la multiplication Y Plus tard, ne 

' leur ensei.gne-t-on pas le système métri'que, les frac­
tions'! D'où Tient que · le tableau ne donne aucun 
échantillon de tout cela~ 

Une sélection aussi sévère n'a été faite qu'aprèS une 
longue étude., et je me rappelle que, tout au ~ébut, · · 
.M. Vaney a~ait imaginé pour chaque Age scolaire une 
très longue série de problèmes et d'opérations. Puis, 
on a sacrifié les opérations, pour deux .raison!;J : 
d'&.bord, pat'Ce qu'~lles sont impliquées· dans les pro­
blèmes et feraient, par conséquent, double emploi; .. . 
ensuite; parce que les opérations peuvent être apprises · : ·:. 
~t exéeut~es ~utomatiquement. par des élèves incapa: _ . · · :' 
bl~s d'en comp.rendre le sens et de·les utiliser. J'ai vu. · ···; 
des enfants qui font correctement .une piultiplicat!on: ·~·~~ 

• • 0 ; • • 

: ··. 
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énorme, de quatre chiffres par quatre chiffres, et qui 
ratent un problème aussi simple que celui dit de « la 
caisse d'oranges ». C'est de l'instruction sans intel­
ligence, c'est-à-dire· une instruction conçue d'après un 
idé'al déplorable, et nous devons che~her à dépister 
et à éliminer cette instruction de pur automatisme 
toutes les fois que nous la rencontrons. 

Voilà donc pour la première objection. Arrivons à 
la seconde. Pourquoi ne cherche-t-on pa~ A constater 
pour chaque élève ses connaissances dans tout Je do­

. maine du calcul 't Pourqufli n'explore-t-ou pas son 
degré d'habileté pour les adt' ~ tions, les m·ultiplications, 

· les divisions, le système métrique, les fractions~ C'est 
qu'un examen doit être court ; il se borne à un petit 
nombre d'épreuves, choisies de telle sorte qu'elles 
soient représentatives de l'ensemble. · Or, il a paru, 
après recherche attentive, que les opérations qui con­
sistent à augmenter, comme l'addition, la multiplica­
tion, s'apprennent plus facilement et sont mieux sues 
que les opérations qui consistent :l diminuer, comme 
le sont la soustractjon, la division; eest dans ces der-

. . · nières surtout que le jeune écolier donne des signes 
de lenteur, d'embarras et de faiblesse. Dès qu'un élève 
fait correctement une division, il est inutile d'explorer 
sa manière de multiplier, elle doit être bonne; elle est 

;· , . impliquée, du reste, dans la division. 
Pendant que l'enfant fait ses opérations de calcul, ,. 

la surveillance discrète qu'on exerce·sur lui rie manque 
. . pas de r~véler d'intéressants petits ·faits. On voit à .la 
· · : manière dont l'énoncé est écrit .si l'élève a reçu de 
. · :· .. bonnès habitudes. L'étourderie, le manque d'attention 
:· · ... ont souvent l'occasion de se m~nifester dans les. cal.., 
.... . ·· culs; non seulement ils se trahissent dans · l'oubli des· 
::;·. . retenues, mai~ parfois dans les incorrections co~mises ·· · 
~' .: . en écrivant l'énoncé-; tel él~v~ à qui .l'on di~te 604 
;: . écrira 608. Dans les problèmas, on peut souvent faire . 
~:~. t~sp~~em~nllapartde l'intelligence etdel'in~trnction •. .. 
""'·: .. : . ... . . . . 

:~ 

~:· · . 
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. Il y .a des enfants qui . comprennent le. sens du pro­
blème mais ignorent la manière de fa~re les opt.\ra­
tions. Pour le problème do « la tobe », .par 
exemple, qui exige une division, comme ils ne save~t 
pas faire cêtte division, ils s'avisent d:ajouter 7 à .lm­
même autant de fois que c'est nécessaue pour arr1ver 
à 89, et ils comptent le nombre de. fois qu'il.s .ont fait 
ces additions · ils additionnent au beu de dn·1ser, et ' . cela revient au même. D'autres élèves au contraare, 
qui sa,·ent bien faire les opérations, manquent ~? 
sens des problèmes ; ne pouvant se rendre compte s 11 
faut multiplier ou diviser, ils font à tout hasard u!le 
multiplication ; pour le pro~lème de <' la robe », ds 

. mùltiplieront 7 par 89, ce qlll leur donne un résultat 
fantastique · qui ne les éto~n~ra . ~as • . L'é~re?.ve d_e 
calcul permet donc, quelquefois, d entre\·otr 1 mtell!­
gence du candidat, en même t~mps que son pouvmr 
d'attention et son esprit de méthode. 

3° Ot·thographe -Notre examen se termine par une . .. 
, épreuve d'orthographe, une dictée. On sait .qu'il _est 

a1,1.jourd:'hui démontré que la dictée ne vaut r1en pour 
apprendre l'orthographe, mais. elle es~ exce~lente 

. comme moyen de contrôle. On d,icte de petites phrases, 
aussi courtes que possible, dans lesquelles on a 
d'avance entassé avec art un grand nembre de diffi­
cultés grammaticales; la règ)e fondamentale de l'ac­
cord du participe, - si diftlcile à comprendre pour les · 
enfants -n'y est jamàis. oubliée. Par des .épreuves 

.. 
· .. 

\ préalables, faites sur .des milliers d'écoliers, ~n a ap­
pris combien de fautes l'enfant de · cb~eAge commet .. 
pour chacune de ces phrases. On a laboneusement cal-

.· culé les . moyennes ·de fa.utes. Les chitfres de notre ta-
.·· . bleau expriment l_e résul~ obtenu par ·le procédé· de 

.. c&lcul le plus . simple. : toute erreur de règle coml?te 
·pour un . point, tonte fau~ d'u888e pour un · P?1nt 
aussi, et on.· ·ne marque jamais plus de deux. P?.lnts . . -:.· 

· . ... 
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pour un seul mot. Nous donnons un échantillon de 
nos dictées; il est ·entendu que ce n'est qu'un échan­
tiUon; celui-ci est un peu court. Si on veut arrh·or à 
une véritable mesure du ea,·oir en orthographe, il est 
prudent de faire au moins trois dictées. On peut du 
reste-en dire autant pour les problèmes. 
L'~xamen terminé, on comprend, sans qu•il soit · 

besom pour nous d'insister beaucoup, qu'en utilisant 
les résultats, on arrive à fixer le degré d'instruction du 
candidat; ce degré est exprimé soit en retard, soit en 
avance, d'une ou plusieurs années; un enfant de neuf 
ans par exemple est jugé comme possédant rinstruc­
tion d'un enfant de h1:1it ans, ou de dix ans; dans le. 
premier cas, il est en retard d'un an, dans le second 
cas, il est en avance d'un an. Tout cela est simple, 
clair, logique; et, remarquons-le expressément. la con­
cl~sion S'obtient au moyen d'épreuves qui ne SQnt 
pomt longues. L'examen ne prend pas plus de di~ mi­
nutes par enfant. C'est un pou plus long que les. exa­
mens ordinaires du baccalauréat, qni sont expédiés en · 
cinq minutes, quand la session est chargée; mais ' ·rai-

. ment 1~ constatation du degré d'instruction me parait 
plus sérieuse avec notre procédé. 

111 
QUELS 8&RVICES RENDRA U MESURÉ EXACTE DU DEORl: 

D'INSTRUCTION. 

Entre les mains de mes collaborateurs et entre les 
mierines, ce procédé de mesure de l'instructîon a fait 
11es preuves. Nous nous en sommes déjà servis des 
centaines de fois, soit. sur toute une classe, pour les 
épreuves ·qui, comme la dictée et le calcul, peuvent 
se faire en commun, soit sur l'enfant isolé1 pour les 

.. épreuves de lecture. No~s avions besoin de ce pro-
·-· cédé surtou~, comme nous l'avons indiqué plus haut, 

:~- -· . :.. poUf reconnattro les enfants anormaux qui existent 

,•. 
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dans les écoles primaires, ct y sont ' confondus avec 
des normaux ; il s'agissait de recruter ces anormaux 
pour les classes spéciales. On avait d'abord essayé 
simplement d'en donner une défi~ ilion; on avait cru' 
que cela suffirait aux directeurs pour reconnaltre 
parmi leurs élè,·es ceux qui semblaient anormaux. 
Mais notre définition était très vague, et l'usage qu'on 
en flt nous étonna. Tandis que Je directeur d'une école 
nous répondait : · <( Je n'ai pas un seul _anormal chez 
moi D, celui d'une écolo voisine en signalait cinquante. 
Afin de couper court à ces fantaisies, nous eilmes 
l'idée de reprendre la notion. de l'anormal telle qu'elle 
a c~urs en Belgique, et d'établir )a règle suivante : 
es~ anormal tout enfant qui présente un retard de trois 
ans au moins dans ses études, à la condition toute­
fois que ce retard ne s'excuse pas par une grande 
insuffisance de fréquentation scolaire. Pour mesurer 
le retard d'instru-ction, le procédé que nous venons de 
décrire nous a rendu, par sa rapidité et sa précision, 
des services incontestables. · 

·, 

.< . . Nous l'avons éprou,·é dans tant de circonstances, et 
il s'est montré si fidèle, que nous n'hésitons ~ à le 
recommander à tous ceux qui veulent savoir exacte-

.. 

ment s~ un enfant est régulier dans ses études, et s'il 
· progresse avec une allure normale. 

Mais il'" ~oit être entendu que 1&:. précision de cet 
examen ·e:st celle seulement que comportent et tolèrent 
les phénomènes moraux ; un degré d'instruction ne se· 
mesure pas exactement comme une taille ou un poids. 
L'attention d'un . enfant, sa mémoire, sa présenèe 
d'esprit sont des qualités fragiles qui ne se présentent 
pas toujot:trs dans le même état; un jour, il fera dix 
fautes dans une dictée ; le jour suivant il en fera vingt . .. ·' . ~: dans une dictée équivalente. Un jour, il tro\lvera 
comme par- enchantement la solution d'un problème, 
qUi lui échappait 1~ veUle. -Ne sommes-nous pas tous 
s~jetS, .riou8 le~ adnlteR, à CAS fln('.tnatiom~, A ('.PA .. . ~·::: 

· ·: ,, ., 

..... . .. .. ; 

·. 
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mépriset'? A· plus forte raison doit-on· s'y attendre 
chez des êtres jeunes, dont l'organisation ~psychique 
est encore si instable. L'examen n'a donc nns ot no 

t . .~ ' 
peu pas avOir pour effet de cristalliser un enfant · 
celui-cl reste variable, comme le veut sa nature. Mai~ 
au moins on supprime une autre variable qu'il était 
bi~u inutile de conserver, celle proven;nt de rexa­
mmateur, et des questions si diJférentes qu'il peut 
avoir le caprice de poser. 

Je pense aussi, avec M. Vaney, que ce même pro­
cédé po.urrait ~tre utilisé largem~nt dans les épreuves 
~u ce~ifi~t .d études. Cet examen, qui clôt l'il\struc­
tton pnmall'e, a le défaut de tous les examens oit les 
questi~ns sont laissées à l'arbitraire du juge · il varie 
de difficulté selon des circonstances futiles ddnt on ne 
devrai\ pas tenir compte, et qui produisent autant 

... d:erreurs. J 'ai vu dans les journaux pédagogique"s les 
dictées et les problèmes qui ont été proposés à des 
séances diverses des ~ertificats d'études. Les ditll· 
cuités n'en sont point dosées avec rigueur; il n'y a là 
aucune méthode. C'e$.t au jugé, c'est-à-dire d'une ma­
niè':6 .très déf~ctueuse èt très approximative, qu'on a 
cho1s1 telle dtctée ou tel problème. Si on ,~eut faire 
cesser cet arbitraire, ·qui est bien inutile et qui 
méme est une injustice, il faut· coter la diffi~ul'té des 
épreuves e~ recourant à un procédé analogue à celui 
que nous venons· d'~ndiqu~r. Et pourquoi" le bacca-
-lauréat, ce eélèbre examen dont on a dit · q·u•n est.le 
.scandale de l't!niversi~é -jugement porté par un des 
pro~esseurs qm ont fatt le plus ~e bacheliers- pour-
quot .le baccal!l~éat. né profiterait-il pas du méme 
tra!a.tl de r~lariSatlon î Ce qui est bon pour . le pri-· 
maare ne peut p~ être man.vais pour le secoadaire. 

Il Y_ a,~ne ~utre application à laquelie je pen~è. 

::; . 
:.,-__~ .. . 

. . On s ~~~1ète ~ctuellement beaucoup du. l)ompre 
·•mmense d. Illettrés dont on constate. rexist~IJee p~rmi 
-les- .conRCln~R. Ce nombre .nq .. s~t p~ inf~rieur à ·~.< :~ ... 

;~ 
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6 o 1 o : il étonne ; on ne s'attendait pas à ce que les 
lois sur l'obligation scolaire fussent s~ mal.observées. 
C'est qu'elles manquent de sanction sérieuse. Actuel­
lement, on cherche à réagir ; on veut constater exac-

. toment le degré d'instruction des conscrits au moment 
de leur incorporation. Il me parait tout in~q~é d'em-

. ployer, pour cet examen, un procédé analogue au 
nôtre. Co sera Je seul moyen de donner des garanties 
au candidat~ et de faire une sélection sérieuse. Et 
même, après la sélection, il serait bon de songer â la 
sanction. A notre avis, et pour Je dire en passant, si 

· l'ou prolongeait de quelques mois le service militaire 
des illettrés, le nombre des conscrits illettrés dimi­
nuerait com""'le par enchantement. Et si cette pro­
longation de · eervice semblait trop onéreuse pour 
Je budget de la guerre~ i1 serait facile d'en allé­
ger la dépense en accordant par compensation des 
congés et des diminutions de temps de service aux 
conscrits qui feraient leurs preuves d'instruction mi­
litaire. 

Allons plus loin. Remarquons qu'en introduisant . 
un peu .de méthode dans un examen d'instruction, 

, ·~ . 

. .-
0 ..... ! 

nous avons fait de cet examen un procédé qui dans . --~~ 
une certaine mesure devient· précis; or, Ja précision~ · _~ -,~~; 
quand -elle est liée à }'exactitude, a des conséquences · .... ~l 
infinies qu'on ile peut pas prévoir, et qui sur- . :, . -. : '! 

·. prennent quand eUes se p~duisent. C'est en somme · · 
le contrôle introduit brtisquement dans ·des domaines : ·. ?1 
oû l'on n'y pensait guère. Et veut-on des. exemples de . · ,.~~ 

' .: ~': 
· son utilité! Chaque jour quelque maitre imagine une · · ·· 
méthode originale· pour enseigner ·le calcul, l'ortho- . · .. ·.::1 

· gràphe, les langues; s'il a de l'autorité, des apnuis, . .. · .· ·,_·,:. 
surtb1~ut des appuis épohlitd~qu~'. il arrive à r.1ai~e esstaye~· · ·_ ... :.~_~:? . 

· pu tquement sa ni t o e. m.tus comment a Juge- -on' : .· 
t.:omment en apprécié~t·on les résultats 't ToujolJ!S , ;·_:;·J 
d'une façon approxirnative, suivant roptimisme des . •:>';: 

. . un~; o.u ltesprit de dénigrement d~s autr~~. Si la mode . . ··-:;~.8 . . \ , .. 
1 •• ···=~ 

, · . . .. : 
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s'en mêle~ elle est comme le flot, elle soulèYe, elle 
porte aux nues le procédé nOU'Y~aU; mais peu après 
la vague se retire, ot ce qui parait mer,·cille tombe 
dans un profond oubli. Qu'est de,·enue la méthode 
.. Jacottot, et tant d'autres ? 

La mesure du degré d'instruction donnerait à la 
pédagogie le contrl»le qui lui manque, le contrl»le 
sans lequel on ne peut pas ,·oir clair, on no se rend 
compte de rien, et on fait Je même succès aux mau-

. 'Vaises méthodes qu'aux bonnea. Tout l'avenir de la 
pédagogie, comme science précise et ,·raiment utile, 
est suspendq à l'introduction de cotlo réforme. 

Autre exemple d'application. A l'heure actuelle,. 
l'esprit de nos contemporains n'incline guère ,·ers Ja 
discipline; Jos maitres n'acceptent plus. avec une 
déférence ·exagérée los observations de leurs supé­
rieurs; ils les discutènt; et· on les y a presque encou­
ragés, puisque les règlements nouveaux confèrent au 
maitre le droit do prendre connaissance do l'appré­
ciation qui a été inscrite dans son dossier par l'ins-

. pecteur. Si le maître n'accepte pas l'appréciation et 
la croit injuste, l'inspecteur sera probablement d'un 
avi,$ opposé ; comment va-t-on apaiser le différend '! 
Comment savoir qui a raison, de l'inspecteur ou do 
son subordonné'! On ne peut plus a~mettre anjour­
d' hui que la supériorité hiérarchique soit · un argu­
ment sans réplique.· La valeur d'un maltr~ se mesure, 
entre autres choses, par le ])rofit que ses èlèves 
trouvent dans sa classe. Le mattre, auquel on refuse 

:· toute qualité pédagogique, peut répondre .: « Voyez 
. . . ine.s élèves ; rendez-vous compte de le.ur instruction, 

· mesurez cétte instruction, et si v'ous trouvez qu'elle 
est inférieure en degré à la moyenne obtenue dàns 

.::· ·. des cl~ses équivalentes, alora· seulement· j'aecepterai 
~. , votre bltme ». Le mattre qui tiendrait un pareil lan~ 
:~,:: gage aurait cent fois raison ; et on no l'encourage 
;[~.- .·. p~ _à l'indiscipline en .le poussant dans cette voie. 
;.~ ... · 4 
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. J'ai constaté moi-.nême . à plusieurs 1•èpris~s com­
bien il ost facile de se rendre compte des quahtés pro­
fessionnelles d'un maitre par cette méthode-là. n. 
m'est arrh~é un jour de faire dicter dans les douze 
classes d'une école primaire une simple phrase.; j'em.: 
portai chez moi les copies, je Jes co~ig~i, j~ fis ~e. 
pourcentage des erreurs par classe, pUis Je revms vmr · 
le directeUI· de l'école. 

- Monsieur le directeur, lui dis-je à brûle-pour­
point, est.-ce que ,·ons êtes content de tous vos 
maUres? · 

- Ah! monsieur. s'écria Je directeur en levant les 
bras au ciel, que me dites-vous. là! Il.Y a u!l de m~s 
maitres qui fait mon désespoir. Depms tro1s ans, Je 
demapde qu'on le change d,éco.le: Il .n'y a pa~ moyen. 
Personne n'en veut. C'est une JDJUSbcc, car Je trouve 
que cela devrait être. chacun son tour, et ••• 

- N'est-ce pas le maitre de la septiè~e? ., . 
Le directeur me regarda avec surprise : J avais 

deviné juste. Le pourcentage des .raut?s d'ortholp"3ph? 
dans cette septième classe étaJt b1ep supérieur !1 
celui de la sixième qui était une classe parall~le ; ~~ 
était supérieur même à celui·de la h:oitième, q~n · éte.Jt 
composée d,enfants plus jeunes:. ~la m'ava1t s~l 
poùr mon ·diagnostic. Je ne connats~a·~ p~ ~e mattre, 
je ne l'ai jamais vu. La preuve étatt la, mdtscu~le, 
inscrite dans les devoirs de ses. élèves. Et Il est 
d'autant plus important de pouvoir faire ces · dia­
gnostics que le tort ·causé par un mauvais mattre 
aux élè;~s de sa classe. est ,-bien plus grand qu'~n 
ne pei:se.· Il ne fait pas t?rt à un enfa!lt·ou deux, mfi,IS 

.·, 
' . 

.. ~ 
"' · .~ 

·• : 'to 

à qqarante, · cinqu~nte; tl ne leur faJt p~ perdre un 
jour, une semaine.:. .. mais tout~ une année; Ils p~uvent, 
pendant cette année-là~ .non seulement ne pa_s· avanc~r. 
comme instntetion, mais prendre .de mauvatses ~abl­
tudes·dc paresse, .qui se prolongent pendant. plusieurs. 
annéee succ.essi~c~; ~la ~t incroyab~o, et cependant •• _}.44 

' -... 
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cela est. J'ai fait une fois cette constatation Yraiinent 
pénible· dans un graphique que le directeur d'uiJe 
école avait bien vo~lu construire sur ma demande, 
pour me montrer quel est Je retentissement prolongé 
d'unè classe mal faite : grAce au système des classes 
parallèles~ on pouvait suivre la trace de l'influence des 
mauvais mattres pendant plusieurs années successives. 

Résumons; la méthode qui consiste à mesurer le 
degré d'instruction des écoliers a trois avantages · 
principaux : elle fait connaitre rinstruction rélle de 
chaque écolier, en le mettant à l'abri des hasards do 
l'emmen; elle permet de contrôler la valeur profe.s-

. sionnelle des maitres,, si celle-ci est contestée par un 
supérieur; elle donne le moyen de connaitre la Yaleur 
det~ méthodes de pédagogie, qu'on expérimente et 
qu'on introduit le plus Rouvent dans l'em~eignement~ 
t:;ans leur avoir demandé de faire leurs 1weu,·es. Ces 

· avantages-là ne sont·ils pas considérables? 

IV .. 

Je suppose maintenant qu'il soit bien établi q~'un 
élève est en retard pour l'instruction . • Cotte consta­
tation doit être le point· de départ d'une étude nou­

. ~elle. Nous ne faisons pas ici de la mesure stérile 
ou de ia description inutile; nous voûlomr avant tout 

· ~ ' être pratiques et rendre service aux enfants. Il ne 
. suffit pas de constater le mal, il faut, aussitôt après 

:· ·, ,l'avoir constaté, chercher le· remède. Comme la méde­
. cine, la pédagogie implique à la fois tm diagnostic 

et un traitement. Le diagnostic est établi, il s'agit 
donc de traiter i'écolier. 1 

.': · Ici, point de· constatation ·.d'em~emblo à faire; .oo 
n'est plus le moment de faire .de!5 expériences collec­
tives, mais bien des recherches individueJles, Quand 

:~ · · il a été é~bli qu'un enfa.n.t est en retard, il t'aut 
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prendre cet enfant à part, analyser son cas, examin~r 
comment il est possible d'expliqu~r par exe~ple qu d 
fasse peu de progrès ou qu'il c~mmette to~J?Urs u~ 
certain genre de· faute ; et lorsqu on aura sa•s• c.e qu~ 
parait être une cause, on cherchera les moyens qm 
sont leé plus propres â la combattre. 

. . 

C'est à ce propos que nous allo':ls d~esser le pi~n 
de ce livre· car il faut être très clatr, c est un ~ev01r 
de conscie~ce quand on fait. de la pédagogte; ~t 
un des meilleurs moyens d'étre clair, c'est d'exph­
quer d'avance ses intentions. Nous allons, pour fixer 
les idées, nous supposer en prése~ce d'un enfant 
qui occupe continuellement le~ dermers rangs .de la 
classe · sur une classe de trente-cinq élèves, ~~ est 
souve~t · le dernier, parfois l'avant-dernier; Il ne 
s'élève jamais au-dessus. C'est ce qu'on appelle un 
cancre. Dans ce livre, nous ne nous consacrerons 
pas seulement . aux cancres· : bien d'autres enfants 
ont besoin de secours pédagogiq~e, m~me les pl.us · 
intelligents, et nous le verrons plus lom en détail ; 
car quoi que fasse un élève, on peut presque tou- ..:· 
jours lui faire faire mieux, en étudiant sa nature de · . ... ~ 
plus près. Le cancre n'est pour nous qu'un exemple, 
mais un exem.Ple typique. . , 

.. 
. ·' '. ~ 

· Pour P.eu qu'on étende' ses. rech?rches, .on saper- .. ·-' 
çoit que la cause des insuccès scolatres varie énor~é­
ment d'u·n enfant à l'autre.. Il est donc nécessa1re ... 
d'examiner une centaine de cancres pour se !en~re . . 
compte de toutes les directions où . une exphc~tton 
peut être cherchée. Voici ~ue!ques-unes . des d•r~c­
tion.s principales que nous mdtq.uon~ par av~nce · 

1° L'état de développement physique, qm p~che. 
soit par excès, soit par défaut; · 
· 2° Un état pathologique, produit par exemple. par , .. . 

des. végétations adénoides. du fond de la gorge, par do · 
l'anémie, do la tuberculose,. de la noura.sthéme,. ,on . 
ttn~: a.treclion u1entale è. ses d~buts, ·etc.;. .-.... 

. . 
1 • 
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s• Une altération des o~ganes des sens, en parti­
culier de la vision et de J'audition; 

4• Une insuffisance de développement intellectuel : 
l'enfant ne comprend pas, il manque d•intelligence · 

5° Une faiblesse de mémoire : l'enfant comprend' 
mais il no retient pas ; ' 

6° Une difficulté à. comprendre l'aridité des idées 
abstraites et générales, avec bonne intelligence pour 
la vie pratique et les travaux manneis; 

7° Une désorientat~on momentanée, produite par 
quelque cause accidentelle : par exemple l'enfant a 
changé d'école et de maitre; ou bien il a été placé 
dans une classe trop ·forte pour lui; ou enfin~ la 

. relation de sympathie ne s'est pas p-rod~ite entre le 
mattre et lui ; 

s• Une apathie accentuée~ ce qui constitue à pro­
prement parler la paresse. C'est de l'inertie ou un 
défaut de got\t pour le tra·t'ail intellectuel, uno insen­
sibilité aux stimulants ordinaires de l'activité; 

go De l'instabilité de caractère sous ses différentes 
formes;· . 

tO• De l'indiscipline, c'est-A-dire une instabilité · 
' aggravée par un sentiment d'hostilité vis-à-vis. du 

maitre; 
ii• En dernier lieu, notons l'influence souvent 

si grande de la ramille, qui devrait collaborer à 
l'œuvre de l'ecole, et y collaborer à la fois maiériel­
lement, intellectuellement, moralement. Elle manque 
trop souvent à ce devoir, surtol!t dans les classes 
pauvres. · · 

Cette série de faits concretFJ, qui nous est révcSldo 
par l'oxt>érience, peut. être résuméo ·de la manière 
sui:va.nte.: il faut, lorsque l'on cherche rexplication 
de quelque défaut chez un enfant, examiner tour . à 
tour son état physique, ses organes de~· sens, son 
intellig0nce, sa mémoire, ses aptitudes et son caroctère. 

Ce tje~'ùnl là nos tè~es do· cbàp~tro. 1 

6. 

/ 

CHAPITRE Hl 

Le corps de l'Enfant. 

1 

POURQUOI LE OtvELOPPEMENT CORPORIL D'UN ENFANT 
EST UllLE A COIUI.AITRE. 

- Le problème de la recherche des causes, que noua 
aYons posé dans le chapitre précédent, nous amène 
à pariar d'abord de l'état physiologique des enfants, 
de leur santé et de leur développement ·corporel. 
Lorsque l'un d'eux ·ne réussit pas dàns ses· études, 
qu'il so laisse devancer par ses camarades de même 
âge, q~'il ne fait pas d'efforts intellectuels, qu'il parait 
ne V~R comprendre l~s leçons, ou qu'enfin il, montre 
à un certain Age un changement très prononcé de 
caractère, qu'il deYient prtsomptueux, fat, _indisci­
pliné, insupportable, ou bien .triste, taciturne, négli­
gent, c'est une question de savoir si l'explication· de 
son état ne peut pas être donnée pa.r ·un examen phy~ . · .. : 

. siologique de son individu, et si, notamment, ses · 
in~uccès scolair~s ne tiennent pas â une incapacité · . 

: . physique de travailler. . ·:· ~ 
·Cherchons d'abord à acquérir quelques idées netÜ\8 ··~. · 

sur ·cette incapacité physique, car, sous ce te:nne ~ri . ·: .. 
. f;ouf(nld souv.;ml . .bœucoup .de choses très dilfénmtes, · · · ~~·: 
pa.r exemple l'état de santé -et la force musculaire;· · . · ·: 

·- . ~-· 
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quand une peraonne est ~usclée commé un athlète, 
on s'imagine qu'elle a, par là même, un bon état de 
santé; et quoique en général il existe une relation 
entre les detL~~ il est bon de se rendre compte qu~ la 
sanM correspond à t6ut un ensemble de qualités phy­
siques qu. oe se ramènent pas à la force musculaire 
ni au développement corporel, qui en sont distinctes 
théoriquement et qui peuvent eri ètre indépendante~ 
pratiquement. 

Par l'état de sanlé, nous proposons qu'on entende la 
synthè.se de quatre qualit6s J)~incipales : · 

1° L'absence de prédispositions morbides, telles que 
la prédisposition au cancer, à la tuberculose, pour ne 
parler que des plus dangereuses; 

;~o L'absence d'un état actuel de maladie, affection 
aigu~, affection chronique~ ou séquelles ·d'un(\ affec­
tion chronique antérieure; le seul exemple qu'il 
convient do danner pour éclaircir ce commentaire est 
celui do séquelles; citons les paralysies infantiles, qui 
succèdent ·. au.x convulsions, ou encore les défor­
mations osseuses qui sont le résultat d'une diathèse 
scrofuleuse; · · 

a- La tolérance des ~s de régime; c'est la défi­
nition même de la santé. Le degré de la santé ne se 

· eonstate pas dans une vie régulière et sage; il faut un 
écart de ré'gime pour la mettre à l'épreuve} et voir si 
elle . est ,stable ou instable. Lorsqu'ùn sujet fait un · 
excès de table ou de boisson, lorsqu'il est obligé de 

·veiller toute une nuit ·sans un instant de-repos, ou de 
. faire une marche très longue et fatigante, on peut 

constater alors, par 1~ manière dont son or.~nisme 
supporte cet . écait de·régime et le répare, .quelle est 
la qualité de sa santé. Mais à l'état de régime ordinaire, 
cette qualité est fort difficile à apprécier, même· pour u11 
médecin; les signes objectüs font le plus ~ou vent défaut; 

4° La longévité.· Elle . parait distincte, en quelque 
mesu~, des qualité~ précédentes, et elle est géné_ 
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ralement la conséquence d'une influence héréditaire. 
Par O(>position A l'état dè sanM, Ja force physique 

résulte do deux ordres principaux de facteurs : lo 
degré· du déYeloppement corporel (taille, poids, autres · 
mesures anatomiques) et la quantité de travail qu'un 
indh·idu est capable do produire en un temps donné. 
Ici aussi, il faudrait faire des distinctions; ~ans la mo­
tilité, on distinguerait l'adresse, la vitesse, l'élégance 
et la force; celle-ci à son tour doit être considérée à 
un double point de YUC : Je maximum de force pou­
vant ètre atteint à un moment donné; et d'autre 
part la prolongation de l'effort et l'endurance, c'est­
à-dire la résistance à la fatigue .. 

Après a\·oir montré le nombre, la variété et la 
complexité des qualités que l'on comprend sons les 
noms de force physique, il est 'bon d'ajouter que, 
malgré notre analyse, il peut être utiJe en pratique 
de consldéter cet état physique en. bloc; car, en 
moyenne, lorsque les enfants sont grands, pesânts de 
corps, "Vigoureux de leurs muscles, ils sont en bonne 
santé; et d'autre part, le moyen le plus st\r, le. plus 
expéditif de mesurer l'état de santé d'un groupe d'en­
fants est encore de mesurer leur étaî physique; le 
procédé serait à critiquer, si on l'appliquait à un en­
fant particulier; il devient absolument légitime po~ 
un groupe1 

· Nous donnerons les noms de tJigueur_et de cMtimté 
à cet ensemb16, suivant le degré ·OÙ il sè réalise. 

. Parlons d'abord de l'état de santé; nous n'en dirons. 
que deux mots, car celte étude n'appartient p~s 
au sujet . de notre livre; nous ne faisons pas ici 
de médecine, mais de la pédagogie , psychologique. 
L'étude de l'état de santé appartient non pas , à . 
l'instituteur, mais au médecin. Seulement, comme . 
l'instituteur est toujours présent en classe, et tient les 

_enfants sous uno surveillance. continue,. il a l'occasion 

... · 

·· .; 
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dt' faire bien des constatations qui échappent au mé­
decin et dont il peut avertir ce dernier. D'une enquête 
faite avec la collaboration de M. l'Inspecteur Lacabe, 
sur l'état physique ~t intellectuel des élèves qui oc­
cupent le dernier cinquième du classement dans les 
compositions, il résulte qu~ nombreux sont les en­
fants dont les insuccès scolaires s'expliquent par la 
chétivité. Les correspondants de l'enquête ont envoyé 
souvent des notices ainsi conçues : 
· « Cet enfant do huit ans est somnolent, endormi, 
atone. il osa jamais répondu â une question posée; 
irrépr~chabJe an point d? vue ~e Ja d!sc!pline, il .est 
inerte pendant la récréation, trtste ct ttm1de. Sa taille 
est en retard do quatre ans. Il est chétif, maigre, sans 
forces. Sa famille est dans la misère, et ne porte au­
cune attention à son travail. » 

« Cette petite fiJJe de dix ans, en retard de deux 
ans... déploie une grande activité physique .•• mais elle 
possède un tempérament maladif. En six mois, elle a . 

· quatre-vingts absences. Milieu social : misère. » 
Lorsque l'on constate chez un enfant un état mala­

dif absence de forces, corps chétif, pas de disposition 
à j~uer, maigreur, teint pAle~ etc., il·esi é~ident q.u'on 
doit prendre vis-à-vis de lui une attitude bten spéCiale; 
s,il montre de la paresse, de l'indolence, parfois même 
de l'insubordination, il ne faut p~ le gronder, le r~­
primander, ni surtout le punir pot?"· des fautes d.ont Il 

· n'est pas responsable; il faut se dire que le vrat ~ou­
pable, c'est un tube digestif qui digère mal o'" qw es~ 
mal nourri, c'est un estomac dilaté, c'est un sang. qUI 
n'est pas assez riche, è' est un système nerveux qw est 
mal équilibré, c'est une respiration gênée par des végé­
tations du fond de 'la gorge, c'est ·une période· de· for­
mation qui produit une crise morale, ce sont peu~­
ètre ·aussi les premiers symptômes de cette malad1e 
si grave qu'on ap.pell~ la dém~n?.e préco~e; il est évi­
dent ,que si ces malatses d'ongme p~ysrque peuvent 

: · 
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être amendés en partie ·par des encouragements mo- ' 
raux et une suggestion raisonnable, les punitions 
consistant à prh·cr l'enfant de récréation, de mouve­
ment et d'air, ou à lui faire copier des lignes, ou à 

. augmenter sa charge de devoirs, vont à l'encontre du 
but qu'on désire atteindre; ce n'est pas la punition 
scolaire qui modiJle les sécrétions de restomac et 
corrige l'anémie du sang. ~ 

Tout ce que le maitre pênt faire, c'est d'interv~nir 
avec dou~eur pour épargner à l'enfant de trop grandes 
fatigues, pour l'exciter à prendre un peu d'exercice, 
I.e faire jo~er avec des camarades au caractère doux, 
lui faire faire quelquefois. des mouvements respira­
toires, encourager ses moindres efforts, lui en tenir 
grand compte et ainsi de suite. Le rôle principal.dans 
cette affaire est celui du médecin scolaire. 

C'est un r.ôle qui, jusqu'ici, a été bien réduit; on 
fait de lui le médecin des bâtiments ; et il ne s'inté­
resse ·à la santé des enfants que s'ils sont atteints 
d'une maladie épidémique. Récemment, des méde-. 
cins hygiénistes ont proposé toute une extension, très 
impo~nte, du service médical scolaire. Ils désirent 
que le médecin suh·e l'état de ·croissance et J'état de 
santé de chaque enfant; il fera sur cet ~nfant tous les 
trois mois, ou tous les six mois, des mesures de 
taille, poidft, circon(érence de· poitrine ; il examinera 
le tonctionn~ment de Ja vision et de .l'audition ; il 
constatera l'état du· système nerveux, du tube digestif, · 

· du pou~on, du système osseux, de la peau ; et toutes 
ses mensurations et constatations seront ~crites par 
lui sur un carnet individuel' consacré à chaque enfant. 
Voilà. bien de la paperasserie, . et des examens bien 
.longs, si le médecin doit examiner l'un après rautre, 
. à chaque trimestre, les trois cents à six cents enfants 
d'une école primaire. · Nous avons montré ailleurs 

. qu'pn pourrait e~ tout cas épargner du temps· .en 
charg~nt l'instituteur de tout ce qui est mensurati9n 

,· . 
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et examen dP.s organes des sens. Mais peu impo~:tP. co 
détail. qui n'est que secondaire ; ce qu'il faut surtout 
mettre en relief, c'est l'idée que les médecins se fout 
dês services que le carnet sanitaire ren~ra aux 
enfants. Pour que ces services ne soient pas purement 
fictüs. il faudrait que les attributions du médecin 
scolaire fussent conçues autrement qu'on ne les èon­
çoit actuellt:'ment. 

Actuellement. on ,·eut en effet que le médecin sco­
laire. après a,·oir examiné un enfant malade ou pré­
dis~sé,_ et si cet enfant n'a point une ma!adie conta- _ 

. gieuse ·ne prescriYe autune sorte de traitement ; on 
,·eut ~ême qu'il ne formule aucun diagnostic, et qu'il 
se contente de faire signaler aux familles quo leur 
enfant a besoin de soins médicaux, sans ajouter un seul 
mot. Cette réser,·e est imposée par le désir de· res­
pecter les droits des médecins non scolair.es, et de n~ 
pas lèur faire une concurrence t.rès sé~euse. Ceux:-et 
en effet perdraient tous leurs cbents s1 les médecms 
scolaires les soignaient gratuitement. 

11 y a là un bel exemple de fraternité profession­
nelle, et nous l'admirerions de tout cœur, si la 
santé des enfants n'en faisait les frais. C'est peut-être 
cette partie de la question qu'on oublie · trop; et 
notre a,·is est que si ce son_t les . malades qui font 
vivre le médecin, il n:en résulte pas· que les malades 
soient faits pour le médecin. En restreignant outre 
mesure l'initiative du médecin scolaire, on rend sa 
fonction bien peu importante; quand l'écolier malade 
ou maladif appartient à un milieu aisé, · sa famille, 
dans la plupart des ·ças, aura son médeci.q ~traitant~ 
et saura déjà â quoi s'en tenir sur la sant~ de l:éco-

. · lier; l'a,·ertissement du médecin scolaire ne lm ~p­
prendra rien · de très -nouveau. Quand; au contrturo, 
il s'agii d·,u·n enfant qui appartient à. un milieu; 
pauvre, il y a des chancés pour que les parents n'aient 

· ·· jamais consulté · de médecin; et il y a _.des chances 
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aussi pour que ces parents continuent à n'en pas 
consulter, afin de ne pas payer le prix de la consul­
tation et du traitement, et même afin d'éYiter le 
dérangement d'une \'Ïsite. C'est donc surtout aux 
p;~fants des classes pauvres qu'il faudrait assurer à 
1'!.~ole une consultation médicale gratuite; l'intérêt 
d\' s enfants le demande ; et cet intérêt est Traiment 
assb·: f,-Tand pour faire négliger toute autre considé­
ration. 

Nous a,·ons enYisagé les cas vraiment graves où 
l'état physique des enfants révèle un état de maladie 

·chronique ou aiguë; ce sont 1~ des cas exceptionnéls. 
Ceux-là mis à part, il faut se préoccuper de . Sa\·oir 
si le développement corporel d'un enfant se fait ou 
non d'une manière normale; c'est une partie de la 
question qui est · moins médicale, et qui intéresse 
davantage · la pédagogie proprement dite : elle est 
aussi plus accessible à l'expérimentation et à des 
conclusions précises, car l'état de développement 
corporel se juge mieux que l'état de santé. Voici 
les raisons pour l~squelles· un mattre doit se préoc­
~uper du développement corporel de ses écoliers~ 
et voici les conditions où cet examen physique doit 
surtout se faire. 

T~ut d'abord; l'Age d'un enfant est lié à son dévelop- · 
pement. Il faut distinguer entre deux s~rtes d,.Ages .: 
l'un est l'âge chronologique, qui résulte de la date 
inscrite sur l'acte d~ naissance; l'autre est l'âge ana­
tomique et physiologique, qui est exprimé par la ·hau­
téur de Ja. taille, par le poids, par la force musculaire, 
le . développement de .la dentition et · du système 
pileux; le timbre de la '\'"oix, et tous les autres signes 
révélateurs de la maturité. Normalement, ees deux 
âges, le chronologique et le physiologique, se cor-

.. 
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des enfants qui son~ plus âgés ou moins àg~s que .leur 
Age légal; et l'avance ou le retard s'élè,·o flRi"fois t\ 
deux ans, . t\ trois ans, rarement à plus. Comment 
faut-il juger l'Age de l'enfant dans ces cas de déSac­
cord? On a souYent à prendre en .considérntion l'âge 
d'un enfant, par exemple pour la classe où on le 
plac~, ou pour les examens auxquels on lui permet 
de se · présenter; les règlements fixent même flOUr 
certains examens dos limites d'âge. Il parait naturel 
de tenir surtout compte de l'âge physiologique, car . 
c'est bien l'âge réel, cfTecth·ement ,·écu; l'autre n'est 
qu'une fiction. 

Autre question: il est important de connattre el do 
mesurer les forces physiques d'un indh·idu pour ·. 
sa,·oir quel est l'entratnement .physique dont il a 
besoin, quels ·sont les exercices qui sont appropriés 
à son corps, et 'à quelle dose il faut lui distribuer 
les leçons de gymnastique. ·Ces leçons sont de divers 
o~; et malgré la suppression générale des agrès, 
qui · est de mode aujourd'hui; il reste toute une sé~ie 
d'ex13rcices qui n'exigent pas la même quantité 

· d'etrort, et ·n'entraînent pas la même quantité dè 
fatigue. La culture physique tloit· évidemment s·âdap­
t.er à la valeur physiologique de chaque {ndh·idu ; cc 
qui est bo~ pour l'un peut ()tre mauvais pour un 
autre. Il est absurde de sou meUre au m()nie ·traTail 
musculaire des sujets.qu'i se distingu~nt par d'énormes. 
ditTérsnces de développement physique; c'est absurde 
et dangereux. Il est un certain degré de fatigue qu'il 

. ne faut pas craindre de rechercher, car ·eUe est 
salutaire pour le corps, ·elle en ·chasse les déche~s, 
et ·elle se répar~ vite; :mais lorsque la ·fatigue dépasse . 
une certaine limite, l'organisme a de là .. pein·e à se 
réparer, il y a· <J,u surmenage, !le.l'ép~isem~nt ~t de 
l'intoxication; Par conséquent, ·s1 on ne ttent pas 
compie d~ ~é.tat des forces des indi\"idus, si on 
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confoncl les forts et les faibles . dans une même 
escouaae, on risque de leur demander un traYait qui 
sera insuffisant pour exercer les un~~ excessif et. 
débilitant pour les autres. Ce que nous disons là de 
ta· gymnastique s'applique à plus forte. raison aux jeux 
ordinaires, dont l'effet, quand ils sont bien gradués, 
est excellent. On ne saurait applaudir sans résèn·e 
aux programmes de certaines écoles nouvelles, par 
cela seul qu'elles font une part immense à la -vie · 
physique des écoliers. Le surmenage physique est 
tout autant à éviter .que le surmenage intellectuel. 

Ce n'est pas seulement la gymnastique. qu'il faut 
doser, c'est aussi les sports •. Aujourd'hui, le goût des 
sports est très répandu dans la jeunesse; c'est même 

. ·une des marques les plus curieuses de notre temps, 
. • et les plus heureuses ; la .bicyclette, l'aYiron, le foot;. 

bali~ et tous ces autres jeux de pelouse que nous avons 
empruntés aux Anglais, sont extrêmemeiJ.t en fayeur ; 

··. le petit écolier· chétif, à lunettes, le fort en t~ème du 
temps jadis est presque devenu un mythe ; en tout 
cas, il ~st beaucoup moins considé~, imité, envié. 
Tous les physiologistes ont applaudi â ce œo~vement 

·' . 
·général, ils y ont ,·u un moyen de régénération po~r 
la r-"'ne ; les patriotes se· sont émus, ils ont été per- , 
sua.dés que cette culture physique intensive' nous 
donnerait ·de meilleurs soldats. M~lgré toutes ces 
raisons, on commence à remarquer que les excès . ' . ·.~ 
de spo-rt ne sont point, comme on l'a· cru naiYement, ; 
toujours fayorables à la santé, bien au contraire. · . 

Dans les collèges et lycées, où la vie sportive est 
adoptée aYec lé plus de ferveur, le niveau des études . 
a baissé. C'est là une application d'une règle qu'on · ... 
peut considérer comme générale; un.e certaine· dose · . · . : 
d'exercice pliysique est excellente pour l'entretien .dei· . 
la santé et peut influer aussi, par contre~coup, et très ' · <; 
légèrement, sur Je · d~veloppement de .l:intellige1_1ce. ; ·· :i 
mais, qunnd cette dose est· dépassée, d. se prodmt . . . 



.... 
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dan~ l'organisme ce.qu•on remarque dans tout budget : 
une· dépense sur un chapitre entraine une économie 
nécessaire sur un aut~e; en d'autres termes, trop 
d'exercice physit}ue nuit à la culture intellectuelle. 

