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Préface

Voici de nouveau notre « Journal », dont certains disaient
qu'il est mort et enterré 3 jamais. S'il s'est tu passagérement, si
sa voix n'a pas été entendue pendant quelques années aux
abords de Paques, ce n'est pas que les temps et notre Associa-
tion soient devenus apédagogiques, ce n’'est méme pas que nous
soyons las d'allonger la liste des propositions qui ont été
souvent faites vainement dans ce « Journal » depuis 1909, depuis
le jour de sa création. Nous avons tout simplement et transitoi-
rement, pendant ce temps du silence, agi par d’autres moyens que
ceux des suggestions écrites. Nos comités se sont réunis et sont
intervenus quand il le fallait, nos assemblées générales ont pris
position face aux problémes fondamentaux, nos commissions
d’étude se sont acquittées avec zéle de la tiche qu’elles avaient
assumée et leurs questionnaires ont été autant d’invitations a la
collaboration directe adressées a tous nos membres. Travail
continu, dont ce « Journal », confié a la direction de M. Tony
Bourg, témoigne éloquemment avec ses pages réformatrices
rédigées par des gens du métier uniquement préoccupés du bien
des éléves, avec ses constatations, ses affirmations, ses propo-
sitions, qui constituent sans doute autant de contributions
utiles aux débats qui conviennent i l'avent pédagogique dans

lequel notre pays est entré depuis quelque temps. Nous suivons
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ainsi l'exemple de nos ainés, l'exemple de nos morts. Treize
collégues nous ont quittés depuis 1956, parmi eux M. Pierre
Frieden, Président du Gouvernement, Ministre de I'Education
Nationale, et M. Nicolas Braunshausen, ancien Ministre de
I'Intérieur, du Commerce et de ['Industrie, qui ont été tous les
deux a la téte de notre Association, qui ont tous les deux aimé
la discussion dans la liberté et qui ont tous les deux servi le
corps professoral par leur action et le prestige de leur person-
nalité. C'est avec une gratitude douloureuse et consciente de
nos obligations que nous citons leurs noms i lentrée de ce
« Journal » consacré a la réforme des études secondaires, au

mieux-étre de la jeunesse de nos lycées.

Henri THILL



UN REGARD EN ARRIERE

Journal und Reform.

I. — L’¢re des reformes est ouverte.

Es geschah im Lande Luxemburg vor nicht ganz hundert
Jahren, daf} ein Regierungsmann, sein Name hat heute noch
bei vielen guten Klang, voll heller Zuversicht die Ara der
Reformen eroffnete. Uberall, so sagte er, geht man daran, die
Schule den wachsenden Anforderungen unserer Zeit anzupassen.
Wir diirfen darin nicht nachstehen.

In der Tat waren viele sich einig, daf} etwas getan werden
miisse, Die Reformbediirftigkeit unsers mittleren Unterrichts
lag auf der Hand, der Riickstand aut das Ausland war offenbar.
Um die ewig Alten, die feierlichen Lobpreiser nationaler Tra-
ditionen, die beschonigenden Vertuschungsredner aufzuriitteln
oder zu entlarven, lieS man zwei kompetente Mainner des
Auslands Einblick nehmen in die Leistungen der Luxemburger
Abiturienten. So kam aus Straflburg (damals deutsch) ein Herr
Dr. Studemund, aus Gand ein M. Wagener. Nachdem sie
ganze Stofle Examenskopien aus ungelenken Primanerfedern
gepriift hatten, riimpften sie recht sichtbar die Nasen vor solch
unerhorter Luxemburger Unkultur, stellten vernichtende Pri-
dikate aus — ungeniigend, bedauerlich, erschreckende Ideen-
armut, von wissenschaftlicher Vertiefung keine Spur — und
empfahlen den Luxemburger Studenten recht eindringlich den
Besuch der Genter und Straflburger Schulen. « Denn, bei uns
zu Hause ...»