. C'est une raison pour . regarder de très près quels 
sont les enfants qui prénnent part aux exerciccB les 
plus fatigants et les plus violents; c'est une mison 
surtout pour que les. maitres et .les parents jugènt 
sans faiblesse l'état des forces de leurs enfants ct ne 
permettent à CeU..~·Ci que d.eS exercices DO dépassant 
·pas leurs pouYoirs physiques réels, et ne nuisant. pas 
à leurs étudc.8. · 

L'examen des forces physiques a aussi son utilité. 
lorsqu'on se décide à envoyer un enfant dans une 
école d~ piein air, ou dans ces colonies scolaires de la 
·campagne ou du bord de la mer, qui sont destinées à 
tonifier, par une vie physique bien .saine, les enfan& 
anémiés des grandes ,·mes. La balance et la toise 
pourràierit être uiilisées, a~ départ des enfants et au 
mo~e~t de leur retour, pour vérifier dans quelle 

. mes~r~ . _ils ont profité du séjour dans la colonie de 
.vaca~~e·s~ et pour sàvoir, par suite, si le régime 
~opté étâi~ meilleur ou moins bon qu'un autre. Op 
procède très souvent aujourd'hui à ces mensurations ; 

.. m~s elles sont faites dans un tel _esprit d'optimism·e 
_et ~e réclame qu'elles nous paràiss~nt susP.ectes. Ceux 
. qm les font ne savent .pas le premier mot des pré-
cautions qui sont absolument indispensables . pour 

·ass~rer la sincérité des· opérations; ces précautions, 
. no1ts les signalerons tout à l'heure; 

Lorsque les' enfants sont devenus des jeunes gens , 
:et quitte~t le milieu scolaire pour entrer dans la vie, 
à. ce moment-là encore une cote. de leurs qualités 
physiques .serait bien utile à prendre ; elle donnerait 
.à l'élève et à ses parents d~s renseignements précieux . 
sur. les professions et métiers pour lesquels co sujet 
. est le pins apte ; et, du ~ème coup,_ .1' élève apJ)ren-

. ; 

' . 
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drait à ne pas faire fausse route, ·ou s'engageant dans 
des occupations où la demande est supérieure à ses 
forces physiques. Chaque métier, peut-on remarquer, 
exige une dépense physique dit'férente; l'ouvrier doit 
être plus fort que l'employé; le manœuvre dépense plus 
de ses mùscles que l'ou nier d'art; et, dans le métier du 
bÂtiment, le traYail du fer réclame des sujets plus 
résistants que le b-a,·ail du bois; le peintre en bâti­
ments n'a pas besoin d'ètre aussi robuste que le ma­
çon. Le mineur, qui Yit sous terre, doit a\·oir plus de 
résistance que celui qui travaille à l'air H-bre. Que d'in­

·fortunes~ que de déboires on é\·iterait; si le maitre 
· pouvait discrètement inst~ire chaque élè,·e de Mes . 

capacités, et lui montrer le chemin où il peut s'enga­
ger sans ·péril! Il y aurait moins de déclassés, .moins 
de mécontents, moins de révolutionnaires ; il y aurait 
surtout moins de mortalité. 

C'est ainsi que, pour peu qu'on· y réfléchisse, on 
s'aperçoit ayec étonnement qu'il y a un nombre 
considérable de problèmes d'éducation qui pourraient 
se résoudre · de. la manière la plus satisCaisante par 
l'examen physique des élè,·es. Et nous ne · sommes 
pas encore au botit de notre énumération. Nous cite-
rons enCQre deux questions. . · 

La premjère de ces questions, c'est la valeur com­
parative de· deux systèmes de· gymnastique, l'ancienne 
gymnastique franQ&ise\ a,·ec exercices d'agrès pour 
les membres supérie~rs, et la gymnastique sué.doise • 
C'est cett~ dernière qui tri~mpht1 aujourd'hui. .La 
discussion ~ été purement théo~ique ; aucune expé­
rience, aucun contrôle n'est intervenu; on n'y a. 
même pàs songé, ·tant on aime peu réfléchir, tant 
Qn prérère l'engouement. et la mode. Il serait cepen­
dant bien simple de rechercher ·sur deux g1·oupes 

· s·umsamment ~ombreux d'élèves quel est le mode de 
gymnastjque qui profite le plu~ à ·leur corps. 

Dernièr~ question, l'internat. ~st-il exact que 

. ,. 
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l'internat-prison, qui · a. àttristé la jèunesse · de tant 
d'hommes de no~re génération, soit aussi malsain 
pour le développement corporel. que pour le dé,:e­
loppement de resprit'l II est.e~corè facile de le savmr, 
en comparant le développement. corp()rel moyen ~es 
internes et des· externes. L'influence néfaste prodmte 
par les concours,. par le surmenage, par.l'insal~brité 
des bâtiment~:~, pa~ les erreurs d? rég•mo ah~en­
taire, tout cela pout s~ doser avec 1 examen phys1que, 
bien mieux que par tout autre procédé. Du mo~ent 
qu'une collection de sujets, placés dan~ certames 
conditions, montrent des signes de défiCience ph~­
sique de chétivité, il est incontestable que ces condt-

·tions 'ne sont point bonnes. Un exemple à l'appui. 
Il y a dix ans. je faisais des contrôles de ce genre 
dans les écolés normales d'instituteurs et d'institu­
trices. Je me rappelle encore quelques:unes de ~es. 
constatations. Il y eut des écoles où JO fus etrra~é 
par la maigreur et la chétivité des él.èves que JO 
pesais ; on m'apprit que ces élèves, des Jeunes jllles, 
étaient surmenées par un concours dans lequel elles 
n'arrivaient que dans la propo~ion d'un~ · sur vi~gt. 
On ajouta que les bâtiments de 1 école é!-&•ent é~m~, 
vieux et insalubres. C'était la confirmation et-1 exph­
cation de ce que me racontait la balance. 

Il 

LE RAPPORT ENTRE L'INTELLIGEHCE ET LE DtVELOPPEMENT 
PHYSIQUE. 

. . 
Dans les pages précédentes, nous avons insi~té sur 

tm certain .nombre·· de circonstances où il Y ~ un 
grand intér~t pour lefl écoliers, pour les .ramllles, 
pour la société, à. ce que la force phystque . des 
écoliers soit attenti"ement mesurée. Nous voulons . 

6. 

• 
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maintenant examiner une •questio~· un peu ditTérente1 
· celle des rapports qui existent entre l'intelli~nce d'un 
enfant et sa force corporelle. En èx~minant cette 
question, qui présente déjà par ell(?même un grand 
intérêt, n~us seront amenés à prendre en considéra­
tion certains phénomènes sociaux qui sont en train de 
se produire, sans que personne y fasse grande atten­
tion, et qui, un jour ou · l'autre, auront une influence 

. énorme sur l'existence de la société. 
Commençons par une question toute simple et d'in­

térêt purement psychologique. 
Peut-on constater une relation quelconque entre 

l'intelligence d'un écoli~r et son développement cor­
c~rporel? Beaucoup d'éducateurs, de philosophes, de 
médecins croient à l'existence de cette relation, qui 
s'exprime en langue vulgaire par l'aphorisme banal ·: 
mens sana in cn.rpot•e sano. Mais si on consulte les 
résultats de mensurations précises qui ont été faites 
en ·dh•ers pays, on s'aperçoit qu~n est bien difficile' de 
connaitre la vérité. Pour certains auteurs, les enfants 
les plus intelligents d'une classe ont le plus de 

. vigueur physique, et ils le prouvent avec des chiffres 
et des statistiques. Pour les autres, ce sont, au ~~on­
traire, les derniers élèves, les queues de classe, les 

! cancres, qui montrent le plus beau dévelOJlpement 
· physique, et cela s'atteste également avec des chiffres 

et des statistiques. Puis, viennent d'autres auteurs 
qui démontrent de la même manièr~ que le rapJ)ort 
pherché entre l'intelligence et le . déYeloppoment 
physique n'existe pas. Devant ces contradictions, on 
s'étonne, on hésite, ·et finaleme.nt on devient scep­
tique, on se range de l'avis des <;l.erniers auteurs, et .on . 

. conclut que rdécidément l'intelligence n'a rien à faire . 
avec la force corporelle. · . 
· Mais, si on analyse de près ~ous ces travaux, enseren .. 
dant compte de8 méthodes employées, .on s'expliqua 
assez bien leurs contradictions·. Des auteurs, commA 

.· 

., 
\ 
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Gilbertt, Boast, W.esta, pour juge~ dë rinte.lligence 
de~ enfants, s'en sont remis à l'appréciation des mat tres 
et ont demandé à ceux-ci de diviser .tous les élè,·es 
de leur classe en trois groupes : les plus inteUigents 
les moyens, les moins intelligenti\. C'est grâce à cett~ 
méthode que ces auteurs ont trouv~ un rapport inverse 
?ntre le développement corporel et le développement 
mtellectuel, et on comprend bien l'erreur commise 
D'abord, les maUres J)euvent se trompet dans leu; 
classement, et, surtout, ils ont tendance à ne pa.~ 

. -t~nir compte des ,âges différents des enfants ; de là 
bten des conséquences. Je préfère de beaucoup la. 
méthode ~doptée par l'anthropologiste américain 
Porter, qUI, pour apprécier l'intelligence, ne tient 
~ompte que du degré d'instruction et ~écide qu'à éga-

; · hté d'Age, l'enfant le plus intelligent est celui qui 
j occupe la classe la plus avancée. En employant cette 
i mé~hode, PoJ;ter a trouvé que les enfants les plus in-

l telhgents ont sur les autres une supériorité de poids 
et de taille•. 
. , y ou.lant ·m~ faire là-dessus une opinion pcrsonn~Jie, 
J .8.1 pr1s la.peme d~ ~es.urer le développement phy­

, su~ue de SIX cents enfants environ d'école primaire; 
pu1s, pour opérer leur classement intellectuel; j'ai 
~mployé çon~ur~mme~t deux ~éthodes. La première, 
à laquelle 11 vtent d être fait allusion, pourrait 
prendre le nom de méthode subjective· elle résulte de 
l'appréciation 'des mattres. La seconde' méthode plus 
s~vante, tient compte de Ja. combinaison de' deux 
(~onnées : l'~e des enfants et leur d~gré d'instruo-

. t!on. A ~bté d'âge; celui-là est jugé le plus intel­
ligent qm est le plus instruit. Comu,e on sait exac'te-

t. Yale Sludie8, vol. IL 
2. Sc~ence, New Series, vol. 1, p. Ult 
3. Scumce, New Series. vol. IV, p. t56 
-'· Tran8a~tion8 of tluJ Saint-IAJuis Academv . of Scumce, 

vot. VI, p. t6f. 

. .. 
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ment Nl combien d'années los enfants d'écolo qui ont 
une th·olution normale. doivent parcourir tout le cycle 
des études, on pout déterminer, pour chacun d'eux 
s'il est régulier ou s'il est en retard, ou s'il est en · 
avance; on pout même Ha voir si ce retard ou cette 
a Y ance sont. seulement d'un ~n, ou de deux ans, ou d·e 
trois, ou daTantngc. Ainsi, un enfant do dix ans~ qui 
est à récole primaire, se trouvera dn.ns le cours 
moyen, deuxième division, s'il est régt~lier; si on le 
rencontre dans Jo cour.s élémèntaire, deuxième dh·i­
sion, c'est qu'il est en retard de. deux ans; si, au 
contraire, il s'est déjà élevé dans le cours snpérieu~, 
il est en avance d'un an. Une notation analogue peut 
être appliquée aux lycées, aux collèges, à tous les 
établissements qui présentent un cours d'étude régu­
lier. Il suffit de f.ransformer le degré d'instruction par 
rapport à l'Age en degré d'intelligence pour avoir un 
classement très intéressant, qui ne résulte point 
d'une appréciation subjective et toujours un peu arbi­
traire des maUres, mais qui traduit tout un ensemble 
de résultats, toute la somme d'efforts, d'actes d'at­
tention, de mémoire et de jugement que snppose l'ins­
truction scolaire. Il est tout naturel de juger l'intel- · : · 
ligence d'un enfant d'après ses succès scolaires. C'est 
pour la mème raison qu'on juge l'intelligence d'un 
adulte'd'après sa réussite dans la vie. . 

J'ai employé éomparativement ces deux méthodes 
·pour savoir si le degré d'intelligence des élèves est ~n 
quelque relation ave~ l~ur développement physique. 
La première méthode, c~lle quj consiste à utititSer 
l'appréciation des mattres, ne m'a absolument rien 
donné; au eon traire, avec la .méthode du degré d'ins--· 
trnction, 3e JP.e suis aperc.(n tout de suite que la rela­
tion cherchée de,ient trôs claire et très nette. Il ·a· 
fallu, pour gagner une C.ertitude, ét~ndre beaucoup l~K· 
recherch~s, les multiplier dans dive~t's écoles ; heu-
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reusement, j'a,·ais ayec moi des collaborateurs coura­
geux ot consciencieux, le docteur Simon, M. Vaney, qui 
m'ont vaillamment secondé. Nous passons sur les 
détails des opérations qui ont consisté à prendre en 
considération le poids, la taille, la largeur des épaules, 
etc., etc., mais nous voulons tout nu moins citer 
quelques chiffres qui préciseront les idées. Ceux-ci 
sont relatifs à deux écoles de garçons : 

ENFANTS 
DB DfYELOPP&nKKT INTBLLECTVBL 

B.~FANTS -
n~ ntvKLOPPBliBNT rnY:itQuB Avanœ. Régulier •. Retardé, 

A\·aneé. • • • • • . 33 °/o 46 °/o 21 fl/o 
Régulier • • • . • as O/o 33 °/o 30 °/o' 
Retard~. • , • • • • 22 °/o 39 O/o 39 O/o 

Un court commentaire suffira pour expliquer le 
~:;ens de ces chiffres. Prenons la première colonne de 
f,'&Uche. Nous y yoyons que parmi les enfants avancés 
de l'intelligence~ il y en a 33 qui sont avancés comme 
developpement corporel, 35 réguliera, et 22 retardés. 
Cette distribution est curieuse; elle montre. que les 
avancés intellectuels sont plus nombreux parmi les 
a,·ancés physiques que ·parmi les retardés physiques ; 
mais c'est une règle qui souffre bien des exceptions 
puisque 22 °/o d'élèves P. brillante intelligence sont 
parmi l~.s chétifs. · . 
, Ainsi, la relation cherchée èxiste certainement, 
mais elle n':\pparait que dans les grands nombres; 
et elle se trouve démentie dails une minorité si 
tmpo~:SS.nte de càs qu'elle ne pourrait servir à aucun 
diagnostic individuel. Si ttn enfant de douze ans a la 
taille, le poids, la force musculaire d'un enfant de 
diX ans, s'il a par conoéqnent deux ans de retard phy­
sique,· on n'a le droit de rien en. con cl m-e en ce qui 
concerne son intelligence. J>eut-être son intelligence 
est~lle en retard comme son corps; peut.;êlre est-elle 

·' 
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d'une force moyenne; peut-ètre même est-elle el.traor­
dinairement précoce. 

Nous rencontrons ici, pour la premièr~ fois, l'occa-
. sion de signaler une distinction très importante ~ntre · 

les vérités de mouenne et les vérités d'application 
individuelle. Certaines dispositions physiques et mo­
rales ne se constatent que par des épreuves répétées 
sur un grand nombre d'individus; elles ne }Jeuvent 
servi1 qu'à des conclusions de groupe. Nous en ver­
rons bientôt maint exemple. En ,·oici déjà un très net, 
fourni par l'étude du développement physique. Cer­
taines autres dispositions ont l'intérêt de se prêter 
à des applications individuelles, parce qu'eUes sont 
le signe d'une qualité qui ne manque jamais. Ainsi 
le rAie so::..:;-crépitant, en médecipe, n'est pas un signe 
génér~que : (,·ost un signe certain de pneumonie. De 
même, en psychologie, nous trouverons beaucoup 
de ces signes précieux qui permettent dè juger et de 
ranger tin individu. . 
'. Pourquoi donc est-ee que la mensuration corpo­

Telle . d'un écolier ne nous renseigne pas avec préci- · 
· .. sion sur sa capacité d'intelligence î Il y a là un défaut 0 

de rapport qui choque. Est-ce que l'intelligence n'a 
pa~ . besoin · d'ùn substratum anatomique'! Est-cc 
qu'elle n'est pas sous la dépendance d'un cerv.eau 
bien .conform~, bien irrigué, )lien .notuTi Y Est-ce que 
le· cerveau, à son tour, ·ne dépend pas ~es autres 

·organes, du cœur, de l'estomac, du rein, et aussi du 
systèllle muscul~ e) du système osseux? Est·ce 
l(}u'il .n'y n pas .un Jien de dépendance entr~ toutes Jes · 
parties d'un organisme Y .Et, p~r conséquent, -si l'être 
physique d'un écolier est vigoure-px, est-ce qu'on ne · " .. 
devrait pas 0 trouv~r la nié me vigueur : ·dans ·son être 0 

• 
0 

moral? . . . · · 
Sans doute, ces corrélations existent, mai& il f~ut . 

~roire qu'elles sont moins· simples que notre · imagi­
nation ne les conçoit; en· to.utcas, elles· sQnt i.Dtluen-
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cées par une foule dE\ facteurs accessoires et insaisis­
sables. Laissons lù los théories el no considéron~ que 

>:-. · · la pratique. Dans la pratiq~o scolaire, il reste évident · 
que Je lien unissant la capacité inLdllectuclle à la capa-

. . cité physique est assez lAch-e, et que d'un ·examen 

• . 

.• 

. ,. 
'· 

.;· .. 

· · d'autbtopométrie corporelle on ne peut rien conclure 
sûr l'intelligouce d'un écolier·. ~e diagnostic Jlédago­
l{ique ne peut pas, du moins dans l'état actuel de nos 
connaissances, utiliser ces données anatomiques ct . 
physiologiques. 

Cependant: il est des cas oit l'état physique d'un 
enfant permet de fafre des conclusions relath·es. à son 
état mental. Jusqu'ici nous nous sommes mis au 
point de vue du diagnostic. Supposons maintenant 
que nous sommes dans les conditions d'une autre 
hypothèse qui pour le moins présente autant d'in-

'térét pratique que la précédente. Nous avons ·appFis, 
par des protn·es certaines, qu'un enfant e~?t réellement 
moins intelligent que la plu pari de ses camarades; il 
a de 'la difficulté èt de la lenteur â comprendre, sa 
mémoire est paresseuse, son attention se fatigue 'ite . 
D'aspect chétif~ · ·il a une taille et un poids en retard. 
de deux ans, une capacité respiratoire en 1·etard de 
trois ans, et ainsi de suite. Dans ce cas, point . de 
diagnostic à faire; on n'a pas â partir de l'état ph y- · 

:.~. . . . si que pour conjecturer l'état intell~tuel, . puisque 
· · l'état intellectuel du sujet est aussi bien défini que 
:,~·- son état physiqu.e. L'accord de ces deux états,. qui 
·;.· ·présentent un ·caractère commun . de mis·ère, ne peut 
.< .: : · pas être négligé. Il est.légitime de rechercher si réelle-

ment il existe entre les deux états un lion de causa-·., ~· . 

· ·.: ~ lité. Pour cela, on aura rècours· au médecin scolaire ; 
;::.;:. .: . celui~i · fera un examen des: (lents, du tube (iigestif, 
(,:· · · ·il . recherchera les végétations de l'arrière--gorge, les · 

signes d'anémie, ·les maladies·· organiques du cœur· et 
;:.,~ .. ,: .. -. du pownon; et ·il ~era en mesure de . savoir si le 
:· .~···: .. · soupço~ qu'on a :eu est confirmé par ' un · examen·. 
;t .... 
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., . méth?diquo. On voit donc que la pratique des men­
su!Dbons corp?relles. scolaires ne doit point être 
reJetée; ca~ s1 ces mensurations, prises en elles­
mêmes ~t •solé~s du ,.reste, ont peu de signification 
pour le dtagnostJC do lmtelligence, elles servent beau­
coup lorsqu'elles sont confirmées par des observation~ 
~'un a~tre genre; Jour principal avantage est d'éveiller 
1 attention du pédagogue sur un enfant suspect qui . 
sa~s cet examen corporel aurait· passé inaperçu. 

L'examen e! la mesure du déYeloppement 1,hysique 
des. enfants n ont pas seulement tin jntérèt de péda ... 
S?gte; to~tes ces questions~ quand on les comprend 
bien, débordent les intérêts propres de récole ct 
prennent une véritable importance sociale· car eile~ 
me~ent en jeu l'avenir de notre race et' rorgani­
sation de notre société. Après avoir constaté que Je 
peu de développement intellectuel de certaii1s écoliers 
e~t une expression d'un petit développement phy­
stque, ?n ne peut pas se contenter de . décrire èette 
corrélabon po~. son bel i~térét philosophique ; il. ne 
s~fit ~ d ahgner des chiffres, il faut sa\·oir ce que 
ces ch1ft'res nous révèlent, iJ faut surtout regarder 
tm peu les enfants qui ont été mesurés. 

Nous avons voulu, dans une école où nous faiso~s 
nos mesures anthropométriques, . regarder attentive­
~ent q~els sont les enfants qui offrent un retard 
d ~u moms deux ans dans letirs mesures. Nous avons 

. fa~t appéler devant nous tous ces retardés et pour . 
mieux met~re en lumière leur déficience intellec­
t?elle, ·pour mi~tq aiguiser notre.pouvoir d'observa­
bon, n-:ms ·les avons comparés à des écoliers de même 
âge,.. 4ont .le développement ·était _ rigoureusement 
.normal. N:ous ne connaissions ni les . uns · ni les . 
au~res, n.ous. ·ignorions même leurs Ages, no~s cher .. 

.. ch1~ns à ~ev1!ler quels -étaient les chétifs .. Le D~" Simon, 
notre flùele collabo~teur, .. nous · assistait dàns ·cet 
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essai. Nous ne flmes pas déshabiller los enfants; 
on se contenta de regarder leur tète (ltt leur aspect 
général. Le tableau vivant que nous et,mes sous les 
yeux fut saisissant, à tel point que sur trente enfants, 
composés mi-partie de normaux, mi-partie de ·retar­
dés, qui nous furent présentés les uns après les 
autres, sans qu'on nous apprlt leur âge, nous no 
nous sommes trompés que six- fois; dans les· ,-ingt­
quatre autres cas, nous avons reconnu les retardés. 
Ce <p~i nous guidait surtout, c'était la ,·ne d'en­
semble, l'~ttitude du corps, la coloration de la · peau 
du visage, la forme ct l'expression des traits. De tout 
cela se dégageait une impression indéfinissable de 
misère physiologique. . · . 

Et ce qu'il y a de plus attristant et de plue grave, 
c'est que celte mi~ère phy.Biologique est l'expression 
d'.une misère sociale, c'est--à-dire d'une misère autre­
ment profonde, qui tient à la constitution même de 
notre société. Ici nous ne présentons pas de recherc~es 
entièrement personnelles, qu'on pourrait ·v. la rigueur 
mettre .sur le compte d'un milieu très. . spécial. Les 
résultats que nous avons obtenus sont, malheureuse­
ment, en harmonie complète -avec ceux de tous les au­
teurs qui ont. fi'availlé dans les écoles ouvertes · au 
peuple. Et ces auteurs sont nombreux. Citons Burg-

t' graeve, Niceforo, Mac Donald, Scliuyten, etc. Tous 
: ont vu, comme nous l'avons vu nous-mêmes, qu'une 

grande, très grande partie des enfants ·qui ont 1m dé­
\·eloppement corpcrel au-dessQus de leur .Aso sont ·des 
enfants dont les ·.parents· .sont . de condition pau,·re ct 

' même misérable. . . . · 
~ Il ~st facile d'établir· rapidement d~ns une écolè 
. pri.maire une statistique des enfants les: plus pau~res, 

· ·. d'après la manière dont on les fait .profiter de l'assisr.. 
tance. Cette assistance ·se traduit de deux manières, 

.· par une distribution de vète·me·nts gratuits, et par une 
· · ·distribution de nourriturè gratuite. Il est Clair que ces­

a 

• • 
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distributions sont faites par le directeur do l'école 
après une enquête discrète sur la condition sociale 
des parents ; on connalt donc quels son~ les parents 

. les moins fortunés, on peut même étabhr des degrés 
d'infortun~, et pour tout dire, des classes soc~ales. 
·or, en cherchant comment les enfants avances et 
retardés physiquement se distribuent dans ces classes 
sociales nous trouvons que les retardés · son~ en 
majorité dans tes classe~ qui ont besoin d'assistance, 
soit ·de nourriture. soit de vêtement, soit des deux à 
la fois · tandis que' les réguliers et surtout les aYancés 
physiq~ement apparLiennent en majorité aux classes 
moins pauvres. · 

Voilàdonc un fait bien démontré, malheureusement. 
Un bon nombre des,enfants de corps chétif qui fré­
quentent nos écoles primàires-.publiques sont réduits 
à cet · état, par sûite de privations subies ~ans ~a 
famille, privations qui probablement portent. a la fOis 
sur la nourriture et sur l'hygiène. Et ce · qtt'Jl y a de 
plus grave encore, c'est que cette dim~nu~i?n de, 
vigueur physique n'est pas un phénomène mdt~tduel, 
s'étant produit seulèment chez les enfants, et dont on 
pourrait' amener la su~pr!3ssion par une assis~nce 
attentive; non, . c'est b1en rèellement de la m.tsère 
héréditaire, qui caractérise la. famille pauvre,. :car ce · 
n'est pas seulement l'enfant qui, lorsqu'on le mesure 

, physiquement, se montre inférieur· à. la moyenne; la 
même infétiorité existe chez .son père et chez sa mère. . 
Nous avons pr.ié ceux-ci par circulaire de n~us en­
Yoyer leur mesure ; nous avons adressé. cet~ ~emando 

. à tous les parents des écoliers; et les chliires · l}o~- · 
breu~ qui nous. ont été envoyés, et dont, naturelle­
ment nous ne pouvons attester que la valeur globale 

· (car ~ous · ignorons &"lee .quel soin,-c~aq:oe parent -~ 
mesuré sa taille), nous montrent à.l évtdence que déJa· 
la taille deï;t parents pauvre.$ est légèrement au~essous· 
d~ la moyenne, \an dis que. celle· des parents aisés ·. 
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reste l~êrement au-dessus. En effet, il y a 54 •J o de 
pauvres au-dessous de ·la taille de 1 m. 60, et il y a 
seulèment 47 °/o de parents aisés qui ·soient au­
dessous. Les ditTérences ne sont point élevées comme 
valeurs absolues,- mais bien significatives comme 
direction. 

C'est ainsi qu'en employaut des instrume_nts aussi 
modestes qu'une toise et une balance, et en faisant 
des opérations qui semblent bien élémentaires, presque 
inutiles, l'éducateur se trouve conduit devant les pro­
blèmes sociaux les ·plus angoissants de notre époque. 

· Ces problèmes, ce n'est pas à lui de les résoudre; ils 
dépassent l'école et la pédagogie~ Mais il doit les 
signaler avec insistance aux pouvoirs publics, et dans 
la proportion où il détient une parcelle des fonctions 
d'assistance, si développées chez nous, il 'doit s'appli­
quer à cc que les secours dont il dispose. aillent· aux 
enfants qui en ont le plus besoin. Non seulement des 
enquêtes sur les milieux, sur les parents, mais encore 
des mensurations attentives du développement corpo.­
rel devraient être faites dans tontes les écoles, et les 
résultats de ces mensurations, après contrÔle, devraient 

·être utilisés puisqu'ils constituent ~ne véritable 
me~re de la mi~ère sociale. Je demanderais à è~ que 
ces résultats fussent groupés· dans un office central, 
où l'on aurait une vue d'ensemble sur le~écoles, et 
où l'on chercherait à proportionner à la misère de là 
population de chaque école la quantité de secours en 
vêtements et en _nourriture qu'oti lui ~ccorde. Ainsi, 

:. · ·te service des cantines gratuites, qui dépend . actuelle­
ment de conditions ~cidentelles et . . touten locales, . 
d~vrait être entièrement revisé sur les _bases que nous 

· indiquons, de· manière que les aliments gratuits fussent 
· distJ·ibuéà en plus grande abond~nce dans-les· écoleA 

les plus pauvres. Nous ne demandons pas de nou-
. veaux crédits, mais une ·distribution pins rationnelle 
:~ ·· .. . · d~ -ceux qui existent déjà • . 

LES IDÉES liODERN~S SUR LES ENFANTS 

C'est en faisant prévaloir ces idées de contrôle scien­
ti0que1 c'est en guidant ·ainsi la répartition générale · 
des secours, que l'éducateur contribuera, pour une 
grande part, à introduire le bon sens, la précision et 
la justice dans les œuvres d'humanité. 

Voilà ce qu'on peut dire' sur la manière dont il faut 
diriger les actes d'assistance. Mais la question e~t 
encore plus étendue, et le mal est encore plus pro- . 
fond que ce que nous avons laissé supposer. Les 
classes pauvres et misérables ne présentent pas seu­
lement des signes de dégénérescence physique. Leur 
dégénérescence physique· s'acc9mpagne de dégéné­
rescence intellectuelle et· morale. Ce ne sont pas 
.seulement des vues théoriques, ce sont malheureu­
sement des faits, des faits indéniables; nous les M·ons 
recueillis non seulement à Paris, mais dans 'des villes 
de province, et jusqu'au milieu des populations agri­
coles. Partout, les enfants de parents pauvres et 
misérables sont moins intelligents que les antres ; ce 
qui l'atteste, c~est d'abord qu'en généra~ ils so~t 
plus souvent en. ret!U'd dans leurs études ; ·ns ont à 
onze.ans, par· exemple; .J'instruction à laquelle 16$ flls 
de f~illes plus aisées atteignent dès neuf et dix ans ; 
JLUtre preuve, ils arrivent en moins grand nombre 
au certif~t d'études, cet examen dont il ne faut. pas 

· médire, car il est une mesure de niveau inteJlecttiel. 
Dans une . petite école de campagne, on a. (ait une 
petite enquête, sur · ma demande, et on a trouvé que 
tous les enfants de milieux aisés avaient en leur 
certificat, tandis que ceux des milîeux de misère ne 
l'avaient obtenu·. que dans la proportion . infiniment 

·faible dè un a ur quatre .. Voilà p()ur l'int~lligence •. Ce 
nt est pas . tout; les. sentiments morau7' ·ont subi une 
déchéance :parallèle. Ne parlons point des sentiments _ 
moraux. des jèunes enfants; car à l'~cole on n'a guère · 
r occaasion de les observer; mais prenpns surtout . .en 
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considération ceux des parents. Les père .et mère ont 
un devoir essentiel à remplir vis-à-vis de leurs en­
fants : leur donner des soins matériels, veiller à leur 
propreté, à leur nourriture, à leur hygiène et leur 
1mposer l'ordre. le soin, la régularité; puis viennent 
les soins intellectuels : se ren~re compte de la m8Jlière 
dont ~es· devoirs sont faits et les leçons sont sues; · et 
enfin, les leçons morales, inculquées surtout par 
l'exemple, les bons conseils, les récompenses justi­
fiées, et les .punitions sans excès ni faiblesse. A ce 

. triple point de vue, matériel, intellectuel et moral les 
paronttt de condition pauvre et misérable se mont;ent 
nettement inférieurs aux parents de milieux plus aisés. 
Un instituteur .de province, ~1. Limosin, bien placé 
pour les connattre, m'a renseigné à ce sujet au moyen 
d'u~e statistique attentive, qui ne peut laisser aucun 
doute, tant les conclusions on sont éloquentes· et 
tous. les directeurd. d'écol?s parisiennes auxquels' j'ai 
montré ce~ conclusions m o~t assuré sans hésiter que 
le~ expértence personnelle leur permettait d'y sous-
cnre. · 
. Comment .donc expliquer une telle déchéance des 
classes pauvres'! S'il s'agissait de cas isolés et peu 
fran?B? · ~:m aurait la tentation de recourir à de petites 
e~phcabons. On remarquerait par exemple que plu­
steurs pères très pauvres sont très occupés pendant la 
journée, revie~ent le soir chez eux très surmenés 
et n'ont pas le temps de veiller sur le travail d~ 
leurs enfants ; plusieurs aussi ne se rendent pas 
encore bien . compte de l'utilité de l'instruction. 
D'autres raisons pourraient âtre invoquées. Nous . ne 
croyons pas à leur généralité. La déchéance sociale 
~n pr~sence de laq~elle . nous nous trouvons est trop 
lm portante pour s exphquer par des causes . aussi 
petites, elle nous parait être plutôt une conséquence .. 
d? la déc~éance. p~ysique: Tout se. tient dans l'org&-

. ~ msmc ; st la parttc phyn1quo sub1t une régression, 
8. 
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ta partie mentalo doit subir à la longue une régres­
·sion analogue. Or, c'est par suite <l'un abaissement 
·du niveau physique que l'individu montre moins d'in-
1elligence, moins d'attention, moins de mémoire, et 
surtout qu'il rëtléchit. ·moins, qu'il sacrifie constam~ 
ment demain à aujounrhui, qu'il satisfait sans mesure 
des besoins immédiats, cède à la suggestion du plai­
. sir, de l'èxemple, ·de l'alcool, et gaspille en un jour 
· 6U deux le gain d'une ~emaine. La véritable défi­
nition morale du miséreu~ ce n'est pas: un être qui 
manque d'argent; c'est : un être qui est incapable . 
d'épàrgner. Et tous ces effets mentaux de la déchéance 
physique sont les conséquences naturelles du défaut 
d'hygiène et d'alimentation; elles en ~on( les effets et 
·en même temps, mais d'une mani•~re accessoire, les 
eauses; ear la·mauvaise hygiène et la mau,·aise . aH­
mentatioa 'sont encore aggravées par Je déft~.ut do 
réflerioR et ·le manque d'esprit de condl:lite. }<;n ,·érité, 
le système des castes, que la Révolution de !889 a. 
:abolies, existe encore; elles ne sont plus reconnues 
ni· sanctionnées par la loi, mais elles subsistent en 
fait, attestées par l'amoindrissement physique, in~l­
leetuel et moral des êtres les plus ~isérables. 

111 

LA MÈaURE DU DÉVELOPPDIENT PHYSIQUE 

. Après ces considé~tions générales, parlons ·un peu 
. de technique. Nous av:ons montré,· par tout ce qui pré­

cède, Yintérêt que présente l'appréciation de l'état 
·physique d,un entant. Voyons comment on ·peut faire . 
: cette appréciation. Comme ceci n'est pas un traité ni un 
· gt.ride, comme nous cherchons simplement à exposer 
· qu'elques idtSes nouvelles, qui nous sont suggérées par 
notre ~xpérience, nous laisserons de côté une partie 
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. -de cet examen~ qul n~est pas de la ~ompétenc~ de 
l'éducateur, et pour laquelle il a beso1? du co~cou.-s 

. .d'un médecin intelligent; c'est la partie propreme(\t 
médicale· consistant .dans la recherche d'un état 

· pathologique défini, comme la iuberculose, la sc~o­
fule·, l'anémie, répilepsie, etc., san~ compter, bi~f!· 
e:1tendu les affections .aiguës. Nbus ne parlerons tCI 

· .que de; procédés à mettre en usage pour faire de 
l'anthropologie scolaire. · . 

Déjà, sans procédé d'aucn:ne sorte~ un œil exercé 
.s'aperçoit si un enfant est robuste ou non: U_ne b?u- · 

· che au dessin énergique a une tout~ JlUlre stgmficabo~l 
.que des lèvres molles, vaguement dessinées· et tom­
bantes. Une chair au modelé défini et comme sculpté 
est plus saine qu'une chair flasque. La coloro.tion 
.surtout est importante; elle· est formée par le mélange 
.de deux tons élémentaires, l'un rouge, l'autre jaune~ 
dont la valeur et la. proportion doivent être t~lles que 
le visage paraisse colo!é, ,et ne le ~oit pas. plus e~ 
jaune qu \en rouge, mats d une mamère éqm!alente , 
le teint blanc, par défaut de ces deux colorat10ns_, ?tt 
l'exagération d'un seul des deux· tons, est une déVIa­
tion de l' état· normal. J'attirerai encore l'attentio~ s~r 

. l'expression de force ou de faibl!Jsse que donne l _atb-
, tude du corps. Pendant le ·repos, une personne 

fatiguée se .trahit par deux sortes 4~attitudes : de~ 
attitudes ligamenteuses, n'est-à-di,re telles que pou~ 
garder la position, o~ ne. recourt ~ ,aux _muscles, 
mais aux ligaments; ou bten des atbtu~es da~s les-

. ,. quelles on rech~rche inconsciemmen~ un appm.; par 
exemple on s'accote à un mur, on .s accoude a une · . 

. table o~ se renverse-sur le· .dossier d~un fauteuil. Lo. 
rech~rche :de · 1:appui . est évid~mment 1~ sign~ d'une . 
faiblesse phy~1qne, car toutes le~ fms q~ on . e~t 
appuyé, on éprouve un soulag~m~ot, ~n ratson du · 
poids que l'on .. fait suppo$r a l ·appm et dont o!l 
dèbarrasse· soq L-otpg. Ainsi, je suppose ·qu'on nott 

. . . . .. 
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assis sur une chaise, e_t que la chai3e soit plac<'!P. sur 
~ne bascule; si on vient à s'appuyer avec les deux 
coudes su_r une table posée devant la balan t;.c, celle-ci 
accusera ausRit6t une diminution de poiJs, qui peut 
être considérable, de 10 kilos par exemple, pour citer 
un chiffre qui ~xe les idées. C'est autant de moins à 
supporter pour les muscles dorso-lombaires. 

Les instruments permettant une mesure du dé-relop­
peiJlent corporel sont la toise, pour la taillf); la balance , 
pour le poids; le compas . d'épaisseur, pour ia largeu; \ 
d'épaules; Je dynamomètre, pour la force musculaire· · 
Je spiromètre, pour Ja capacité vitale. Donc cinq in~ 
trumenls en tout. Ils suffisent, et si on· sait s'en 
servir, on peut faire avec eux des constatations extrê- ' 
mement utiles . 

Nous ne nous attarderons pas à présenter des des· 
criptions sur l'emploi de la toise et· dé la balance· 
ce sont lit. des détails qu~ on trou,·era dans tous le~ 
ouvrages spéciaux. 

Un. mot, ~n passant, s~r }e procédé qui rend ct>mpte 
des dimensiOns de la p01tnne. · 
. Nous conseillons de rejeter la mesure de la circon­
férence de Ja poitrine au ruban gradué, parce quo 
l~opération comporte des erreurs qui sont énormes 
relativement aux variations individuelles et à l'accrois~ 
s~ment annu~l du p"érimètre thoracique; on s'en aper-

. '(!Oit bien, du reste, si on s'avise de se contr~ler soi­
même, en prenani deux fois la même mesure sur la 
même poitrine'; op sera étonné de la grandeur des 
écarts qui sépare ces deux mesures • 
· Nous proposons de se ·préoccuper d'une autre o 

dimension thoracique, c'est la largeur des épaules 
ou diamètre bi-aëromial, · com)>té entre· le~ repère~ 
, osseux fournis par les deux acromions. Pas plus one 
1~ périmètre thoraciq~e; il ést important de le dire;·le 
diamètre bi-acromiu.l ne donne une idée de l'ampli­
t\ide respiratoire ; mais. il. exprime le d~eloppement · .. 
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du corps en largeur et il complète, par conséquent, très 
heureusement. la donnée fournie par la taille, qui ex­
prime la croissanc~ en hauteur. 

A ces explorations anatomiques, nous ajoutons habi­
t.uellement une mesure de la force musculaire; en 
employant le classique dynamomètre; c'est une ellipse 
d'acier qu'on place dans l'intérieur de la main et 
qu'on presse avec les doigts et la paume; un cadran 
intérieur indique en kilogrammes le chiffre de la 
pression ct mesure ainsi la force maximum dépensée 
par les muscles fléchisseurs de l'avant-bras. 

c·est, bien entendu, une mesure toute locale de 
la force musculair~, qui ne nous apprend rien sur 
l'énergie des ~utres muscles, par exemple, sur les 
masses musculaires du tronc et des jambes; cepen­
dant, tel qu'il est, le chiffr~ de pression manuelle au 
dynamomètre est précieux et bien plus significatif qu~ 
l'ancie" procédé clinique, qui consistait à dire â un 
malade : « Serrez-moi la main )> et à apprécier som­
mairement la force dépensée dans Je serrement de 
:maiiJ. La principale critique qu'on puisse àdresser au 
dynamomètre est d'enregistrer une sorte d'explosion 

· de la force, et non l'apport contin~ d'une épreuve d~ 
tond. Évidemment, c'est dommage. Dans toutes les 
circonstances de la ·vie, c'est plutôt de fond qu'on ~ 
besoin ; la force physiq~e, çomme la volonté et les 
autres qualités morales, se révèle surtout par la con­
tinuité de la lutte contre un obsta~le. qui dure; tandis 
qu'un effort éphémère, si intense qu'il soit,- a b~au­
coup moins de valeur, il rons~igne beaucoup moins 
exactement sur la quan.tité de force dont un sujet dis­
pose et tmssi sur sa. di8position â se fatiguer. 

,Je me rappelle, à ce propos, quelques observations 
hhm instructives que fai faites, il y a une . db:alne 
d'années, sur .une pelouse sportive,. avec la collabora .. 
tion d'une équipe de jeunes gens qui jouaient avec 
acharnement au foot-balL Je leur fis serrer des dyna-
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m~mètres A deux reprises : d'abord, ayant la p~tie, 
pms, quelques heures après, quand ils m'arrh·èrcot 
su~t, hal'rnssés de fatigue et bien déprimés. Je 
·IEmr fis donner chaque fois une série de pressions. 
Ce qui me frappa le plus, ce jour-là, c'est quo los 
premiers chiffres de pression qu'ils me donnèrent 
avant la JtaJ·tie, et après, étaient à peu près équiva­
lents ; mrds leur expression de physionomie était 
hien différente ; r.a début, quands ils n'étaient pas 
encore fatigués, leur figure rest~it calme pendant 
l'effort; aprPs la partie, ils faisaient toutes sortes de 
grimaces, de cris et d~. contorsions en serrant le dynn:­
·momètre, comme si cette gesticulation exagérée leur 
était nécessaire pour produire Je même trtn·ail qu'a,·ant. 
Quoique fatigués, · ils donnaient donc lA même tra,·ail 
flUe reposés; mais ils le donnaient autrement. Ce 
traYail leur coûtait un plus grand effort, E't c~est là, 
clam; cette manifestation d'un eft'ort. 'de,·enu néces­
saire,· que se révélait curieusement ' la fatigue pro­
duite par le jeu de foot-ball. 

Il est tout indiqué, lorsqu'Qn veut faire une épreuve 
~e fond, de demander aux . élèves, non pas une pres­
sion unique au dynamomètre, mais plusieurs pressions 
en série. On a préconisé d'autres instruments, afin de 
ll:lCsurer le travail musculaire dont un individu est 
capable jusqu'au moment de l'épuisement ou ·plu~t 
jusqu'aù moment de la fatigue très· grandè qui inhibe 
le . travail ·(car l'épuisement véritabl~ ·ne se produit 
jamais); le plus connu de ces instruments est dtl 
â J'ingéniosité du physiologiste italien Mosso, qui l'a 
·baptisé : un ergographe. n est excellent, mais c'est un 
instrument compliqué de laboratoire, qui ne peut 
guère .servir couramment dans les écoles, à cause de 
son volume enèombrant, du temps très long qui est 
'Déeessaire pour le mettre· en fonctionnement et des 
·eauses d'erreurs qu'il comporte, si on neJe surveille ·. 
pas avèc une extré~e attention. 
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Je préfère résolument le dynamomètre, quand on 
,·eut, par une exploration rapide, faire le diagnostic . 
des forces d'un indh;du. Si l'on dispose d'un peu de 
temps ct qu'on veuille faire une étude approfondie, 
c'est à uo instrument d'un tout autre ordre, au •pire·. 
mètre, qu'il faut donner la préférence .. 

Le spiromètre est un composé de flacons, de poids 
ou de ressorts qui fait connattre la capacité respira­
toire d'une personne, c'est-à-dire la plus grande quan­
tité d'air qu'on puisse faire sortir ,·olontairement de. 
ses poumons, ap1•ès une inspiration très forte. Beau­
coup d'obsenations, toutes concordantes, ont dérnou­
tre que la capacité respiratoire est la meilleure donnée 
que nous ayons sur la force de résistance• ou capacité 
vitale d'un individu. Bien respirer est le signe ~e 
plus s\\r qu'on est ~pable, non seulement de donner 
un gros effort, mais de prolonger cet effort et de four­
nir, par conséquent, un travail musculaire d? quan~ité 
coru.ridérable. Or, bien respirer, c'est ,·entder.largtl­
.ment ses poumons; la quantité de litres d'air qu'on 
fait passer à chaque respiration par son organe respi­
ratoire mesure cette fonction. Ceux qui sont physique­
ment forts se reconnaissent à un petit signe, qui . 
échappe au vulgaire, mais que les physiologistes c.on~ 
naissent bien ; il n'y a qu'à les regarder resp1rer 
naturellement ; leurs acteq .respiratoire~ sont peu nom­
breux et très profonds; ils respirent lentement~ mais 
ils vont à fond dans leur soume. C'est aussi le type 
de respiration des écoliers qui ont subi un entratne­
ment physique rationnel~ et qui sont en forme. Les 
non entratnés, le~ débiles du corps respirent, au 
contraire, par coups pressés et superficiels~ . 

Je veux., pour conclure. sm• la valeur du svi_romètre, · 
citer encore une expérience; comme la plupart de 

. celles dont je par~e, elle a été faite da~s u.?-~ école, 
et les conditions ~ont d'une si grande stmpbctté que ... 

....... 
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chacun peut la répéter. Il y a quelque quinze ans, 
j'ai fait, avec divers collaborateurs, des recherches 
d'èitsemble sur la force physique des écoHcrs, en 
employant tous les instruments, toutes les méthodes 
connues à cette époque, pour étudier soit les dimen­
CJions du corps, soit son rendement physique. On 
passa en revue, non seulement la taille, le poids, le 
tour de poitrine, la force musculaire au dynamo­
métré, mais aussi le travail à l'ergographe, et à divers 

·ergographes, la rapidité de la course, la longueur du 
saut, J'ascension d'une corde, l'extinction d'une bougie 
à distance, la vitesse des tentps de réaction, la vitesse 
des mouvements graphiques, etc. 'Tous les résultats 
obtenus dans chacune de ces épreuves étaient chiffrés, 
de. sorte qu'il nous fut facile de dresser un classement 
dee élèves par épreuves. Naturellement, tous ces clas­
sements ditT~raient un peu; les premiers à la course 
n"étaient pas les premiers au dynamomètre, et ceux 
qui montaient le plus vite à la corde lisse n'étaient 
pas les plus grands de taille. 

Nous fimes alors un classement global, synthétique, 
dans lequel chaque épreuve comptait pour un; c'était 
~n classement un pen analogue à celui qu'on emploie 
dans les lycées pour le prix d'excellence. NouA recher­
châmes ensuite quAIIe 6tait l'épreuve particulière qui 
se rapprochait le plus du classement global, et avait) 
par conséquent, la ~vtJeur représentative la pins forte; 
ce fut, de beaucoup, l'épreuve du spiromètre. Ainsi 

. se trouve démontrée encore une fois cette Yérité im· 
·portante ·: le spiromètre est l'instrument qui :exprime 
le mieux l'ensemble ·des forces phy~iques d'un indi­
vidu. Voulez-vous faire choix d'un être résistant à la 
fatigue, et capable de briller dans une épreuve de 
rond ; prenez celui qui à. le plus de soume. 

On remarquera que les moyens d'étude· ·dont on se 
sert pour enregistrer le développement ~orporel sont 
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de deux catégories bien différentes ; les uns sont ana­
tomiques, et se passent du concours de l'individu ; 
(1ue l'écolier le veuille ou non, il suffit de Jo faire mon­
tel' sur une bascule pour avoir son poids, et il ne peUt 
rien pour Je changer. Les autres procédés de mesure 
&ont physiologiques; ils supposent une fonction en 
activité, et, comme cette fonction est se:ni-volontaire, 
il se trouve que la meuuration qui en est faite porte, 
non seulement sur un état physiologique, mais encore 
sur un élément moral. 

(llJP.nd quelqu'un presse le dynamomètre, le chiffre 
qu'il donne dépend dt) trois facteurs combinés : 

i o La force de ses muscles, c'est-à-dire la structure, 
le volume, et l'état histo:ogique de ses fibres muscu­
laires; 

2° L'habilet_é et l'apprentissage; la première fois 
qu'on prend l'instrument, on s'y adapte mal, on ne 
sait pas co~ment mettre les doigts, et, peu à p~u, 
si on s'exerce, sans permettre toutefois que la fatigue 
inw"~dnne, on obtient des chiffres de pression en 
ordre croissant. On a débuté par 32 kilogr.; on re­
commence, sans se presser, et on amène 36 ; . on so 
repose un peu, on reprend, on amène 40. ll n'y a qu'un 
naïf qui pourrait croire que cette croissance -atteste 
-uniquement une augmentation de force due à l'exer­
cice. On a surtout augmenté d'adresse. C'est même là, 
soit dit en pas.sant, une notion importante qu'on 

·' néglige trop souvent en pratique. , 
3° Lâ volonté ; on veut plus ou moins serrer fort; 

. on au~ plus de volonté, si on est intéressé, .. excité, 
ému, que si on est calme, indifférent, apathique, dis­
trait, et, à l'appui, je citerai cet ·exemple joli : faites 
sérrer un jeune homme quand il es.t seul, puis faites-le 
serrer devant une jolie femme, on peut ~~ certain 
que la seconde fois le 'Chiffre est sapérieur; il l'est 
même 8ans que le sujèt ait· la ~onsciencè d'avoir dunné 

. ~un eft'ort plus grand f c'est à son insU què . ~ fore-n 
7 

,. 
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augmP.nt~. &dos les écoles, j'ai mesuré cette augmen­
tation art.iflcielle de force physique : on faisait monter 
l'élève sor une estrade, da~s le préau, et on lui adres­
sait à haute ,·oix un encouragement bien senti devant 
tous ses camarades réunis; avec celte excitation, la 
force augmente en moyenne d'un sixième. 

Les mêmes influences s'obsen·ent quand on fait 
.usage du spiromètre ; ce que l'instrument enregistre, 
ce n'est pas une quantité d'air qui dépend uniquement 
de la capacité des poumons; c'est, en outre, l'effort que 
l'on fait pour inspirer et expirer, l~habileté avec laquelle 
on retient ~on souffie pour l'expulser ensuite, et surtout 
l'énergie morale qu'on met dans l'épreuve. Ici encore, 
il suffit de ~onvoquer à l'expérience un témoin d'un 
autre sexe pour voir uno augmentation sensible des 
quantités d'air expirées. , . . 

II est donc incontestable que, dans 1 appréciation 
· de tout~ les fonctions quA nous venons de passer en 
revue, le chiffre qu'on. enregistre n'exprime pas seule­
ment une force physique, mQis une puissance du 
vouloir. Il serait. chimérique de séparer l'individu 
moral de l'individu physique. Du reste, unè telle dis­
tinction présenterait-eUe une utilité quelconque' Se.rai~­
elle !Mme légitime'! Ce que nous valo~ physiquement 
ne dépend pas seulement de notre poids, de nos 
muscles, mais. de notre énergie morale. C'est no~ 
énergie morale qui «;ommande nos muscles, les oblige 
encore à se contracter lorsqu'ils sont eng()lll'dis et 
endol9ris par la fat~gue, c'est elle qui fixe I~s limites 
pratiques de notre résistance. Ce ne sont pas ~es 

· limites fixes, .invariables ; elles varient au contraire 
dans l.a plus l~ge mesm~e, suivant notre puissance de 
voul~i~,. qui est comme l'intens~ foyer, le centre de 
not~ personnalité. , 

Si nons pouvoo.s .fo.Urnir ~e étape énorme ou rester 
,SUf nqlrf.' bicycleUe et . continuer à pédaler contre le 
vent t!t !cs r,no~~s: ce n'est pas toujo~ parœ que 
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n?us avons beaucoup de mw~cle$ et u~e large llOi­
trmo et que nous sommes exempts d'une foule do 
tares; c'est parce que <( no~s le voulons hien )) . 11 est 
donc juste et scientifiquement exact que la volonté·de 
chacun de nous soit comptée parmi les facteurs do 
sa force physique. 

Dernière question. Comment apprécier Ja force phy­
sique d'un écolier? 

A la fln d'une séan~c d'exp!o~ation physique. l'opé­
rateur se trom·e aYotr rccnedh toute une t~ollectiou 
de chiffres qui couvrent ses cahiers de note~ : chiiTres 
d? taille , c~ilfres de poids, chiffres de largeur . 
d_ ép~ules, <:htffres de. pression dynamométrique, et 
ams1 de smte. Que signifie tout cet ensemble rébar­
b~tif de c~ifTres. qui ressemblent si peu à. In réalité 
vivante qu on V1ent do mesurer? Voilà une question 
que no~s aur?~s .souvent à nous poser, car la plupart 
de nos mvesbgations, même les plus psychologiques 
t~ndent aujourd'hui à se résumer dans une quantité 
mesurable. Après avoir étudié les capacités mentales 
d:un sujet, n~us ar~ivons à c~ résultat de pouvoir 
d1re : pour la mémotre, tel ch1ft're; pour l'attention, 
tel autre. Il importe donc de se rendre cQmpte que, 
malgré sa grande apparence de précision le chiffre 
' t ' ' n ~s qu un :ésulta~ brut dont on ne peut se servir 

qu ~près avOir établi. non seulement sa signification 
ma1s enc?re son interprétation, et comme il y a lA 
une question très générale que nous devons rencon­
trer à chaque instant dans ce livre résolvons-la en 
une fo~s et de manière à n'y plus rev~nir. 

Un Jeune garçon de dix ans vient de nous être 
amené. A la. suite de nos opérations d'anthropométrie 
nous avons pris des notes pour exprimer ce ~ue cet 
enfar.t « vaut physiquement ». Voici le relevé de son 
bulletin_ : 

/ 
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Taille. • • • • • • t•,20. 
Poids. • • • • • • 26 kilogr. 
Largeur d'épaules. · 28 om 7. 
Spiromètre • • • • t600 litres. 
DYnamomètre. • • t7 kilogr. 

•• 1 ~ • • • 

. Rien ne montre mieux que ces chiffres comb~en les 
résultats numériques ont besoin d'un commentaire 
pour être cowpris. Ce commentaire est surtout une 
appréciation. Mis en présence d'un fait biologique 
quelconque, nous ne le connaissons que si nous arri­
vons à l'apprécier, à juger sa valeur. On nous dit quo 
Paul a tm,20 de tailJe. Quand on nous aiinoncece chif­
fre~ nous cherchons surtout à savoir si c'est là une taille 
grande ou petite et si, puisqu'il s'agit d'un enfant, cet 
ênfant est grand ou petit pour son Age. On le voit, 
l'appréciation d'une telle valeur suppose. un point de 
repère fourni par une moyenne 4 laquelle on compare 
la donnée indiyiduelle. De là la nécessité d'avoir à sa 
disposition un tableau de moyennes. 

Nous donnons ci-après ce tableau, qui a été dressé 
par nous et par nos collaborateurs, à la suite de nom­
breuses recherches dans les écoles. 

Dêvelopptment phJSique des jeun'lt garçona. 

Bco(eB primai'"" de Pam pour let -:hi{'fre. de 4 am 
et au--deB~m. 

Tallle Pol da D. biaer. Spiromètre. {)Jnamo~ 
Age. en cent. en qr. eneenL enema m. dr. m.«· 

Nai888JlOO 50 3,250 ) , , » 
tan 70 9,'750 » , .. , » 
3 ans 85 ' tt » , , • 
' 98 t!S ' 2t,~ , , , 
!S tOS t7 23 ) , ) 

6 t08 t8 M ) » » 
'7 'tU 20 2:S,:S 935 to,s:s 9,80 
8 t!t !3 !7 t057 U,t8 ·tO,H 
9 t25,5 i6 28 t3t6 t8,85 . tl,M 

tO t30 28 28,7 t466 t4,86 t4 
H t36,5 29,5 29 . t600 !'7,10 t5,45 
u ua 33 30 t823 t9,40 ~ t6.60 
t3 !48 3lS 3i i9S7 !O,tJ«! t9,05 
u tM , ]) . ) ) ]) 

. -· 
\ · .. 
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Mais ce n'est pas tout. Ce tableau des moyennes ne 
nous sert qu'à une chose, c'est à déterminer si pour 
une certaine fQnction notre sujet est égal' à la moyenne 
ou au-dessus, ou bien au-dessous; donnée importante 
mais très vague, car il reste encore à savoir dans quelle 
me~ure se présente cet écart avec la moyenne. L'éco­
lier qui nous sert d'exemple a une taille de 1•,20, 
alors que la taille moyenne des enfants de son Age 
est de t•,30; nous.dirons donc qu'il est petit pour 
son âge; nous ajouterons même, étant donné cet 
écart de iO centimètres, qu'il est très petit. Nous ne 
pouvons guère aller au delà. 

Pour avoir plus de précision et surtout plus de 
. clarté dans les appréciations~ j'ai proposé un moyen 

de notation qui consiste à remplacer les écarts de 
taille en centimètres par des écarts en A.ge. 

Reprenons notre exemple. Notre écolier de dix ans 
·a une taille de tm,20; un coup d'œil sur le tableau des 
lhoyennes nous apprend que c'est la taille de huit ans. 
Nous dirons donc que, pour la taille, cet enfant est 
enretàl'd de deux ans, ce qu'on écrit ainsi:- 2. Cela 
est clair, précis; on comprend tout de suite l'impor-

. tance du retard. En appliquant cette notation aux 
autres mesures, on les transforme de la manière sui­
vante: 

Taillll. • • • • • • • 
Poids. • . • • • •.• 
_Largeur d'épaules •• 
Capacité respiratoire. 
,Dynamomètre. • • • 

-2 ans. 
- i an. 

Ainsi, notre enfant a la taille très courte ; étant donné 
que sa .taille est plus petite que la moyenne, s~n poids 
est relativement plus élevé; ce n'est pas un enfant 
,rnaigre. Il a les épaules d'une largeur suffisante ; il a 
·une .excellente-~apacité respiratoire et son état musctl­
laire est-très ·bon; c'est un enfant petit et rablé, sur 

'7; 
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lequel on peut faire fond. Voilà ce qu'il ,·aut physi­
quement. 

Nous souhaitons qu'il existe bientôt des écoles où 
ces méthodes d'anthropomé-trie seront introduites et 
appliquées régulièrement, puisqu'elles servent à tant 
de flns utiles : expliquer certaines défaillances de l'at- . 
tention et de l'intelligence; permettre de doser l'en­
traînement physique et la gymnasti(JUe suivant le8 
forces de l'écolier ; faire un emploi réellement 
équitable ·des ressources de l'assistance, et enfin 
juger la valeur comparée do plusieurs méthodes de 
gymnastique actuellement en conflit, juger la ,·aleur 
des écoles de pl~in air, juger les bénéfices réels obtenus · 

· au moyen des colonies de vacances, etc. Toute l'édu­
cation physique a pour critérium la toise, la balance, 
le dynamomètre et le spiromètre. Si on n'emploie pas 
ce critérium, on ne fait que du travail aYeugïe, c'est­
à-dire du mauvais travail ou du charlatanisme. 

·.' 

... 
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CHAPITRE IV 

VIsion et Audition. 

1 

L.A VISION 

Lorsqu'"n s'ocèupe pour la première fois de l'état 
de la vision et de l'audition chez les écoliers, on 
éprouve bien des $Urprises. D'abord, on suppose que 
l'examen de l'état où sont leurs organes des sens doit 
être une affaire dont les mattres comprennent l'im­
portance, car tout l'enseignement qui se· donne en 
classe est visuel ou auditif, et par conséquent un .o 

mattre averti doit savoir si les enfants qu'il instruit 
sont capables de voir à distànce ce qu'il leur montre 
et ce q 11'il écrit pour eux au tableau · noir; il doit aussi 
savoir si les enfants entendent distinctement tout ce 

· qu'il. leur explique. 
0 

• 

Or, en fait, les ouvi-ages de pédagogie,- même les 
plus récents, · passent entièrement sous ·silence ce 
sujet ; il n'y a pas une seule page; pas· un~ seule . 
ligne consacrée à l'étude des organes des sens· chez 

. les écoliers; ou, si l 'auteur du· traité s'est occupé 
... : • • 

0 

des organes des sens~ n'est pour en faire l'histoire 
naturelle, en I'aconter le développement, ou pour rap-
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porter des observations d'histologie sur la forme q·ue 
les cellules nerveuses affectent dans le sens visuel 
cortical. Tout cela est sans doute bien instructif, mais 

. ne rend aucun service au professeur pour faire sa 
classe, ni pour reconnaître les ènfants myopes ou les 
enfants sourds. 

On supposera donc volontiers que le silence des 
traités de pédagogie tient à cette raison toute natu­
relle que les maitres savent faire l'examen des 
organes des sens et n'ont aucun besoin qu'on le leur 
apprenne. C'est encore une erreur. J'ai visité bien des 
classes et causé avec beaucoup de mattres, tant à 
Paris qu'en province; ils avaient les notions les plus 
vagues sur ce chapitre. Quelques-uns pouvaient nous 
signaler deux ou trois de leurs élèves qui avaient 
une vue particulièrement mauvai.se; mais ils n'avaient 
pas eu le mérite d'en faire la découverte; ils avaient 
été renseignés soit par l'enfant so:t par la famme. La 
plupart des mattres non seulement sont complètement 
ignorants de ces choses, mais encore ils supposent 
qu'elles ne sont pas de leur compétence. Ils nous ont 
dit qu'ils se sentent incapables de déterminer l'acuité 
visuelle ou auditive d'un individu. Ils ajoutent que ce 
n'est par leùr ntraire, c'est l'affaire du médecin. Si on 
consulte les médecins à ce propos, ils donnent entiè­
rement raison aux instituteurs ; ils affirment que 
l'examen de la vision suppose l'emploi d'appareils 
compliqués, et des connaissances extrêmement abs­
truses de physiologie; de pathologie que les médecins 
sont seuls à pogséder~ · Cela n'est pas très encoura­
·geant. Il y a même mieux. Je me . rappelle qu'il y a 
quatre ans, j'avais fait faire des examens de vision par 
des instituteurs d'école. On l'apprit; et aussiMt une 
société de médecins inspecteurs s'émut de cette 
atteinte à ses prérogatives; elle nomma une délégation, 
qui porta ses plaintes devant le Directeur de l'ensei· 
gnement. 
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Je nt ai pour ma part aucun p~rt1 pns; peu m lm-
porte au fond, que rexamen de la vision soit fait par 
les in~tituteurs ou par les médecins; l'essentiel est qu'~l 
soit fait. C'est ltintérêt des enfants qui l'exige. En 
elfet les troubles visuels qu'on peut relever chez les 
écoliers ne sont point en quanti~ négligeable. Si on 
consulte les statistiques qui ont été publiées en divers 
pays et notamment en Allemagne, on est surpris des 
chitr:.Cs élevés dtanormaux de la vision qui ont été 
constatés. Les auteurs sont arrivés à établir des pro­
portions dtenfanls à vision anormale qui s'élèvent, 
d'après Mottais, à 46 °/o, et d'après Cohn, à 61 ~/ o• Ce 
dernier nombre· est à remarquer en passant. S1 on le 
prenait à la lettre, on supposerait que les visions. anor­
males constituent la majorité. Et d'autres constdéra· 
lions encore aggravent les conclusions à tirer de ces 
statistiques. Les chiffres semblent tous démontrer que 
les déficiences de la vue sont en augmentation régu­
lière avec l'Age ; il exister~it plus de troubles visuels, 
plus de myopies, soit dit en particulier, chez les en­
f, \'lts de quinze à seize ans, que ~bez Jes enfants de 
huit à dix ans· les statistiques ·sont très éloquentes 
sur ce point. Àinsi, Mottais nous détaille les propor- · 
tions suivantes : 

Nombre de myopes dans les classes intérieures : 0 
moyennes : fi 0/o 

- supérieures: 3lS O/o 

Tous les autres auteurs sans exception ont publié 
des chiffres analogues; la valeur absolue du pourcen· 
tage peut varier, mais l'accrois§Jement des nombres 
avec l'âge se constate partout régulièrement. On a 
conclu que. la myopie, en particulier, parce qu'elle 
présente cet accroissement de manière très démons· 
trative se développe à l'école et par l'école, et que 
l'école' en porte la responsabilité. 

Autre considération qui plaide dans le même sens : 
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on â_ fait la statistique dJ' ~a myopie chez les gens . 
de ,~ne, compa~és aux hab1tants des campagnes; et 
auss1 dans les d1ft'érentes professions oit l'u~ge de la 
lecture est inégal ; ct toujours on a constaté une su· 
périorité du nombre des myopes dans les professions 
où on lit le plus; de sorte qu'on a conclu que c'est 
l'usage immodéré de la lecture qui est la cause prin­
cipale de la myopie. 

Ce n'est pas tout encore. En envisageant un autre 
côté de la question, on s'aperçoit combien elle a de 
gravité. On a constaté en effet que la myopie et les 
autres troubles visuels s~mt une cause é,·idente de 
retard dans les études. D'une part, parmi les anormaux 
de la vision on trouve un nombre d'arriérés scolaires 
bien supérieur t\ la moyenne, et d'autre part parmi 
les arriérés scolaires on trouve un nombre d~ mau­
vaises vues _bien supérieur à Ja moyenne. Il y a là deux 
démonstrations qm se confirment. Pour moi elles se 
confirment d'autant plus que· toutes les fois' que j'ai 
fait faire des statistiques analogues par mes collabo­
rateurs, elles ont abouti à des conclusions concor­
d~tes. Je citerai notamment Je recensement qui a été 
frut, à ma demande, dans les écoles primaires de Bor­
deaux; j~ citerai aussi une étude toute 1·écente de 
M. Vaney sur cette même question. Cette étude a 
porté sur un petit nombre d'enfants mais en re,·anehe 
elle a été très soigneusement sun:cillée par un péè:la: 
gogue qui connaissait individuellement chacun n'eux. II 
est donc incontestable que si .un enfant est atteint 
dans sa Yision, il profite très mal do l'enseignement 
visuel donné en classe, et toutes . sos études sont en 
souffrance. 

Cela se comprend. Une bonne partie de l'ensei­
gnement s'adresse à la vue, soit que le professeur 
montre des objets, des gravures, par exemple ·soit qu'il 
explique une carte, soit qu'il écrive ou dossi~o sm• le 
ûthloou noir. Tout cet enseignement de nature visuelle 
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l\St Jllus ou moins compromis pour les enfants à 'rision 
anormale; ils y restent étrangers, ou bien ils le rom­
prennent mal, ou bien encore, ils prennent l'habitude 
fâcheuse de copier sur leurs camarades. 

Pourquoi ne se plaignent-ils pas'l Par timidité, sou­
Yent; souvent aussi par ignorance, inconscience, 
parce qu'ils ne se doutent pas qu'ils voient mal, plus 
mal que les autres. On me citait derniè~ment un 
jeune homme qui était arrivé jusqu'en rhétorique 
Rans s'apercevoir de sa myopie. Cela parait tout 
à fait étrange~ ct cependant je ne puis pas douter 

. du renseignement, je le tiens de première main. 
Parf(\is, l'enfant masque â son mattre sa faiblesse 
de vision par une sorte de ruse inconsciente. Un très 
intelligent professeur m'a rapporté qu'un de ses élèves 
faisait souvent des fautes considérables en copiant les 
énoncés écrits au· tableau noir; le maitre était surpris 
de ces fautes, il n'hésitait pas à. les attribuer à une 
étourderie persistante du jeune enfant, qui avait pour­
tant l'air ·rort appliqué; et ille punissait chaque fois. 
Ayant appris plus tard à faire l'examen de la 'fision, cç 
professeur constata que son jeune élève était atteint 
d'une myopie accentuée et ne pouvait pas lire ce qui 
était écrit m tableau noir. Il ne lisait pas, mais il 
cherchait à interpréter, il devinait. En me rapportant 
cette histoire, le professeur avait le remords des 
punitions nombreuses qu'il avait infligées à cet inno­
cent. E:videmment, ce qu'il fall~.it t\ cet enfa!'t, ce 
n'étAit pas. des punitions, mais une bonne paare de 
Jnnettes•. 

êes constatations, ees statistiques, ees raisonnement-s 
sont certes assez impressionnants pour qu'oR se donne 
la peine d'examiner la question de près. J'ai entrepris 
uqo l'Ochcrehe t\ ce sujet, il y o. cinq o~ six ans, a.vec 

t. ~OU)l))B. Une expêrienee indispensable. Bulkti~ ~e· lt~ Soc. 
de . fBnfant, 1\JOG, no 31. 
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le D~ Simon dans les écoles primaires de Paris; ~t 
voici ce quo nous avons constaté t. 

Etant données la profondeur des classes et leur obs. · 
curité il existe beaucoup de bancs d'où il est difficile 
de voi~ ce qui est écrit sur le tableau noir ; et en fait, 
certains enfants ont uno vue assez courte pour ne 
pas apercevoir l'écriture tracée au tableau noir, 
quand ils occupent ces places défectueuses. Or, ces 
enfants à vision anormale ne sont pas connus des 
professeurs · et en général, les professeurs rangent 
les élèves ~~ns la classe saris tenir aucun compte des 
m~uvaises visions. Dans certaines écoles, le classe­
ment se fait au hasard; dans d'autres, par ordre alpha­
bétique; dans d'autres, par un ro.u~ement, afin. de 
suivre l'ordre de la d~rnièro compost bon; les prem~ers 
élèves ont l'honneur de s'asseoir sur les premiers 
bancs et les derniers élèves sont relégués tout au 
fond de la classe. Il est évident que cet ordre de clas­
sement n'a rien à faire avec un classement par mau­
vaise vue· ou plutôt, je me trompe, ce sont là deux 
classeme~ts d'ordre inverse; les derniers de la com­
position ont beaucoup de chances pour avoir des 
visions mauvaises. 

. Â la suite de ces recherches, nous étant convaincus 
de la gravité du mal qq'il fallait combattre, nous 
avons mis en train ce que nous avons appelé un ua­
men pédagogique de la virion,· nous avons co~ posé 
une échelle optométrique, qui a été tirée à plusteurs 
milliers d'exemplaires, et qui a été. distribuée gra­
tuitement par la Société libre pour l'étt•!le. de l'~fant 
à tous les instituteurs de la Seine e~ _de plus•eu_rs 
dépàrtements. Nous allons donc expliquer mainten~t 
par le menu comme~t u~ institu~~ o?: un parent 
peuvent faire la mes~re de l'acuite nsuelle d un 

t . Pour lee détails techniques, ~oir ÂnMe Piychologiq~, 
0 xn, p. 133. 

\. 

0 0 . . ·~ .. \ 
.. 

0 0 

• . 

.. -

, -· 

0 -. 

0 ) . 

. · .. : 
.' t 



, . 

VISION BT AUDITION 85 

enfant, et quelles sont les conclusions d'intérêt pra-
tique à tirer de cet examen. · 

Il fallait d'abord faire une simplification ; nous 
· avons proposé, avec le D'Simon, que l'on considérât 
un examen de la vision comme form~ de deux parties 
bien distinctes : une partie pédagogique, qui pt'ut 
être . exécu~ée par tout instituteur ou par tout parent; 
et une partie médicale, qui sera rés~rvée au médecin 
oculiste. · 

La partie 'pédagogique est fort simple; de quoi s'a­
git-il '/ De déterminer avec précision à quelle distance 
maximum une personne peut lire des caractères impri­
més d'une grandeur déterminée. C'est en cela que 
consiste la mesure de l'acuité visuelle d'une pe•·­
sonne. Eh bien, nous le demandons, quel est le 
maitre qui ne peut pas faire cette observation sur ses 
élèves, lorsqu'on l'a averti de quelques causes d'er­
reur qu'il doit éviter'/ Faire cette mesure, c'est exé­
cuter la partie pédagogique du travail; ce ne sont pas 
seulement les maUres, ce sont tous les parents qui 
en sont capables. · 

Reste la partie médicale, celle qui ne regarde pa.'l 
l'instituteur, mais l'oculiste. En quoi consiste-t-elle? 
Elle consiste, une fois qu'il est constaté que tel enfant 
n'a~ une vision normale, à rechercher les cause·s 
de ceUe défectuosité visuelle. Le médecin nous dira, 
par exemple, après un examen de l'œil à l'ophtal­
moscope, ou après des épreuves variées, qu'il existe 
une opacité des milieux de l'œil, ou une malforma­
tion du cristallin, ou une lésion du fond de l'œil. Il 
nous dira : voici de la· myopie, voilà de l'astig­
matisme, etc. ·eonstatations délicates, pu~squ'elles ne 
peuvent . être faites que par un· spécialiste; constata­
tions hnportantes, puisqu'elles dictent le traitement. 
Mais ~'est un travail qui est tout à fait indépendant de 
ce!~ de l'institu.teur •. Ce demi~, je le rtSpête, n'a 
qu une chose â frure, c'e~t de détermi~er quels sont_ 

8 
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ceux de ses élèves dont la vision n'est pas norma'*'· 
<:Rtto question de principe une fois traneboo, décri­

vonR (\Xactement la méthode à suivre. Elle eonRiste à 
placN' en pleine lumièr-e, mais en lumière diffuse, à 
hauhmr d'œil, contre un mur de préau décon,·ert, un 
tableau contenant des lettres do différentes grandeurs. 
On appelle échelle optométrique le tableau contenant 
de cN; lettres f. Si nous prescrivons de suspendre 
l'échelle en plein air, c'est parce que les changements 
de lumière y sont moins accusés que dans une pièce 
fermée. On opère de préférence entre 10 heures et 
2 heures, et on évite les temps couverts. 

L'échelle optométrique contient plusieurs rangées 
de lettres, ayant des dimensions différentes. Les lettres 
ne forment pas des mots; on a évité cette formation, 
afin d'emp~cber les examinés de deviner les lettres par 
l'aspect général d'un mot connu. Il faut donc perce­
voir les lettres une à une. 

Quelle est la grandeur de lettres qu'on doit pouvoir 
lire pour avoir une vision normale ! n faut - et tout 
l'essentiel de la méthode se trouve dans la phrase 
suivante - pouvoir lire correctement trois lettres sur 
sept, quand lesleUres en ~ractère d'imprime~e ont 
~,007 de hauteur, et qu'on est placé à une d~stance 
de 6 mètres. Voilà, dira-t-on, une regle bien p~cise ;· 
et, ajoutera-t-on, bien arbitraire. 

Pourquoi tolérons-nous quatre . erreurs sur sept 
lettres Y Pourquoi. demandons-nous-ces 5-mètres de · 
distance Y Pourquoi faut-il que les caractères aient 
om,007 de hauteur, et non pas ()m~008 ou o-,006'! Nous 
répondrons point par point. D'abord, il est bon que 
l'examen de la vision aoit enveloppé d'un certain for­
malisme-, afin d'éviter qu'il s'exécute avec nëgligenœ ; 

-~ l'on perme~t â un: maitre de llklD~ ill~é~~-

. 1. n en existe. dans le èofD:Dlerçè ~-~~ .~U:i ~~e 
noul employons est tooro.i -~u prix . ÇôO:!&ni .. ~J~ . ~~~Jibr~ . . 
;)of.jo r~tude de renft.mr. = ! . · • · • • ·· ·· • • · - · • .. • · 
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ment la première JeUre venue d'une carte mm•alt' à lill 
enfant; l'oxereico perdrait sa méthode; on ... n vi(\nd.rait 
à demander à J'enfant de décider Jni-mème s'il n 
une vision Jongue ou courte. La prescription relatiYo 
aux distances et à la grandeur des lettres parait Nre 
plus grave, et avoir un fondement scientifique; il tt été 
calculé par les oculistt's que l'image rétinienne d'nne 
lettre de 0m ,007, vue à 0 mètres, est en rapport 3'\"'CC 

les dimensions des éléments sensibles de la rétine et 
on s'est imaginé que si denx points lumineux s~nt 
assez voisins pour sc peindre sur un seul cônt' ~ ils ne 
produisent pas deux imprf'ssions, mais une, ~~ qu'il 
faut que les deux p<ïints, JlOUr être perçus doubles, 
soient séparés pnr un espace égal au diamètre d'un 
~ôn~ •. Mais on s'aperçoit, aujourd'hui, que cette loca­
hsatwn anatomique de l'è.xcitation a peu d'impor­
~nce ; car percevoir est une opération qui e.xi~t' tou­
JOurs une inten·ention active de rinteJJigence. t't qui 
est d'autant plus fine que J'intelligence est plus déliée; 
on ne . mesure pas l'acuité d'un sens d'une manière 
absolue, mais par rapport à ce jeu nécessaire et iné-
vitable de l'inte11ig0nce~. A mon avis, la grande, la 
vraie, la seule raison d'accepter comme mesure d'a­
cuit~ normale de la vue les _règles quo nous Y(\nons 
de dire n'est pas une raison physiologique, mais une 

. raison sociale. D'abord, aYec cette con,~ention le 
·'· · ·. nombre des déficients de la vision n'est pns a~sez 
.'. . . grand pour constituer la majorité dans la société et 
;:: dans une classe d'enfants; on peut donc s'en occuper 

.. d 'une façon spéciale, et quand iJ s'agit d'enfants. leur 
~ ... .. donner des places privilégiées dans la classé· e:a 

second lieu, ceUe convention est ·d'accord a-v~~ la 
'l . . 

~; : t . E. JAVAL." Physiologie de la lect-ure et de récriture. Paris, 
,, . Alean, i90S.. . 
~; l. J'ai monlré ailleurs qu'il est impossible de taire un6. 
~~, .. · :· ~esure scienl~que'de raeuité des_ sens. Voir ..tnnée Psycholo­
i; ·.,. gtgue, IX, 19&3, p. 2.!7. 
~:- . . ... :, . 
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nécessité imposée par la grand"ur des locaux; car les 
enfants qui ne jouissent paF de la vision normale 
ci-dessus définie ne lisent pat? au tableau, quand ils 
sont placés tout au fond do Ja classe. Enfin, si nous 
tolérons qu'un erifant commette quatre erreurs sur 
sept lettres à lire, c'est parce qu'une sévérité plus 
grande nous aurait amenés à reconnattre un trop 
grand nombre de défectuosités dela vision. La limite 
entre le normal et l'anormal est toujours arbitraire; il 
faut la poser de la manière où elle ·répond le mieux 
aux besoins de la pratique. 

Pour les enfants d'un à six ans, qui ne savent pas 
encore lire, on recherche s'ils peuvent distinguer, à 
7 mètres de distance, un cercle, un carré, une croix 
de 21 millimètres de hauteur. 

Tous ces examens doivent être faits individuelle­
ment, quand cela est possible; on évitera les triche­
ries et on encouragera beaucoup les enfants, sans 
toutefois les aider. Le travail termin·é, on cherchera 
qnels sont les enfants dont la vision est la moins 
normale ; on les placera le plus près possible du 
tableau noir; et par cette simple mesure on peut être 
certain de leut rendre un immense service. 

En outre, on fera bien de signaler aux parents les 
enfants qui ont besoin de l'examen d'un oculiste. 

,.: .. : 

C'est "-n devoir de les avertir; mais en fait, nous 
avons constaté que le plus souvent les parents restent · .: 
sourds à ces avertissements; ils ·ne -yeulent pas se 
déranger, ils ne veulent surtout rien dépenser. On. 
veillera aussi à ce que les cartes et gravures déco-

•. 

rant la classe soient bien éclairées; les tableaux 
noirs et les cartes murâles do.ivent être mats. Quand 
l'instituteur écrit au tableau, il emploiera d~s carac­
tères assez grands," tracés bien· lisiblement; étant 
donné qu'à.5 mètres on lit des caractères de 7 milli­
mètres, il aura une écriture proportionnée à:· cette .. , 
exigence. On veillera aussi à ce que les livres .scolaires · . 

~~ _..v 
. ·. · . 
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soient imprimtS.s (m bons caractères, dont la dimen~ 
sion doit avoir t• .. ,5 de hauteur avec des interlignes 
de 2 .. • ,5. Toutes ces précautions semblent' minutieuses, 
mais elles sont si utiles!. •• 

Je ne pense pas qu'il soit nécessaire de plaider 
longuement pour montrer les avantages de l'examen 
de la vision chez les écoliers. Mais je veux profiter de 
cette occasion pour faire une petite digres~ion au 
sujet des tests mentaux. On appelle de ce nom des expé­
riences rapides destinées à nous faire connattre les 
facultés des enfants. II y a des gens qui se moquent 
agréablement des tests, et celt\ pour diverses raisons. 
Le philosophe américain William James reproche à 
Ja méthode de manquer d'intérH, de sorte que· l'enfant 
n'est pas incité à donner sa vraie mesure. « Aucune 
expérience de laboratoire, dit-il, n'est capable dejeter 
quelque lumière sur le pouvoir réel d'un individu, 
car le ressort vital, son énergie émotionnelle et 
morale, son opiniâtreté ne peuvent pas s~ constater 
par une seule expérience >>. ll cite à ce propos 
l'exemple extraordinairement touchant du naturaliste 
Buber qui, aveugle, mais passionné pour les abeilles 
et les fourmis, les observa mieux par les yeux ~'un 
autre que celui-ci avec ses propres.organes. Et James 
tei'II)ine par une belle apologie de la puissance de la 
volonté : « Désirez être riche et vous le serez, dit­
il ; désirez être savant, être bon, et vous le· de­
viendrez. Seulement désirez réellement une chose, 
à l'exclusion des a~tres, et ~s vouloir simultané­
ment, avec une force . égale, une centaine de choses 
incompatibles avec elle t. » Les obseriations sont 
exactes, et la conclusion est juste. Et cependant, est­
ce que ce raisonnement entame le moins du monde 
la' valeur des tests mentaux? Je ne le crois pas, ca~ 

t. CatUerlè& pédagogique•, pp. Ut et tU. . . . 
s. 
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l'ex~men de la vision est bien un test mental; c'est 
une expérience du typo de ce11es (lo'on fait dans le 
laboratoire, eUe est courte, précise-, partielle; on 
pourrait dresser contre elle Ja liste des objections de 
James et de quelques autres auteurs; on pourrait lui 
reprocher tout particulièrement de ne pas exciter l'in­
térêt des élèves. Ceux-ci ne feront pas autant d'effort 
pour lire les lettres dénuées de sens qui sont inscrites 
sur une échelle optométrique que pour lire à grande 
distance l'affiche aft'rio1ante d'un cirque. Mais en con­
clura-t-on qu'il no sert à rien de mesurer leur acuité 
Yisuelle? Je· suis bien sûr que personne ne fera cette 
conclusion;· et je convie tous les détracteurs de la 
méthode des tests à se tirer de là. 

Puisque je dois, au courant de ces études, ~mp.loyer 
souvent des tests .mentatL"l: - après les avon'. 1l est 
vrai, soigneusement sélectionnés - je dirai i\ cette 
occasion comment on doit les juger. Il faut faire une 
distinction. Il y a des tests de résultllls l't des tests 
d'analyses. Les premiers sont excellents~ les seconds 
sont toujours sujets à caution. Mettre quelqu'un dans 
une situation dont il a l'habitude, le faire travailler, 
puis apprécier son travail comme résultat, c'est em­
ployer le premier geme de test. Par exemp!e, ~o~lant 
sa"foir si un enfant a une bonne vue, on lm fatt bre à • 
une certaine distance des caractères de grandeilr 
définie; voulant savoir s'il a de la mémoire~ on !ni 
donne un morceau à apprendre, en réglant le temps .: . . 
d'étude et évitant les causes de distraction ; \'Ou~ant 
sa 'Voir s'il dessine bien, on le fait dessin.er, sans. aide . 
ni secours -possible, et· on apprêéie la valeur de son 
dessin en employa~t une méthode exacte d'apprécia- .· . ·· .: 
tion. Ce sont d'es tests de résultats réalisés pâr · .. . · .. 
l'élève· on se préoccupe du résultat, non des moyens. . ::: 
Mainte~ant, si à près avoir . ..étudié la mémoi!e d'u~ · · · 
el ève, on cherche à analyser la nature de ses 1mages; · · 

.; si après l'avoir fait dessi~~r;on cherche ce qu'il ~de : .. · .... · 
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visualisation alors on change de point de vue ; :m lieu 
. de synthèse~' on fait de l'anal!se; au lieu t.lu r~\~ultat~ 

on cherche le procédé. Cee• est plus témératre..; ~t 
sur ce point en particulier, nous sommr~ dft 1 a~1s 
de James. Quelles que soient les lacunes dun espr1t, 
on peut y suppléer par d'autres facultés~ s01~t~~ues 
par une ,·olonté opiniâtre ; on peut 6tre dessm~teur 
sans pouvoir visualiser. Sans parad~xe, . no~~ 1rons 
même jusqu'à soutenir que le talent dun mdtvtdu est 
som·ent fait de ses défauts autant que de ses facullés~. 

· Et ceux qui, en présence d'un grand tal~nt, o~t voul~ 
l'analyser, ont éprou,·é la même surprise fJtl un elu­
misie qui meUr-ait un être \ivant dans un creuset et 
après avoir chaulfé n'y trouve~ait plus. qu'un peu d~ 
cendre. Rappelons-nous ce qu1 est arr1vé à ceux qut 
ont voulu décomposer le talent de ~la; on ~ me~uré 
diligemment son attention, sa mémoire, son 1déalton, 
son raisonnement, et dans le résidu. de ~es analyses 
on n'a retrouvé ni son lyrisme, ni sa puissance de 
travail ni son absence de goût, ni rien de· ec qui 
caractérisait sa puissante personnalité littéraire. 

Il 

n est aussi important pour un maître de connaître 
l'état de· l'audition chez ses élèves que. l'état de la 
vision car une bonne partie de l'enseignement~ fait 
par la' parole, et à quoi sert une parole qui n'est pas 
entendue ou qui l'est mal? Le devoir des maUt·es est 

· .. · double : d'abord, ils ont à se préoccuper de leur 
propre manière de parler, qui n'est pas .toujours 

. . bonne·. il faut que la voix ait une intensité suffisante, 
'· · qu'elle' ne soit pas trop rapide, que l'ru:ticulation soit 

bien nett~, car· c'est surtout par la. netteté de l'articu-
. · 
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lation qu'on sc fait comprendre, bien plus que par le · 
volume que l'on donne à sa ,·oix; il faut enfin appren­
dre à parler en dehors·, et non pas en dedans; .il fau.t, 
comme disent les professeurs de chant, poser la votx 
en avant. · 

Pour les enfants, il faut se préocccuper de recon­
nattre ceux qui n'ont pas l'ouïe normale. On n'a pas 
à rechercher spécialement les enfants atteints d'une 
surdité complète, ceux qui ne se r~toument même 
pas quànd on les appelle vivement par derrière. Un 
maitre aura rarement à faire, pensons-nous, cette 
expérience si simple, que nous ~ignalons et recom­
mandons en passant; les sourds complets ou presque 
complets sont rares, et ils sont déjà connus des pa­
rents. Le plus souvent, la surdité est partielle; ce n'è~t 
que de la .dureté d'oreille. Cette dureté peut être um­
latérale .atteindre une seule oreille; elle peut être _. 
transitoire, résulter d'un coryza; il arrive encore 
qu'-elle soit liée à la présence de végétations adénoï­
des au fond de la gorge, car l'adénoidien a généra­
lement l'audition compromise. Quoi qu'il en soit, les 
enfants dont l'audition est anormale doivent, comme 
les · enfants à viBion anormale, ne pas être relégués au 
fond de la classe ; on les placera sur les premiers 
bancs, aussi .près que possible de la chaire. 

ll est bien démontré aujourd'hui que si l'on ne 
prend pas ces précautions, on fait aux enfants sourds· 

· un tort considérable. Des statistiques précises nous ont 
appris que la surdité partielle, la .surdité qu'o~ peut 
appeler scolaire, est une cause constante de retard · 
dans les études. Ii ·y a plus : on a constaté que le . 
degré de cette surdité influe sur le degré du retard . 
d'instruction, et que par exemple ceux qui n'entendent 
même pas à 1 mètre la voix chuchotée ont.un retard 
plus grand et plus fréquent que ceux qui l'entendent 
à 3 ou 4 m~tres. Cette relation parait du reste si 

. naturelle qu'il n•y a pas lieu ~e la rtS:voquer en doute • 
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Les statistiques montrent encore que les cas de 
~ · surdité vérifiés dans les écoles sont extrêmèment 

élevés; il y n. des auteurs qui ont prétendu que sur 
trois personnes, prises au hasard, on en trou,·e au 
moins une dont l'audition n'est pas normale. Dans les 
enquêtes scolaires qui ont été faites en Allemagne, le 
pourcentage d'auditions anormales qui a été relevé 
oscille auwur de 25 o / o• En France, dernièrement, il 
a été publié des statistiques encore plus éloquen\es; 
et on n'a parlé de rien moins que de 75 °/0 de surdi­
tés partielles; ces résultats auraient été obtenus par 
des recherches dans des écoles normales d'instituteurs 
et d'institutrices. Voilà des proportions vraiment 
effrayantes. Si elles étaient vraies, les sou.rds forme­
raient la majorité, ils constitueraient la règle, la 
normalité, et il deviendrait aQormal d'être normal de 
l'audition. Nous avons rencontré lP, même genre de 
statistiques pour les troubles _viSt.~ls, et nous avons 
dit déjà ce que · nous en pensions. Ces chiffres nous 
paraissent être exagérés et tendancieux; ils émanent 
de spécialistes qui d'instinct ou par intérêt raisonné 
veulent augm~nter outre mesure l'importance de leur 

, spécialité. Pour un aliéniste il n'y . a que d~s fous; 
pour un auris te, il n'y a que des sourds. C'est dans la 
règle; ne protestons pas, sourions. Il y a une autre 
raison de garder une attitude de scepticisme; c'est que 
toutes ces proportions de troubles auditifs dépendent 
logiquement de l'étalon choisi, du tn>e considéré 
comme normal. Si ron. décide, par exemple, que pour 
avoir une audition normale, il .raut .entendre la voix 
chuchotée à iOO m~tres, tou~ !~humanité sera sourde; 
si on se contente d'une audition à 50 centimètres, 
presque personne ne s~ra . sourd. Or, il faut être 
bien _convaincu que la fixation du type normal est 
une pure affaire de convention, ou de convenance. 
Ce n'est pas une mesure physiologique ou médicale, 
c'est, ou cela. doit être une mesure sociale. Entendons 

. \ 
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par là qu'on doit poser la limite de tello manière quo 
les sollrds soient ceux chez lesquels le défaut d'acuité 
auditive- produit une gêne dans l'existence. Dans une 
école, nous dev~ns cotisidérer comme sourds partiel­
lement ceux qw, placés dans 1~ paJ1\e la plus reculée 
de la classe, . ne comprennent point la voix du pro­
fessetu-. 