Uber die Jahre 1875 bis 1891 wurde tapfer reformiert in
den Professorenkonferenzen, in der Kammer, im Staatsrat und
in den Regierungsbiiros, denn es war die Zeit, da Schulbelange
noch nicht in den zwei oder drei letzten Kammersitzungen vor
Toresschluf mit einigen Paradereden abgetan wurden. L’ére
des réformes est ouverte, hief3 es. Sie war es noch 1887, als ein
definitiver Gesetzesvorschlag ein neunjihriges Gymnasium mit
Abschaffung der Cours Supérieurs vorsah. — Uberhaupt diese
kuriosen Cours Supérieurs der damaligen Zeit: « Ce va-et-vient
continuel dans un établissement ol tous les autres cours sont
obligatoires, cette irrégularité a fréquenter les cours, ce manque
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d’application, ce penchant i l'insubordination.» (Bericht des
Atheniumsdirektors.) — Wie war das moglich? Herren mit
Stehkragen und Schnurrbirten und engen langen Beinkleidern
und grof3viterlichen Stiilpschuhen! Mit Stolz sei vermerkt, daf}
die heutigen Schiiler der Cours Supérieurs, trotz blue-jeans und
Midchenanschluf}, ihren randalierenden Vorgingern gegeniiber
die reinsten Engel sind.

Der Ara der Reformen wurde ein energischer Riegel vorge-
schoben, als 1891 ein Gesetzesprojekt fast alles ausschlof}, was
der Erfiilllung so nahe gestanden hatte. Die Kammer billigte die
Riickkehr, oder besser das Verharren im statu quo. L’ére des
réformes était close. Warum? Das erfuhren die gewohnlichen
Sterblichen nie, denn das spielte sich in den hintersten Ecken
der politischen Kiiche ab.

Leider gab es damals weder Professorenverband noch
« Journal des Professeurs». In den ersten Jahrgingen des
« Journal » aber erzihlt einer die traurige Geschichte von den
groflen Hoffnungen und den bittern Enttiuschungen unserer
Vorganger, die einmal reformieren wollten.

II. — Seit 1909.
Seit unvordenklichen Zeiten, das heif3t seit 1909, dem Jahr

seiner Begriindung, reformiert unser « Journal». Es ist die
tapferste, die unermiidlichste und zuversichtlichste aller Zeit-
schriften. Und bei aller Kampfeslust die friedlichste. Nur daf}
friedlich nicht devot bedeutet, nicht nachgiebig, nicht saumselig
oder resigniert. Sondern regsam und geduldig. Geduldig und
regsam seit fiinfzig Jahren. Wer sich einmal gehorig Zeit nimmt,
die vielen Jahrgiange zu durchblittern, dem offenbart sich
das Gesetz von der ewigen Gleichheit der Probleme. In der
Geschichte des mittleren Unterrichts, wie das « Journal » sie
spiegelt, gibt es seit 1909 nichts Neues. Schon 1920 waren die
Schulbestinde, die Klassen iiberfiillt, und es ergaben sich daraus
alle Mifllichkeiten, an denen wir heute leiden und die wir ab-
schaffen mochten. Schon damals begann die Herrschatt des
Geldes, die Aristokratie der Parveniis und Protzen mit dem
breitspurig dummen « Was kauf ich mir dafiir?» an die
Adresse des selbstlosen Geistes. Und es hort sich tast ergreitend
an, wenn einer der Prisidenten unsers Verbands anfangs der
dreifliger Jahre im « Journal » bekennt, seine Titigkeit habe
zum grofiten Teil darin bestanden, die fortschreitende materielle
Zuriicksetzung des Professorats mit knapper Not autgehalten
zu haben. « Es ist mir mit vieler Miihe gegliickt, ein noch
weiteres Abgleiten zu verhindern, das ist alles. Wer nicht weif3,

6



wie schwer das manchmal war, ist versucht zu sagen: das ist
nichts. » Klingt das nicht altbekannt, oder soll ich sagen ver-
dammt neu?

Die Lektiire der Journale ist eine Bescheidenheitskur. Junge
Mitarbeiter, frisch-frohlich bereit, auf dem Tummelplatz des
padagogischen Kampfes beim ersten Anhieb den Gegner um-
zulegen, sollte man in diese Kur schicken, nicht um sie zu
entmutigen, sondern um sie mit den unzidhligen Beispielen oft
enttduschter und nie entmutigter Geduld zu wappnen. Wer im
Jahre 1959 mit Ungestiim an ein Problem herangeht, weil es
ithm besonders akut scheint, ein mahnendes Zeichen der Zeit ist,
und einer Losung unbedingt und schnellstens bedarf, der wisse,
dafl von der Hohe unseres Verbandsorgans herab fiinfzig
Jahre ihn anschauen und ihm leise lichelnd zuwinken: Sehr
schon, junger Herr, dieses Ungestiim, aber versuchen Sie’s lieber
mit der Geduld. Ungestiim verpufft, Geduld allein harrt aus.
In Sachen wie den unsern rechnet man mit Jahrzehnten und
Jahrhunderten.