1~ reste à se demander comment, en pratique, Je 
ma•lre · reconnattra. çes sourds-là. Ne (~.omptons pas 
sur l.es en!a~ts pou~ l'ai.der. L'enfant est un petit être 
passtf, qUl na pasl hab1tude de se plaindre des défec­
tuosit~s présentées p:.r ses organes des ,.;ens. S'il ne 
peut pas voir cc qui est écrit au ·tableau noir, s'il ne 
peut pas entendre la phrase que le maitre ,·ient de 
dicter, il ne réclame rien, il · se tire d'afTail·e avec 'Sa 
mémoire ou son imagi~ation, ou avec l'aide de se~ 
camarades. Le maître doit d~nc procéder lui-même 
à un examen de l'audition. Mais pa1· quelle méthode t 

C'est une question controversée et sur laquelle nous 
ne pouvons pas donner d'indications très nettes; On 
ne .mesure pas l'acuité auditive d'unt' manière aussi 
satisfaisante que l'acuité visuelle .. Il fau.drait, pour faire 
cette m~sure, disposer .d'un excitant aùditif qui pré­
sent~.ra.Jt les deux qualités suivantes : f o cet excitant · 
~raJt ~omparable .à la voix humaine; c'e·st par la ma­
mère de pércevo1r . la \'OÎx de leur maitre que nous 
devons reconnattre les sourds, les demi-sourds ct les 
en~end&nts, c'est cela seulement qu'il itnf)Orte de sa~ 
v01r; 2° cet excitant devrait avoir une intensité cons­
~te, car il n'y a pas de mesure possible avec un ex- .. 
citant dont l'intensité varie d'un jour ou d'un moment 
A l .. autre. ' 
. OJ:, 1~ exc.itan~ dont ?n a eu· jusqu'ici l'idée de 88 
se~ n ont Jamats ré.nm les deux qualitéR essentielles 
que nous venons de .signaler; la montre n'en a qu'une 
1~ c~ce dan~ l'intensité; 1& parole n'en a qu'une: 
c ~st d être u~e parole, par conséqutltl .d'être le son 
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qu'on a intérôtà percevoir. Mmitronficeci par quelques 
détails. 

Nous avons longuemeut employé le procédé de ln. 
montre dans une école. L'enfant avait les yeu.-< ban­
dés· après lui avoir fait entendre le tic tac de uotl'e 
mo~tr.e nous lui disions de nous faire une réponse , . 
toutes les fois que nous lui demandions : l'entendez­
vous? La montre émit tantôt rapprochée, ta~tôt éloi~ 
gnée; une ligne grndnée et tracée sur le :Jol nous 
indiquait â chaque essai la distance où nous nous trou­
vions; on ne faisait J>aS de bruit pour ne pas opérer la 
suggestion qu'on s'él<iignai.t ou qu'on·s'approc~ait; e~ 
afiri d'é,·iter rcrrcur prodmtc chez eertams SUJCtB qm 
croient entendre quand en réalité ils n'entem,teot pas, 
nous contrôlions les réponses do temps en temps, en 
demandant: l'entendez-vous? tandis que notre montre 
etait cachée d3ns notre p()che et que le bruit en é~it 
complètement étouffé. Ces · examens SQnt délicats, ils 
. demandent un silence presque absolu, ils prennent 
environ troiH minutes par enfant. Les ditrére~ces de 
perception q·•i existent d'un enfant à l'autre sont con­
sidérables. f'AOrtains d'entre eux_ perçoivent 1,_. montre 
a 6 _mètres, et même de plus loin; d'autres · ne l~ p~r­
çoivent pas à 25 cemimètres. Je - se~s- fort en peme 
de ürer do chiffres ·aussi variés une moyenne sé· 
.rieuse. Dernièrement, on a proposé de considérer 
comme audition normale la perception de la montre 
à-2 mètres. Acceptons ce cbitTre, to~t simplement pour 
fixer les idées, et·aans y -attacher d'autre intért\t. . 

Le grand défaut de l'exa~en de l'audition a~ee. la 
montre, c'est que sa précision rA corres~nci- ià nen 

· ~'utilisable. A quoi bon savoir si un en!ant :pelVOit .A 
longue distance tel bourdonnement de drapason;. tel ~c 

. tac de montr~, tol cri de . sirène! ..tl · n'&l)âtr: ·b~~n 

. d'entendre ces bruittt-là en claase, et s~il y était un l)eU 

.sourd, ·co ne serait pas grand domm_age, tandi8_ que. s'il 
· est sourü à ta pàrole d~r mtd\re, ;il ·ne· -p~fftera. ·pàs 'de 
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l'enseignement, il perdra son temps. Cc qu'il y aurait 
à souhaiter de mieux, c'est que l'audition de la parole 
ftU parallèle à l'audition de quelque son. simple, 
dont l'intensité serait mesurable. On -ferait -porter 
l'examen sur ce son simple, et on en déduirait ~no 
conclusion sur l'état de perception de la parole. Mal­
heureusement, il n'en est pas ainsi pour l'audition de 
la montre. Un enf:mt peut mal entendre la parole et 
bien entendre la montre, et vice versa. 

Nous nous en sommes convaincus en· faisant deux 
classements d'élèves : le premier prenait comme 
base la manière dont les enfants entendent la montre; 
le second utilisait la manière dont ces mêmes su­
jets entendent la parole à longue distance. Pour opérer 
ce dernier classement, nous avons réuni dix-sept 
élèves dans un préau, à dix mètres de leur professeur, 
qui prononça quarante mots; les élèYes écrivaient 
tout ce qu'ils pouvaient entendre de ces mots, et on 
les classa d'après les erreurs qu'ils a Y aient commises. 
Or, en comparant l'ordre de l'audition pour la montre 
avec l'ordre d'audition pour les mots~ on s'aperçut 
qu'il n'y avait pour a:insi dire aucuno corrélation. 

Nous n'en conclurons pas que le procédé de la mon­
tre doit être rejeté. Peut-être, dans les cas de surdité 
accentuée, peut-il rendre des services. Quant à _la 
parole dû mattre, il est difficile d'y v~ir un étalon. 
La voix humaine est une fonction physiologique d'une 
instabilité extraordinaire. Aucun-élément n'est fixe, ni 
l'intensité, ni la hauteur, ni les articulations~ Deux 
personnes ne prononcent pas de même maaière, ni 
avec la même force, ni avec la même hauteur, nia.vec le 
même timbre; et une même personne ,·aria ses procédés · 
vocaux d'un moment.à l'autre, sans s'en douter. ~ous 
l'avons vu nous .. même; le professeur t\ qui nous a \lions 
f~t!prononcer quarante mots dans le pr~au reprit l'et­
p~rienee quelquf)S minutes après devant d'autres élèves; 
~t il né s'aperçut' pas que 1&: seconde fois il donnait. 
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moins de ,·oix. Il est donc tout à fait incorrect, en 
principe, de mesurer l'audition en employant comme 
excitant la parole; c'est comme si on mesurait des lon­
gueurs en étirant plus ou moins un mètre de caout­
chouc. 

Que conclurons-nous donc '! D'abord que 1 'audi­
tion de~ mottt ne peut pas être mesurée avec une pré­
cision d . ..isfaisante en employant les procédés très 
simples dont on dispose dans une école. Il faudrait 
recourir soit à des phonographes, soit à des ac·ou­
mètres perfectionnés qui existent actuellement, mais 
qui sont coâteux, compliqués, volumineux. Nqtre 
seconde conclusion est qu'à tout prendre une mesure, 
même défectueuse, reste supérieure à l'absence de 
toute mesure; les critiques que nous avons adressées 
à la montre et à la parole n' ~.alèvent pas à ces pro­
cédés toute valeur. En les employant, on fera sans 
doute des erreurs; en ne les employant pas, on risque · 
de faire des .erreurs plus fortes. Le maitre devrait 
donc ne pas les négliger complètement. Une dictée 
faite en classe au moyen d~ mots détachés et de chif­
fres, avec une voix d'intensité moyenne et bien sur­
veillée, pourrait apprendre au maUre quels sont parmi 
ses élèves ceux qui ont l'oreille dure; Le. procédé est 
plus expéditif que celui de la. montre, puisqu'il n'exige 
que la correction. des dictées, et nous ne sommes pas 
certain qu'il soit plus inexact. . 

• 

.. ..., · 

CHAPITRE V 

L'Intelligence : sa mesure, son éducation. 

1 

LES OIFFtR&NTS CAS OU SE POSE LE PROtlt.È.E 
DE L' INTELUOENCE 

Si Yous vous intéressez réellement, profondément à 
un enfant, .yous ne pouvez pas voùs poser à son sujet 
une question plus intéressante, plus importante pour 

' l'avenir de l'enfant et pour son éducation actuelle, 
plus angoisRante .pour le cœur d'un père· ou d'une 
mère, que la question suivante ,: ~< Cet enfant est-il 
ou n'est-il }l{\S inteUigent? » Lorsqn'un enfant réussit 
dans ses études,. qu'il~ de bonnes notes de devoir et 
de leçon, d~ bonnes places en composition, il n'y 
a _pas de doute. L'enfant prouve son intelligence par 
des actes. C'est comme· pour les adultes; pour savoir 
ce qu'ils valent ~omme intelligence et caractère, voyez 
leur rendement social. Mais il- arrive souvent que 
l'enfant ne réussit pas dans ses études; il ne profite 
pas de l'enseignement; il est dans les derniers rangs. 
On constate un échec de l'enseignement. A quoi, à qui 
doit-on l'imputer? C'est ce qu'il convient de chercher : 
toujours sans parti pris .et avec le désir sincère que 
l'explication qu'on ~rouvera contienne un remède • . 

·~· 

~ .· 
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· Nous avons déjà , .u, dans Je chnJ)ilJ't' n, qu'il faut 
grande~ent ~ préoccuper do J'état de santé do J'f'n­
f~nt qm travnalto mal ot de son dûvoloJtpNnont phy­
SUJU~; no.us no reviendrons pas ~ur ces PXJtlicntions 
phys10Jogtques du défaut de travail intellectuel. Nous 
supposons que nous sommes on présPnr.(' d'un élève 
dont la santé est satisfaisante et dont le développe­
m~~t corporel est normal; nous supposons, f\n outre, 
CfU d ne présente aucune alléralion not-able dos OJt."Rnes 
des _s~ns. On. J'a placé ,parmi des camarad('s do m~me 
â?e,. Il reçoit donc J mslruction qui Pst d'ordinaire 
dJstrtbo~~ aux enfants de son âge. Nous supJlosons 
enfin qu JI est régulier dans sa fréqucnl:lliun scolaire; 
le nombre de ses absences n'est pas beauc:onp plus 
~levé f!Oe 1~ moyenne. On peut tolérer. J>ar ('xf•mplc, 
une vmgtamc de jours d'absence plU' an; c'Pst un 
nombre moyen. · 

Si on est consult_é sur un cas de ·ce ~en re, 1(' petit . 
p~oblôme pédagogaque qu'on doit résoudre pa·end 
d abord 1~ fo!me d'~n .dilemme; il faut-choisir entre 
~eux explicattons. prmcipales; de deux cboses J'une, 
J ?nfan! est lravarUeur, ou bien il ne rest )Jas. On 
bJen, 1 enfant !ait des efforts louables pour com­
pren~re, retemr, exécuter ses devoirs mais il ne 
~sSJt pas, par suit.e d'un défaut d'int;Uigence; ou 

1en, au con~re, il est ~oué sunisamment pour pro­
~te~ de J'ense•gnement, mais il ne fait )>as d'effort8, 
11 n est pas appliqué; c'est un paresseux. On Je voit Je 
m~f~~ et 1~ parent doivent incriminer, selon les ~s, 
smt l mtelbgen,ce de l'enfant, soit son caractère. Nous 
sup~serons dans ce chapitre qu'on sait de science 
c~rtaine, que. l'enfant est appliqué et que 's'il ne réus­
Sit pas, c'est par défaut d'intelligence. No~s étudierons 
don? surtout ce défaut d'inteDigence. · . . 

B1en des,-?laftre~ et des parents semblent s'imaginer 
~e lors~u Ils o~t . déc!aré qu'~ éléve manque d'intei­
JJgence, ds ont . .. 3ut dtt et qu'JI n'y. a pas autre chose. 
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à chercher. C'est cependant lA un jugement trop som­
maire; si on s'y tient, on ne va pas Join. Que de ques­
tions il reste à résoudre ! D'abord, quel est le degré 
do ce défaut d'intelligence'! Est-il grand ou petit'? S'il 
ost grand, est-il . d'une grandeur à désespérer l'édu­
cateur? Ensuite, est-il réeJ, ou bien apparent, ou du 
moins grossi, exagéré par des circonstances excep­
tionnelles Y Et encore en quoi consiste-t-il au juste! 
Sur quelle fonctiQn particulière, en quel genre de tra­
vail se manifeste-t-ille plus? Et enfin quelles en sont 
les causes Y Et ces causes sont-elles de telle nature 
qu'on puisse les modifier? Il est tout A fait nécessaire 
de se faire une idée sur ces divers pointa, de les rai-
sonner, de les mettre au clair. . 

Nous croyons bon dé commencer notre exposition 
en classant les différents cas qui se présentent en fait, 
dans la pratique de l'école, où l'on a le droit de sus- · 
pecter une défaillance de l'intelligence chez un en­
fant. Notre énumération de . ces cas ne sera pas 
exhaustive, mais nous ·en dirons assez pour mettre 
nos Jecteurs en face de la complexité réelle des 
choses et pour leur donner l'impression de la réalité. 

• 1 

Voici d'abord un écolier qui, pour le moment, 
est comme désorienté. Il arrive d'~e école de Ja 
campagne et on l'a placé dans une grande ville. Il y 
trouve des camarades qui n'ont pas les mêmes idées, 
les mêmes habitudes, le même langage; les méthodes 
d'enseignement de la classe le surprennent. Le maitre 
lui parait un étranger, très distant, qui ne peut guère 
s'occuper spécialement de lui, car Jes élèv.ès sont très 
nombreux. Ce changement brusque de milieu est 
une cause de désarroi pour un enfant, surtout s'il est 
encore très jeune et par conséquent inhabile à s'adap .. 
ter. Nous avons souvent entendu dire que le seul' 
changement. d'école, même lorsque· les deux écoles 
sont dans la mèu,e v~lle, produit pe~dant plusi~nrs 
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mois un effet de ralentissement sur les études de 
l'écolier transplanté. A plus forte raison en est-il 
ainsi lorsque le changement a lieu de ln campagne à 
ln ,·me. Dans ce cas, que faut-il faire? Comment 
doit-on juger l'enfant qui sait mal ses leçons, répond 
mal aux questions posées en classe, et surtout parait 
ne pas comprendre ce qu'on lui ~xplique? Une appré­
ciation de son degrtS d'intelligence peut être fort utile. 

Nous avons supposé une transplantation faite entre 
deux écoles de valeur équivalente. Mais il arrive sou­
ve~t qu'un enfant sort d'une école où il a reçu une 
mauvaise instruction, donnée avec une méthode 
défectueuse. Comme on le dit vulgairement, il a été 
mal commencé. Si on le fait lire, on s'aperçoit des 
mauvaises habitudes qu'il a déjà contractées; il lit 
en chantant ou en ânonnant, ou bien il a une lecture 
courante assez neUe, mais il estropie régulièrement 
et sans aucun scrupule tous les mots difficiles qu'il 
rencontre· dans sa lecture, ou bien il n'hésite pas à les 
passer. Ce qu'on obse"e pour la lecture se retrouve 
pour l~s autres branches d'enseignement, et en par­
ticulier pour le calcul. Il y a des écoliers qui font à 
ravir les quatre opérations, mais sont incapables de . 
les appliquer au moindre problème; ils font des multi .. 
plications dans le cas où des divisions sont néces­
saires; ils trouvent par exemple qu'un marchand a 
plus de marchandises après la vente qu'avant, et 
autres resultats fantastiques qu'ils se gardent bien de 
juger. On leur a appris à calculer, non à raisonner. 
Chacun connatt des établissements où l'instruction 
dégénère en routine; les élèves s'appliquent seule­
ment à· la formt); ils ·peuvent présenter des cahiers 
dont la calligraphie et les accolades sont. ·irrépro:. 
chables,. mais le fond des devoirs est· plein de non­
sens; tout est en surface. Le mattre enrichit leur mé-
. moire, mais ne fait rien pour développer leur juge-

9. 
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ment, leur spontanéité, bref leur intolligencc. Tout 
s'enseigne par questions et réponses, à la manièr~ d'un 
catécbi~me, et si qu~Jqu'un interroge J'éJè,·c par une 
phrase matt~ndue,. 1 élève J'este coi. Pour répondre, 
al attend qu on lm pose exactement la question A 
qui est dans so~ .livre, et aussitôt il se rappell~ 
la !éponse B. Wdham James raconte à ce sujet une 
pla1sante anecdote : " Une de nos amies visitant une 
école, fut. priée d'interroger sur Ja géo~raphie une 
classe de Jeunes élèTe~. !etant un coup d'œil sur le 
manuel, elle demanda : « Supposez que vous creusiez 
« ~lans le sol un trou d'une centaine de mètres, ferait­
« d plus chaud ou plus froid au fond du puits qu'à 
« l'ouv~rture? »Personne ne répondant, le maitre dit: 
u Je suts sûr qu'ils savent, mais je crois que Yons ne · 
• posez pas ln question de la bonne manière. Laissez­
(( moi Je faire. i> Et, prenant le livre : « A quel 'état. 
« demanda-t-il, se trouve l'intérieur du globe? » La 
moitié de la classe répondit immédiatement : « L'in-
« térieur du globe est à l'état de fusion ignée. , C'est 
un amusant exemple d'enseignement automatique. 
. Il y a pis. J'ai connu une jeune fille qui sortait d'un 
mtemat, où elle venait de passer une dizaine d'an­
nées; non seulement, elle ne connaissait rien. de la 
vi~, et ava!t l'air ahuri •de quelqu'un qui sort de 
pnson, mai~ encore elle n'avait reçu pendant son 
mternat aucune sorte d'instruction intellectuelle· elle· 

· J.i~t mal, avait une orthographe fantastique, n;. sa­
vait pas même faire une multiplication, et n'avait pas 
les ·moindres notions d'histoire ni de géographie et . 
mè~e . sa couture laissait à désirer. )fais ce qu'elle 
8a'Valt <\ pe~ p1'ès, c'était l'histoire sainte, et unè 
gra~d~ ~antité de prières et de c~.ntiques qu'on lui 
avait fa1t . apprendre en latin et qu'elle récita;t sans 
les. comprendre. Ce n'élait pas seulement une· ins­
tructimi manquée, mais encore lss fàcultés intellec­
tuelles de raisonnement eï de jugement n'avaient été . 
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~u~ement exe~cées~ On l'nvait rendue crét\ulc, supers­
ti~teuse,, poltronne et eUe faisait des réponses de sotte, 
lnen qu elle ne ~nnquàt d'intelligence natnrtllle. 

. A ce .propos, Je me permettrai de faire une petite 
~~gress1o~. Il semble que je viens de faire Je procès dè 
l mstruct1on automatique; et, d'alllre part, on sait que 
~eauco~~p ~e bons auteurs ont soutenu que l'instruc­
bon dod vtser à l'automatisme, et même le docteur 
Le .Bon a d~t, dans u~e formule heureusé, (pte l'odu­
catlo~ est l a_rt de faare pa11er le conscient dans l'in­
cometent. 

Je crois cette formule très juste ~t il mE.' semble en 
effet; que l'idéal pour un calculat~ur est de faire des 
multiplica~ions en gardant les retenues sans y penser 
et de savo1r la table de multiplication sans avoir beso~ 
de tâtonner ; de même, un médecin possède bien son 
métier le jour où, après l'examen d'un malade il 
t~uve sans peine, sans etforts, et tout à fait auto:Oa­
ttque~en~ le dia~n?stic qui eonvicnt. Mais l'idée juste 

. que J~ Signale. ICI • c~sserait d'être juste, si on la 
-~us~1t trop lom; SI lon concluait, par cxemt>le, que 
lm~IVldu tout entier doit être transformé par l'édu­
cation en automate, c'est-à..-dire en inconscient. 
L:a.nt9matisme n'est bon que s'il reste partiel, que 
s'Ji se ca.ntonne sur certaines parties du tra,·ail afin· 
que ~Iles--ci ~evie~nent f~iles, sûres et rf.piles et 
~e . 1 ~cononn~ d otrort amsi produite permette à 
· ! J?~t':du de b1en développer son sens critique et son 
~t1ative. Il fàut user de l'inconscient pour donner 
hbre essor au conscient. 

· Il arrive encore, et très fréquemment, qu'un enfant 
a été ~~ classé. Le directeur après un examen un 

. l' ' pen somma1re, a ~is dans une classe trop forte, et 
cette erreur de classement cause un préjudice im­
portant à l'enfant, qui est en· ~rain de perdre son 

-~·V 1\JUJM. J>ans des cours préparatoires, qui de,~raient 
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~tre fréquentés par des enfants de six à huit ans, on 
rencontre parfois des . petits beaucoup· plus jeunes, 
qui ont cinq ans et moins encore; il n'est pas éton­
nant que ces bambins ne puissent pas s'assimiler un 
enseignement qui n'est pas fait pour eux, et restent 
au dernier rang de la classe. Voici, par exemple, le 
jeune Ernest, qui est entré, le i ·~ octobre, dans un 
cours prép~toire ; il n'a eu cinq ans que le 
i4 octobre; il est donc en avance d'un an -et davan­
tage, ce qui tient à ce que la famille, qui s'occupe 
beaucoup de son instruction et de son éducation, lui 
a fait commencer de bonne heure les études. Le petit 
bonhomme est bien portant, son développement cor­
porel est satisfaisant, un peu en avance sur celui de 

. son Age; il est d'un an en avance pour la taille et de 
deux ans pour le poids; son audition et sa vision sont 
bonnes. Mais le mattre se plaint que cet écolier est 
inattentif en classe et ·que son intelligence n'est pas 
aBBez éveillée pour suivre; ·en effet, ses places sont .: 
bien mauvaises; en moyenne, il est l'avant-dernier, 
le quarante-neuvième sur cinquante. Le seul remède 
à appliquer ·à ·ce cas serait le renvoi de l'enfant à la 
Maternelle. · . 

Le jeune Émile est dans le même cas qu'Ernest, . 
mais avec une légère variante qu'il faut noter; il a un 
an de plus, il a ·six ans tout juste, et il suit la même 
class~, il est donc un régulier; ajoutona que pour les 
yeux, les oreilles, le développement corporel et l'état 
de santé, il est normal et que ses parents s'intéressent 
à lui, comme le font généralement, du reste, les · pa~ 
rents d'enfants très jeunes. Malgré toutes ces bonnes 
raisons de ré~site., il est le quarante-quatrième sur 
cinquante élèves, et cela ne tien~ pas à de l'indisci..­
pline, mais à l'éveil un peu t.ardif de son intelligence; 
il est encore comme ~ngourdi. Le maltre, pédagogue 
avisé, ·qui l'a étudié, dit de lui : Il fait partie d'une 
catégorie· d'enfants des cours préparotoires, dont n<l\tS 
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disons à l'école : " ils n'y sont pas ,.. Cett enfants ne 
sont ni paresseux, ni inattentifs, mais il leur faut sou­
vent quelques mois pour ,·oir, saisir et. apprendre ce. qul 
leur est enseigné ; ils font ensuite des progrès raptdes 
et suivent bien la classe. 

Voici une autre victime d'un défaut de classement, 
seulement il s'agit d'un enfant plus âgé, et qu'on 
peut, par conséquent; étudier ~e plus près. Le j~une 
Raoul entre, à dix ans et demt, au cours supérieur, 
où l'on entre d'ordinaire à partir de onze ans. C'est 
un garçon assez intelligent, et sa famille suit . avec 
intérêt ~s progrès à l'école ; il a eu jusqu'ici une sco­
larité régulière; il a passé par l'écot~ enf~nttin1~, puis 
il est resté deux ans au cours élémentaire, c es usage; 
mais on ne l'a laissé qu'un an au cours moyen, an !ieu 
de deux. L'audition et. la vision sont normales; il a 
l'aspect bien constitué, et même vigoureux ;, pour le 
poids et la taille, il est l'égal des enfants de so~ Age. 
Dans les récréations, il a une attitude normale, tl e~t 
gai éveillé actif, sans violence ; mais, en classe, tl 
Iai~se bea~coup à désirer. Il n'apporte aux leçons 
qu'une attention modérée; il est devenu même plus 
distrait pendant le sec6nd semestre que pendant. le 
premier • il fait donc des progrès à ~bours; ses 
leçons s~nt mal sues et ses devoirs négligés comme 
forme. Conclusion : il se classe le trentième sur 
trente-delL"( élèves, ce qui est tout à fait fâcheux pour 
lui. Le maitre de la cl~se, qui ne manque p~ ~'in~el- , 
ligence pédagogique, n'a pas grondé m. séVl; il s est 
très bien rendu compte de ce qui s'est passé~ «Une 
légère avance sur son Age, dit-il, a mis l'enfant · en 
ptêsènce d'études un peu arides. Les abstrac~ons, 
sans lui échapper, exigent de lui un. effort pémble, 
préma~uré. n ·semble qu'il y ait pour ,l'instant une 
soYte de fatigue intellectuelle à laquelle l enfant cher-: 
che â échapper par ~es distractio.ns. , Ce cas est 

. ! 

! 
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normal, touL à fait classique, et apprenons à Je·· 
connattre, pour savoir comment il faut le traiter. ·N.e 
décourageons pas Raoul, ne le rebutons pas ; d 
faut attendre, se dire que l'année qui s'écoule est une 
année d'incubation. Cet élève, qui ne comprend pas, 
EOmprendra mieux l'an prochain; il suffira de lui . 
faire redoubler sa classe, et il donnera d'excellents 
résultats. 

Ces cas se présentent souvent. Il faut sa,·oir que le 
fJéveloppement intellectuel ne suit pa.." une direction 
régulièrement ascendante ; la courbe a des paliers, et 
e'est normal. De temps en temps, un enfant cesse de 
se développer, il se repose en quelq-ue sorte; peut·ètre, 
pendant . ce temps, l'organisme physique se déve-

. loppe-t-il à son tour; on n'en sait rien au juste. 
L'existençe de ces périodes de stationnement doit 

être connue. des maîtres et des parents, et ceux-ci 
auraient bien toit de s'en effrayer. Nous leur donne­
rons, pour les rassurer, le renseignement sui\·ant, qui 
nous est fourni par une statistique récente de M. Boe~ 
~illoo. . · 
Su~ 39 enfânts paresseux, qui occupaient le dernier 

tinquième de la classe, il y en a 3.1 qui, . l'année· sui­
vante, se sont rattrapés et ont conquis Ull rang bono· 
rabie. 31 sur 39, c'est plus qu'une simple majorité, ce 
sont les quatre cinquièmes. . 
· Comme. èontraste avec le précédent écolier, · n.ous 

en citeron8 un autre qui, à première vue, parait lui 
resgembler de tous points; c'est un . élève qui, lui 
aussi, n'arrive pas à s'assimiler l'enseignement de la 
él~se; il est le- vingt-neuvième sur trente·de.nx, il 
voisine donc le précédent; seulement son affatre est 
plus grave, et son avenir est déjà compromis. 

En effet,. Ramond, .qui est dans le méme cours su- · 
périeur ~e Raoul; n'a pas dix ans· et .demi;· ma.is 
treize ans .. bien comptés; son · retard est de tro·~s &JM .. 
Sa .scolarité antérieure est peu~-être défectueuse, car 

\ 

.-
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il a passé· par une école congréganiste, oh d~h&bitude 
on se soucie peu de développer le jugement. 11 a la 
vision, l'au~ition normales ; ~e.n ~dire de son aspect 

. corporel, qua est normal aosst; il JOUe avec animation. 
p~esque avec vi?lence. Ses parents, qui jouissent 
d une modeste atsance, ont un grand souci de ses 
progrès, et même lui font. donner des répétitions après 
la classe. Il est très asstdu, ne manque pour ainsi 
dire jamais l'école. En classe, sa tenue est correcte 
il montre une grande docilité ; ses leçons sont bie~ 
étudiées, il en apprend le mot à mot plot4)t que Je 
sens, et s~s devoirs, faibles comme fond, sont assez 
bons comme forme. Le maitre, qui l'a bien étudié et 
qui a même été appelé à lui donner des répétitio'ns 
s'est bien rendu compte que ·Ramond est un a.rrié.ré d~ 
l'intelligence. Son insuffisance mentale se caractérise 
par la lenteur des conceptions, la difficulté de s'ex­
primer, lâ. répugnance absolue à l'abstraction l'im­
possibilitq manifeste de s'élever aux idées générales. 

. « Tout le savoir de l'enfant, ajoute le ma,itre, 'repose 
su.- la mémoire, et encore cette mémoire ne répond­
elle souvent que lentement aux besoins de l'enfant. 

·. Sa répugnance pour le travail intellectuel est la con­
séquence- inévitable de œ qui précède. Les répétitions 
n'orit produit q\Ùl~ . résultat insignifiant. Elles prou­
vent·. qu'il y a une véritable impossibilité à vai.oore, 
u~e .msufft.san~e naturelle. ,, NoliS ne so~rivons pas_, 
b_•en eDteadu,. â cette conclusion décourag~, · et 

.. nous avons ~e à croire à une impossibilité. Mais on 
co~p~~md l'i.atërM· imm~nuJe qu'ily .. a poar -1e JDa!Ue 
à distinguer ces deus types d'.oooliers, celui de RJuml 
et celui de Bamoad. Le seoond.type· -peut deve~ Ùn 
. véritable déehel . social~ · ~m~tJ.ent faoo·· la <Üilti&c-

.. ~ 'l .u ~udra .8U.I'lout bien t~ c~p~ ,de .Ja: 4if-
. fér~nce d Ige. Ba ·s'néral, l!~lier qut . es~ destiné ,A· 

. ~- · De pas fa~ ® ·progres ~ 8Bt UB lUIIM' aoUS . 
. . voulon~ dire par là qu'il este~ ~·wrdeoi ,aa&B.o 
.- .,. . . . .. 

~: 
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·moins, quelquefois de trois. Sa place serait dans une 
classe de perfectionnement, où avec un enseigne­
.ment individualisé, que nous expJiquerons plus Jo in, on 
arrive A faire faire A ces arriérés des progrès sensibles. 

L'exemple que je viens de citer d'enfant arriéré est 
peu net, c'est un cas de transition entre l'arriération 
et la normalité. Voir.i un exemple plus franc, et qui 
,présente un intérêt J)articulier, car c'est un sujet très 
jeune encore. Le jeune Armand est au cours prépa­
ratoire, il à huit ans, il est en retard d'un à deux aus. 
Le pauvre petit est maigre et chétif; il manque de 
développement corporel ; sa taille est en retard de 
quatre ans, son poids de trois ans; sa vision et son 

. audition sont anormales ; et pour ache,·er ce triste 
tableau, ajoutons que sa famille est. dans Ja misère 
et se désintéresse complètement de son éducation 
et de. son instruction. A ces signes, on reconnalt 
un anormal physique. C'est également un anormal 
intellectuel; en classe, il est somnolent, endormi, 
atone ; il n'a jamais répondu à une question posée. 
S'il copie u·n modèle d'écriture, il le dénature, et 
reproduit sans cesse un signe de son invention qui ne 
re8semble à aucune lettre. Mais il n'est pas indisci­
pliné, et on n'a pas d'observation à. lui faire. En ré­
création, il reste passif, inerte, assis sur un banc, ne 
montrant aucune activité physique, assi~tant aux jeux 
des autres enfants sans s'y intéresser. Il est triste et 
timide. Si on .rinvite à jouer avec ses camarades, n . 
obéit, mais abandonne bientôt le jeu et rètourne 
s'asseoir. Le mattre conclut avec raison que c'est à là 
fois un arriéré physique et un arri~ré intellectuel . 
Nous avons rapporté cet exemple pour achever Ja 
série; mais il est évident que par son d~veloppement, 
ce c.as d'arrMration èesse d'être intéreSsant pour nous; . 

·<Ce·ne sont pas cès enfants-là qui reroht .hésiter 1~ diag· 
nostic; La "femme dG service ell~mêmé · reconnalt que 
ce sont de. petits anor~au-r. 

. . 
'': 



.· 

L •INTBLLJGBNCB 

Voici encore l'écolier qui ne profite pas de rensei• 
~ement, ~our ~ne raison qui est vraiment paradoxale : 
d est trop mtelhgent. On rencontre parfois des enfants 
très brillamment doués, CJUÎ sont d;un nh·eau intellec­
tuel très supérieur à c.elui des enfants de l~ur Age~ · Jls· 
ne sont pas les dermers à s'en apercevoir. Dans la 
classe, ils n:ont pas besoin ~e grands efforts pour 
gagner la meilleure place. Leur vanité s'allume. Ils ne 
tra,·aillent que par caprice; ils n'apprennent leurs 
leçons qu'au dernier moment ; ils sont volontiers ln­
su~ordonnés; ils font des devoirs qui n'ont pas été 
donnés, pour se singulariser. A l'étude, ils empêchent 
les autt·es de tra,·ailler. On leur en veut on les punit 
~ais iJs se font toujours pardonner, q~and vient 1; 
JOUr des grands concours. C'est pour eux qu'on devrait 
former des classes de surnormaux. Ces classes seraient 
tout aussi utiles, peut-être plus, que celles des nor­
maux; car c'est par l'élite, et non par l'effort d'une 
moyenne, que l'humanité invente et progresse • ii y 
a donc un intérêt social à ce que partout J'élite r~çoive 
la cu~ture dont elle a besoin. Un enfant d'intelligence 
supérieure est une force· à ne p~s laisser perdre. 

Nous revenons maintenant à ceux qui ne com .. 
pren~ent pas, et ~u~ montrent .un défaut d'intelligence. 
Parm1 eux une d1stmction importante est à faire. tes 
?ns ont un aba!sse~ent général, global des facultés. 
mtellectuelles; Ils n ont d'aptitude pour rien, ils sont 
également nu1s dans toutes les branches de J'ensei­
gnement. Les autres sont plus favorisés · ils montrent 
quelques aptitudes partielles. Le plu; souvent ils 
so~t réfractaires aux idées. gt\nérales et abstraites 
ma1s Je~r ~ain est habi1è ; ils ont de bonnes note~ 
en dessm, et surtout à t•atelier; quelques-.uns se 
el~ nt même les premiers en travail manuel ; J' outii 
les uttéresse plus que la plume. Ce n'est pas un grand 

.. . . mal, s'ils doivent devet;tir plus tard dé b~ns ouvriers. · 
f(t 
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Aussi, tandis que le maitre ordinaire de 1a classe les 
trouve peu intelligents, le chef d'atelier a pour eux 
de l'estime. On .voit par là combien il es.t nécessaire 
de ne pas confondre ces cas si différents, de distin­
guer l'enfant qui a des aptitudes pour le travail 
manuel, et celui qui n'a aucune sortt' d'aptitude. 

On devrait faire une catégorie très h'l-andc d'enfants 
qui s'appellent des faua: inintelligents. t:e sont deCJ 
enfants trahis par leur apparence. Ils ont bien un 
certain défaut, . mais ce défaut, qui~ considéré en 
lui-même, n'est pas très important~ lf..'m· nuit au point 
de les faire pàsser pour des imbécilet;. Ainsi, une 
parole franche et déliée pré,·ient en fa,·eur de celui 
qui possède cè don. lJais supposez un f..'.nfant qui 
bégt.ye, ou · qui, san.s ayoir à proprement parler un 
dé.faut d'articulation, a beaucoup de peine à trouver 
ses mots; · on s!lmpatiente contre. son i~suffisance de 
parole, et on Je jnge mal. Puis, il y a la lûnteur de 
parole et de pensée. On croit d'ordinaire, et aYe.c 
raison, que la vivacité d'esprit, comme celle de la 
physionomie, est une marque d'intelligence ; mais il y 
a des leBts qui nous font attendre très lon _jtemps la 
moindre réponse, soit parce qu'ils sont réfléchis, ou 
bien parc~ qu'ils ont des doutes, ou ehcore tout sim­
plement parce qu'ils ont de la lenteur pour toute . 
chose; il est rare qu'on ne les mësestimc pas. J'exa­
minais dernièrement un jeune enfant que son maitre. 
plaçait, ·comme intelligence, · au dernier rang de la 
classe; j'eus la patience de l'interroger longuement, 
avec la méthode que j'indiquerai plus loin, et je fus 
ohUgé de reconnattre qu'on lui faisait du tort, et qu'il 
ne méritait pas la mauvaise opinion . qn'.on a,·ait de · . 
loi. Il ~st vrai· qu'on . rencontre 1•arement un élève 
aussi peu vif; il était lent pour pnrlo•·~ lent pour écrire, 
lent pour m&\'cher, lent pour faire n'impot·te quoi. Je · 

,lui )1$ )narq~eF des p.etits pointtJ sur t\n~ f'e1.tille de 

. . 
. , 
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papier penda•it dix secondes. ·Malgré une foule d'es­
sais, il n'arrh·a jamais· à marquer p!us de trente-cinq 
points~ alors que ses camarades de même Age en 
marquaient soixante. Cet enfant n'était que lent et un 
peu somnolent. Il en est d'autres qui sont atteints 
d'une autre manière ; ce sont de pauvres émotifs; la 
présence de camarades, le moindre regard du mattre 
déchalnent dans leur intérieur un violent orage d'émo­
tion qui les trouble, les désorganise, les rend inca- · 
pables de réfléchir à quoi que ce soit. Ils ne sont 
pas poussé~ par l'émotion à des actes Yiolents et 
déraisonnabl<'s~ il~ ne deviennent pas des impulsifs, 
ils sont au contraire paralysés par l'émotion; on ne 
saurait mieux lel'l comparer qu'à dès boussoles att:o­
lées. Les examinateurs connaissent bien ce genre de 
candidats que le trac abrutit. On me . signalait der­
nièrement un de ,~es enfants, élevé dans la famille 
avec ses ~œnrs. ne sortant jamais seul, conduit à. 
l'école pat· une bonne, choyé, gâté par sa mère, et 
recevant toutes les influences qui peuvent surexciter sa 
nervosité- on lui faisait même apprendre le piano; en 
classe, il se laissait tellement troubler par le mdndre 
incident, qu'il ne donnait que des réponses fitupid~s .. 

Telles sont les principales circonstances dans les­
quelles il est nécessaire do faire à l'école·un diagnostic 
d'intelligence. Ce ne sont que des exemples; et en les 
citant, nous désirons ne pas poser ainsi des Hmiteg â 
une question extrêmement vaste. C'est presque à 
chaque instant qu'on a ·besoin de savoir si un enfant 
est intelligent. Cette constatation est d'une importance 
primordiale. 

II 

LA MESURE DE L'INTELLIQ~NCE. 

Nous nllonH CXlUllÎilCl' rmr quels procédés 011 doit 
faire· tc diaguo~:~tic d'une intQlligence d'enfant. 
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En fait, Je mattre 'lui est doué d'esprit d'observation 
peut arriver quelq11efois, dans les· cas extrêmes. ct 
très nets, à se faire une opinion juste su~ les capacttés 
mentales de ses élèves. 

Je ne pense pas qu'il soit nécessaire d'insister lon­
guement sur les petits moyens empiriques dont on se 
sert tous les jours à cet effet. On tient compte de la 
vivacité d'esprit, de la clarté des réponses, de leur 
justesse, et de mme autres signes, qui sont souvent 
très utiles et rendent de grands services. Cependant, 
les mattres sont parfois embarrassés, et parfois aussi 
ils commettent des erreurs certaines, dont j'ai été 
témoin. J'en dirai autant des. parents. S'ils sont in­
te.lligents et éclairés, ils sauront admirablement ~e 
rendre compte de l'intelligence de leurs enfants; mws 
le plus sou~ent, les termes de com~araison leur 
manquent; ds ont une tendance à cons1d~rer c?mmo 
exceptionnel un phénomène quelconque d mtelhgen~~ 
qui est normal. De plus, ils sont extrêmement opti­
mistes· ils se laissent prendre à ces mots d'enfants 

' . 1 terribles et d'enfants précoces, ces mots qm que -
quefois sont charmants, qui quelqt~;efois aussi ne sont 
que des échos, qui souvent, trop souvent, n'expriment 
qu ·une chose, une frànchise déplacée, un manque de 
jugement. Plus encore que les instituteur_s, les ~n~ 
ont besoin qu'on leur apprenne à estimer lmtelh-
gence enfantine. . 

Los médecins sont-iJg plus habiles 't . 
Je sais combien nous leur devons, je sais que de 

services ils nous rendent en nous montrant l'origine 
physique de beaucoup de trou~les intellectuels q':li se 
produisent chez les enfants.' Ma1s comment pourraient-
ils savoir si un enfant a précisément l'intelligence de 
son Age Y A cela aucune étude spéciale ne les a pré pa-- · 
rés : et le tact et le bon sens ne remplacent pas une . _ 
étude spéci~le. Comment, · par quet ra.isonn?men.t en- , '_ 
effet, peut-on . d~viner à . quel âge un pcbt sa~t le · . . ·. 

.. ~ 
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compte de ses doigts, ou distin8Ue entre _le matin et 
l'après-midi, ou nomme correctement los coulours 
principales, ou sait rendre la monnaie'! C'est absolu­
ment impossible. Il est facile de voir, en causant 
a,·ec un élève, s'il est lent ou vif, ba\·ard ou taci­
turne, et on acquiert ainsi une certaine notion d'on­
semble, qui n'est pas à dédaigner, surtout dans les 
cas extrêmes, dans les cas qui sont si nets, il faut 
bien le dire, qu'ils mettent toùt le monde d'accord. 
Mais pour savoir si un enfant a rintelligence de son 
Age, ou s'il est en retard, ou en al·ance, et de com­
bien, il faut posséder une méthode précise ot \Tai­
ment scientifique. 

Cotte méthode, la psychologie peut-elle nous la don­
ner? Si elle ne nous l'a pas donnée jusqu'ici, ce n'est 
pas ·de sa faute; car depuis lingt à trente ans, la 
question de la mesure de l'intelligence n'a pas CNlSé 

d'être à l'ordre du jour. Nombreux sont les faiseurs 
de programmes, les techniciens en chambre, qui ont 
imaginé des expériences destinées à faire connattre 
et à jauger les capacités menta.les des gens. Que 
n'a-t-on pas proposé' Des rébus à deviner, d~s lacunes 
d'un texte à combler, une mauvaise écriture à déchif­
frer, une pensée compliquée à comprendre, une ma­
chine à démonter ou à remonter, un mécanisme caché 
l\ imaginer, un dessin à critiquer, une absurdité à dé-

. pister, une série de mots abstraits à expliquer, etc., etc. 
On a même proposé une .fois un test beaucoup plus 
simple : il aurait consisté à faire frapper des coups le 
plus vite possible sur un coin de table; et au nombre 
des coups frappés en cinq secondes, -on aurait jugé. si 
l'enfant était intelligent ou non. 

Supposons qu'on fasse d'abord le tri entre ces· dif­
férents tests, dont quelques-uns manquent peut-être 
de clarté et de précision. Si on gardait le meilleur 
d'entre eux, .et qu'on l'appliquât rigoureuse men t,avec 
suite; à toute .une série d'écoliers qui seraient d'in-

to. 
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telliA"P-nco in~rate, ce test unique permettraii-il de 
déc<' 1er l('Ul'S tlitTérences intellectuelles 't 

A ln question ainsi posée, t'expérience a. déjà ré­
pondll. Je ,·ait; Je montrer en analysant bnèvemcnt 
toutes los conclusions qu'il est possible de tirer d'un 
test unique. Ce test, que je prends pour exemple, a été 
suggéré et employé par Bierçliot, notre distingu~ ~ol­
lègne de l'Unive~sité de Gand. C'est un test de viSIOn. 
Il consiste à mesurer l'acuité visuelle~ en prenant 
quelques précautions spéciales. . . . . 

Pour commencer, Biervliet avait choJsJ, sur tro1s 
· c~nt." étudiants d'Université qui avaient passé par ses 
main~. dix sujets qu'il considérait, d'après ses rela­
tions avec e~Ix et leurs succès subséquents dans leurs 
études et leur carrière, comme les plus intelligents de 
tous· il avait choisi ayec les mêmes précautions dix 
autr~s sujetS qu'il considérait, pour des raisons .in­
verses. comme les moins intelligents. La sélecbon 
qu'il opérait parmi eux était don.c as~ez sévèr?, il en 
retenait un seul sur trente. Ensmte, Il mesuratt avec 
soin l'acuité ,·isuelle· de chacun de ces étudiants~ en 
recherchant quelle était la distance la plus grande oit, 
dans un 'éclairage donné, l'étudiant pouvait lire un 
petit texte fixé à un· mur. Cette distance maximum 
donne la mesure de l'acuité visuelle au moyen d'un 
chiffre· celui qui lit le texte à iO mètres est, pour 
l'acuité -visuelle, supérieur à celui qui lit le même 
texte à une distance moindre, à 8 mètres par exemple. 
Jusq~·ici rien de nouveau, c'e~t la méthode ~las~ique. 
L'ingéniosité du procédé· consiSte dans le fa1t sm~nt. 
On n~ se contentait pas de prendre une seule fo_1s la 
distance ma:rimum de lecture, on Ja prenait plustem-s 
fois successivement, avec des 'textes de même gran­
deur typographique, mais différents comme sens; la 
distance maximum de lecture était notée chaque fois; 
mettons qu'elle fdt une fois de 10 mètres, puis de 11, 
puis de 9, p_uis de 8, puis de 12, etc. Ces écarts se .· ~ 

~ .... , 
' 
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mesurent fnrilemcnt on calculant d'abord Ja moyenne 
de toutes le~ distances, JlUÎs on prenant la moyf\nne 
des ·Ynriation:-; de chaqu~ distnnce par raJ)port ·à cette 
mo yonne; dans le cas cité comme exemple, la moyenne 
des distance~ serait de 10 metros. el la variàtiou 
de tm~2. . 

Fait curiE'ux et nn peu inattendu, los étudiants du 
hrroupe le plus intelligent· ne différaient guère du 

. groupe le moins intelligent par la· distance maximum 
de lecture~ ils en différaient seulement par la Yariation 
moyenne de cetto distance. 

Ainsi .. la distance maximum était de 5œ,902 pour le 
groupe des intelligents, et de 6"\427 pour lè groupe 
des. moins intelligents ; ceux-ci aYaicnt donc une 
me légèrement supérieure, puisqu'ils pouvaient lire 
d'un peu plus loin le mème texte. Mais la moyenne 
de leurs ,·ariations était tout autre : om, H6 pour les 
intelligents; ()m .S93 pour les moins in telligen~. Ici, 
la difTércùce est beaucoup plus grande, lo rapport de 
ces chifft·es est du simple au quadruple. D'où noua 
conclurons~ s'il est permis de généraliser cette petite 
expérience~ que les étudiants les plus intelligents ne 
diffèrent pas tant des autres par une plus grande puis­
sance de vision à distance, que par la régularité avec 
laqu.elle ils ~aintiennent leur degré de vision ; ils ont 
moins d'écarts; si une première fois ils lisent à 6 mè-

1res de distance, ils ne varieront guère que de om ,iO 
aux essais suivants, tandis que les variations des moins 
inteUigents seront beaucoup plus fortes. Or, comme 
ces variations sont sous la dépendance de l'attention, 
et qu'à une variation faible correspond une attention 
-forte, nous tirerons de tout cela cette conclusion très 
raisonnable que la supériorité des intelligents et mani-

. feste surtout dans un pouvoir plus grand d'a~ntion. 
Nous avons rapporté tout au long, en l'interprétant 

à notre manière, cette expérience de Biervliet, parce 
qu'elle est typique; elle nous dispense d'en citer une 

. 
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infinité d'autres, qui ont été cont--ues sur Je même 
modèle, et . qui ont conduit exactement à la même 
conclusion t. Notons bien cette conclusion, et jugeons 
avec soin de sa valeur pratique. Toute épreuve qui 
met en jeu l'inteJiigence des gens, et qui comporte 
une certaine difficulté appropriée au degré de leur 
intelligènce, sutnt pour révéler une· différence intel­
lectuelle ayant une valeur de moyenne. Si on a divisé 
les sujets en deux groupes, l'un plus intelligent, l'autre . 
moins intelligent, la petite expérience de psychologie 
permettra presque sûrement de distinguer le premier 
groupe du second. Il ne serait même pas nécessaire 
pour cela d,une expérience de psychologie. On arri­
verait à la même différenciation en se contentant de 
mesurer Je volume des têtes des élèves. On y arriverait 
aussi, j'en suis sllr, en posant aux enfants la ques­
tion la plus simple, par ·exemple : « quel Age avez­
vous f )) ou « quel temps fait-il'! », moins encore, en 
regardant comment ils ouvrent une porte. Il est donc 

. très facile de différencier deux groupes; mais il l'est 
beaucoup moins de ditTérencier deux individus. Si, 
reprenant l'expérience de Biervliet, on Ja répétait sùr 
vingt sujets d,intelligence inégale, et non divisés préala­
blement en deux groupes, on ne parviendrait pas à 
disti~guer de cette manière ceux qui sont les pins 
intelligents. . 

En réfléchissant à ces choses, on se fait la convic­
tion que l'imperfeètion de la méthode des tests men­
taux tient à deux circonstances principales. D'une 
part," ils sont fragmentaires ; ils ne portent que sur 
une ou deux ·facultés/ et non sur tout un ensemble ; 
ainsi, le test·de BiervJiet portait principalement, pres­
que uniquement, sur rattention. Q'autre part, les 
facultés mentales de chaque sujet sont indépendantes., 

t. Travaux de Meumann, Ebbinghaus, Gilbert, SUip&ure, 
Seashore, et aurtoul Ziehen •• ~, ete. ' 
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et inégales; à peu de mémoire peut s'nssocit'r beau­
coup de jugement ; et celui qui a fait preU\·e d'un 
remarquable pou,·oir do fixation, dans un test de 
mémoire, peut être un sot remarquable; nous o,. 
avons rencontré des exemples. Nos tests mentaux, 
toujours spéciaux dans leur portée, conviennent cha­
cun à l'analyse d'une seuie faculté, ils ne peuvent pas 
faire connaître la totalité d'une intelligence. Or, c'est 
surtout par cette totalité qu'un indhidu donne sa 
valeur. Nous sommes un faisceau de tendances; et 
c'est la résultante de toutes ces tendances qui s'ex­
prime dans nos actes et fait que notre existence est 
ce qu'eUe est. C'est donc cette totalité qu'il faut sa\yoir 
apprécier. . 

J'ai proposé dernièrement, avec le D' Simon, une 
théorie synthétique du fonctionnement de l'esprit; 
qu'il sera certainement utile de résumer ici, car elle 
montrera nettement que l'esprit est un, malgré la 
multiplicité de ses facultés, qu'il possède une fonction 
essentielle à laquelle toutes Jes autres sont subordon­
nées; et on comprendra mieux, après avoir vu cette 
théorie, quelles sont les conditions que les tests doi­
vent remplir pour saisir toute l'intelligence t. 

A notre avis, l'intelligence, considérée indépendam­
ment des phénomènes de sensU>ilité, d'émotion et de 
volonté, est avant tout une. faculté de connaissance, 
qui est dirig~e vers le monde extérieur, et qui tra~ 
vaille à le reconstruire en entier, au moyen des pe­
tits fragments qui nous en sont donnés. Ce que nous 
en percevons est l'élément a, et tout le travail si com­
pliqué de notre · intemgence consiste à souder à 

. . . 
t. Pour les détails, voir Binet·ot Simon : ·L'intellisenee des 

Imbéciles, JC_nnétr Pqchologiqrie, XV, p. t, et une nouvelle théorie 
de la démence, ibid. .Les travaux étrangers rclnûts ·à eetto 
même qu~stion sont dus à Aelit, Watt, Bühler, Marbe, Messer, 
pürr, ete. Voir le compte rendu de Larguier, dans Ânnée P•y­
_chologique, XIII, p . .197. 
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t~e prcmi~r élément un second élément, l'élément 6. 
T~ut e connaissance ost donc essentiellement une addi­
tion, une eontinnation, une synthèse, soit que l'addi­
tion f;C fasse automatiquement, comme dans la per­
CCJll-ion extérieure, où ,·oyant une petite tache, nous 
disons : « voilà notre ami qui se promène là-bas sur 
la route ),, soit qu'au contraire l'addition se fasse à 
Ja suite d'une recherche consciente, comme lorsqu'un 
médecin, après lnoir longu~mcnt examiné les symp­
tômes d'un malade, conclut : (( c'est une rupture 
d'anévrisme, il Ya mourir ))' ou lorsqu'un mathéma­
ticien, après a\·oir pâli sur un problème, dit : << z Yaut 
tant )). Or, remarquons bien que dans cet addition­
nement à l'élément a, une foule de facultés tra,·ail­
len! déjà :. la compréhension, la mémoi~e, l'imagi­
natton, le Jugement, et surtout la parole. N'en rete­
nons que l'essentiel, et, puisque tout cela aboutit à 
inventer un élément 6, appelons tout le travail une 
invention, qui se fait après une comp1·éhension. Nous 
n'avons plus qu'à ajouter deux traits, et notre schéma 
est complet. Le travail déc1it ne peut pas se faire au 
hasard, sans qu'on sache de quoi il est question, sans . 

·_qu'on adopte une certaine ligne, dont on ne dévie 
pas;· il -faut donc une direction. Le travail ne peut 
pas se faire non plus .sans que les idées qu'il suscite 
soient jugées à mesur~ qu'elles se produisen_t, et 
rejetées si elles ne conviennent pas à là fin poursui­
vie; il faut donc qu'il y ait une cenwre. Compréhen­
sion, invention, direction et censure, l'intelligence 
tient ·dans ces quatre mots. Par conséquent, nous 
pouvons conclure déjà de tout ce qui précède que ces 
qua:tre fo~ctions·là, qni sont primordiales, devront se 

, trouver étudiées -par notre méthode, et tomber ainsi 
sous la prise de tests sp~~iaux, · 

.Mais puisqu'il s'agit tout spécialement de mesurer 
· une intelligenc.e en voie de ~évelop~ment, une intelli· 

·:' 

' -· ..... 
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gence d'enfant, demandons-nous en quoi.cctte intelli­
gence peut différer de celle d'un adulte. Evitons de 
nous payer do mots; ne disons pas que l'intelligence 
de l'enfant ne diffère de la nôtre qu'en degré, non puR 
en nature - mais cherchons avec autant de précision 
que possible à saisir la différence essentielle qui nous. 
sépare de lui. Nous aurons en vue, dans tout ce qui 
suit, un jeune écolier de huit à neuf ans; mais il est 
entendu que les différences que nous allons signal('r 
seront d'autant plus grandes qu'on pensera à un être 
plus jeune, et d 'autant plus petites qu'il sera plus àgé. 

Il existe entre l'enfant et l'adulte bien des diffé­
rences intellectuelles. Quelques-unes sont à négliger 
ici~ elles sont sans importance. Ainsi, un enfant a 
moins d'expérience qu'un adulte, il sait moins, il 
a moins d'idées, il connait moins de mots; on remar­
quera encore qu'il a d'autres buis, d'autres intérêts, 
d'autres préoccupations; par exemple l'instinct sexuel 
n'existe pas encore en lui autant que chez l'adul~; 
et de tout cela résultent bien des conséquences pra­
tiques; ainsi, . par le seul fait de son ignorance, un 
enfant ne pourrait pas recevoir la libre direction de 

· sa. vie. Mais ce ne sont point là des différences dans 
. l'organisation psychique de l'intelligence, ~t nous 
n'avons pas à nous. en préoccuper. Ces différences 
po~ient ne pas exister, et l'enfant n'en resterait 
pas moins avec son intelligence d'enfant. Pour carac­
tériser cette intelligence, retournons à notre schéma, 
qui se compose de directio.n, comprdkennon, invention 

· et censure. ~ 

. Le jeune enfant, dans tout ce qu'il en.treprend, 
montre une faiblesse de direction: il est étourdi et 
inco~stant; il oublie volontiers ce qu'il est en train de 
faire, ou .se dégot\te de. ce .qu'il fait, ou se. laisse 
emporter par .une fantaisie, un caprice, Wle : idée 
qni· passe. Dans une convetsation, dans un r.écit, . il 
'sante d'ùn sujet à .l'~utre, au h~sard des assotiations 
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d'iddes, il fait du coq-à-J'âne. Voyez son défaut de 
direction lorsqu'il se rend t\ l'école; il ne va pas en 
ligne droite au but, comme un adulte, mais il . fait 
un voyage en zigzag; sans cesse arrêté ou dévié de 
sa route par quelque spectacle qui l'intéresse, et qui 
lui fait oublier le but, et le fait changer de trottoir.· 
Et lorsqu'il est absorbé par quelque occupation, il 
perd les autres de l-ue, et s'entend souvent répéter : 
«< fais donc attention ! )) 

Sa compréheruion est superficielle. Sans doute, il 
perçoit les objets extérieurs, leur forme, leur cou­
leur, leur distance, leur bruit, presque aussi exactement 
qu'u~ adul~, .et l'ac~ité de ses sens est fort bonne; 
auss.t peut-li Juger et comparer des sensations sim­
ples, des couleurs, des poids, des longueurs, avec une ' 
justesse qui nous étonne. Mais si la perception doit 
dépasser la sensation simple et devenir une véritable 
compréhension, elle donne des signes de faiblesse. On 
a dit de l'enfant qu'il est un bon observateur; c'est 
une illusion; il .peut être frappé par un détail que 
nous n'aurons pas remarqué, mais il ne verra pas un 

1 e. nsemble, un pa. norama _de choses, et, surtout, il est 
JI! b} d di mcapa e . e scerner entre l'~ccessoire et l'essentiel. 
J Lui fait-on raconter un événement dont il a été le 

témoin, on s'aperçoit qu'il n'en a eu qu'une vue super-
ficielle,. et qu'il a été frAppé par le décor, et non par 
le sens caché ... Une interprétati9n profonde lui est, du 
restd, interdite, parce qu'elle exige le langage, et qu'il 
est .~ncore :dans une phase . d 'inteUigence sensorielle; 
la phase ·verbale commence plus tard ; et, par consé-. 
qnent,. il ·ne comprend pas beaucoup de mots, très 
cl&Îr8 pour nous, ou .il lenr accrochA d~s idées fausses. 
Et même si on fait une étnde soigneuse du langage 
dont il se sert, on verra c~mbien il est resté senso-. · :: 
riel; il emploie très pe1:1 d'adjectifs, un peu plus de ·· ·· 
substantifs, surtout des verbes, ce qui prouve · qu'il . ~ 
e.st principale.ment sensible à ce qui exprime l'açti()n; · .-:~ 

. ~.:;' 
. . . ... ~ 
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tout à fait rares sont ses c'onjonctions, les car, les 
parce que, les si, les loraqu.e, petits mots qui sont 
peut-être les parties les plus nobles du langage, les 
plus logiques, car ce sont elles qui expriment les 
subtiles relations d'idées. Il use des mots concrets, 
beaucoup moins des mots abstraits. Tout cela plaide 
dans le même sens : une compréhension qui éSt de ~ 
nature sensorie1Je et reste toujours en surface t. 

Sa puissance d'invention est également limitée ; 
d'abord, elle est plutôt imaginative que raisonnée, 
plutôt sensOI·ielle que ,·erbale ; et puis, elle ne va pas 
profondément, elle n'évolue pas, elle ne se différencie 
pas. Nous en avons deux exemples très nets. Si on lui · 
demande te qu'il pense des objets qu'il connan, si on 
le prie de nous dire ca qu'ils sont, aussitôt sa pensée 
se déYeloppe dans le sens utilitaire ; il est de ceux qui 
défmissent chaque chose par l'usage, et cet usage est 
envisagé sous la forme la plus bornée et la pius ba­
nale; « qu'est-ce qu'un couteau?- c'est pour couper· 

h l ' . ' un c e,·a, c est pour tirer la voiture; une table, ·C'est 
pour manger dessus; une maman, c'est pour faire Je 
repas; du pain, c'est pour ~anger; un escargot, c'e~t 
pour écraser». De même, si on travaille, c'est pour éVi­
t~r Jes punitions ou pour étre récompensé. Un autre 
exemple où sa mentalité se 111ontre bien candidement, 
c'est lorsqu'on Jui fait décrire des gravures· -devant 
u~e scène de misère, par exemple, qui représ~nte des 
malheureux échoués sur un banc, l'enfant de cinq à six 
ans dira: cc C'est un homme, .•• là ·il y a une femme ••• 
là il y a un àrbre » ; un enfant de huit à dix ails cher­
ch~ra ·à décrire ce qu'il voit, il dira : cc l'homme est 
assis sur ~n b~nc, il y a une femme près de lui » ; il. 
faut une mteU1gence d'adulte pour voir au delà de )a 
gravure, en comprendre le sens, et dire enfin· :·« Ce 
sont des gens sans abri, des gens dans la misère, des 

t. Ta..\CY. America- Journal of !'•ycho/Qgy, VI, no t. 
tl 
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gens quj so.utfre~t •. Or, . rem.arq~ons bien c~ que ce!'! 
réponses n~u~ rév.èJent .~ur la. m~ntalité ,de I'Pnfant; · 
ell.es nous prOQYen~ que le don d'i~von~iol!. t]U'il pos­
sède estJ~I)core ·. peu difTéren~ié; l'enfàn~ .. tout jeune · 
interprète la gr~vur~ au m(;lyen d'iD)~~s ,·agues, 
baQaJ~s, qui conyi~nnent. a~ssi bien à. toutes sortes 
de gravures et par con.séquent ne co~viennent à 
aucune .. En et)' et, r~conna~~re que dans. la gra,·ure 
roon.tré.e il y a un ho~p~e, ou une femme, c'est faire 
une constatation baqale; on spécialise da~·antage lors­
qu'on décrit Ja pos~tion ·dés personnages, J~ur manière 
d'être. e~ .Je.urs occQpations; Ja spécialisation \·a f'néore 
plus loin ·~~~que l'~nfant dépas~e la description, et 
fait une.interprétation du sens de la scène. Énumérer, 
décrire, interpr~ter, ce sont les trois.éta})('S dH l'évo­
lution de l~ pensée; cette éYoJution consiste dans le 
passage du vague au précis, du quelconque au spécial ; 
ce passage, l'enfant jeune est en trai~ de le franchir . . 

La puissance de la cen.ture est, chez lui, aussi limi­
tée que le rest~. Il se rend mal compte de la justesse 
de ce qu'il dit et de ce qu'il fait ; il ost aussi mala­
droit de son esprit que de ses mains ; il est remar­
qùable par sa faciJité à 'se payer de mots, à l)e pas · 
s'apercevoir qu'il ne comprend pas. Les pourquoi dont 
sa curiosité nous harcèle, ne sont guère embarras­
santf}, .car il se contentera narrement des parei! que 
les plus absurdes. Il démêle très mal la. différence 
entre ce qu'il imagine ·pu souhaite et ce qu'il 3: réél­
Iement vu, et cette confusion ·explique beaucoup de ' 
ses mensonge.s. Enfin, tout Je monde · connait son 
extrême suggestibilité qui dure jusque ,·ers l'âge de 

'quato~e ans; elle est de nature compliquée, car elle 
tient de son caractère autant que de l'imperfection de 
11on intelligence; en tout cas, cette suggestibilité est 
encore une prouve de son défaut de censure. 

Avec cette mentalité-là, telle que nous ,·enons de la 
décrire, J'enfant ressemble hMucoup, comme .intel-
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ligencc, à un i.mbécile adulte; et si nôus en avions 
la ·placé~ nous montrerions toute une série de ques­
tions et de problèmes :et de diffl.cultés · aa~qnel~ 
l'adulte imbécile et l'enfant normal font exactement 
les mèmes réponses. C'est le même défaut de censure 
et de direction~ la même compréhension superfi­
cielle, la même invention inditTérencié·e. Cependant 
on a bien Je sentiment que la ressemblance n'est pas 
et ile peut pa..;; être complète entre deux êtres qui se 
préparent à un aYeuir si différent. L'imbécile adulte 
a ache,·é son déYeloppement, l'enfant est tout au 
début du sien. Et précisément, parce qu'il est en ins­
tance de dé,·eloppement, l'enfant possède un certain 
nombre de qualités très intéressantes, dont il n'a 
point été parlé dans le schéma précédent, et qui 
sont cependant · bien caractéristique~ de son état. 
C'est d'abord la puissance de sa m~moire; renfant a 
une mémoire prompte et durable, ·parce que cette 
qualité est nécessaire à toute son éYolution ultf;­
rieure ; un esprit dépourvu de plast,icité serait inca~ 
pable de se transformer. Comparé à un adulte~ l'en­
fant a une mémoire meilleure; il n'apprend .peut-être 

· pas plus vite~ mais H retient plus longtemps ce qu'il 
a perçu. Autre caractère important de l'enfant : c'est 
cet excès d'activité qu'il a besoin de dépenser conti­
nueJlement, qui Je rend mobile et bruyant, et si 
réfractaire à la discipline du silence qu'on veut lui . 
imposer à l'é.cole. Rappelons-nous le . nombre de ·fois 
qu'on lui répète: « Tiens-toi tranquille! » Cet avertis­
sement alterne a,·ec cet autre : c< Fais donc atte.ntion! )) 
Enfin~ troisième caractère; l'enfant se livre a une 
suite incessante d'essais de toutes sortes pour con­
naître les objets extérieurs ou pour exercer t-'CH facul~ 
tés ; tout petit, il prend les objets, les manie, les 

·frappe, les suce ... ot plus tard, il passe des · heures el 
des heures· ~\ se dépenser dans le jeu; l'enfant est 
essentiellement quelqu'un qui joue.; le jeu ,est, com-
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pris dans bOn sens .le plus profond; une prép~t!on 
aux actes de la vie adulte, une sorte de r.épétdton 
amusante a.,·ant La représentation sérieuse ; le jeu dis- · 
tingue et signale tous les êtres en train de se dé,·e­
lopper. Il est à peine besoin d'ajouter que l'adulte 
imbécile ne joue pas. 

C'est cette mentalité toute particulière q.rte nous 
allons chercher. à juger, au moyen d~un ensemble de 
tests. 

\l n'est rien de tel que la nécessiié pour faire ~ur­
gir les méthodes nouvelles. Sans doute, nous ser10ns 
restés longtemps dans le 8tatu quo des. tests. frag­
mentaires si nous n'avions pas été obhgés, tl Y a 
deux ans: dans un intérêt véritablement so~ial, de 
faire des mesures d'intelligence par la méthode psy­
chologique. On voulait essayer 'd'organiser sur une 
petite échelle des classes pour !es enf~nts anormv.u~. 
Avant d'instruire ces enfants, Il falla1t les recruteJ . 
Comment les recruter? • 

Nous avons dit déjà que l'opinion des maltres sur 
l'intelligence des enfants a besoin d'être contr~lée, et 
que le retard scolaire d'un élève he signifie pas grand'­
chose quand sa scolarité a été irrégulière, . ou quan~ 
on manque de renseignements sur sa scolanté, ce qut 
arrive si fréquemment à Paris. :Alors que faire '1 On 

. nous amenait· chaque jour un écolier sur le<Iuel nous 
manquions d'i.ndic&tio~s indispensabl~s ; m l,es pa­
rents ni les ma.ttres, m le passé scolatre de 1 enfant 
ne p~uvaient nous aider. Nous .étions véritablement 
réduits à nos seules ressources. L'enfant était là, dans 
notre . cabinet, seul .avec nous; il fallait, après un 
quart d'heure ou · ~ne demi-heure d'interrogations, 
porter·sur lui un jugement pr~cis, jugement. redoutable 
pour nous, car ·nous allions exercer une influence s~r 
son avenir. . 

C'ost dans ces copditions que n0\18 o. v ons élaboré, aYec 

' 
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·l'aide de notre collaborateur si dévoué, leD" Simon, 
un~ méthode de mesure de l'intelligence à laquelle 
nous avons donné le nom d'échelle .métrique. Elle a 
été construite lentement, à 'l'aide d'études faites non 
seulement dans les écoles primaireR et les écoles ma­
ternelles sur des enfants de tout âge, depuis trois ans 
jusqu'à seize, mais encore dans les hôpitaux ot hos­
pices, sur les idiots, les imbéciJes et les débiles, et 
enfin dans toutes sortes de milieux et même au régi­
ment, sur des adultes lettrés et illettrés. Après des 
centaines de vérifications et d'améliorations, mon 
opinion mt\rie et d~venue définitive n'est pas quo 
la méthode est parfaite; mais c'est bien la méthode 
qu'il fallait employer; et si après nous d'autres la 
perfectionnent, comme nous l'espérons bien, ils ne la 
perfectionneront qu'en employant nos propres pro­
cédés et en tirant parti de Itotre expérience. 

L'idée directrice de cette mesure a été la suivante : 
imaginer un grand nombre. d'épreuves, ~ la fois ra­
pides et précises, et présentant une difficulté crois­
sante ; essayer ces épreuves sur un grand nombre 
d'enfants d'Age différent; noter les résultats; cher­
cher quelles sont les épreuves qui réussissent pour 
un âge donné, et que les enfants plus jeunes, ne serait-: 
ce qué d'un an, sont incapables en moyenne de réus­
s.ir; constituer aussi une écheiJe métrique de l'intel­
bgence, qui ·permet de déterminer si un sujet donné 
a l'intelligence de son Age, ou bien est en retard ou · 
en avance, et A combien de mois ou d'années sc 
monte ce retard ou cette avance. 

Nous donnons dans le tableau ci·dessous la. liste de 
nos épreuves .. un court commentaire sera suffisant pom· 
en comprendre le sens. Ceu~ qui désireraient de plus 
·amples. détails, surtout pour des applications pratiques, 
sont pr1és de se reporter t\ nos travaux antérieurs'· 

' i. Voir .notamment ..tmaéc P1ychologique, XlV, i908, p.· t, pour 
l'exposé complet (l~ J~ ~'hode. -. . 

u. 
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tchello métrique de llnteUigence .. 

, 3 mois. - Avoir un l'EJb'tlrd YO­
lontair('. 

- "3(?) 

9 mois. - Faire attention au 
son. Saisir un objet npri's 
co.ntnct ou après perception 
,;suelle. 

1 an.-Discerner les aliments. 
2 ans. - llareher. Exécuter 

une commission. Indiquer 
ses besoins n&.lu.rcls. 

3 ans.-:- llontrer son nez, son 
œil, sn bonehe. Répéter deux 
chiffres. Énumérer les p<'r­
sonna~es ct objets d·une gra­
yuro. Donner son nom de 
famill<'. RC:•péter six sylJabes. 

4 ans. - Donner son sexa. 
Nommer mio clef, un couteau, 
un sou. Répéter trois chittres. 
Comparer deux lignes et in­
diquer ln plus longue. Décrire 
une gravure. Compter ~ 
sous simples. Nommer quatre 
pièces de monnaie. 

8 an&.- Comparer deux bottes 
de poids différent êt indiquer 
1&. plus lourde. Copier un 
carré. Répéter une phrasé de 
dix syllabes. Compter quatre 
sous simples. Recomposer 
un j~u de petience formé de 
deux morceaux. . . 

6 ans. -- Distinguer la main 
droite et l'oreille gauche. Ré­
péter une phrastl de seize 
syllab(;s. Faire une comparai­
son d'esthétique. Définir deiJ 
objets familiers par l'usage. 
Exécv.ter trois commissions. 
~ire son àge. Distinguer lo 
matin et le soir. . 

7 am. - fndiquer.des lacunes 
de figures. Donner Te compic 
de ses doigts. Oopit>r une 
phrase é-crite. Copier un.lo­
sa·nge. Répé-t(\r cinq cbift'~s. 

8 ans. - Faire une leett.ire et 
en conscn·èr deux souyé­
nirs. Compter trois sous sim­
ples et trois doubles ct don­
ner le total. Nommer quatre 
couleurs. Cbmpter de 20 à 0, 
en descendant . Comparer 
deux objets do sou,·enir. 
Écrire sous dict~c. 

9 ans. - Donner la date com_. 
piète du jour. Indiquer les 
jours de Ja semaine. D(~finir 
mieux que par l'usage. Fairè 
une lecture et on conserver 
six souvenirs. Rendre la mon­
unie sur ,;ngt soas. Ordonner 
cinq boites d'après leur poids. 

10 ans. - Énumérer les mois 
de rannée. Reconnaître les 
neu1 pièces de notre monnaie. 
Composer denx phr3ses dans 
lesquelles se trouv~ront deux 
mots donnés. Répondre à 
sept quesf.ons d'intelligence. 

12 ans .- Critiquer des phrases 
absurdes. Meure trois mots 
en une phrase. Trouver plus 
de soixante mots en trois mi­
nutes. Donner des définitions 
de mots abstraits. Reconsti­
tuer~s phrases désarticulées. 

16 am.- Répéter sept chiffres. 
Trouver trois rimes à un mot 
donné. Répéter une p~c 
de vingt-six syllabes. lote~ 
préter une gravure. Résoudre 

· un problème psychologique. 

.· 
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Les premiùrt'~ 6prem·cs ont (Hé failc~S dang des 
crèr.bes nuprès des berceaux, et nous opérions avet! 
des sonn<'ltfis,. de~ · biscuits et des bonbons. Le pre­
mier 6w•il· de l'intelligence consiste à :suivre du-regard 
un objet, par· exemple une allumette enflammée qu'on 
déptae~; puis, c'est l~ttention au ·son; on fait tinter 
une sonnette derrière la tête de l'enfant, et il se -re­
tourne. La préhension d'un objet qu'on lui pré­
sente a lieu d·éjà. à neuf mois; un peu plus tard, il 
gait distinguer entre un morceau de bois et un mor­
ceau dE:' chocolat, ct porte de préférence ce dernier à 
sa boucht-. Les )lremiers mols spontanés commencent 
vei'S dix-huit mois et deux ans. C'est à deux ans, ct 
même un peu plus tôt, que la marche se fait sans 
aide, et que le langage est suffisamment compris pour 
que l'enf'ànt puisse exécuter une commissivn élémen­
taire, comme d'aller chercher une balle. 
~ Avec l'âge de trois ans commencent des expériences 
d'écol(' maternelle. Là aussi, il .fallut prendre bion des 
précautions, non seulement pour ne pas effrayer les 
bam.bins, mais Sltrtoùt pour les décider à nous parler; 
le mutisme est la forme habituelle de la timidité des 
petits; ils ne sont pas seulement timides; quelques­
uns ont déjà un caractère rétif; il y en eut plu~iours 
qui ne voulurent pas ouvrir la bouche devant nous; 
ils n1~taient pas muets, pourtant, ils étaient même, à 
l'occasion, nous disaient les mattresses, assez bavards. 

Les expériences de la Materqelle sont assez simples ; 
elles ·consistent ·d'ab9r4 à provoquer des répétitions 
de chiffres ou de mots. On dit à l'enfant trois chiffres, 
par exemple, comme 2 .•• , 8 •.• , 7 ••• et il dQit ~péter 
e~actcment. Sur l'ordre, il montre· les parties les plus 
apparentes de son yisage, ou bien il commence à 
n_ommer des objets ~s élémentaires qû'.on lui pré­
sente. Cela est déjà plus compliqué, car le dévelôppe­
me~t de la pa~ole suppose à la fois qu'on c~mprend 
la ~role d'autrui et qu'on trouve les mots desa_pPOpre 

. ! 
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pensée; or ce second acte se fait plus tardivement 
quo le premier. On demande encore à ces tout 
jeunes enfants do dire leur nom de famille, et. de ré­
pondre correctement à la question suivante : es-tu un 
petit garçon ou une petite fille 'l Le dernier exercice de 
langage se fait .avec des gravures, qui ont co précieux 
avantage de toujours intéresser les enfants. A cet Age­
·là, on en est encore à l'énumération, on dit en prome­
nant son doigt' sur une scène quelconque : cc Un mon­
sieur, une dame, un bébé ,, et ·ainsi de suite. Les 
épreuves de la Maternelle comportent aussi quelque 
recherche sur l'intelligence sensorielle. On demande 
à ces enfants de décider quelle est la plus longue de 
deux l~gnes, ou la plus lourde de deux boîtes; et lors­
qu'on est parvenu à fixer leur attention, on est étonné 
de leur justesse d'appréciation. 

De six à douze ans, les expériences se passent à 
l'école primaire. Ce fut là que nous fimes le séjour le · 
plus long. Nous ne fûmes arrêtés par aucune dif­
ficulté. llécolier, dès sept ans, est bien adapté, bien 
discipliné. Nous n'avons rencontré chez lui aucun 
exemple gênant de timidité; aucun enfant n'a .refusé 
de .nous répondre, aucun n'a paru troublé, après 
quelques minutes passées a:vec nous. Ce dont nous 
avons dd surtout nous méfier, c'est de l'amour-propre 
de quelques-uns; lorsqu'on a affaire · à un élè.ve: de 

r douze ans, qui Se COnsidère déjà COJDme un homme, 
il faut éviter de lui· poser des questions trop faciles 
qui lui donneraient l'idée qu'on se inoque de lu{ 
Ces ex~mens d'écoliers furent fort longs, ils pr~ 
naient ellviron vingt minutes pour Jes plus petits, une 
demi-heure_à trois quartS d'hetll'e pour les plus grands. 

Les épreuves auxquelles on soumet ces jeunes en­
fants sont nombreuses,-et po$nt· sur toutes les facul­
tés intellectuelles : sur .l'inteUigence sensorielle; et 
aussi sur le langage, qui commence à jouer un .rôle 
impo~nt dans la vie psychique_ de l'enfant; l'exécu- . 
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tion des épreuves exige de l'attention, cc que nous 
avons appelé de la direction, de la compréhonsion, do 
l'in,·ention et de la censu1·c. Nous donnerons seule­
meut quelques exemples. 

Il y a d'abord toute une série de-renseignements de 
vie pratique, qu'un enfant normal doit être capable 
de fournir : par exemple, on l'oblige à répondre aux 
questions suivante.s: quel Age as-tu'! ... est-ce le matin 
ou l'après-midi'! .•. montre ta main droite! ton oreille 
gauche! combien as-t~ de doigts à la main droite Y 
aux deux mains à la .fois'! quell~ est la dato du jour . 
(jour, quantième, mois, année)'t ·fUels sont les jours 
de la semaine? quels sont les mois de l'année? Si on 
cherche sur Je tableau à quel âge un enfant est assez 
instruit pour répondre à ces questions bien élémen-· 
laires, on sera étonné; ce n'est qu'à neuf ans que la 
date complète du jour est connùe, ct à dix ans qu'il 
est possible de réciter sans faute et en ordre la série 
des mois. 

Outre ces questions de vie pratique, notre tableau 
contient des interrogations qui relèvent plus particu· 
lièrement de l'instruction. Ainsi, plusieurs exercices 
s'adressent à la faculté de compter. Déjà A cinq ans, 
un enfant sait compter 4 sous simples, mais · ce n'est . 
qu'à sept ans qu'il peut compter 13 sous simples, et à 
huit ans qu'il compte une somme de 9 sous, composée 
de sous simples et doubles; on lui demande encore à 
cet Age-là 4e savoir réciter les chiffres à rebours de 

· 20 à O; A neuf ans~ nous pouvons même· devenir 
beaucoup plus exigeants; nous lui faisons ,rendre la 
monnaie sur 20 sous. Un petit jeu divertissant .sert de 
·prétexte à cette épreuve. Nous supposons que l'enfant 

· est un marchand, nous lui achetons une botte de 4 sous, 
nous le payo~;~.s avec 20 sous, et nous le prions de 
rendre la monnaie. C'est bien plusdifflciléqué les tests 

' de sept à huit ans. Ceci nous prouve que le développe­
JOent de la faculté ·arithmétique prend surtout son es-
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s?.r à tuut.ir de neuf ans; si on se reporte au barème 
d mstJ•nctton publié dans le chapitre II ct qu'on étu­
die la suite des problèmes proposés ;ux élèves on 
rem~rqucra ~ussi quelle ~üroreuce existe entre le ~ro­
blème de hmt ans, une stmple soustraction, et le pro­
blème de neuf ans, qui comporte une dh·ision avec un 
reste. Pnr deux voies différentes, on arrive. donc à la 
même con\iction ; l'Age des progrès en mathématiques 
commenco à neuf ans. Un autre coup d'œil sur ce 
même barème d'instruction montre1-ait que l'Age des 
prog~·ès o~ lecture a lieu bien plus tôt, à six ans, on 
de stx il sept ans; et que l'âge des progrès en ort.bo­
graphe a lieu vers la même époque. 

Dans notre série de tests, la lecture figure mais 
sous une forme qui la met au-dessus d'une é~reu,·o 
d:instl·uction, car nous fai~ons lire à l'enfant un fait 
dn·ers, et après qu'il l'a lu, nous exigeo~s qu'il nous 
en donne un compte rendu; à neuf ans, par exemple, 
quand Ja 1ecture dont nous avons montré déja le déYe­
Ioppeme!lt dans le sens automatique a atteint un 
automatJs.me assez complet pour que l'attention puisse 
s~ fixer. hb!~ment. sur le sens, nous exigeons que 
n?t~e fa•.t d,tvers lrusse dans la mémoire six souvenirs 
dtstmc~. ·C est alors la preuve qu'on ne lit pas seule­
ment avec les yeux, mais avec son intelligence. 

Il y a enfin toute une série d'épreuves qui sont 
étrangères à l'instruction scolaire et à l'instruction de 
la :ne vécue, au moins dans la plus large mesure, et . 
qm dépendent presque uniquement ·de l'intelligence 
naturelle et toute nue; aussi pourrait-on dire ·avec 
un peu d'exagér:ation, que tout enfant, quel q~e soit 
son .~e, en. se~1t capable, s'il avait Pintelligence né­
cessaire. Ainsi, répéter cinq chiffres exige un petit 
e~ort , d'attention; fai~ trois. commis~ions do~t on a 

. . reçu ~ ordre en même; temps, suppose déjà un esprit 
de smte, une. bonne direction; et les mères savent bien 
que l'enfant d'un certain Agè ne peut recevoir qu'une .. 

' 
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seule cotnm•sston à la fois, sans cela il oublierait · 
les autros. La direction est encore plus nécossaire 
dans une curieuse épreuve d'ordination, qui conRi~te 
à ranger par ordre décroissant cinq boites de poidR 
différents; il faut. pour faire un rangement €txact, 
non seulement perceYoir les différences de poids, qui 
sont assez grandes, mais encore, ce qui est plus diffi­
cile, conserrer l'idée do l'ordre, orle réaliser san~ se 
laisser disiraire. Voilà donc une bonne épreu,·c de ce · 
que nous· appelons la direction. 

A son tour, la tompréhension apparaît dan~ plu­
sieurs exercices : par exemple, lorsqu'on montre 
à l'élève deux figures de fomme et qu'il doit indiquer 
la plus belle; ou encore qu'on lui fait com.parcr deux 
objets de souYenir et qu'on lui demande la différence 
du verre et du bois, du papillon et de .la mouche~ du 
papier et du carton; ou enfin qu'on lui pose des ques­
tions compliquées, dont il doit percevoir le sens pour 
être en mesure d'y répondre ; par exemple : ;.n·ant de 
prendre parti dans une affaire importante, que faut-il 
faire Y- ou bien: pourquoi pardonne-l-on plutôt une 
mauvaise action ~xécutée avec colère qu'une mau­
vaise action exécutée sans colère'! - ou encore : 
pourquoi doit-on juger une personne d'après ses actes 
plutôt que <l'après ses paroles? 
· L'invention sera épron,·ée par des exercices où. le · 

sujet met un peu de lu.i-même, ct ajoute à ce qu'on 
lui donne. Répondre à une.question comme celles que 
nous venons de transcrire, Slippose à ]a fois compré­
hension et invention. De même, définir . des obj.els ; 
de même encore, décrire des gravures; l'invention est 
pJusdifficiledans un exercice qui consiste, étant donnés 
trois mots (ceux. dont nous nous servons . sont les 
mots: Paris; fortune, ruilseau}, à constituer une phrase 
ay~t un sens. et dans laquelle ces trois mots-là seront 
contenus. · ,. .. 

. ' 
.Pour termine~, disons que l'appréciation de la cen- : . 
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aure se fait tout le long de l'examen par l'attitude 
générale du sujet et l'exécution des épreuves; mais il 
y a des exercices spéciaux, qui sont destinés à mettre 
bien en lumière la défaillance de la censure. Ce sont 
des phrases à critiquer. On annonce d'avance au sujet 
qu'on va, lui lire une phrase dans laquelle il y a une 
bêtise, et qu'il devra découvrir en quo! .la bêtise 
consiste. . 

Voici quelques-unes de ces ·phrases : «Un malheu­
reux cycliste a eu la tête fracassée et il est mort sur le 
coup ; on l'a emporté à l'hôpital et on craint bien 
qu'il ne puisse pas en réchapper.- Il y a eu, hier, 
un accident de chemin de fer, mais ce n'est pas 
grave, lo nombre des morts est seulèment de qua­
rante-huit. - J'ai trois frères : Pierre, Ernest et moi. 
- On -a trouvé, hier, sur les fortifications le corps 
d'une malheureuse jeune mie coupée en dix-huit mor .. 
ceaux. On croit bien qu'elle s'est tuée elle-même.» · 
. A partir de douze ans, nous quittons l'école primaire 
élémentaire. La suite des éprèuves se divise en deux 
groupes ; l'un, qui c0.nvient aux sujets de quinze ans, 
l'autre qui est pour les adul~es. Po~r cette ~ernière 
partie de nos recherches, nous avons dtl exammer des 
jeunes gens et des jeunes filles appartenant au com­
merce et à. l'industrie ; devant nous, se sont succédé 
des commis, des employés de commerce, des comp­
tables, des mécaniciens, et puis des couturières, des . . 
repasseuses, des midinettes. Il fallait, avec ces adultes, · 
prendre plus de précautions qu'avec des enfants, 
être plus prévenant, expliquer. davantage le .résultat 

. obtenu, et surtout pallier les échecs en les excusant 
de son mieux, afin de ·ménager l'amour-propre . des 
gens; mais, en .somme, il n'y a pas là de -difficulté 
insurmontable, et on arrive asse~ bien à. ·dissimuler 

· aux examinés que l'épreuve con~iste surtout à juger 
leur puissance · de jugement. Quand ils éçhouent, 
par exemple,. quand ils ne peuvent pas ·montrer par· 

.. 
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leurs e~-plicatiops qu'ils ont compris le texte un peu 
obscur qu'on leur ·a lu, on leur dit : u Vous avez 
oublié ... c'est très difficile de se rappeler tout... et 
vous n'avez peut-être pas une grande mémoire. ,, Ils 
s'empressent, en etTet, d'accuser leur mémoire, et 
l'honneur est sauf. 

Enfin, nos dernières inve~tigations ont porté sur 
des soldats, en convalescence à l'hôpital du Val-de­
Gràce, à Paris, et ne présentant plus rien de patholo­
gique. Un médecin militaire nous avait conviés à 
faire ces examens, A la suite d'une demande que nous 
avions adressée au Ministre de la Guerre, pour qu'on 
introduisit ·en France l'usage de rechercher, comme 
on le fait actuellement en Allemagne, les conscrits 
atteints d~ débilité intellectuelle. En interrogeant une 
quinzaine de soldats avec nos tests, nous et\mes 
l'occasion de recueillir quelques-unes .de ces réponses 
vraiment -ineptes. qui avaient été obtenues déjà par 
des officiers curieux de connattre l'instruction de leurs · 
hommes ; ce sont des . réponses qui ont fait déjà la 
joie., la triste joie de beaucoup de journaux. Nous 
admettons, pour notre part, que les ·soldats illettrés 
ou mal instruits sont très nombreux; mais, lorsqu'on 
fait ces sortes d'exam~ns, on devrait surtout se méfier 

.. d'une cause d'erre~r, qui abaisse grandementle niveau 
~ intellectuel des candidats, c'est la timidité des hommes 
. , devant leurs chefs. Cela nous a beauc9up frappés. 

· Nous é_tions installés com~e des juges de conseil de 
~guerre, dans une ~rande salle, dont les murs austères 
étajent d~~.9J."éS de panoplies de sabres; parmi J~s 

. : soldats ~n nous amenait, ~ y en eut plusieurs qui, 
malgré notre accueil amical, restaient pâles, ·avec une 

·.voix tremblante et des gesies convulsifs dans la face 
· et dans les mains; c'étaient ces émotifs qui nous ~on• 

. * nèrent quelques réponses fantastiques. 
: . Nous remarquâmes alors que la présence de qu~l­
::.:. ques officiers supérieurs, curieux de voir n~tre pro .. 
. t2 . 
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cédé à t'œuvre, avait un effet désastreux sur le niveau 
intenectuel des soldats, et qu'après le départ de ces 
officiers, les réponses des soldal.s devinrent générale­
ment meilleures. Nous concluons donc que beaucoup 
de réponses de soldats, dont les journaux se sont 
égayés, doivent être dues à un nive~m intellectuel 
abaissé temporairement par l'émotion. . 

Ext.rayonfl de nos notes un renseignement impor. 
tant. Quoique notre échelle métrique ait (Sté faite 
surtout pour mesurer des intelligences d'enfants. elle 
nous n permis de connaître quelle ost la limite 
moyenne de l'intelligence des adultes, quand C('UX-ci 
sont des normaux, et appartiennent à la ·classe ou­
\Tière; ils ne dépassent pas le niveau de douze ans, an 
point de vue de la compréhension abstra~te; deux 
épreuves, l'une consistant dans les· questions d'intel­
ligence, l'a~tre dans les questions de critiques (nous 
avons donné des exemples des unes et des autres), 
constituent la pierre de touche de l'intelligence nor:. 
·male, chez l'ouvrier. ' .. 

En appliquant dans les écoles nos moyens d'inves­
tigation, nous · sommes arrivés au résultat suivant, 
qui montre la manière dont _l'intelligence se distribue 
dans les groupes d'individus. Sur ·203 enfants d'école, · ~ 
nous . constatons que 103 sont réguli~rs, qu'ils ont · • 
e.xactement le niveau mental . que nous attribuons à .·~ 
leur âge ;· 44 sont en avance et ~ sont en retard. 

Ajoutons un détail. Nous parlons. d'àvancés et de ·· 
reta~éE'. Mais de combien le sont-ilsî L'immense Iqa­
jorité des'irréguliers l'est seulement d'uri an; il n'y en 

, a que 12. sur ~, soit, par conséquent, un pourcentage 
de 6 o 10 , qui-présentent un retard de deux ans et nous :, 
n'en avons trouvé aucun, parmi les écoliers que le~ · · · .. 

·. ,instituteurs jugent normaux, qui et\t un retard supé- . ,. 
rieur. à deux ans. D'autre part, nous n'en avons ren-
contré ~e. deux ayant une avance de deux ans. · .,.,..,.. 

~: .. , 
... .. ~ .·. ~· •. . . 

...... .: ..... .. . .· ,-,: 
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: Ajoutons que toutes les fois qu'un instituteur est 
venu nous voir, après notre examen, pmu nous signa­
ler que tel élè,·e en particulier lui paraissait être un 
sujet d'élite, cet élèYe s'était tiré à son a~antage do 
notre examen; il avait une avance d'un an, ou du 
moins c'était un régulier; jamais il n'était en retard. 
Autr<' détail significatif. Lorsque nous avons eu à 
extlminer des enfants qui étaient soupçonnés d'arrié­
ration, et qui l'étaient, non pour des raisons vagues, 
des motifs futiles, mais.parce qu'ils présentaient un 
retard œinstruction égal au moins à trois ans, . sans 
l'excuse d'une fréquentation scolaire irrégulière, nous 
leur ayons toujours t~ouvé des retards intellectuels, 
·mis en évidence par notre échelle métrique. Je copie 
dans mes notes le renseignement suiYant, pri.s sur une 
fournée de i3 enfants suspects d'arriération qu'on m'a 
amenés, -en 1908, à mon laboratoire de pédagogie. 
Les retards d'intelligence existent polJ.r tous ; ·ils sont 
compris entre 1 an et 5 ans. Voici, dti reste, la série 
de ces retards : 1 an - 1 an - 1 an - t an - 2 ans 
-2 ans- 2 ans 1/2 -3ans- 3 ans- 3 ans i/2-
3 ans i/2- 4 ans·-5 ans.-On peut remarquer, en 
passant, que ces retards d'intelligence sont énormes, 
bien supérieurs en moyenne à. ceux qu'on rencontre 
chez des norma~. Je suis d'avis, pour ma part, que 
tout retard d'intelligence égal à deux ans constitue une 
présomption extrême~ent grave d'arriération. 

En quoi consiste au juste la mesure d'intelligence ? 
.. ' Comme pour l'instruction, comme pour .le développe­

ment cot'Porel, de même p_our .l'intelligence, le ·mot 
mesure n'est pas pris ici au sens mathématique : il ~ · 
n'indique pas le nombre de fois qu'une quantité est 
contenue dans une autre. L'idée de mesure se ramène ' 
pour nous à celle de classement hiérarchique ; dé deux 1 

.. enfants est le plus· intelligent celui qui réussit le 
· . mieux un certain ordre d'épreuvés. ~n outr.~, par \a . 
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considération des moye11nes enregistrées chez des en- · l 

· · fants d'Age différent, ,la mesure s'établit en fonction · · 
du développement mental, et, pour ·l'intelligence, 
comme pour l'instruction, comme pour le développt,"­
ment corporel, nous la mesurons par le retard ou 
l'avance de tant d'années que tel enfant présente 
sur ses camarades. 

Il y a là tout un système d'évaluation, que nous 
croyons nouveau, et dont nous n'avons pas le temps 
d'exposer les principales conséquences philosophiques. 
Tout au moins, il est une de ces conséquences que 
nous devons souligner : c'est que, par convention, 
nous considérons un enfant moyen comme plus intel­
ligent qu'un enfant plus jeune, et qu'en d'autres ter­
mes, un enfant précoce a une intelligence supérieure 
à la moyenne de son âge. . 

Il est clair que cette méthode de mesure ne peut 
pas êt~e mise entre les mains du premier venu ; elle 
exige du tact, du doigté, une expérience des causes 
d'erreur à éviter, surtout une notion claire des effets de 
la suggestion; de plus, elle n'a rien d'automatique ; 
on. ne peut pas la comparer à une bascule de -gare . 
sur laquelle il suffit de monter pour que la machine · 
délivre· notre poids imprimé sur un ticket. Ce n'est 
pas une méthode de manœuvre, et nous prédisons 
au médecin pressé, qui voudrait la. faire appliquer 
par des infirmiers, qu'il aurait des déboires. Les ré­
sultats de notre examen n'ont pas de valeur s'ils sont 
séparés de tout commentaire; ils ont besoin· d'être 
interprétés. 

Nous sav.ons bien qu'en déclarant la nécessité de 
èette interprétation, nous semblons ouvrir la porte à 
l'arbitraire et priver notre. méthode de toute préci­
sion; mais ce n'est qu'nne apparence. No.tre examen 
d'intelligence sera toujours bien supérieur au.x exa .. 
mens d'in~elligence qu'un professeur essaie de faire, 

l ' 

· ' ·' 
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pendant les dix minutes que du~e l'oral du bacca­
lauréat, et cela, parce que notre examen à plusieurs 
avantages; il se déroule d'après un plan invariable, il 
tient un compte exprès de l'Age; il fait état des ré­
ponses, en les comparant à une norme, et cette norme 
est une moyenne réelle et vécue. Si, malgré toutes ces 
précisions, nous reconnaissons que le procédé a besoin 
d'être mis en usage avec intelligence, nous ne pensons 
pas le diminuer en faisant cette réserve. 

Le microscope, la méthode graphique sont des mé­
thodes admirables de précision; mais que d'intelli­
gence, de circonspection, d'érudition et d'art sont 
impliqués par la pratique de ces méthodes l Et ima" 
gine-t-on ce que vaudraient des observations faites 
au microscope par un ignorant, doublé . 4'un imbé­
cile? Nous en avons vu des exemples, et cela faisait 
fréu1ir. 

Il faut donc abandoimcr cette idée qu'un procédé 
d'investigation puisse devenir assez précis pour per­
mettre de Je confier au premier _venu; tout procédé 
scientifique n'est qu'un instrument qui a besoin d'être 
dirigé par une main intelligente. Nous avo:1s explor~, 
-avec l'outil nouveau que nous venons--de forger, plus 
de tr.ois cents sujets, et, à chaque examen nouveau, 
notre attention a été éveillée, surprise, charmée, par 
les observations que nous devions faire à côté sur la 
manière de répondre, la manière de comprendre, la 
malice des uns, l'obtusion des autres, et les mille par:. 
ticularités qui faisaie~t que nous avions devant les 
yeux le spectacle si attachant d'une intelligence -en 
activité. 

Les quelques personnes à qui, bien rarement, du 
reste, nous avons accordé la faveur d'être ~émoins de 
nos ~xamens, ont compris, elles aussi, et nou~ ont 
déclaré spo.ntanément quelle impression massive elles 
recevaient, et comment elles arrivaient à se faire une 

·.idée pleine de l'intelligence de chaque enfant, mê~e . 
t2. 
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quand elles le co~naiss~nt de lonS'!c date .. c:est. cette 
impression massn·e qu'tl faut savotr recucdhr, mter-
préter et mE'ttre à sa juste valeur. · 

De plus, la constatation d'un niveau .n'est intér.es­
sante que ·si elle s'accompagne d'une mterprétabon 

· des causes qui ont produit ce niveau. Ainsi, il y a 
lieu chaque fois de sc demander quelle est l'influence 
de la famille, du milieu social ; un enfant de bonne 
famille, qui cause souvent avec ses parent~~ a l'espr~t 
plus éveillé qu'un autre, qui reste livré à hu~mèm~; 1l 
a surtout un YOcabulaire plus riche, des notions plus 
étendues sur toutes sortes de choses. Nos examens four­
nissent des repères applicables surtout à la population 
I)rimaire de Paris. Prenez des enfants de riches, il est 
absolument certain qu'ils répondront mieux on moyenne 
et · seront en avance d'un an, deux ans f\Ur nos petits 
primaires. Prenet. des enfants de la campagne, }leut­
être répondront-ils moins bien. Pr~ncz des e~fants ~e 
la Belgique, dans des contrées où 1 on parle a la fots 
le français et le wallon; les enfants du peuple y répon­
dront encore moins bien, surtout aux épreuves de 
langage. Notre collègue Ronma, professeur à l'Ecole 
normale d'instituteurs de Charleroi, a attiré notre 
attention sur ces · surprenantes inégalités d'intelli­
gence qu'il a constatées par l'emploi de nos tests, et 
qui dépendent ùes milieux. 
. D'autre part, l'examen du niveau ne nous apprend 
·pas si un enfant en retard est dans une phase de repos 
intellectuel, qui sera de courte durée ou de longue durée; 
il ne nous ~pprend pas davantage si cette obtusion in­
tellectuelle est due à un env~hisHement do ses fo~ses 
nasales par des végétations adénoïdes. Toutes ces 
J•echerches S(' font autour de l'examen; elles sont 

·importantes et exigent l'esprit le plus fin, le plus 
délié. Nous Rommes loin de \'-automatisme t 

-Si on essaye nos épreuves sur des ~enta.ines d,en-

.. 
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fants, on s'aperçoit d'un fait impQrtant ·ponJ: la psy­
chologie (\e l'intelligence; c'est qu'il est impossible de 
trouver une seule épreu,·o qui soit t.ello que, lorsqu'on 
l'a franchie, toutes les précédentes soient franchies 
et toutes les autres soient ratées. Ainsi prenons l'inter­
prétation des images; elle se fait couramment à ·onze 
ans; néanmoin~ il y a des enfants plus jeunes qui ln. 
réussissent el il y a des enfants plus à.gés qui échouent 
et font encore de la description d'images. Chaque en­
fant a son individualité. Tel réussit mieux l'épreuve A 
et échoue pour l'épreuve B. A quoi tiennent ces diffé­
rences indiYiduelles dans les résultats expérimentaux? 
Nous n'en savons rien au juste, mais nous pouYons 
supposer aYec une grande apparence do raison que 
les facultés mentales intéressées par des épreuves dif­
férentes sont elles-mêmes différentes ct inégalement 
développées, selon les enfauts. Si celui-ci a plus de 

) mémoire qu'un autre, nous trouyerons naturel qu'il 
réussisse mieux dans une éprouve do simple répéti­
tion. S'il a davantage de~ aptitudes a.u dessin, il mon­
trera. plus d'habileté à comparer des grandeurs de 
lignes. Une autre raison p~ut' être alléguée. Tous t!os 
tes~ supposent un ettort d'attention; or, l'attenbon 
''arie sans cesse de concentration, surtout chez les 
jeunes ; maintenant elle est intense, une minute U.t)rès 
elle se relâ.cho. Supposo~s que le sujet ait un moment 
de distraction, de gêne, d'ennui pendant une épreuve, 
le voilà qui échoue. On ne peut pas douter de la. jus­
tesse de cette dernière raison. Nom~ en sommeg péné­
trés t\ ee point que nous jugeons chimérique e.t absurdo 
de mesurer une intelligence d'enfant d'aprôs un très 
J'etit ·nombre d'épreuves. 
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III 

L'tDUCATION DE L'INTELLIGENCE 

Après le mal, le remêde; après ]a constata~ion des 
défaillances intellectuelles de toutes sortes, passons 
au traiteruent. Nous supposons, pour poser la dif­
ficulté dans toute son ampleur, que nous avons dé· 
couvert avec cartitude chez un de nos élèves une inca· 
pacité désolante à comprendre ce qui se dit en classe; 
l'enfant ne peut ni bien comp1·endre, ni bien juger, 
ni bien im&giner; si ce n'est pas un anormal, il est 
tout de même en retard scolaire très accentué. Que 
faire de lui? Que faire pour lui ? 

Si on ne fait rien, si on n'intervient pas activement 
6t ntilem~nt, il va ·continuer à perdre son temps, et, 
constatant la. vanité de ses efforts, il finira par se 
déct."urager. L'affaire est très grave pour lui, et 
co-mme il ne s'agit pas ici d'un cas exceptionnel, mais 
que les enfants qui ont une compréhentfion défec· 
tueuse sont 'égion, on peut bien dire que la question 
est gra:ve pour nous tous, pour la société; l'enfant qui 
perd en classe lo got\t du travail risque fort dE- ne pas 
l'acquérir au sortir de l'école. 

J'ai constaté souvent, et avec bien des rats-rets, qu'il 
existe une prth·ention fréquente contre l'éducabilité 
de l'intelligence. Le proverbe fam:lier qui dit : << Quand 
on est bête, è'est pour longtemps » semble être pris 
au pied de la lettre par des maitres sans critique ; 

·ceux-ci se "désintéressent des · élèves qui manquent · 
d'intelligence; ils ntonL pour eux ni sympathie ni 
même de reRpect, car leur intempérance de langage 
leur fait tenir devant ces epfants des propos tels que 
celui-ci : « C'est un enfant qui no fera jamais rien ••• 
il est mal doué ••• il n'est pas intelligent du tout. • J'ai 
e.ntendu trop souvent de GbS paroles impnutent.()s. On 
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les répète chaque ·jour dans le primaire, et Je secon­
daire n'est pas exempt. Je me souviens qu'à mon bnc- , 
calauréat ès lettres l'examinateur Martha, indigné pnr 
une de mes réponses (j'a,·ais donné à un philosophe 
grec, par confusion de mots, un nom emprunté à un 
personnage des Caractères de La Bruyère), me déclara 
que je n'aurais j~mais l'esprit philosophique. Jamais! 
Quel gros mot! Quelques philosophes récents sem­
blent avoir donné leur appui moral à ces Yerdicts 
déplorables en affirmant que l'intelligence d'un indi­
vidu est une quantité fixe, une quantité qu'on ne peut 
pas augmenter. Nous devons protester et réagir contre 
l.!e pessimisme brutal; nous allons essayer de démon· 
trer qu'il ne se fonde sur rien. 

. . 

Il y a cinq ou six ans, si j'avais été obligé de trai­
ter cette question, j'aurais eu peu de moyens d'argu­
mentation. J'aurais montré que l'instruction et l'édu­
cation vont souvent de pair et se confondent"; que rece­
voir des idées justes pruftte à la conduite; que l'exemple, 
l'imitation, l'émulation ou,·rent des horizons; j'aurais 
cité les exemples que je connais de gens qui ne sont 
arrivés à l'esprit critique, à. la libre discussion que 
par le secours d'autrui; des jeunes gens sont devenus 
moins natfs, plus débrouillards, plus actifs, après un 
voyage à l'étranger ou une année de s~rvice militaire; 
des femmes intelligentes, qtie je connais, seraient 
restées dans la pratique de~ dévotio~ les plus étroites 
sans la suggestion de quelqu'un, un homme le plus 
souvent, qui leur a ouvert les yeux. Puis, après avoir 
épuisé les exemples, les observations et même les 
anecdotes de ce genre, je crois bien que j'aurais tiré 
parti surtout des enseignements fournis par la psycho­
logie expérimentale. C'est une science un peu sèche, 
mais qui devient éloquente quand on sait interpréter 
ses cb..iJ.fres. Elle nous démontre certainement que tout 
ce qu'il y a de pensée et de fonct.ion An nom~ Ast sus-
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ceptiblo de dévE;\loppemcnt. Toutes les fois qu'on a pris 
Ja peine do répéter méthodiquement un traYait dont 
les eftèts ~ont mesurables, on a vu que les résultats 
s'inscrj,·ent dans nne courbe caractéristique qui mérite 
le nom de courbe du progrès. Si on apprend à se sen·ir 
de la machi~e à écrire, le nombre do mots écrits par 
heure va crOissant; chez un sujet, par exemple, il a 
passé de tr·ois cents mots par heure à onze cents après 
cinquante-six jours d'exercice où l'on ne faisait qu'une 
séance d'une hC'ure par jouri. Si on s'applique à barrer 
d'un trait noircerlaines lettrés dans un texte, la rapi­
dité d~ traTail augmente de telle façon qu'après deux 
cent cmquante épreu'\'es journalières, espacées sur 
deux ans, la même quantité de traYait qui deman­
d~it au début sh minutes ne demanda plus que trois 
mmutes 2• Cette croissance est générale; jusqu'ici~ elle 
ne s'est démentie dans aucune expérience bien faite 
et il y en a des milliers de concordantes. Bien entendu 
il ne s'agit pas d'une cro.iësance indéfinie et on n~ 
peut pas croire non plus que son importa~ce et sa 
vitesse soient indèterminées. Ce sont des progrès qui 
dans leur ensemble sont réglés par une loi d'une fixité 
remarquable; les progrès d'ordinaire grands au début 
diminuent ensuite peu à peu; ils finissent mêmè par 
devenir insignifiants et malgré les plus grands efforts 
il arrive un ~ornent où ils deviennent pratiquement 
égaux à zéro. A ce moment, on a atteint sa limite, car 
il! en a ~ne, c'est incontestable;· eJie:varie <le position 
smvant les personnt'3 et pour chacune d'elles suivant 
la fonction considérée. Parfois il fàut plusieurs an­
nées pour l'atteindre_ et, de plus, les gains ainsi 
~quis peuv~nt ~ersister pendant plusieurs années de 

t . E. J. SwJ.li'T. Memory of Sk:ilfull Movcments, Psychological 
Bulletin, juin i906. 

2. BoUBDON. Recherches sur l'habitude. ~nnée Psychologique, 
xvm, i902, p. 327. Pour uno étude d'ensemble, eonsultcr 
'rhorndike, Educational hyeholcgy,. p. 80. 
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repos; ~urdon le~ a, nts se ~onsencl' J)C~udnnt sept 
ans. Mamtenant, s1 1 on constdèrc lJUC J'intelligence 
n'est pas une fonction une, indh·isible ct d'essence 
particulière, mais qu'elle est formée pna· le t~oncet·t do 
toutes ces petites fonctions de discrimination d'ob­
sen·ation, de rétention, etc;, dont on n. c.~on;taté la 
plasticité ct l'extensibilité, il paraitra inc~ontestablo 
que Ja· même loi gouverne l'ensemble et ses éléments, 
et que par conséquent l'intelligence de quelqu'un est 
susceptible de développement; &Yec de l'exercice ct de 
l'entrainement, et surtout de la méthode,. ·on ani,·e à 
augmenter. so~ attention, sa mé~oire. son jugement, 
et à devemr httéralement plus 1otelligent qu'on ne 
l'était auparavant, et cela progresse ain~i jusqu'au 
moment où l'on rencontre sa limite. Et j'aurais en­
cQre ajouté que ce qui importe pom· se eonduirc de 

· manière intelligente, ce n'est pas tant la force def 
facultés que la manière dont on s'en sert, c'est-à-dire 
l'art de l'intelligence, et que cet art doit nécessaire­
ment s'affiner &\"ec l'exercice. 

'}'oilà à peu près l'idée·la plus scientifique que j'an­
nus pu trouver pour encourager les maîtres à l' éduca­
tion de l'intelligence de leurs élèves lès moins bien 
doués, et, · sans doute, a\·ec ces considérations-là on 
arrive. à _considérer comme hautement probable le 
pou,·otr de développer une intelligence. Mais ce n'est 
encore qu'une probabilité et nous voudrions bien 
avoir une certitude. · 

La création récente de ces classes pour enfants 
anormaux, dont je parle si souvent avec plaisir parce 
que j'y -~i boo.ncoup appris; nous a apporté la dé­
monstratiOn, la certitude dont nous avions besoin~ Ici 
point de raisonnements discutables, mais · des fait~ 
tangibles. Nous admettons dans ces classes des enfants 
qui ne sont pas seulement en insuffisance d'instruction 
mais qui ont réellement l'intelligence débile, ca.r po~ 
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se mettre en retard de trois ans dans ses études, pour 
ne savoir ·qu'à douze ans ce qu'en général les enfants 
savent à neuf ans, il faut manquer d'attention ou de 
compréhension. Les épreuves les plus sévères défen­
dent la porte des classes spéciales ; on n'y admet que 
les retardataires avérés> ceux qui ont fréquenté régu­
lièrement l'école. On P.Ouvait supposer que ces enfants 
~e profiteraient en rien de l'enseignement spééial et 
que ces nouvelles classes seraier.t un « bluff», ajouté 
à tant d'autres. 

On pouvait supposer aussi que commè il n'existe point 
à propr~ment parler de pédagogie spéciale, et que la 
pédagogie est la môme pour tous, le maitre le meil­
leur ne pourrait pas faire plus pour ces anormaux 
qu'on ne fait d'ordinaire pour les normaux. C'est 
exactement ce que m'objectaient tout au début les 
professeurs d'anormaux. Ils me disaient : · « S'il y a des 
méthodes nouvelles, originales, montrez-les-nous » ••• 
Et nous étions obligés de leur répondre que non 
qu'ils devaient faire dans ces classes comme dans le~ 
classes ordinaires; et cette réponse les décourageait. · 
Puis, nous avons eu la surprise et la joie de constater 
que toutes ces craintes du début étaient vaines. Au 
bout d'un an, nous avons repris l'un après l'autre 
tous ces écoliers anormaux, nous connaissions leur 
degré de savoir à leur -entrée dans les classes, nous 
avions conservé leurs anciens cahiers de devoirs. Nous 
avons mesuré leurs connaissances nouvelles, et nous 
avons vu leurs progrès. Ces progrès, ils étaient déjà 
visibles dans l'aspect extérieur de leur personne • 
leur attitude étaît moins sournoise, leur mine plu~ 

· éveillée et plus attentive, 'leur manière de s'habiller 
plus soignée; mais ée ne sont là que des apparences, 
et elles peuvent être trompeuses. Ce qui .Dons con­
vainquit, e' est que dans des dictées rigoureusement 
équivalentes, ils faisaient moins dè fautes; -c'est ,que 
dans la. l~cture, ils mettaient plus . d'è~pression et 
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déformaient moins les mots difficiles; et enfin, c•est 
surtout que dans les calculs, pour lesquels ils étaient 
si faibles an début, ils avaient · fait des progrès 
.énormes; certains problèmes pour lesquels ils avaient 
échoué piteusement d'abord, il y a un an, étaient 
maintenant résolus avec aisance. Charmé de ces 
résultats, mais me défiant encore de moi-même et de 
mes collaborateurs ' immédiats, j'ai \"Oulu faire appel 
an contrôle d'autres. personnes, j'ai prié un directeur 
d'école d'aUer tous les six mois dans nos classes 
d'anormaux, afin de mesurer à sa manière les progrès 
réalisés dans l'instruction. Ses appréciations et ses 
mesures ont confirmé les nôtres. Décidément, le 
progrès est net, incontestable, et même très grand. 
Veut-on un chiffre'? Admettons que tous les enfants 
d'une classe d'anormaux y sont entrés avec un retard 
de trois ans dans leurs études. Au bout d'un an de 
stage, mesurés à nouveau, ils ne montrent plus qu'un 
retard de deux ans. Qu'est .. ce que cela signifie? Ana­
lysons un peu, pour bien nous rendre compte. Si ces 
enfants étaient restés pendant l'année qui vient de 

. s'écouler dans leurs classés ordinaires, où ils perdent si 
. joyeusement leur temps, leur retard se serait aggravé; 
· il serait devenu par exemple égal à trois ans et demi. 

S'ils s'étaient comportés comme des· normaux dans 
leurs études, ils auraient pendant un an ~vancé tout 
juste d'un an; mais ils n'auraient pAs rattrapé le temps 
perdu, et leur retard serait resté égal à trois ans, 
comme au début. S'ils ont diminué leur retard, c'est 
qu'ils ont profité plus que des normaux; s'ils n'ont 
plus que deux ans de retard, au lieu d~ trois ans, c'est 
qu'ils ont fait deux étapes au li~u .d'une. 

Il faut prévoir une objection. On -va nous dire : 
« Ce que vous augmentez-là, ce que vous . mesurez 
avec ttne méthode de préciSion, ce n'est pas l'intelli· 
gence des enfants, c'est leur degré d'instruction. 
Vous--démontre~ asf*lz bien la possibilité d'instruire 

13 
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rapidement de-s ignorants, ,·ous ne· démontrez pas que 
leur intelligence a.it augmeuté )). Pardon. Cc ne . sont 
pas seulement des ignorants : tous aYaienL une tare 
mentale, faiblesse d'attention, faiblesse de compré­
henst:.a ou autre insuffisance; et c'était cette tare qui 
lw -- ·~pêchait de profiter de l'enseignement donné ·. 
d11.ns ~es classes ordinaires et par les méthodes ordi­
naires. ~-!aintenant, cette instruction est assimilée; 
voilà le tait; des habitudes de travail, d'attention" 
d'effort sont' prises; c'est encore un fait, ('l ce second .,, 
fait est même plus important que le premier. Quelle 
est la part exacte de l'instruction et celle de l'intelli­
gence dans ce résultat acquis? Il serait extrt\mement 
difficile de le saYoir, et peut-être inutile de le cher­
cher, car le rendement de l'indiYidu, son utilité 
sociale, sa valeur marchande dépendent à la. fois de 
ces deux facteurs. L'esprit de ces enfants est comme · 
un 'ehamp pour lequel un agronome avisé a changé 
le mode de culture; résultat : au lieu de friches, nous 
avons maintenant une récolte. C'est dans ce sens 
pratique, le seul accessible. pour nous. que nous 
disons que l'intelligence de ces enfants a pu être 
augmentée. On a augmenté ce qui constitue l'intelli­
gence d'un écolier, la capacité d'apprendre et de s'as- ··.~: 
similer l'instruction. 

Devant ce résultat si encouragea.nt, nous sentons 
grandir nos espérances et nos ambitions. Nous. :~ 

· sommes heureux de nous être si lonhrt.emps occupé · 
des anormaux. Si avec tant de gens · de bonne ·:. 
volonté nous nous sommes intéressés à ces malheu~ :' : .. ·~ 
reux, c'est d'a.Qord par un sentiment de pitié, c'est ·· 

. aussi par un sentiment de défense sociale, pour cher- · ··' 
cher à diminuer le nombre de ce~x qui plus ·tard 
seront des inutiles et pourront dev:enir des nuisibles;· · ··· 
mais . c'est surtout parce · que nous av.ons le ferme 
espoir que tt étude .des anormaux servira aux nor.. .., ·. 
maux, de · même= qoe nous voyons dans un autre . ~.; 

w 

. . ~ 



domaine l'étude de l'aliéné servir à la psycholo~e de 
l'individu normal. Nous ne nous trompons pas. Les 
méthodes bonnes pour l'éducation -des anormaux 
rendraient aux normaux, avec quelques variantes, les 
plus grands services. Un des meilleurs maltres de 
classes spéciales que je connaisse, M. Roguet, me 
disait un jour~ avec un éclair dans les yeux : (( Qu'est­
ce que je n'aurais pas obtenu autrefois de mei 
élèves, des enfants intelligents, si je les avais traités 
comme ceux-ci ! » • 

Gomment donc, par quel procédé a-t-()n pu arriver iP. 
fixer toutes ces attentions débiles et et·rantes, à ouvrir, 
à forcer toutes ces inte\Jigences fermées? .C'est à cette 
explication-là que nous voulons en venir, car elle est 
capitale, tout le monde le comprend. Mais il ne faut 
pas croire que nous allons avoir à inscrire ici des prin­
cipes inédits d'éducation. Pour expliquer les succès 
de ces classes, il suffira de remarquer qu'on a été 
conduit, un peu :volontairement, un peu par la grtce 
du hasard, à éviter quelques-unes des erreurs les plus 
tlangercuses qui vicient la pédagogie actuelle. Et ce 
que nous allons en dire paraitra si simple, si terre à 
terre qu'il faudra peut-êtr~ un peu de . temps ·et de 
réflexion pour en saisir l'intérêt. 

Le premier souci des maîtres a ·été de mettre l'en­
seignement :\. la. portée de leurs élèves. Ils ont parlé 

. de manière à ètre toujours compris. Si beaucoup de 
ces retardés n'avaient pas profité des leçons de leurs 
anciennes ·classes, c'est un peu par inattention, c'est 
surtout parce que les leçons passaient par-dessus leur 
tête; elles étaient trop compliquées pour eux, trop ab­
straites ; elles impliquaient trop de notions préalables 
qu'ils ne connaissaient pas . . Supposons que nous écou­
tions une leçon de géométrie, et qu'on nous expliqu~ 
le .centième théorème j eussions-nous l'esprit d'un 

_ Pascal, nou~ ne serons pas capables de le r.omp.rendre, 
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si nous n'avons p ilS la moindre idée des quatre-vinst­
dix-neuf théorèmes précédents sur lesquels on appuie 
sa démonstration. C'est là une comparaison qui ex­
plique bien l'état de confusion où serait l'esprit d'un 
anormal, s'il cherchait à comprendre la leçon qui le 
dépasse de cent coudées. 

En maintenant un enfant dans une classe trop forte 
pour lui, on méconnatt le grand, le plus grand prin-
cipe de la pédagogie; il faut procéder du faèile au 
difficile. Cette méconnaissance est universelle, elle 
donne lieu à des erreurs déplorables; commises par 
des mattres qui sont fort intç,lligents, mais qui i~orent 
complètement la pédagogie. Car, on ne saurait assez 
le dire, l'ignorance de la pédagogie atteint aujountthui 
des proportions fantastiques. A chaque instant, je 
constate qu'un élève est mis aux prises avec un travail 
trop difficile pour lui; mais le maitre s'en console 
facilement avec cette supposition toute gratuite que 
«cela le fera toujours travailler». Je voyais dernière­
ment une jeune fille à qui, pour ses débuts dans l'art 
plastique, on faisait copier un buste d'un mouvement 
compliqué : « V 9us aurez du mal, lui dit son pro!es­
seur, mais vous apprendrez beaucoup. • Pourquoi ne 
pas envoyer un ignorant entendre des leçons de calcul 
différentiel Y Ce setait absolument le même genre d'er .. 
reur. Un peu de difficulté est une bonne chose, c'est 
un stimulant pour l'élève; mais trop de difficulté 
décourage, dégodte, fait perdre un temps précieux, et 
surtout fait prendre de mauvaises habitudes de travail; 
on, est obligé de faire des essais inexacts, 1iont on ne 
se corrige pas, car on n'est pas capable de les juger, 
on prend son parti de ne pas les comprendre, et on 
travaille à l'aveugle, c'est-à-dire fort mal. Il en résulte 

t•)·· ·-· .. -·· 
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~ · .. une désorganisation de l'intelligence, alors que le but 
précis de toute éducation est d'organiser. J'ai vu faire 
la xnème erreur à des parents trop zélés qui s'indi .. 
gnaient qu'un jeune enf~t edt peur et vo~aient le. · ···.:: 
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gu~rir de ce honteux défaut. Ils avaient raison de vou-
, loir l'en guérir. Mais ils s'y prenaient bien mal! La 

vraie méthode consiste à aller du facile au di.fficile; 
il faut donr. donner à . l'enfant l'occasion de peurs 
d'abord trè& légères qu'il sera capable de dominer, 
car tout est là, il faut lui apprendre le cont~le de . 
soi-même; puis à mesure que ce pouvoir de cont~le 
augmentera, on rendra les expériences plus pénibles, 
mais par degrés très lents, avec beaucoup de ch·cons­
pection: de cette façon-là, le succès est presque tou­
jours assuré au bout de l'apprentissage. Mais si on 
véut agir brusquement, brutalement, sans s'adapter 
aux forces de l'enfant, on lui fait plus de · mal que. 
de bien; si on lui fait éprouver une peur pénible, 
atroce, qu'il est incapable de dominer, alors on lui 
donne l'habitude du trouble mental, du déséquili­
bre; on lui apprend à ne pas réagir, à être peureux. 
Un de mes amis, timide à l'excès dans son enfance, 
avait eu un père médecin qui, pour le rendre brave, 
le conduisit dans une chambre mortuaire, lui mon­
tra un cadavre, le lui fit toucher; l'enfant en eut 
un émoi dont il garde encore la trace; dix ans après, 
à Paris, il ne put pas entrer à l'amphithéâtre et re­
nonça à faire de la médecine. On le voit, c'est tou­
jours la mécoiÙlaissance du même priccipe élémen­
taire de méthodè et de prudence. 

Aussi, on comprend pourquoi les enfants anormaux 
qui ont été admis dans les classes spéc.iales ont si. bien · 
profité de l'enseignement. Un maitre aHentif était là, 
qui, n'ayant que peu d'élèves, au nombre de quinze 
environ, pouvait connattre indivi~uellement chacun 
d'eux. Ce mattre veillait sur eux, il s'assurait si l'élève 
avait bien compris la leçon; dans le cas contraire, 
on reCOJI\rnençait~ au lieu de passer outre. Qn de~ 
mandait à chaque élève un petit effort, mais on 
proportionnait l'effort à sa capacité, et on exigeait 
qu'il ft\t fait réellement. On leur apprenait peu de. 

t3. 
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chose mais co peu, toujours très élémentaire, éiait 
bien ;pp1·is bien compris, bien assimil~. Ne demander 
à chaque e~fant que ce qu'il est ~ellement ~apable 
de· faire, quoi de plus juste, quoi de plus stmple 't 

· Voilà pour le programme des choses à enseigne~. 
11 reste à définir la méthode par laquelle on ensei­
gne. Sur cc dernier point aussi, nos classes d'anor­
maux nous ont beaucoup appris. Ayant des enfan~ 
qui no savaient pas écouter,. ni regard,er, ni se te~ur 
tranquilles, nous avons devmé que notre ?remte~ 
devoir n'était pas de ·leur apprendre les noti?ns q?.• 
nous semblaient le plus utiles pour eux, mats qu 11 
fallait d'abord leur apprenâ''l! à appr.endre; nous avons 
donc imaginé, avec l'aide de M. Belot et de tous _nos 
autres collaborateurs ce qu'on a appelé des excretees 
d'ortltopédie mentale; le mot est expressif, et, a fait 
fortune. On ~n devine le sens. De même que 1 ort.ho­
pédie physique redresse une épine dorsale dé"_lée, 
de même l'orthopédie maritale redresse, cultive, 
fortifie l'attention, la mémoire~ la perception, le · 
j~gement, la volonté. On ne cherch~ pas à apprendre 
aux enfants une notion, un souvemr, on met leurs 
facultés mentales en forme. · . 
· Nous avons· commencé par des exercices d'im­
mobilité. Il fut convenu que dans chaque classe, le 
mStitro, une fois par jom·, inviterait tous s.es élèves à 

·prendre une atti~ude et à la ga~der, comm.e une statue, 
pendant quelques secondes d abord, · ·pms toute une 
minute· l'immobilité devait être prise par tous brus­
queme~t at\ signal, puis cessé~ brusque~ent. à un 
second · signal. Au premier essat, on n'obtmt rten de 
bon· toute .}a classe fut secouée par du fou rire. Puis, 
peu à, peu, on les• calma; l'exercice perdant so~ carac­
tère de nouveauté, les enfants s,y ~co~tu~èren~. 
L'amour-propre s'en mêla. Ce fut à qut mamttendratt 
le plus longtemps l'o.ttitQ.de •. J'ai vu des enfants turbu-

• ·~ . :.0. • 
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lents, bavards~ indisciplinés, qui étaient le désespoir 
de leur ·maitre, j'ai vu, dis-je, pour la première foii) 
ces enfants faire un sérieux effort, et mettre toute leur 
vanité à rester immobiles; ils étaient donc capables 
d'attention~ de volonté et de contr~le personnel. Ce 
qu'on appeiait l'exercice du 1tatue1 devint si ag~able 
que les enfants le demandaient .. Encouragés par ces 
premiers résultats, nous ftmes fatre des exerCI~es de 
pression au dynamomèt~e; chaqu~ enfan~ venait tour 
à tour serrer l'instrument, écouter son chiffre de pres- . 
sion, et l'écrire sur son cahier. Le dynamomètre pro­
voqua une émulation générale; on l'a. emplo~é u~e 
fois par semaine pendant une année entière, et Jamats 
les enfants ne s'en sont désintéressés. D'autant plus 
que le maître avait soin de dessiner, sur une grande 
feuille de papier fixée au mur, la courbe totale . des 
efforts à chaque séance, et rien n'était intéressant 
comme de voir cette courbe qui montait, mo1;1tait 
graduellement., de semaine en semaine, indiquant 
par là que tOut~ la cl~se fa~sait so~ édu<:&tion 
motrice ct fmrtout volontatre. PUis, on a mtrodwt des 
exercices de 'itesse consistant. à marquer à la plume, 
en un temps très court, de dix secondes, le plus grand 
nombre de petits points sur le papier. C'est un excel­
lent travail pour les somnolents. Dans to~s ces ·exer· 
cices, l'essentiel est d'obliger l'élève à donner un ~f­
fort intense ; il faut provoquer une émulation générale. 
Qn y est pn.rvenu, en recommandant au mattre une 
parole chaleureuse d'encouragement, et ijUrtout en 
faisant connaître aux élèves tous leurs résultats, au 
moyen de notes indh"iduelles .et ~oyenn~ qui. sont 
affichées régnl\ôroment chaque f01s sur les murs de 
la classe. . 

Je citerai encore, dans l'ordre des actions, les exer-
-cices d'habileté motrice; ils ont été variés; on a .eom .. 
~encô par ~m transport de gamelles pleines d'eau ; il . 
.fallait les porter d'une table â ~'au~re sans renverse~ 
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la moindre goutte d'eau dans la soucoupe, et c'était 
fort difficile, car la distance était longue et les ga· 
melles étaient pleines jusqu'au bord ; puis, on a ima­
giné des exercices compliqués avec des bouchons. 
Tout cela est bien peu scolaire, dira-t-on ; et peut-être 
un père mal ·averti, qui n'envoie son fils A l'école que 
pour lui faire apprendre l'orthographe et le calcul, 
serait-il surpris de constater qu'à certains moments 
on le fait jouer à. la statue, et qu'un autre jour, on le 
fait jouer au bouchon. Ne plaÎsaJ)tons pas ; et derrière 
l'apparence, qu'il est souvent nécessaire de rendre 
intéressante, gaie et même comiqu~, devinons la réa­
lité. La réalité, c'est que ces jeux ne sont pas autre 
chose que des leçons de volonté ; leçons modestes, 
appropriées aux capacités de l'enfant, mais qui bien 
réellement mettent la volonté en exercice; car il en 
faut pour maintenir une attitude prolongée, le regard 
fixe, la main étendue sans trembler ; si on n'aYait pas 
de volonté, on céderait à la moindre sensation de 
fatigue et d'ennui, on cesserait d'être immobile. De 
même, faire un e!fort vigoureux dé pression au dy­
namomètre est pénible ; plus on serre, plus on se fait 
mal à la paume de la main; mais aussi, plus on serre, 
plus on amène un ·chiffre élevé. Et ainsi de .suite pour 
les autres exercices. Donner des leçons de volonté, 
apprendre l'effort, enseigner le dédain d'une petite 
. souffrance physique, le plaisir de la maltrise de soi, 
c'est bien une instruction qui vaut une leçon d'his­
toire et de calcull 

Nous étions en trop bonne voie pour nous arrêter. 
Le hasard nous avait suggéré une nouvelle méthode; 
nous avons cherché à l'étendre, à la perfectionner, et 
nous avons fait un plan général d'ol•thopé9ie mentale, 
embrassant toutes les facultés de l'esprit. Nous rappe­
lant d'anciennes prouesses dont parlait Robert Hou .. 
din, nous avons voulu que nos élèves apprissent à 
percevoir rapidement un grand nombre d'objets, rien 
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que par un coup d'œil; et pour cela, on leur a montré 
de grands tableaux sur lesquels on avait collé plu~ 
sieurs objets ou plusieurs images; en un temps très 
court, l'élève devait regarder, contempler, ramasser 
dans son esprit tous ces objets, puis, le tableau caché, 
écrire de mémoire les noms de tout ce qu'il avait ,-u. On 
arrangea, d'après les prescriptions to~jours précises 
de M. Vaney, une longue série de ces tableaux, aYec un 
nombre croissant d'objets. Puis nous voultlmcs don­
ner aux enfants des habitudes d'observation; on les 
dressa à répondre à des questions sur ce qu'ils a,·aient 
vu dans la rue, dans le préau, ou en classe. Puis 
vinrent des exercices de mémoire, par la répétition 
immédiate de mots, de chiffres, ou de phrases, qu'on 
augmentait chaque fois de nombre; et enfin des 
exercices d'imagination, d'invention, d'analyse, de 
jugement .•• Je passe. Petit à petit, nous en sommes 
arrivés à posséqer un plan complet d'orthopédie men• 
tale, avec des exercices variés pour chaque jour de 
classe ; ces exercices se font régulièrement dans nos · 
classes d'anormaux ; on en recueille les résultats avec 
le plus grand soin, et on voit que les élèves ainsi 
entratnés font des progrès inattendus, si on les com.· 
pare à ce qu'ils donnaient aux premières séances. Un 
exemple : dans une classe d'enfants anormaux, les 
élèves entralnés sont arrivés à percevoir en cinq sccon· 
des, neuf ·objets et à pouvoir en écrire. les noms de 
mémoire ; tous n'y parviennent· pas,· mais les deux 
tiers y parviennent. N'est-ce pas surprenant 'l Il faut 
bien se figurer la difficulté. Neuf objets quolco~ques 
ont été fixés sur un carton ; ce carton est regardé 
pendant cinq secondes; il faut ensuite que l'r.nfant 
re~ourno à sa place et qu'il écrive de mémoire 1~ nom 
de ces neuf objets, sans en oublier un seul, .fJt sans 
inventer le nom d•ùn objet qui n'aurait pas tlguré sur 
le carton. 

L'adulte, qui est témoin do cet exercice, on reçoi~ 
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ùno grande surprise. Jo mo rappelle que lorsque lès 
députés, an mQment où l'on vota la loi sur les anor·· 
mnnx, vinrent visiter nos classes, ils r.ssistèrent â cet 
éxcrcicl' ; quelques-uns, intri~és, d~m~ndèrent à faire 
eux-mèmcs l'expérience ; et lis réusstrent beaucoup 
moins bien quo nos pbtits anormaux. De là étonnement, 
rires. moqueries des collègues, et tQus les commen­
taires qu 'on peut .imaginer. ~tre député et se montrer. 
au-dessous d'un petit anormal ! En réalité, malgré le 
piqunnt de l'aventure, tout s'e:xrlique. ~us d~putés 
ne tenaient pas compte de l'~ntramement mtens•f que 

· nos élè,·es aYaient subi. 
ne l'avis de tous, ces exercices sont excellents; ils 

fayorisent non pas une f~culté en particulier, mais 
tout un ensemble; ils facilitent la discipline, appren· 
nent aux enfants à mieux regarder le tableau noir, à 
n1ieux écouter, à mieux retenir, à mieux juger; il y a 
de l'amour-propre en jeu, de l'émulation, de la persé­
vérance, le désir de réussir et toutes les sensations 
excellentes qui accompagnent l'action ; et surtout on 
apprend ainsi à vouloir, à vouloir avec plus d'inten­
sité; vouloir, c'est bien la clef. de toute l'éducatio'l; 
et l'éducation morale se fait par conséquent en même 
temps que l'éducation intellectuelle. Mais ce ~'est pas 
tout encore; et je crois qu'en étudiant avec quelque 
perséYérance ces modestes exercices imaginés pour 
donner un peu de ton à de pauvres anormaux, ()D 

~'apercevra que la méthode, dont ces. exercices sont . 
inspirés. n'egt point une méthode spéciale pour quel­
ques inattentifs, débi~es et abouliques, c'est ~ne ~é~ 
thode qui conviendrait à tous les ~ormaux; Je dirai 
même, plus ambitieusement :. c'est la !fiét~ode uni~ue 
de tout enseignement. Mais sur ce pomt, 11 faut b1en 
s'expliquer et éviter toute équivoque. 

Ce q~'on a surtout reproché aux vieilles mëthodes 
uuivet"t!Îf.aireg, t.tUi; bl'&V&llt les critiques les plus justes,. 
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continuent à régner en souveraines, c'est de consister 
en leçons Yorbales, que le professeur pronon<~e. et 
que les élèYcs écoutent passi"emont. La· leçon ainsi 
coaçue a deux défauts : eUe n'impressionne J'Mè,·e 
quo dans sa fonction yerbale, elle lui donne des mo~sl 
au lien de le mettre en commerce avec les choses 
rée1les; et de plus, elle ne· fait fonctionn{'r que sn 
mémoire, elle le réduit à l'état de passh;té; il ne juge 
rien, il ne réfléchit à rien, il n'invente pas, il ne pro­
duit pas, il n'a besoin que de retenir ; l'idéal pour lui 
est de réciter sans faute, faire fonctionner sa mé­
UlOire savoir ce qui est dans le manuel, et le l'~péter 
à l'ox~men af"ec habileté. Là, on Jo juge par les effets 
de sa parole do son bagout, par le paraitre. L(' résul­
tat de cette 'pratique déplorable, c'est d'abord nn dé­
faut de curiosH ~ pour tout ce qui n'est pas le livre, 
une teudance à chercher la vérité uniquement dans le 
livre, la croyance que l'on fait des recherches origi­
nales en feuilletant un livre, un respect exagéré de 
l'opinion écrite, une Îl1ditl'érrmce aux leçons du monde 
extérieur, dont ou ne voit 1ien, une croyance naïve 
à Ja toute-puissance des formules simples, un abais­
.sement du sens de la vie, un embarras pour s'adapter 
·• l'existenr.è contemporaine, et surtout, par-dessus 
.tout, un esprit d~ routine, bien déplacé à. une époque 

. où l'évolution sociale se fait a.vec un train d'enfer. 
Dernièrement, dans une enquê!e que je faisais sur 

l'évolution de l'enseign13ment philosophique dans les 
lycées et Ies .._collègcs, je recevais de plusieurs de mes 
correspondants de cmieuses confidenc.es sur la men­
talité des jeunes gens qui composent la cla$se de 

· philosophie. lis ont, me disait-on, le gmit inné pour 
la discussion, non pas la· discussion des faits, mais la 
dialectique; ce qui les prend, c'~st le désir de la joute 
oratoire, pour Je plaisir de défendre une <>tJinion 
qu~lconqne, avec des nrgamentR purement théoriques, 
et sans se soucier. P.u fond, d'être dans la vérité. N.'est-
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il pas absolument cerlain que Je godt de la dialectique 
vide, l'ergotage et l'abus des raisonnements et des i.dées 
a priori sont favorisés par ce verbalisme qu~ l'Umver-
sité fait de son mieux pour propàger? · . ,. 

Devenus étudiants, les élèv!)s gardent le pb qu ils 
ont acquis au collège. Si un étudiant a le choix entre 
une heure de cours et une heure de travaux pratiques, 
il préfère résolument ~Uer s'asseoir au c?urs ; si, à la 
fin d'un cours, on fait appel à ceux qUI venlent ap­
prendre à manier un appareil, ou étudier une prép~­
ration on los embarrasse ; la plupart, ayant écnt 
leurs ~otites notes, ne demandent qu'à s'en aller, et 
si on insiste, on les voit qui s'éparpillent comme un 
cercle de badauds devant la sébile du jongleur qui 
fait la quête. Aux plus 'intelligents on a beaucoup de 
peine à faire compr~ndre que ce qui s'entend dans un 
cours so retrouYe, même avec une forme meilleure, . 
dans le livre, tandis que la leçon du laboratoire ne se 
remplace jamais. 

Que demandons-nous donc comme réforme, et de 
quelle manière pensons-nous qu'on doit faire laguerre 
au verbalisme ? 

Certes, nous n'irons pas jusqu'à cet excès de dEi­
fendre au mattre l'usage de la parole. Mais sa parole 
ne doit pas être l'essentiel, la substance de Ie: leçon; 
elle ne doit être qu'un accompagnement, un gmde, une 
aide. L'esprit de l'élève doit être mis directement en 
contact avec la nature, ou avec des sèhémas, des 
. .images, reproduisant la nature, ou.plutôtavee les de~ 
choses à. la. fois, nature et schéma, et la parole ne d01t 
intervenir que pour commenter l'impression senso- · 
rielle. Surtout, il faut que l'élèye soit actif. Un ensei- , 
gnement est mauvais s'il laisse l'élève immobile et 
inerte; il f(J.ut que l'enseignement soit une chatne de 
réflexes intelligents, partant du maitre, allant à l'élève, 
~t revenant an mattre; il faut que renseignement soit 
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un excitantt déterminant rélh·e à agirt et créant en 
fui une activité raisonnable; car il ne sait que ce qui 
a passé non seulement l'ar ses organes des sens et . ' par son cervenu, mam encorA par ses muscles; iJ ne 
sait que ce qu'il a agi. Philosophiquement toute vie 
intellectuelle consiste dans des actes d~ada~tation • et 
l'instruction consiste à faire faire à un enfant des 
acte~ d'adaptation d'abord facHes, puis de plus en 
plus compliqués et parfaits. Voilà pourquoi les leçons 
de choses, les promenades, les tra v~ux mant!els, les 
exercices de laboratoire sont aujourd'hui teiJement à 
l'ordre du jour; ils réponJent A ce besoin de mise en 
activité des é1èl·es. Entrez daqs une classe· si vous 
voyez tous les élèves immobiles, ecoutant ~ns peine 
uu maitre agité qui pérore dans sa chaire ou encore . ' st vous voyez ces enfants, copier, écrh·e le cours que. le 

·mattre leur dicte, dites-vous que c'est de la mauvaise 
pédagogie. J'aime mieux une classe où je verrais des 
enf~nts moins ~ilencieux, plus bruyants, mais occupés 
â fatre le travad le plus modeste, pourvu que ce soit 
un travail où ils mettent un effort personnel, un travail 
qui est leur œuvre, qui exige un peu de réflexion de . ' JUgement et de goût. . 

Et c'est ainsi que j'en reviens à nos exercices d'or .. 
thop~dio mentale : car ils donnent un exemple très 
net,. très ~laU:, très saisissant, de cette nouvelle p~~a-
gogte, q01 fatt de l'écolier un actif, au lieu de le ré­
duire à n'être qu'un éc_outeur. Nos plans et méthodes 
ne ~ont qu'u?· e~emple; et, bien entendu, cet exemple 
est ·tout parttcuher, conçu pour des enfants d'un cer­
~in Age, _d'un certain dé!eloppement intellectuel, 
d une ce~me c~l~ure; dans son détail technique, il 
ne convient qu à eux. Mais c'est le principe de la 
méthode qui me paraît à recommander. 

.. ·. On va nou~ (aire une objection. Sans doute, nous 
... · dtra-t·"?n, vodà des m~thodes excellentes pour taire, 

~.~:-. à dollllclle ou ~ème en classe, l'éducation de l'esprit 
( .. ,, . 

~:~.~ 
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d'un enfant. Au lieu de lui expliquer des idées, il ,·aut 
mieux les lui faire trouver; au lieu de lui ~9nner des 
ordres, il vaut mieux lui laisser la spont:.méité do sos 
actes , et n'intervenir que pour contr61er. Il est 
excellent de lui faire prendre l'habitude de. juger par 
lui-même le livre qu'il lit, Ja conversation à laquelle il 
assiste, l'événement du jour dont tout· le monde s'en­
tretient; exceJlent qu'il apprenne à parler~ à raconter, 
à expliquer ce qu'il a vu, à défendre clairement~ logi­
quement, méthodiquement les opinions qui sont 
siennes; iJ est meiJieurencore qu!il s'exerce à décider 
entre les partis à prendre, à s'orienter eu ,·oyage, à 
faire le plan de ses journées, à imaginer, à im·ent~r, 
à vivre · enfin pour son compte, et à sentir à la fois 
le mérite ct la responsabilité de l'action libre. Tout 
cela, remarquera-t-on, ést excellent daus la vie extra­
scolaire, à la condition bien .entendu que l'éducation, 
réduite-aù rOJe de contrôle et de .frein, reste efficace 
pour ·redresser les .erreurs. Mais . c.ette méthode, où 
c'est l'élève qui est l'actif et le maitre qui est le pas­
sif, cette méthode . d'éducation : géné.rale, - ,·a-t-on 
.nous. objecter - peut-elle être appliquée à l'instruc­
tion'! Quand l'élève aura forgé son attention, sa volonté., 
son· jugement, il lui restera encore à a.pprendre tout 
J'ensemble des matières inscrites au. programme; il 
faud~ bien en venir à s'assimiler Ja grammaire, le 
calcul, la géométrie et tout le reste., ~e doit-on pas, 
pour ces connaissances à acquérir, faire 3.JJpel à. Ja 
mémoire, et ne retombons-nous pas sous le coup de 
cette nécessité qui fait quo la mémoire est la base 
de l'instruction 'l · . . . .. 

Je .ne le crois nullement; et ceux·.qui ont compris le 
sens· profond des exercices· d'orthopédie devineront 
sans peine que des exercices analogues peu,~ent servir · ·. · 
à, s~assiiniler. n'importe! quelle co~~sance · car toute . . ' . çonnatssance se résume on une · &etion· qu'elle· rend ... · 
capab1e d'e~écuter; et il ·eAt par conséquent possible .· .... ~ 
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tl' ct ap,,rendre en agissant ,,, - learning by doing, 
- selon la formule faYorito des éducat.eurs améri­
cains. Savoir la grammaire ne consiste pas à être 
capablp de répéter une règle, mais à être capable de 
rendre sa pen~ée dans une phrnse correcte, claire et 
logique; savoir la multiplication ne consiste pas t\ 
pom·oir répétN' la définition de cette opération, mais 
à combiner n'importe quel multiplicande Pt n'importe 
quel multiplicateur et à en donner le produit exact. 
Il est don•~ toujours possible de remplacer la formule 
par l'exercice~ ou plutôt de commencer par l'exercice, 
et d'attendre qu'il ait produit un entraînement et une 
habitude, avant de faire interYenir la règle, la formule, 
la définition, la généralisation. 
· Le plan gén~ral d'une instruction ainsi conçue, par 

une méthode active, a été depuis longtemps dressé 
par de grands philosophes. 

On trou,·e d'utiles indi~'\tions dans Rousseau, des 
idées ph1s systématiques dans Spencer, et tout un plan 
méthodique d'exécution a été indiqué par Frœbel, pour 
les enfants d'école maternelle. De nos jours, tout cela 
a été· dit, redit, m~s au point pour la pratique, par le8 
personnes les plus compétentes. Ce sont en France : 
Belot pour le langage, Queniou pour le dessin, ·Lai­
sant pour les sciences; Le Bon pour les langues vi­
vantes et fJom· l'ensemble des disciplines t-. Co sont en 

t: IIEJwBaT SPB~CRI\, De fl?ducation, pp. 98, i23. Je' renvoie 
à Gustave Le Bon, PavcJwlogie de f8ducation, qui a exposé de 
la manière la plus lumineuse l'ensemble des méthodes nouvelles 
d'enseignement. .fespère bien qu'il me sera pos8ible do faire 
l'~sai de ees méthodes dans un~ -s.f'..ole primafre de Paris ou·dans 
une éeole privée. Je suis pe':Sundé, par le peu que j'ai vu déjà, 
que les. ~sultats en seraient merveilleux. Je sais que comme 
ces. expenenees ont été déjà faites en Amérique sur des millions 
d'individus, il peut parattre inutile de les répéter. Mais l'étude 
de ces méthodes reste constammont empirique tant qu'on n'a 
pas organisé des · expériences tt!moin; et c'est seulement. avec 
ces expériences que l'étude en devient scientifique. Aussi, tout 
en accueillant a,,·~ uue immense ·satisfact~on ce qui ·a été faft .en .. 
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Amérique : Dewey, Stanley Hall et de nombreu_x 
pédagogues. Il n'y a qu'à répéter après eux. Ensei­
gnez la langue écrite en provoquant force récits, force 
lectures et force rédactions; les insipides leçons de 
grammaire, au lieu de se dresser avant, comme des 
obstacles n'interviendront qu'après, pour rendre con­
scientes des règles qui seront déjà apprises par 
l'usage. Enseignez l'arithmétique, en donnant à ré­
soudre des problèmes ; Ia géométrie, en faisant 
faire des constructions ; le système métrique, en don­
nant à exécuter des mensurations; la physique, en 
faisant construire et marcher de petits appareils rudi· 
mentaires · l'esthétique, . en montrant côte à c~te des 
reproducti~ns de chefs-d'œuvre et d'œuvres médio-­
cres et en faisant deviner, expliquer, goûter les ditfé­
rendes; le dessin en permettant le dessin libre, et en 
remettant à plus tard l'enseignement des lois de la 
perspective; les langues vivantes en imposant l'habi­
tude de les parler, et en facilitant celle de les com­
prendre. 

En suivant cette marche, nous avons pour nous des 
avantages illl.Ûle~ses; au lieu de co~mencer par l'idée 
générale, qui ~st incompréhensibl~ et vid~ pour ceux 
qui n'en connaissent pas le contenu, on commence 
toujours par l'expérience concrète, par le fait par­
ticulier, car un exercice est toujours particulier. 
On suit ainsi la marche la plus facile, la plus nor­
male, celle qui monte du particulier au général. D'au­
tre part, en faisant agir l'enfant, on Je conduit à s'in­
téresser à son œuvre, on lui donne le précieux sti­
mulant des sensations chaudes qui accompagnent 

Amérique et admirablement décrit par· Buyse dans son livre 
récent (Méthodu américaine~ d'éducation, Charleroi, i908), nous 
ne pensons pu devoir nous dispenser de refaire tout cela 
en petit dans une .éeole française, en vue d'un contrôle ~ien­
tiflque, et aUBSi d'une adaptation aux beaoins d~ notre race, à 
nos traditions et ~à nOtl w~ws. 

.: 
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l'action et récompensent le succès de l'effort ; ot ce 
stimulant sera d'autant plus efficace qu'on tiendra un 
compte plus exact de ses activités naturelles et de 
ses aptitudes spéciales. Tous ou presque tous les 
enfants, avant toute éducation, montre~t du goût à 
chanter, dessiner, raconter, inventer, manier les 
objets, les déplacer, les modifier, les employer dans 
des constructions; en greffant l'éducation et l'instruc­
tion sur ces activités naturelles, on profite de l'élan 
qui est déjà donné par la nature; elle fournit le mou­
vement, le maitre n'intervient que pour le diriger. 
C'est à ce double point de vue que la méthode active 
affirme sa supériorité, et on peut dire qu'elle repro­
duit 1~ loi fondamentale de l'évolution; par elle l'es­
prit de l'enfant est amené à passer par Jes mêmes 
chemins ·qu'a suivis l'esprit:de l'humanité. 

. u. Il 

CHAPITRE VI 

La Mémoire. 

1 

LES RA.PPOR.TS DE Lt. MtMOIRE AVEC L'IMTEU .. IGENCE 
ET AVEC L'AGE 

La Rochefoucauld a écrit qu'on se plaint de sa 
mémoire, non de son jugement. La distinction est très 
juste. Notre mémoire semble ne pas faire partie de 
notre personnalité; avoir llne mau_vaise mémoire n'est 
nullement un déshonneur, et dire de quelqu'un, qu'il 
a une grande mémoire, ce n'est pas toujours lui fa.irt. 
un compliment agréable. n est de fait qu'avec de l~ 
mémoire, on peut simuler une foule de qualités qu'on 
n'a pas, par exemple r esprit; il suffit de répéter avec 
à-propos ce qu'on a retenu en écoutant les autres. 
De plus, des adversaires des méthodes actuelles d'en-

. saignement n'épargnent pas les critiques au rôle què 
ces méthodes font à la mémoire, car ils estiment, avec· 
juste raison, que la culture intens~ve de la mémoirè se' 
fait au détriment du jugement e~ de la spontanéité. 
Enfin, d'après un préjugé très répandu, la. mémoire 
serait une faculté indépendante de l'intelligence; à. .ce 
point qu'on y voit un signe de médiocrité d'esprit. On 
affirme, par exemple, q~e les él~ves qui ont le plus 

. ·;. 
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d~ mémoire Sônt parmi les moins intelligents·; et On 
Cite le r.as extrôme d'imbéciles, qui ne pouvaient 
inême Jla~ ·apprendre à lire, et qui récitaient par 
cœur des séries de dates, de fastidieuses chronologies 
qu'on le~r avait apprises; d'où l'on conclut que plus 
la ~émotre est grande, plus le jugement est petit. 

Bien que toutes ces critiques et ces opinions pré­
conçues renferment une part de vérité, elles ne doi­
vent pas être acceptées au point de nous ·faire mécon­
naître que Ja mémoire est à la base de toute espèce 

~ d'ensf!fgrlement; apprendre, c'est exercer sa mémoire 
c'est acqu~rir des souvenirs; quiconque a peu de mé: 
moire n'apprend presque rien ou apprend mat Et 
même, on peut aller jusqu'à dire qu'aucun progrès 
n'est possible dans un esprit qui est incapable de re­
tenir ce qu'il a perçu ou conçu. Certainement, lamé­
moire est une des plus puissantes facultés mentales 
et si on cherche comment elle est distribuée dans l'hu: 
manité, on ,·orra que c'est proportion~ellèment ·â 
l'intelligence. 
, Il est . peut-être difficile de ~'en rendre compte, si on 

n a en vue que des types moyens d'humanité, chez 
lesquels les facultés présentent peu de variations 
d'étendue ; mais, pour peu qu'on examine des types 
accomplis, comme un Leibnitz uu· un Gœthe, on voit 
que ces admirables· intelligences avaient en même 
temps une intelligence encyclopédique; ils n'étaient 
étrangers à aucune pensée ,de leur temps, ils ont fait · 
de grandes synthèses, ils ont dt1 beaucoup savoir 
b . ' eauc?up retemr, et, par . conséquent, posséder une 
mémoire grande. Leur mémoire a facilité leUl~ tra­
vaux mieux que ne le ferait une immense bibliothèque· 
car, pour ~e servir de ses Ii·:res, il faut, non seule~ 
ment les ouvrir à la page voulue mais avoir l'idée 
de l'endroit oit se trouYe lo rESnseig~ement nécessaire 
tandis que la mémoire est comme un grand livr~ 
animé et intctligont, qui . ouvre ·lui-même ses pages 
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à l'endroit nécessaire. Disons-le avec plus de précision, 
la mémoire fournit l'abondance des matériaux sur 
lesquels la pensée travaille ; plus ces matériaux sont 
abondants, plus le travail augmente, plus le jugement 
trouve d'occasions de s'exercer, plus l'esprit critique 
s'affine par des compara.is()ns, plus l'imaginaüon s'en-

I richit dans ses développements. La mémoire, sans 
augmenter peut-être la profondeur de l'intelligence, 
lui donne la richesse, la masse, la quantité ; elle est 

' comme une multiplication de ses produits. 
J'ai eu l'occasion de saisir, dans un ~s qui permet­

tait une très granda précision, le rapport qui existe 
entre l'intelligence et la mémoire; c'est en faisant une 
petite incursi(;n dans le monde si curieux, si pitto-

. resque des joueurs d'échecs. Quelques-uns de ces 
joueurs ont la faculté admirable de jouer plusieurs 
parties sans regarder l'échiquier; l'échiquier .est loin 
d'eux; ils commandent le coup à exécuter, une autre 
personne l'exécute à leur place et leur annonce chaque 
fois la réponse de l'adversaire. Plusieur8 joueurs arri­
vent à jouer correctement sans voir, et même aussi 
à gagner quatre parties, cinq, six et· même davantage, 
contre un adversaire voyant, qui est de force 
moindre. . 

Ce jeu à l'aveugle suppose une grande faculté de 
~eprésentation stratégique; pour mener la partie, et 
la gagner, il faut de toute nécessité qu'on· se représente 
avec exactitude et précision l'échiquier avec ses cases 
et surtout les positions si compliquées des pièces, 
leurs relations réciproques aux divers moments de la 
bataille. C'est donc bien de la mémoire. Or, il est très 

. ! remarquable que cette virtuosité du jeu sans voir n'est 
point permise aux joueurs médiocres, de quatrième ou 

. . ,cinquième force, ô. ceux qu•on appelle les maz~ttes; 
au contraire, on la ren·contre èhez presque tous. les 
joueurs de première force, par cela seul qu'ils ont . 
poussé très loin l'intelligence stratégique de Péebi-
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quier. Tous ces maltres n'ont pas la même puis.sance · 
de jeu à l'aveugle ; mais tous peuvent jouer le dos 
tourné à l'échiquier. C'est peut·étre le cas où se mon· 
tre avec la plus grande netteté le lien qui unit ces 
facultés de l'esprit, la m~moire et la force des combi· 
naisons. 

En va-t-il de même chez les écoliers ? Quelqties-unes 
de nos recherches dans les écoles nous l'ont clairement 
démontré. Je suis allé dans plusieurs 'écoles primaires 
de Paris et j'ai fait apprendre une pièce de Yers à des 
enfants qui étaient de même âge, mais d'intelligence 
différente. On sait, et je le rappeUe en deux. mots, corn· 
bien il est aisé de trouver très rapidement et sans aucun 
effort, dans la population d'une école, les enfants les 
plus intelligents et ceux qui le sont le moins ; il suffit 
pour cela de tenir compte du degré d'instruction rela­
tivement à l'âge; ceux qui, à dix ans, sont déjà dans 
le cours supérieur, sont plus intelligents que leurs 
camarades, de même âge, qui sont dans le cours 
moyen; et ces damiers sont supérieunt à ceux qui se 
sont attardés dans le · cours élémentaire. 

J'ai donc fait apprendre le même morceau à tous 
les élèves de l'école qui avaient dix ans; le morceau 
avait été choisi de manière qu'il fù.t facile à corn- · · 
prendre pl)ur tous; il avait été polycopié, et cha· 
que élève r~cevait un exemplaire. Tous étudiaient 
Bimultanément à voix basse ; on leur accordait dix 
minutes d'étude. Au bout de ce t~mps, les exemplaires 
étaient ramassés ~t ·chaque enfant devait écrire· de 

·mémoire tout ce qu'il ~vait retenu. En faisant le halcul 
des moyennes de vers et demi-vers r.etenus par des 
enfants d'intelligence différente, il fut très facile de 
constater qu'au cours supérieur, les enfants de dix ans 
app\"Onnent plus,_vite qu'a~ cout'!'~ moyen, et, (lU cours 

l moyen, plus vite qu'au cours dlémentaire. A égalité l d'Ago, les enfants du cours supérieut retiennent <leux 
~ .fois plus de prose et de vers, d~ns lo mên"~ temps, que 
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~ leu.rs camarades du cours moyent •.. C'est une réhabili­
tation do la mémoire ; peut-être pas de la mémoire en 
gén.~rnJ,,.de 1~ mémoire brute, mais plutôt de la mtç . 
mmre d 1dées et de compréhension. Nous reviend1 uus 
dans un instant sur cette question. . 
. l.es,~onsi~ératio~s p~écédentes ont leur coutre-par­

be. S 1l est bon d avoir uno mémoire grande il est 
~!tisiblo d'~èn avoir trop, et on en a trop, - n~n pas 
u~e mam re absolu~, cela n'aurait aucun sens, -

m~u; l01-sque la mémotre dépasse en force l'intelligence 
qu.on possède, ou lorsqu'elle est tellement surabon·· 
dantt' c.tu'on n'en pout faire aucun usage intelligent. 

Pot~•· Jtl'endre une comparaison, la mémuiro est un 
do ma me il. cultiver; l'intelligence est Je capital qu'on 
met dans cette culture ; si la mémoire est trop grande 
pour co qu'on a d'intelligence, c'est comme si on était 
propriétaire d'un très vaste domaine mais qu'on man­
quât d'argent pour le mettre en val~ur. 

. Je crois que c'est justement quand la mémoire est 
disproportionnée. à l'intelligence qu'on l'accuse d'être 
i?utile. J'ai vu des exemples très nets de cette inuti­
hté chez des imbéciles. Disons d'abord qu'on commet 
:une errem·, ou qu1on en suggère une, lorsqu'on parle 
de la grande mémoire des imbéciles· ce n'est point Jâ 
une règle ~énérale, mais une excepti~n très rare. Nous 
av?ns ~tud1~! avec le docteur Simon, des centaines de 
SUJets Imbéciles et débilet;, dans nos ~coles p1imaires 
et ~ans ~es hospices d'aliénés, et nous avons constaté 
que le plus souvent, presque toujours r étendué de 
·!eur ~émoire est loin de présenter un dé,·oloppement 
ms?hto : au c~ntraire, à petite intelligence correspond · 
pet1~o •.némmre, voilt\ la règle. 

Ams1, quand nous esstt.yons de leur raconter à · 
ces imb~ciles, une histoire un peu détaillée, m~is 

i. A. DlNET. Addition au ·ropport do M. ParlHOt. Bulletin de 
la Soc. cle l'Enfsnt, Alcan, no t7, t90,, . 
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simple et facile à comprendre, pour la leur faire répé­
ter ensuite les souvenirs qu'ils en gardent sont beau-' . coup moindres, {>lus réduits, plus· fragmenta• res que 
ceux donnés par une personne d'intelligence nor­
male ; si nous voulons leur faire répéter une série de 
chiffres, dans des conditions où un normal en répète. 
six l'imbécile n'en répète qu'un ou deux. Mais enfin, 
les' exceptions si rares qu'elles soient, se rencontrent. 
Nous nous rappelons une grande et forte fille de dix­
huit ans, au grand nez et à la santé florissa·nte, qui .était . 
une imbécile, et chez laquelle nous fûmes surprts de 
constater une mémoire remarquable ; si on lui dictait 
des chiffres, des mots, elle les répétait exactement de 
mémoire, elle allait jusqu'à dix chiffres ; d!x chiff~es, 
«:'était plus que nous-mêmes nom~ pouv10ns fatre. 
Elle avait donc une meilleure . mémoire que nous, 
peut~tre aussi une meilleure attention volontai~e, 
mais elle ~e savait pas se servir de ses facultés, pUis­
<fue, malgré sa grande mémoire, elle n'avait pu rien 
appl;"endre, pas même à lire. 

. J'ai étud.ié autrefois, à ·mon laboratoire de la Sor-. 
bonne, deux calculateurs prodiges, aujourd'hui célè­
bres, Inaudi et Diamandi, qui avaient chacun · une 
mémoire extraordinaire pour les chiffres ; plus 1-écem­
ment, j'ai vu une jeune fille, sœur d'un des deux pré: 
cédonts, qui possède une mémoire des chiffres ausst 
étendue que celle de son frère. 

·rouies ces personnespouvaientapprendre desquan· 
tités considérables de chiffres ne présentant aucun 
sens. Inaudi m'a répété une ci~quantaine ~e chiffres; 

· après les avoir entendus une seule fois. Dio.mattdi est 
parvenu à apprendre une cento.îno de chiffres, après 
une étude d'une demiMheure. Sa st:eur en a fait autant. 
Ce qui surprend surtout, c'est qu'on se den:tande à 
quoi de teJles mémoires peuvent leur servir; c'est un 
don qui ne présente dans la vie u.ucun iatérôt, tmcune · 
application p1•atique; ce n'ost pas la peine de retenir' 
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dans sa tête tant de chiffres, puisqu'il est beaucoup plus 
simple, plus sôr, et moins fatigant de les grift'onner sur 
un morceau de papier. Si ces calculateurs avaient une 
puissance de càlcul en rapport avec leur mémoire, si 
c'étaient des mathématiciens de la force de Cau ch)• ou 
de Poincaré, alors pent-être leur mémoire aur&it-elle 
pour eux un avantage, en leur présentant un immense 
panorama de ~ombinaisons possibles. Mais nos trois 
sujets étaient des calculateurs assez m~diocres ; ils 
n'ont rien invontfj en ma.l ~ématiques, et ne compre­
naient rien aux problèmes transcendants. Leur am­
pleur de mémoirt1leur était inutile au point qu'ils n•en 
ont tiré parti que pour des exhibitions de music-hall. 
C'est bien la preuve qu'elle constituait une sorte de 
monstruosité. 

Une mémoire disproportionnée a un autre inconvé­
nient; elle favorise la tricherie et encourage la pa~esse. 

Faire un etrort personnel, juger par soi-même 
collte toujours un peu; on servira ropinion de sou 
journal; si on écrit un livre, on multipliera les citations. 
Dans les circonstances <l:élicates de la vie, on attendra 
les jus·ements des autres pour les adopter.Cela. est sot 
et dan:Jereux, car les facultés mentales se paralysent 
quand on ne les exerce pas; moins on exerce son 
jugement, moins on en a. Un élève paresseux, qui a de 
la mémoire, préférera apprendre bêtement le mot à 
mot d'un morceau qu'il ne comprend ·pas, plutôt que 
d• en chercher le sens, ce qui lui cotUerait un bien 
petit effort. 

J'ai observé les conséquences d'une mémoire exagé­
rée chez un jeune Méridional qui est réellement très peu . 
intelligent, et si ses parents, ont réussi ·à le faire 
entrer dans une carrière ·libérale, c'est tout juste­
ment à cause de sa mémoire. CelleMci est vraiment 
exceptionnelle; il me fàit l'effet d'un Bottin vivant; il 
s'est seni de cette faculté merveilleuse pour cacher 
aux ytus: de tous .son incurable débilité d'esprit. 
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Ses profes~eurs ne so sont jamais aperçus de rien. 
naturellement. Au lycée, toute la géométrie resta pour 
lui une énigme, une langue inconnue, el toute l'al­
gèbre aussi; mais comme il lui fallait passer son bac­
calauréat, il eut le courage d'apprendre par cœur un 
cours d'algèbre; il apprit aussi le cours de géométrie 
jusqu'A la surface do la sphère, inclusivement. Un 
jour, où je l'a,·ais mis en ,·erve de confidence, il 
m'expliqua comment il faisait. Pour retenir une dé­
monstration, il n'a,·ait pas besoin de l'apprendre 
toute en bloc et de la réciter comme un phonogra­
phe, car il y avait certaines parties qu'il compre­
nait vaguement, mais il était obligé de faire toujours 
la démonstration avec les mêmes lettres des figures; 
si on l'avait obligé à changer le~ lettres, il aurait été 
perdu. Il passa son baccalauréat, et les examinateurs de 
science ne s'aperçurent de rien. Ensuite, il essaya de 
faire sa médecine; mais y ayant renoncé, pour des-rai­
·sons que je ne me rappelle plus, il entreprit son droit; 
c'est la cauière des o~sifs et des indécis, de tous ceux 
qui ne saven~ pas ce qu'ils veulent, et qu'on n'a 
jamais dirigés. Il réussit brillamment, et passa tous 
ses examens. Cela peut paraître tout naturel, car le 
droit ne sollicite pas autant que les mathématiques la 
faculté do compréhension. Cependant, j'ai ·pu m'aper­
cevoir en l'interrogeant que pour le droit aussi sa 
mémoire l'a puissamment. aidé. · Ce qu'il a appris, 
c'est le texte de la loi, les principaux commentaires, 
les distinguo, les questions controversées avec la 
symétrie des systèmes opposés et leurs différents 
arguments. Tout cela, c'est de la mémoire. Là-dessus 
il est d'une force imperturbable, et on ne peut pas 
lui faire vider le~ arçons. Il est de ceux qui se rap­
pellent tous les articles du Code- civil avec leurs 
numéros. Pour mettre à nu son indigence intellec­
tuelle, il faut museler , sa mémoire et lui poser des 
qnes\iom~ qlli exigent non seulement du savoir, mais 
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du sens critique. A l'examen, un profess'-•m· aurait 
dû Jni proposer une discussion de questions d'e~pi>ces; 
là, on !'st bien obligé de raisonner, pom· chercher 
quel est l'article de loi qui s'applique, pour prendre 
l'essentiel d'une situation ou trouver 'son chemin à 
travers des intérêts opposés. J'ai constaté bien sou­
vent que la discussion des espèces le déroute complè­
tement. Mais ses professeurs de droit ne s'f'n sont pas 
aperçus; ils ont commis ln même erreur que les 
examinateurs du baccalauréat et les profe~~eurs de 
lycée. Maintenant, il Yient d'être reçu ayocat; il est 
en pleine carrière libérale. Il r·e plaidera pas, je Je 
suppose, car la parole est indiscrète et peut montrer 
le fond des gens. Je le ,·ois plus volontiers Jans la 
magistrature assise. ~'e~t-ce pas domma~e'! Dans son 
intérêt, comme dans le nOtre, il aurait infiniment 
mieux và.Iu le diriger Yers des emplois plus modestes, 
où il aurait pu rendre des services. 

Do tout ceci résulte que notre conclusion sur l'uti­
lité d'une mémoire grande a besoin d'ètre nuancc~e . Il 
n'est pas juste de décrier la mémoire; il n'est pas juste 
non plus d'en dire trop de bien. Son mérite dépend 
de l'tisagè qu'on en fait; êomme les langues, dont 
parle Esope, eUe peut servir au meilleur ou a11; pire; 
ou pour voir ~es choses d'tm œil plus philosophique, 
il est à souhaiter que la mémoire suive le déveJoJr 
pement de l'intelligenc" .et s'y proportionne. 

A quel moment la mémoire atteint-elle ~on maxi­
mum de puissance·? Il est incontestable que l' éduca­
teur doit attendre qu'une fonction soit daus Je meil­
leur état possible pour loi demander le maximum de 
tr~vail. Or, d'après une opinion courante, les enfants 
ont une bien meilleure mémoire que les adultes ; et 

. f d'après des exp~rhmces nombreuses qui ont été faites 
dans les laboratoiros, c'est l'adulte qui a montré la 
meilleure mémoire, éou::slammtHll ; ùe même, ~i on 
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compare entre eux à co point do vue plusieurs enfants, 
<?n tronvei'a da~s les expérienc~s que lo plus âgé a la 
meilleure mémoire, co qui re\"ient à faire la\ mt'me 
~onstatation . .Ainsi, pour prendre un exeanplc, dans 
l'exiJ~riencc pourtant si simple en apparence -qui eon­
siste à reconnaitrc de mémoire la lon{,~Ntr d'une petite 
ligne~ quand apr•)s l'aYoir un peu re.gnrdée, en doit 
1 t. retrouv"''' au milieu d'autres lignes do longueur dif· 
férente. lef enfants d'un CO\H'S élémentaire (âgés de 
six il neuf ans) font 73 °/0 d'erreur; Cl'UX d'un cou~ 
moyf'n font 69 °/0 ; ceux plus .âgés, d'un (~ours supé­
rieur. :\gl'~ de onze à treize ans, font 50 °/o t. 

D'où ,-ieut donc la contradiction entre l'opinion po­
pulai'~'e et la rccherchè scientiilque? Elle Yient de 
l'existence d'un très grand nombre do causeR d'erreur 
au~quelles on ne prend pas garde. Rien n'est simple 
<lans c\..· domaine;· et il n'est nullement facile de me­
surür une mémoire. Ceux qui se l'imaginent ne l'ont 
pas essayé, ou bien l'ont fait sans esprit critique. ~e 

. snpJrOse le ~as .::uivant : je snis avec un enfant de dax 
ans, cl j'essaye, en ·concurrence a\~ec lui, d'ap­
prendre une pièce de dix vers. Lequel de nous deux 
l'éusdra. le mieux et le plus vile à savoir l.a leçon? Il 
est possible que ce soit moi. Mais c_e n'est pas la 
preuve que ma mémoire est supérieure à celle de mon 
jeune émule; car, en me .décernant la victoire je ne 
tiens pas compte de deux éléments d'appréciation q•ui 
~ont très importants : la durée de çon.servation des 
s'ouvenirs, et les adjuYants de la mémoire qu'un adulte 
~ait employer bien mieux qu'un enfant. Il se peut en 
effet que-huit jours après, l'enfant se rappelle mieux 
que moi le morceau appris; et en outre, si sur le mo­
ment même il a moins bien réussi, c'est qu'il n'a pas 
eu les in~.mes secours.que moi pour aider sa mé~oire. 

i.. A. BmsT et V. HENRI. Le développement de la mémoire 
visuelle chez les enfants. Ret1. générale ~ Science3, t ~ mars · 
ts-J-l. 
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Ceux qui se sont donné la peine d'expérimen~er savent 
seuls combien il est difficile de travailler sur une fonc .. 
tion mentale isolée. Tout exercice de mémoire, fait vo· 
lontairement, suppose Ja mise enjeu de beaucoup d'au-

. tres facultés; il implique au moins de l'attention et de 
la. compréhension, et suivant les cas, suivant la forme . 
donn~e à l'épreuve, ce sera tantôt à la mémoire, tantôt 
à l'attention, tanMt à la compréhension qu'on fe111 
l'appelle plus énergique. S'il s'agit de mots ,·ides de 
sens, de chiffres, de phrases écrites en langue incon­
nue, et si le travail consiste à retenir tout cela en 
très pou de temps, c'est surtout l'attention qui est en 
cause. Si ce qu'on veut retenir se compose de phrases 
ayant un sens, ~t quand même ce sens serait facilement 
intelligible, alors, pour retenir on commence par 
comprendre, c'est-à-dire par assimiler ce qu'on ap­
prend avec ce qu'on sait déjà, et le pouvoir d'intelli­
gence entre grandement en je J. De là vient que les 
enfanls les plus intelligents ont l'ait" de P<?SSéder une 
meilleure mémoire que leurs camarades moins fortu­
nés; de là aussi la supériorité apparente des plus 
âgés. Pour mettre à nu la mémoire et rien que la mé­
moire, il fant s'arranger de t~lle sorte qu'on n'ait besoin 
ni de grande attention ni de grande compréhension; 
ainsi, retenir des mots détachés, ou mieux encore 
retenir un récit. intéressant, et le retenir longtemps, 
.voilà la pierre de touche de la mémoire. 

Conformément à cette distinction, on verra que les 
enfants les plus jeunes répètent moins bien que leurs 
~és une série de chi.trres, - car ils ont moins d'at­
tention volontaire; ils apprennent moins bien aussi, 
et moins v.ite un morceau par cœur, - car ils ont 
moins de compréhension ; mais en revanche ils re­
tiennent tout aussi bien une série de mots, Stirtout si 
la série est assez longue pour qu'on ne puisse pas la 
répétèr par lê son. On peut montrer cela de bien des 
façons. Un psychologue américain, Kirkpatrick, fai-

.. .. 
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sait reproduire par des classes d'élèves des mots lu~ 
ou entendus; c'étaient les enfants les plus Agés qua 
en répétaient le plus grand nombre, en.Yi~on deux de 
plus. Mais trois jours après, si on ~cherchaat c~ q?e ~a 
mémoire avait retenu, on trouvait une égahsatton • 
Un autre procédé m'a seni, celui de la reconnaissance. 
J'ai fait lire à haute voix par le mattre dans chaque 
classe d'une école une liste de cent mots dét~chés; et 
les eDrants devaient reproduire par écrit tout ce qu'ils 
se rappelaient. Or, le nombre de ces mots n'a guère · 
varié avec l'âge· de huit à treize ans, il a présenté la 
série de valeur ~oyenne que voici: 15, ii, 14, 14, 18 
et 16 mots· c'est à peine si on voit un léger accroisse- · 
ment. On ,:. ensuite essayé de leur faire reconnaitre ces 
mots, après les avoir confondus avec ·d'autr~s que los 
enfants n'avajent pas entendus ; et la mémOire de_ re­
connaissance chez les plus jeunes est restée éqmva­
lente à celle des plus Agés. De huit à treize ans, la série 
moyenne ·de mots reconnus, sur 100, a été de 64, 58, 
63 50 61 57· aucune indication de progrès ne s'aper-' ' ' , . . çoit • et il faut en conclure que s1 les résultats sont 
équlvalents, c'est plutôt la preuve que la mémoire; 
entre huit et treize ans, non seulement n'augmente 
pas, mais encore s'affaiblit, car s.i elle ~es~it stati~n­
nab·e, les plus âgés ont une telle supér1~~1té ~u P?mt 
de vue de l'attention et du jugement qu Ils tueratcnt 
certainement de leur mémoire des produits meilleurs. 
Concluons donc que puiêque la mémoire ~t à ~on 
apogée dans l'enfance, il faut su:t~ut la cul~tver ?ans 
l'enfance, et profiter de sa plas\lCité pour Y. tmpr•~.er 
les souvenirs les plus importants, les souverurs démsüs 
dont on aura le plus besoin plus tard dans la vie. 

t. E. A. Km.x.PATRlCK.; Pttychologieal Retriew, 1, no 6, i89,, · 
p. 602. 
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II 

•ESURE DE LA .ÉMOIRE DES tCOLIER8 

Tous les éducateurs savent qûe la mémoire est un 
don que la nature n'a pns distribué équitablement, et 
en quantités égales à tous les élèTes. Quelques-uns 
ont beaucoup .Je difficulté à apprendre et à retenir, 
soit qu'ils présentent une faiblesse originelle ~e la mé­
moire, soit qu'ils aient été atteints dans leurs facultés 
par une maladie antérieure. D'autres apprennent vite, 
facilement, presque sans effort, en se jouant. Il y eu 
a qui gardent le· souvenir d'une leçon longtemps, avec 
ténacité; H y en a d'autres qui ont besoin de repasser 
souvcnt·la. leçon apprise, sinon ils en perdent totale­
ment· le souvenir. Les maîtres ont beaucoup de rai­
sons très importantes et très sérieuses pour chercher 
à connattre avec autant d'exactitu~;) que possible la 
capacité de mémoire de leurs élèves; la première rai­
son est de valeur morale. D'ordinaire, quand un en­
fant a mal su sa leçon, on lui marque une mauvaise 
note ou une punition. On fait cela presque automati­
qùement, sans réflé~hir. Il est cependant d'une ,justice 

. élémentaire de chercher d'abord si le jeune délinquant 
a bien réellement manqué d'application, \!ar ce n'est 
pas sa. mémoire qu'on doit _punir, c'est sa. paresse. 
Quand un enfant est incapable de réciter sa leçon, cela 
ne prouve rien, ce n'est qu'un fait, un résultat. et, ce 
résultat a besoin d'être expliqué. Est-ce la faute de 
l'enfant s'il ne sait pas sa leçon Y Quel ~st le temps 
qu'ij a _mis à. l'apprendre'? Quels sont les efforts qu'il a 
dépensés? Quelles sont les ;causes de distraction qui 
l'ont troublé?·.Voilà ce. qu'on ne sait pas. Dans le cas où 
l'enfant a une mémoire rebelle, lui marquer une ~au- · 
vaise note, c'est commettre une injustice; c•est aussi le 
décourager, c'est m~me le démoraliser. Il vaudrait -
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bien mieux l'étudier de près, constate~ l'étendue de la 
faiblesse de mémoire qu'il présente, se monh·cr heureux 
de ses moindl·cs efforts. Et mème, ce n'est pas assez 
dire. Si le maitre est tout à fait bienveillant, il cher~ 
chera à donner des conseils à l'enfant, il lui indiquera 
des exercices pour entrainer et fortifier f'a. mémoire. 
Je voudrais aussi que l'on proportionnât l'étendue des 
leçons à la capacité de chacun. D'ordinaire, le nombre 
de lignes à apprendre est fixé pour tol~te ·1~ cl~sse, 
sans distinction, par une sorte de lé.gtslabon tm·a- · 
riable, qui ne tient aucun compte des i?di~idualités. 
Ceux que la n(\ture a doués· d'une mémoll'e mg1·a~e eu 
souffrent beaucoup; ils sont s~ns cesse inquiets de la 
leçon qui n'est pas sue, et. de .la pu~tio~ qui les 
·menace. Un magistrat de mes am1t> me d1sa1t que son 
défaut de mémoire, dont aücun maitre ne s~était avisé, 
avait été la torture de ses années de lycée. Il est 
vraiment antihygiénique, antiéducatif, de traiter tous 
les enfants de la même manière. Voici par exemple 
deux élèves, G~nde... et Bar ••• , àgés toùs deux de 
douze ans, et qui sont dans la même classe. L~ur 
mémoire est tellement inégale que pendant le temps 
où l'un apprend soixante et un ' 'ers, - dans une expé~ 
rience que je dirai tout à l'heure, -l'autre ne peut pas 
en apprendre un seul. N'est~il pas ridicule de l~ur 1m~ 
poser des leçons de même longueur'! Ce serait comme 
si on imposait la même ration alimentaire à deux· 
enfants dont l'un aurait un estomac d'autruche, et 
dont l'autre serait dyspeptique. 

La surcharge des leçons de mémoire chez un enfant 
dont la. mémoire est débile ne peut avoir qu'un effet 
très fâcheux; il en résulte des souvenirs confus, mal 
liés et inutilisables Ne serait-il pas préférable pour lui, 
pour son instruction, pour lé développement. de son_ 
intelligence, de tenir compte de l'infirmité de sa. mé­
moire. et de lui faire apprendre peu et bien '1 Sans 
doute, un maitre avisé ne déelerera pas ouvertement 
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que tels élèves doive~t apprendre tant de ,·ers, ~t tels 
autres moins; il passerait pour avoir deux pouls et 
deux mesures, et cela choquerait les enfants qui ont 
des instincts faussement égalitaires. Mais avec un peu 
de tact et d'adresse, on s'arrangera pour faire corn· 
prendre à l'enfant dont la ~émoir~ est rebelle _ q1i'~!l 
lui tiendra compte même d un petit eft'ort, et qne ~il 
sait bien quatre vers sur douze on se déclarera sabs· 
ft.it. 

II est donc évident qu'un mattre qui s'intéresse à la 
psychologie individue~le trouver~ un gran~ intérêt à 
mesurer la mémoire de ses écoliers, de quelques-uns 
d'enire eux tout au moins. Mais les mattres qui nous 
lisent vont sans doute nou·s faire bien des objections. La. 
plus .fréquente de toutes, je la connai~? on m~ ~,~ déjà 
présentée· elle consiste à affirmer 11mposs1bthté de 
me~urer u'ne mémoire; nous qui venons. de ~ontrer 
qu'il est possible de mesurer même une mtelhgence, 
nous ne pensons pas qu'il soit bien utile de répondre à 
cette objection toute théorique, car qui peut f~ire le plus 
peut faire le moins. Une autre objection, c'est qu'une 
mensuration, pour être· bien faite, prend beaucoup de 
temps. Les classes sont nombreuses, le programme 
est chargé r si pendant les heures de classe, on se 
livre à . des expériences de psychologie, que va deve­
irlr l'enseignement de la. grammaire et du calcul Y 
Quand la classe est terminée, le loisir commence, 
mais le maitre· a. besoin de repos, ou bien il donn~ des 
répétitions; par conséquent, il ne tient pas beaucoup 
à consacrer du temps à des expériences. Nous répon­
drons bien vite à cette seconde objection, en montrant 
qu'on peut faire la mesure de la. mémoire des écoliers 
sous une forme collective pendant la classe, et que 
cette expérience est bien moins longue et moins pé· 
nible qu'elle n'en a l'air : · elle ne prendra pas plus 
d'une heure, même si on la répète trois fois. 

Nous possédons, pour mesurer la mémoire, pluaieurR 
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procédés qui sont excellents : nous ne le~ citerons pas 
tous, mais trois seulement : 1 o Le procédé qui con­
siste à fairo apprendre par cœur pendant un temps 
déterminé d'avance, et à faire reproduire ensuite par 

. l'élève · tout ce qu'il se rappelle avoir appris pendant 
le temps d'étude. Ce procédé, remarquons-le bien, 
repose· sur l'évocation volontaire des souvenirs; l'élève 
évoque ce qu'il a appris, 'et c'est d'après la puissance 
de l'évocation qu'on juge le degré de la mémoire; 
2° Un autre procédé est dû à Ebbinghaus, dont il faut· 
toujours citer le nom quand o~ parle de l'eXl>érimen­
tation sur Ja mémoirei. Ebbinghaus a montré qu'une 
leçon dont on ne peut plus évoquer· un mot laisse 
cependant, quelquefois, une trace dans la mémoire; et 
la preuve, c'est que pour l'apprendre à nouveau, on a 
moins besoin de temps que la première fois; la diffé­
rence d~ temps, ou économie de temps, donne le p.om 
à cette méthode; on l'appelle méthode d'économie; et 
elle sert à se rendre compte de l'état des souvenirs et à 
les mesurer; ao Un dernier procédé consiste à faire re­
conn attre des souvenirs. Soit cent mots détachés, qu'on 
a lus publiquement dans une classe; les élèves, après 
audition, ne peuvent en écrire de mémoire que dix à 
vingt; si on leur montre les autres, confondus avec 
des mots différents, bien souvent ils les reconnais­
sent.· La faculté de reconnaissance est bien plus large 
que celle de l'évocation. Le pouvoir de reconnaltre 
est; ~-t-on dit, le double du pouvoir de rappel. C'est 
rester encore au-dessous de la .vérité. . 

Nous emploierons, pour la mesure pédagogique de 
la mémoire, Je procédé de !:évocation volontaire, car 

. c'est le pltis complet de tous et le plus employé dans 
la vie. 

Puisque n~us nous proposons, par exe~ple, . de 

t. Ueber da8 Gedachtni81, 1885, Leipzig. Voir aussi les deux 
importants mémoires de G.-.J... Mnller et F. Schumann, Z~itschrilt 
·tilr Psych. und Physlol. der Binnesorgane, 1893, vol. YI. 
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savoir l'etT~rl né.cessairc à t~n enfant pour apprendre 
sa leçon, d est tout indiqué de faire l'expérience 
av~c une leçon, qu~on lui donnera à apprendre. Au 
~mt de ':u~ ~e la psychologie pure~ cette expé­
rience seratt suJette à critique; dès qu'il s'agit d'ap­
prendre le mot à mot d'un texte, cl d'un texte qui 
intéresse médiocrement l'enfant, ce n,est pas seule­
J~ent sa mémoire qui entre en jeu. c'e~t aussi sa force 
d·a_ttention _; l'attention représente la résistance à l'en-

• mu, ~ux dist.ractions de toutes sortes, l'effort contre 
les difficultés; dans toute ép1·euYe difficile~ qu'elle 
porte sur la mémt·ire, l'imagination, l'obsenation ou 
toute autre chose~ il y a une part d'attention si consi­
dérable que le résultat dépend de cette dernière 
faculté autant que des autres; et c'est. là une règle 
const~nte pour les expériences do laboratoire. Si l'on 
voulait à tonte force éliminer l'attention, il faudrait 
raconter à des enfants quelque histoire extrèmement 
attac~ante~ qu,ils écouteraient sll:nR efforl ; il faudrait 
ensmte leur demander le récit de l'histoire, sans exi­
ge~ le mot à mot. Bref, en excitant l'intérêt. on sup­
prtmerait l'effort d'attention~ et il ne resterait plus 
que de -Ja mémoire. Est-il nécessaire de faire ici une 
telle analyse? Nullement, et si on la faisait ce serait 
une e~eu~; èar nous nous préoccupons d~ juger la 
capacité d apprendre à l'école, c'est-à-dire cette sorte 

. de m~moire qu'on peut appeler scolaire; or, cette 
mémoire-là porte sur des choses qui sont général~­
m?nt p~u attrayantes pour l'écolier, et qui ne s'assi­
milent qu'à coups d'attention~ 
. On choisira dono comme morceau it étudier une 

fable, ou un ~orceau de vers ou de prose; on . évitera 
to,ute obscurité · de texte, et tout ce qui pourrait dé­
passet• la faculté de compréhension de l'enfant. On 
régie~ d'!ivanc~. le temps nécessaire pour apprendre, 
et on Je d1.ra. à 1 ~~fant, après ~ne explication du genre 
de celle··Cl : «V QlCt un morceau, que vous. apprendrez 

-~ 
. ·~~~ . ' .. 
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par cœur, pendant dix minutes; il flull Jo mot à mot; 
apprenez-en Je plus possible, mais surtout apprenez 
exactem?nt. Au bout de dix minutes, on vous enlè­
vera Je hvre, et v:ous aurez â écrire de mémoire exac­
tem~nt .ce que vous "·ous rappelez. » On répète cette 
exphcatwn deu~ ou trois fois, pour la faire bien 
~énétre~; on ~Joute quelques ~ots afin d'exciter 
l ~mulatwn, }mts on donne le signal; l'expérience se 
f~tt ll.endant qu'on la surveille discrètement sans rien 
dt re a . haute voix. Cette épreuve peut êtr~ exécutée · 
eollect~~ement sur trente élèves et da,•antage; seule­
ment, tl est nécessaire dans ce cas de tout préparer 
a~e~ le plus grand soin~ d'imposer à la classe une dis­
eapl!ne très sévère, d'éviter Jes tricheries d'élèves qui 
co~nent sur les camar_ades~ .d'empêcher que le silence 
soit troublé par la vh;ite d'un étranger dans Ja classe 
ou P.ar u?e question d'élève posée à haute voix d'une 
mamère mopportune. 

Le test de mémoire que nous venons de décrire ne 
p~ut pas donne~ de renseignements importants· s'il est 
fa1t une ~e?le fOis; dans ce cas, il Yaut <>.omme vérité 
moyenLd, 11 ne peut pas servir à ttn diagnostiè indivi­
duel. Un ~nfant· ne donne pas en une fois sa mesure. 
La mémo~re, COI;Dme les autres facültés mentales dti 
n;ste, ~st u~e force e~rêmcment variable; il suffit 
d. être distrait ou mal dtsposé, ou d'avoir compris de 
t~vers l'exp!i~atio~ pour se montrer bien inférieur à 
so1-mê~e. Amsi, il y a plusieurs élèves qui, ei on veut 
leur fatre apprendre un morceau par cœm· sont sÙr­
tout saisis par l'idée que c'est un concours, 'et ils veu­
lent en apprendre Je plus possible. Il leur arrive alors 
la ll}ésaventure suivante. Ils ont un pei.t appris tout le · 
morc?au ot sont incapables d'en écrire de souvenir 
une hgne COl'l'Ccto; ~?i, en réalité, ils ont emmagasiné · 

· quelque chose, lo résultat qu'ils peuvent montrer est 
?gal à zéro. Il faut les faire rocommencm· un autre 
JO~r, après leur avoir atlressô quolqnes observ«tious. u u 
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test de mémoire n'a de signification que si on y re­
court trois fois au minimum. 

Pour pouvoir éclairer ce qui précède par un exemple 
précis, j'ai fait apprendre des vers pendant dix minutes 
dans une classe de cours supérieur à. Paris; selon les 
règles que j'ai indiquées, les élè~es devaient repro­
duire de mémoire par écrit ce qu'ils se rappelaient, 
aussitôt que les dix minutes étaient écoulées. On ra­
massa ensuite les copies, sans rien dire. Huit jours 
après, on recommençait l'expérience, avec une autre 
pièce de vers. Cinq jours après, nouvelle épreuve; 
quatre jours après, quatrième et dernière épreuve. 
Les pièces de vers. employées étaient: La lune, de 
Stop; La chute d'un gland, de Viennet; us de1U Bave­
lier&, de Jauft'ret; L'enfant et les hottes de son père, 
de Lachambeaudie. ·on s'était assuré qu'aucun élève 
ne connaissait ces poésies. Chacun reçut un livre où 
la poésie était imprimée. Les exercices terminés, on 
releva le nombre total de vers absolument exacts qui 
avaient été reproduits par élève. Le nombre moyen de 
vers appris !t'était pas grand, car les enfants a\·aient . 
appris les vers comme si c'était de la prose, et la plu­
part des vers étaient faux. Ce serait à croire qu'on ne 
leur a jamais donné aucune idée de la mesure. Si on 
ne l'a pas fait, c'est un tort; pourquoi les laisser 
étrangers à ce qui est une des beautés du vers'! D'au­
tant plus que la notion du rythme est un puissant 
secours pour la m·émoire. Mais passons. Un premier 
coup d'œil jeté sur les copies montre que les diffé­
rences individuelles, comme capacité de mémoir.-e, 
sont énormes; un enfant a reprodui~ le nombre extra­
ordinairement élevé de cinquante-quatre vers de mé-­
moir~, tandis que plusieurs autres n'en ont .rep~oduit 
que. dix; et m~me un des élè,•es n'en a reprodmt que 
qua~. · 

Recommençons maintenant l'épreuve, après avoir 
lai~ écouler huit jours d'oltbli t\ partir de la dernière 

.•.. .. .. 
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séance. On s'adresse aux mêmes élè,·es, on les prie de 
reproduire de mémoire les quatre morceaux qu'ils ont 
~ppris antérieurement, et pour él;ter les oublis par 
madvertan~e, on leur rappelle les noms des ·quatre 
mor~eaux. Cette seconde épreuve est moins artificielle 
que la précédente., elle rend mieux compte de la force 
natprelle de la mémoire, car lorsqu'on apprend c'est 
pour garder le souvenir, et non pour reproduire le 
morceau tout de suite après. Il y a des mémoires qui 
ne gardent pas, elles sont mauvaises. Cette nouvelle 
épreuve nou~ ~~ntre, comme la première, que les 
d1fférences mdlvtduelles restent considérables· le 
maximum de vers appris et retenus est de soixante et 
un, le minimum de zéro. 

Après avoir fait ces calculs et mis nos élèves en 
ordre selon la puissance . de mémoire qu'ils ,·iennent 
de déployer, nous appelons le professeur de la classe; 
c'est un homme très intelligent, très consciencieux 
d'esprit précis et méthodique; sans lui montrer notr~ 
classement, nous lui demandons de nous donner le 
s~~n. Cette demand.e le rend perplexe. Il sait bien que 
s 11 prend pour gmde les notes de·son cahier de réci­
tation il va co~fondre la mémoire avec l'applica~ion, 
car ~haque. note est un résultat qui dépend, en pro­
portion var1able, de ces deux facteurs. Après avoir 
réfléchi, le maitre croit préférable de dresser un 
ordre d'après la conjecture qu'il peut faire sur la. mé­
moire de ses élèves; il les divise en trois groupes. et 
nous montre ce groupement; tous les élèves sont 
ainsi répartis, selon que leur mémoire est bonne 
moyenne ou faible. Que vaut ce classement ? Nou~ 
allons le ·!'avoir. Je le reproduis ci-après, en y ajou­
tant divers renseignements, sur trois colonnes· dans la 
colonne 3, est indiquée la moyenne des ~otes. ·de 
récitation 9ue ~'él.ève a obtenues d~ son mattre pen-

. dant le mots qm v1ent .de s'écouler; dans la colonpt. 
1, . J~ total des verA· exacts reproduits imméd~atement 
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après J'étude do quatre morceaux; dans la colonne 2, 
le total .des vers exacts ~reproduits après huit jours. 

Si ~n calcule quelle est la moyenne des notes de 
récitation par groupe d'élèves, on s'aperçoit que ces 
moyennes sont à peu près équivalentes : 8 pour le pre-
mier groupe, 7 pour Je deuxième et 7,6 pour le troisième. 
Le maitre ne s'est donc pas servi de ses notes de réci­
tation pour constituer ses groupes; il ne l'a pas fait, 
pour plnsiem'S raisons : ces notes sont souvent des 
encouragements donnés à des élèves dont la mémoire 
est ingrate, et cela est exceJient; ce maitre a eu là 
une idée très juste. Quelques-unes de ces notes s'ap­
pliquent à un résultat dans lequel on ignor~ la part 
de la mémoire. Le mattre a-t-il eu raison d'adopter 
un autre groupei:Jlent? Oui, certainement, car ses trois 
groupes sont bien, en gros, ceux que nous .aurions 
formés avec notre expérience de mémoire; le nombre 
moyen de vers retenus immédiatement après l'étude 
est de 29 pour le premier groupe, de 21 pour le 
deuxième, de .i9 pour le troisième ; i1 est de 15 
pour le premier groupe, de ti pour Je deuxième, 
et de 7 pour le troisième dans l'épreuve de repro­
duction après huit jours. On voit donc que nous 
sommes bien d'accord avec le maître et qu'il ne s'est 

.. ' 

.. . 
" 

·.·.""'; 
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pas trompé; ceux de son premier groupe ont plus · · · 
retenu que eeux du second, et quant à ceux du troi- · · · ·~ 
sième ils en ont moins retenu que les autres. C'est la ;::-

~ · .... ·· 
preuve que nous avons affaire à un professeur qui est · .... ~:; 
bon observateur et qui connatt bien les facultés de ses. · ;::. 
élèves. · . ·:: 

~.· 

Mais si bon observateur que ron soit, on n'est pas . ::.~ 
·infaillible, s~nout lorsqu'on n'a pour guide qu'une . ~ 
impression. Sj nous regardons de près nos résultats, . .~ ~ 
nous sommes obligés de relever des cas où l'opinion du .. : : :~~ 

· maitre ne nous paratt pas fondée. A notre avis iJ s'est _. :-"~j 
trompé pour 7 enfants sur~' c'est-à-dire sur environ · ·.~ . /fi. 

. Je quart de ses élèves. Ainsi il a mis dans les. bonnes .1 
: "8s 

· .. ·~~-~~ 
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Jltlsultat d'une ezp6rlenoe ooUeotive de mê!Qoire 
Dm1s le cours supérieur d'tme êcolc primaire. 

NOMBI\! 
DB VERS nlWROJllJITS NOliS 

des dlèvea. 
-- ~-~----

llO YENNE 
dea notes 

dé récitation 
données 

parle 
proft>ssour. 

(31 

apNS l'étude. hui& jours 
après. 

(l) 12) ----
Brnl. . • . . 
Ait. • • . . 
Bar. • . . . 
Qui. • • • 
Gro .••.• 
Gren. . . 
Lavf!-r •. 
Piqu ..... · 
Le ber. 

MOYDNES ••• 

Pasq. 

43 
25 
3'7 
18 
30 
26 
26 
aa 
31 

29 

15 
Bon.. • • . 9 
Bar • • . . 54 
Ga. • • • • 2'7 
.Jar. • • • • 19 
Rie. • • • • 6 
Bertr. A. • • 13 
Vu. Paul. • • • 20 
Chap: • • • 31 ---
MOYINKBS. • , · if 

Geod. • •. 
Via Paul .. 
\\~ari. • • . 
De8aH. • • 
Meye ... 
Vo~ •• •• 
J.,ero.. • • • 
Monîd. • • • 

MOYllNnS.. • 

4 
32 
28 

. U 
23 
!1 
to 
19 

t9 

9 
13 
3 

{5 
32 

t5,5 

4 
6 

61 
7 
.1 
0 

f2 
u 
7 

fi 

0 
25 
18 
1 
1 
2 
5 

' 
7 

9 
9 
9 
tP/t 
8 1 
l 
!) 

8 
7 

8 1 

7 
6 
8 
8 
7 
6 
8 
6 
1 

7 1 ----7 

~o:ti,vcs dont 
Je 

professeur 
juge 

ln JU(\moiro 
bonn o. 

Èlèvos dont 
le 

professeur 
juge. 

la mémoire 
. moyenne. 

8 
9 
8 
6 
9 
6 
8 

\ 

'

, Élèves dont 
le 

professeur 

f
~ 

la mémoire 
faible. ----

1 7,6 
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mémoires. deux enfants qui ont réellet'nent une mé­
m~ire médiocre, les nommés Alt... et Qui ••• , et un 
troisième enfant· dont la mémoire est tout à fait mau­
vaise, le nommé Laver •.•• Il faut croire que ce der­
nier·s'applique beaucoup et arrive à force ~e travail à 
suppléer à la faiblesse de sa mémoire, car ses notes 
de récitation en classe sont excellentes ; il n'y en a 
pas de meilleures, il obtient une moyenne de 9. Une 
autre erreur a consisté à mettre dans le groupe 

·moyen trois autres élèves dont la mémoire est extrême­
ment faible et qui, eux aussi, doivent se donner beau­
coup de mal. Ce sont les nommés Pasq ••• , Jarr ••• et 
Rich.... Et enfin, commettant des erreurs en sens 
inverse, le mattre a cru reconnaître des mémoires 
moyennes et faibles chez des enfants qui ont en réalité 
des mémoires excellentes. Ainsi il a mis· dans le der­
nier gro~~pe deux élèves dont l'un, Via Paul, ~ pu 
conserver vingt-cinq vers après huit jours, et l'autre, 
Wari, en a..conservé dix-huit, ce qui est beaucoup 
plus brillant que çe que donnent en général les élèves 
faisant partie du premier groupe. Mais l'erreur la 
plus extraordinaire a eu pour objetle jeune Bar ••• ; on 
l'a placé dans le groupe moyen, et cependant sa mé­
moire est d'une puis~ance remarquable; elle se chiffre 
par cinquante-quatre vers reproduits tout de suite 
ap~ès l'étude et soixante et un vers reproduits huit jours 
après. J'ai interrogé le mattre sur ce cas remarquable. 
On me dit que Bar ••• . est un enfant assez jeune, un peù 
étourdi et doué d'une bonne mémoire, mais ce n'est 
là qu'une justification trouvée après coup. Si sOn 
maitre a placé Bar .•• dans le groupe. moyen, c'est qu'il 
lui croyait ·une mémoire de force moyenne. Une erreur 
évidente a été commise sur lui. 

Toutes ces erreurs, j'en suis convainc~, seront évi­
tées à. J'avenir si on prend la peine de mesurer là mé­

. moire de l'écolier avec le même soin qu'on mesure 
l'acuiié .de sa vision~ Le temps pris par ces exercices 
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·'( n'est pas du temps perdu. Le bdndfice que le maUro 
en retire est considérable; il apprendra à mieux pro­
portionner les devoirs selon la. capacité de .ses élèves, 
à ne pas punir pour inapplication un enfant qui souJrro 
d'une faiblesse de mémoire. Il s'évitera ainsila cruelle 

. injustice qui consisft) à ne pas tenir compte de ses 
efforts à un pauvre enfant qui est doud d'une mémoire 
ingrate. Toute sou éducation morale et moralisat~ice 
se trouvera ainsi orientée dans le sens do la vèr1td. 
C'est bien quehJUO chose. 

. 
< 

. ·.· . 

III 

LE8 PERVERSIONS DE LA MÉMOIRE 

Pour qu'un souvenir soif bon, il faut qu'il ait bien 
des qualités· mais aucune de se's qualités n'est plus 
importante que la fidélité. On prendra. son parti d'un 
souvenir qui présente des lacune$, st ~n a 1~ con­
science de ce qu'on ne se rappelle pas, et s1 on na Jla& 
une tendance à remplacer le souvenir absent par des 
inventions involontaires. Un oubli est toujours regret­
table, mais quand on le constate on peut souvent le 
réparer, ou, s'il est irréparable, on se méfie, on se 
tient sur .ses gardes. Mais qu'on songe. à toutes les 
conséquences fâcheuses que peut a':oir la ?onvicti~n 
d'un fait lorsqu'on croit s'en souvemr et qu en réalité 
.on se l'imagine!... Je suppose qu'on lise à des enfants 
le fait divers suivant : 

Avant-hier, les agents ont arrêté rue Pigalle un individu qui 
· faisait du tapage nocturne; on l'a amené au poste, ete., ote. 

Les enfants, après avoir écouté attentivement ce 
récit, sont priés de l'écrire de mémoire. La plupart 
·des rédactions sont quelconques, elles se .caracté­
risent par l'abus du langage enfantin et l',omission de 

iô. 
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quelques détails il'signifiarts. Mais dans Jo nombre 
des copies, on en trouver . quelques-unes contenant 
des détails inventés. Ainsi, d'après l'un des élèves, l'ar­
restation s'est faite rue Pigalle devant le numéro 20; 
et cependant Je récit lu ne contenait aucune indica­
tion de numéro. Dans uno autre copie, on lit .que 
l'individu arrôté était très bien mis; c'est encore un 
détail qui ne figurait nullement dans le récit. 

Citons un autre exemple. On montre à plusieurs 
enfants tour à tour un carton sur lequel on a collé 
cinq ou six petites images ; le carton est laissé visible 
pendant vingt secondes, et aussitôt après, on inter­
roge l'enfant sur ce qu'il vient de voir. La plupart de~ 
écoliers décrivent exactement les images, ct JeuN; 
erreurs consistent la plupart du temps dans des oublis, 
mais quelquefois aussi elles consistent dans des altéra­
tions de forme et de couleur; l'étiquette qui était 
rectangulaire à pans coupés, . est décrite comme si 
elle était ovale ; on dit du timbre de couleur verte 
qu'il était rouge. Ce sont là de premières et timides . 
. ébauches d'invention; elles ~&nt trè~ fréquentes, et 

· · portent principalement sur les couleurs, les chiffres, 
les dimensions, beaucoup moins souvent sur l'indivi­
dualité des choses. Il ·arrive pourtant de temJlS en 
temps qu'un enfant invente de .toutes pièces, et sans 
s'en douter, un objet qui ne figurait pas sur. le carton; 
par exemple, le carton portait trois gravures; il dit en 
avoir vu une quatrième; qu'est-ce qu'elle était? Si on 
lui dema~de de la décrire, il le fait; par exe~ple, u.n 
enfant décrira une photographie, un autre croira. avo1r 
perçu un cadran ; et cependant tout cela ne ressemble 
en rien à ce qu'il a vu, et on . ignore comment ces 

· images lui ont été · suggérées. 
Un dernier exemple : il . nous est fourni par une 

expérience amusalite, qui imite· l'effet du bt-uit qui 
court. On raconte une histoire à un enfant.; celui-ci 
.d9it. la ~conter m~t . pour mot, s.ans y rien changer, . 

·' 
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à un autre; le second la raconte à un trohdème, et 
ainsi de suite. Tous ces récits se font sons l'œil du 
maitre, qui surveille, encourage la· précisioi• et l'exac­
titude, et empêche que l'expérience dégénère en plai­
santerie, comme dans les jeux de société~ où chacun 
ajoute volontairement de petites inventions pour 
faire rire; cela supprime tout l'intérêt; il faut au 
contraire que les colporteurs de la nouvelle fassent 
un sérieux effort pour rester des échos fidèles, sans 
rien ajouter, ni retnmcher; car les inventions sont 
intéressantes surtout quand elles se produisent invo­
lontairement et inconsciemment. J'ai fait cet essai 
dans une école primaire; le directeur m'assistait : les 
élèves venaient tour à tour dans son cabinet; tout se 
fit avec lo plus grand sérieux. Aussitôt après. avoir 
terminé son récit, chaque élève allait dans la pièce à 
côté; il écrivait le récit qu'il ,·enait de faire, afin qu'on 
ptU en garder la trace. En comparant ces diverses ver­
sions au récit original, on \it que souvent IE's enfants 
reproduisent exactement ce qu'on leur a dit, mais que 
·parfois ils ·amplifient et dramatisent. C'est le plus 
souvent le sens, et comme la direction du récit qui 
·sont exagérés; si, par exemple, il s'agit de l'histoire 
d'un accident, on peut être stlr que le nombre des 
morts va augmenter de bouche en bouche. 

On comprend combien ces recherches, qui à pre­
mière vue .relèvent de la psychologie amusante, spnt 
grosses de conséquences pratiques pour l'appréciation 
des témoignages ; elles montrent qu'il arriYe sou­
vent à la mémoire' d'être viciée par une ima~nation 
que le jugèment ne tient pas suftlsam.ment en bride. 

· · · La bonr.e . foi du témoin peut être complète ; il 
affirme, et :il croit n'affirmer que ce dont il est sdr, 
ce qu'il ~ réellement vu; mais, à son insu, sa mémoire 
est envahie par son imagin.ation1 cQmme J>ar une 
plante. parasite; ce qu'il croit se rà}ipeler, c'est lui qui 
.l'invente. Et ce qu'il y a encore de bien particulier, 
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c'est que le produit de son invention a tous les carac­
tères d'un souvenir exact; rien ne l'en distingue, ni la 
précision du détail, ni sa vraisemblance, ni l'état de 
conviction qui raccompagne. Nous citions il y a un 
instant ce fait qu'après avoir regardé un carton cou­
vert .d'images, on se trompe sur la couleur d'une de 
ces images en la rappelant; sur le carton était collé 
un timbre de couleur verte; on s'imagine qu'il est 
rouge; c'est un détail précis, naturel, et affirmé avec 
le mème entrain que si le timbre était vert. Nous par­
lions aussi du récit d'une rixe qui s'était passée rue 
Pigalle; un enfant ajoutait : devant le numéro 20. Ce 
n'est pas un détail vague, flou, quelconque; c'est un 
n~éro D:bsolument déterminé; et un avocat qui vou~ 
dr&lt pla1der la véracité· de l'enfant, dirait, selon la 
formule d'usage : « Voilà un de ces détails qu'on 
n'invente pas! >> En réalité, l'imagination produit avec 
une grande fécondité les détails « qui ne s'inventent 
pas». . 

On a repris . longuement ces expériences en Alle­
magnet, on les a variées de mille manières, on les a 
approfondies, et on en a fait une science nouvelle, qui 
~'app~lle auJourd'hui la science du témoignage. On a 
étàbli par des preuves sans nombre l'exactitude de la 
proposition sUivante, qui est d'une impo'rtance consi­
dérable : il n'ea:ùte pu de témoignage absolument et 
entièrement véridique. Si on fait. déposer un adulte 

t . Dans un livre sur la suggestibilité, où j'avais exposé pour 
la première fois des reeherchee expérimentales sur la valeur du 
témoignage, j'~onçais .que ces e~rienœa étaient ai impor­
tan~ que certainement Il se formera1t un jour une science du 
témotgnage. En effet, ces expériences ont été reprises en Alle­
magne! e& longuement développées et elles ont dônné lieu déjà 
à une littérature très riehe, on les désigne d•ord.inaire sous le 
nom de méthode de Stem, nom de celui qui les a pratiquées . 
le ~nd. On. trouvera un exposé eomplet de la question, dà à 
mot-même, pwa à Claparède et àLarguier, dana l'Ânnée P~YMo­
lo~ue. (Voirtome XI, p. US; XU, t57; m , ~mt) 
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sur une affaire compliquée, une description de 
gravure, par exemple, ou le compte rendu d'un récit, 
d'une conversation, ou l'exposé d'un événement qui 
s'est produit devant lui, si en plus on prend la pré­
caution de demander au témoin qu'il am~me sous la 
foi du serment l'exac~itude de ce qu'il rapporte, - on 
constate que lorsqu'i~ est de bonne foi, il ne fait jamais 
une déposition entièrement fausse, ne contenant que 
des détails faux; il na fait pas davantage une déposi­
tion entièrement exacte, d'un bout à l'autr~; constam­
ment, il y a mélange de vérités et d'erreur; et si Ja 
part d'erreur peut devenir très faible dans beaucoup 
de cas, néanmoins elle ne tombe presque jamais à 
zéro ; et tous les témoins qu'on a mis à l' épreuye 
se sont trouvés avoir affirmé par serment des fa1ts 
faux, dans une proportion qui, approximativement, 
peut être évaluée à 25 °/o• · 

On voit donc ·avec quelle prudence on doit écouter 
un témoignage apporté avec sincérité, même par une 
personne intelligente et compétente; rien .-.e doit en 
être accepté comme article de foi. On voit aussi qu'il 
serait dangereux de récuser un témoin, et d'accuser 
sa sincérité ou la fidélitê de sa mémoire, parce qu'il a 
été surpris en flagrant délit d'erreur palpable sur un 
point particulier de sa déposition; cela ne prouve rien 
pour les autres points sur lesquels il dépose, puisque 
l'erreur est un élément constant de tout témoignage. 
En somme, toutes ces constatations nous apprennent 
que le témoignage humain ne doit être placé ni trop 
haut ni trop bas; il ne constitue jamais une preuve 

. absolue, mais ·une présomption morale, dont la valeur 
a .besoin d'ôtre contrôlée par des preuves d'un autre 
ordre. 

S'il faut apporter cette prudence dans rappré­
ciation de la parole d'un adulte, à plus .forte raison . 
doit-on accepter avec _une prudence redoublée le té-

. moignage des ·enfants! La tendance .des enfants au 
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mensonge conscient et au mensonge inconsci(lnt est 
du reste bi~n établie; et elle tient au jeu d'un grlUld 
nombre de causes, dont les unes, de nature impulsive, 
ne sont pa.c; a~retéejO; 'S\.1ffisamment par d'autres, de. 
nature inhibitive. Ce qr.'i pousse l'enfant à mentir, 
c'est la force de l'imagination, le pullulement des 
images, la vanité naive et le désir qt.'on s'occupe de 
lui ; et c'est aussi la faiblesse de tout ce qui pourrait 
calmer cette imagination; la faiblesse de l'attention, 
les erreurs de jugement, l'ign01-ance de tant de choses, ,, 
du sens des mots comme du sens des choses, le dé- . 
faut de moralité, le défaut de respect pour Ia vérité, 
et par-dessus to.ut, cette grande, cette ·immense sug­
gestibilité et docilité, qui sont les indices d'un carac­
tère encore mal formé. Combinez ces diverf'es in­
fl.;ences, et on a le mensonge enfantin, qui se 
caractérise à la fois par l'invraisemblance de l'inven­
tion, par l'assurance que l'enfant met dans ses men­
songes et par l'entêtement avec lequel il lutte contre 
l'évidence,. quand il se sent démenti. · 

Si ces faits n'intéressaient que la psychologie géné­
rale, nous ne nous y serions pas attardés ici; mais en 
Térité, la tendance à inventer, à broder sans l~ savoir, 
à . confondre les faits, et à en imaginer de toutes 
pièces est bien plus forte chez certains esprits que 
chez d'autres. II y a des enfants qui. sont générale­
ment véridiques; ils sont bons observateurs, séri~ux, 
calmes, méthodiques, et o~ peut, dans une certaine 
mesure, et sauf controle discret, se fier à ce qu'ils 
racontent~ D'autres, au contraire, qui Qe sont pas les 
moins intelligents, ont tant d'imagination et d'émoti­
:vite que ce sont toujours .de dangereux ·témo~s. On 

. prétend que les femmes commettent plus d'erreurs 
que les hommes, tout en donnant des dépositions 
plus· c9pieuses; et ce qui est vrai ~es femmes l'est 
toujours aussi un peu des enfants. En tout cas, ce sont 
les .élèves sujets· au 'plus grand no~bre d'erreurs qui · 
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doivent appeler l'attention du maitre. L~ confidences 
des parents, et parfois quelque incident ~'école, les 
signaleront â notre atte~tion. Leurs .devm~ et le!trs 
leçons les trahissent auss•~ à cause des mvent1ons qu on 
y trouve. On pourra en outre reconnai\re ces \yp~s ~e 
menteurs inconscients en leur demandant des rensei­
gnements sur des faits qu'ils ne peuvent connaître que 

_très mal. L'enfant doit s'habituer, quand il ne sait 
pas à répondre : <c je ne sais pas »,et le maitre, de 
son' côté doit bien se garder d'obtenir par snggés- · 
tion une' réponse . . fausse. L'enfant qui_ répon~ avec. 
une précision inexacte, ~ème. quand 11 ne sa1t pa~, 
doit ètré surveillé. Le ma1trc lUl rendra un grand ser­
'ice en le mettant en garde contre lui-même. Ce. sont 
des services qui peuvent exercer une influence salu­
taire sur toute une existence. C'est tout simplement 
l'éducation du jugement. Après l'éducation de la 
volonté, je ne connais pas de t. he plus bel.le. 

Je proposerai donc de reprendre une 1dée ~rès 
juste, qui a été émise déjà par' Claparède; ~'est d'ms­
tituer en classe et surtout dans les classes ,supé­
rieures des écol~s et des lycées, .des leçons d'o:t>serva­
tion. On préparerait d'avance avec soin un ~~gram~e 
d'obsenations à faire· et lorsqu'elles sera~ent ~errol­
nées .on demanderait' aux enfants soit un réc~t écrit, 
soit ~ne déposition .verhale sur ce qu'.ils ont .observé, . 
ou bien on leur ferait répondre à des questions pré­
cises qui leur seraient posées par le maltre, dans 
un interrogatoire ressemblant à ~elui d'un juge d'~ns· 
truction. J'imagine que pour peu que le maitre a~t à 
la fois de ces deux qualités opposées qui s'appellent. 
le bon sens et l'imagination, il sau~it donner à ces 
exercices d'un nouveau genre un Lour intéressa~t ;. 
sans peine il montre~t la facilité avec laquelle on 
se trompe' même lorsqu'on est certain de · ne pas 
se trompe;· ce serait déj~ une e~cellénto leçon d.e 
prudence et d'esprit critique, pô~r tant tl' enfants .q~1, 
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selon une règlo générale, sont si prompts à affir­
mer sans mesure. Ce serait aussi un moyen de mon­
trer qu'une personne peut se tromper de très bonne 
foi, et qu'il faut par conséquent ne pas voir constam­
ment derrière toute errem: un parti pris ou du men-
songe. · . 

Le mattre montrerait encore que la relation si 
· impressioimante qui existe pour nous entre la con­
viction forte et la vérité d'une affirmation n'est nulle­
ment un~ relation nécessaire; on peut ôtre ardem­
ment convaincu, et cependant être complètement 
dans l'erreur. Et celui qui a\·ec une autorité impres­
sion~ante affirme qu'il a vu et entendu peut se trom­
per a.utant que celui qui hésite prudemment; il y a là 
affaire de tempérament, plu ~ôt que critérium de vérité. 
En poussant l'analyse un peu plus loin, lorsque des 
cas favorables à· l'analyse se présenteraient, il serait 
facile de démontrer aux élèves que si on se trompe 
parfois dans l'obser.vation directe, la majeure partie 
des erreurs se produit après, dans l'espèce de macé­
ration que le fait subit dans la mémoire; c'est 
pend~t l'acte de mémoire que la perception se 
déforme et qu'on ajoute des conjectures incons­
cientes pour compMte.r une observation incomplète. 
La leçon du maltre deviendrait encore plus ins­
tructive si, dans certains cas, il intervenait direc­
tement, de toute son autorité, pour interroger les 
élèves sur leurs observations. Il aurait vite fait 
d'imaginer de ces questions insidieuses, qui so~t de 
si formidables machines à suggestion. Avec un peu · 
d'habileté, il ferait dire à tel enfant docile que celui-ci 
a vu ce qu'i~ était impossible de voir;.il provoquerait. 

.. des erreurs, des illusions sans nombre; le dilemme 
surtout, quand ses deux questions sont fausses, pro-. 
duit des eft'ets · bien · remarquabl~s ; demander ai un 
fait s'~t paasé de telle manière ou de telle autre, si 
tel objet ~st . petit ou- grand, rouge 01,1 bleu, c'est 
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forcer presque l'enfant à opter pour l'une des deux 
réponses qu'on lui offre, et par conséquent l'amener à 
faire un faux témoignage quand les deux alternatives 
sont également fauss.os. Mais il n'est môme pas 
nécessaire d'aller jusqu'au dilemme; un sourire, .un 
air de douie, un hochement de tête suffisent pour 
faire vaciller certaines convictions d'enfant. Comm6 
tout cela serait important à montrer aux enfants eux- · ... 
mêmes! 

Et qu'on ne suppose pas qu'en donnant ces indica­
tions nous conseillons de faire de l'hypnotisme dans 
les écoles ou d'y introduire la suggestion. Nous 
sommes au contraire de ceux qui ont toujours pro­
testé contre les exhibitions d'hypnotisme nu régi­
ment, au théâtre et sur la place publique; tout~s les 
fois que nous l'avons pu, nous sommes intf'n-enus 
po:nr en provoquer l'interdiction. A plus forto ·raison, 
sommes-nous d'avis d'interdire rigoureusement ces 
pratiques dangereuses dans les écoles; il ne faut pas 
faire de nos enfants des automates, mais des êtres 
libres. Les exercices que nous préconisons contiennent 
une part de suggestion, c'est vrai; mais il y en a 
juste- ce qu'il en faut pour exciter le bon sens et la 
volonté, et aider un enfant à réagir contre l'influence 
déprimante d?une pensée étrangère. Et si chaque fois, 
après· l'action d'influence, on explique cette influence, 
alor8· loin de faire un entratnement de docilité, on 
excite la résistance critique ùe l'élève et sa suggesti­
bilité diminue; les. faits que nous avons observés en 
si grand nombre nous montrent péremptoiremen~ que 
le témoignage et par conséquent lo sens critique sont 
éducables par cette méthode-là. ·Elle serait une nou­
veauté dans les classes. Pourquoi ne 1' essayerait-on pas Y 
Cela vaut bien une leçon d'histoire sur nugues 
Cape tl 
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Non~ arrivons à une question à laquelle on a 
attaché, il y a ~ne vingtaine d'années, une impor-

. tance peut-être exagérée. C'était l'époque où le prcr 
fe_sseur Charcut faisait ses belles leçons sur l'aphasie, 
ses leçons si claires, . et doit-on ajouter, si schéma- . l 

tiques. Le grand neurologiste français exerçait sur 
tous ceux qui l'écoutaient une influence impression­
nante; il insistait sur la pluralité des mémoires et 
sur leur indépendance chez les malades apbâsiques. 
Il prononçait, non pas le pteinier sans d'oute, mais 
avec ·plus d'autorité que ses d~vanciers ces mots . • 
de type visuel, type auditif, type· moteur, qui ont eu 
deruis lors .un succ0s si retentissant dans le monde 
philosophique. Les leçons de Charcot ~irent donc 
à l'ordre du jour des études qui avaient été faites 
un peu antérieurement, surtout par Galton (lnquiries 
into human 'mind, Londres, i883) 7 par Taine (L'inlel­
'ligence) et par Ribot (Maladie~ de la mémoire, Paris, 
Alcan). Si on ajoute à ces ouvrages une thèse de · 
Saint-Paul sur Le langage intérieur et les livres de 
Stricker et d'Egger sur lA parole intérieure, on aura , • 
réuni ainsi, croyons-nous, la principale littérature 
d'un sujet fort int~ressant t. 

Bien ,que des é.tudes de ce genre aient surtout été 
faites sur des malades, on a cherché à les transporter 
dans le. domaine de J'éducation. On a proposé dé distin­
guer les écoliers en visuels, auditifs, moteurs; on a .' · 

i. .rcn ai parlé dans mes livres, La P8ychologie du raison­
nement. Les Grand$ Calculatm~rs, . et Jftude u:pbimenlale dtJ 
rintelligence. Le nombre d'articles publiés lt. ce propos eet in­
croyable . . Je citerai, comme principale indicailon des sources, . · 
le Manuel de pBychologie de 'fitohener, au chapitre de l'iaéa~ion .• 
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même propo~é de l.es grouper, suivant ces aptitudes, 
en classes :différentes. Mais il semble que peu à peu 
cet engouement a diminué, et on est arriYé aujourd'hui 
à ?ne appréciation plus pondérée. Il nous r('ste 
mamtenant à exposer ce qui paratt être raisonnable 
d~ns ~et ordre. ~'idées et surtout ce qui peut t~tre 
d1rec~ement n~1hsé par l'éducation. C'est un~ étude 
d~ mt~e ~u pom~ qu~ nous entreprenons. 

To · d abord, Il ~Olt être admis comme absolument . 
~xa~t ~ue la mém01re n'est point une faculté unique; · 
Il, n eXJs~ pas une mémoire, mais des mémoires · 
c est-à-dtre ,.toute un~ sé.rie de mémoires spéciales: 
locales· L tmportance de cette distinction n'est 
pas seulement. dans les mots; elle résulte aussi de 
?ette observation q.ue les mémoires spéciales sont 
mdéJ)endantes les unes des autres au point do vue de 
leur dé•eloppem~nt et de Iour puissance; telle per­
sonne a u~e meilleu~ mémoire pour a, telle autre 
P~?r b. Mats la question est do savoir quels sont les 
pomts de vue les plus importants auxquels il. faut se 
placer PO?r dis.tinS'?.er ces diverses sortes de mémoires. 
Nous estimons qu tl y a lieu de distinguer princiJ>a­
lement : f 0 des ~émoires différentes par leur objet ; 
20 des procédés ddl'érents de mémorisation et 3o des 

· . procédés différents d'idéation. ' 
to Depuis ·bien longtemps, il est d'obser•:ation · 

courante que les individus 110 se rappellent · pas tous 
_avec la mé'?e exactitude les mêmes genres d'objets. 

. Il Y en a qm ob.servent beaucoup ce qui existe autour 
· d:eux et se rappeUent bien tout ·ce qu'ils ont. yu; . 

. d a!ltres se souviennent mieux des idées, des con,·er­
sa~IOns, des théories. Dans ce qu'on toit, l'un retient 
m1eux la couleur, un autre la forme. D'autres He &"np· 

. . p~llent surtout les raisonnements mathé~natiquos ; 
d au.tres,-· les leçons ~e physique et de chimie. 11 est 
eon_nu que la mémotre de lu. musique est une mé­
mot~ à. part : on l'a ou on ne l'a pas. L~s exemples 
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de grathfO mémoire musicale sont célèbres, et chacun 
se rappelle le cas si souvent cité de Mozart. J'ai 
connu autrefois une jeune femme qui au sortir de la , 
représentation d'un opéra peut ·Chanter de mémoire 
plusieurs airs qu'elle n'a entendus qu'une seule fois .; 
son frère et sa mère ont le même don. Mais cette 
personne ne peut pas raconter aussi exàctement 
qu'une antre les scènes d'une comédie. Je connais 
aussi un~ dame qui est extraordinaire pour se rap-

. peler les dates, les anniversaires, les numéros des 
adresses; parfois elle oublie le nom de la rue, mais 
elle se rappelle le num~ro, ce qui est tout juste le 
contraire de la règle commune. 

Cette prédominance d'une mémoire sur les autres 
est quelquefois un phénomène tout naturel, qui s'ex­
plique par l'effet de l'intérêt. On fait surtout attention 
à ce qui intéresse, et par conséquent on s'en sonvient 
mieux que d'autre chose. Un jeune sportsman con-
natt par cœur les noms, l'ascendance, les ·perfOJ~ .. 
mances d'un grand nombre de chevaux de course ; 
mais il ne pourrait pas réciter une seule formule de 
chimie ou de physique; ce n'est pas qu'il ait tout 
spécialement la mèmoire de ce qui concerne le che· .- ·: 
val; c'est qu'il s'intéresse aux courses plus qu'aux · · 
sciences. Même explicat~on pour Ja mémoire do politi-
cien qui se rappelle les . votes, les discours de tant 
de ses collègues. Mais, s~uvent, l'intérêt qu'on porte .à ·· 
certaine classe de souyenirs est la preuve d'une apti- · · 
tude spécialè, témoin les musiciens; souvent aussi, · , . 
il n'y a ni intérêt · ni aptitude, mais simplement une 
mémoire spéciale.d'une force.exceptionnelle. La dame · :': 

j que je citais tout à l'heure pour ~a ·mémoire des cliif- · .. > 
i · fres, me disait qu'elle ne ~rouvait ~ux chiffres aucun .. ·,. . 
· intërêt, et que·c'êtait malgre elle qu'ils s•imposaient a' ·_::.:· 

sa mémoire. Elle trouvait cela «très bête~ "·· D faut . ; ) 
donc ·.supposer que la .diVision des mémoires~ . leu~- ~~ :,~ 
indépendance, la supériorité· de.s unes sur '.les autres · :. ·::; 
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