ITI. — Wie werde ich ein guter Lehrer?

Der Wahrheit zur Ehre sei gesagt, daf} sich auch manches in
kiirzerer Zeit ereignete. Die kleinen hiuslichen Ausbesse-
rungen, Polierungen, Transformierungen, iiberhaupt die Pflege
des bescheidenen Hausrats kann von den Hausbewohnern selbst
ohne Beanspruchung des Baufiihrers oder gar des Archtikten
besorgt werden, wie das « Journal » es wiinscht und der Laut
der Zeit es ohnehin mit sich bringt. Unser Schulreglement zum
Beispiel ist nicht durch Paragraphen umgeindert, sondern ganz
natiirlich durch die Zeit modernisiert wiorden, und ein friiherer
Verbandsprisident hat durch die menschliche Wirme und den
Schwung seiner Journalartikel mehr dafiir getan als ein spiterer
Minister jemals durch Ministerialerlasse erreichen konnte und
wollte. Wie es bei uns in der Schule aussieht, dariiber bestim-
men ja zunidchst die Lehrer selber. Gemiitlich oder hart, laut
oder friedlich, lebendig oder muffig, das liegt zu allererst beim
Lehrer; er gibt den Ton an. « Nous savons de source certaine
qu'en pédagogie une réforme administrative ne vaut que par
ceux qui l'appliquent, que tout retombe en dernier ressort sur
I'homme de la chaire.» Ganz schén, aber nicht leicht. Wie
kommt der Lehrer zu diesem Artistengeschick, zu dieser Or-
chestrierungsgabe des Konzertchefs, zu diesem Herrenblick des
Dompteurs, wenn nicht die bekannte giitige Mairchenfee ihm
das alles in die Wiege legte! Aufler der zweijihrigen pidago-
gischen Schulung bemiiht sich ja auch das « Journal» nach
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Kriften und ist mit Anregungen und Fingerzeigen stets gern
bei der Hand. Es gab tiichtige Schulminner, die iiber Orien-
tierungsmethoden schrieben, iiber Priifungen der pidagogischen
Befihigung. Einer, der sich in experimenteller Psychologie und
in Intelligenztests auskannte und mit peinlichster Genauigkeit
Verstand und Aufmerksamkeit und Gedichtnis nach Maf3 und
Gewicht erfaflte, wies einmal, bei einem ausfiihrlichen Uber-
blick' der Orientierungsmethoden in unsern Nachbarlindern,
auf das « Handbuch der Berufe » hin, das vom Landesarbeitsamt
in Sachsen-Anhalt veréffentlicht worden war, und fand dort
folgende, fiir den Lehrer an hohern Schulen erforderliche
Berufsfahigkeiten: « Wohlklingende laute Stimme, im ganzen
deutliches, dialektfreies Sprechvermogen, Faihigkeit plastischen
sprachlichen Ausdrucks, zeichnerisches Vermogen, praktische
Einstellung und Befihigung zur Werkarbeit, korperliche Ge-
wandtheit, organisatorisches Geschick, heiterer Sinn.» Als aus-
schlieBend oder hindernd wurden unter andern angefiihrt:
« Reizbarkeit, Unbeherrschtheit, Ungeduld, Laune und Sprung-
haftigkeit, Weltfremdheit, aber auch Stutzertum und aufler-
berufliche Geschaftstiichtigkeit. » Ich halte ein, denn es ver-
schligt mir den Atem. Gliickliche Sachsen-Anhalter Gymna-
siasten aus den zwanziger Jahren, die sich solcher Lehrer
erfreuen durften, solch reinsten Korns, das durch die feinsten
Maschen des Orientierungssiebes glitt! Mir selber bleibt, ange-
sichts meiner Grobkornigkeit, der eine karge Trost, nicht allein
zu stehen und mich in der Vergangenheit, der Gegenwart und
der Zukunft von vielen gleichen Exemplaren menschlicher und
lehrerlicher Unvollkommenheit umgeben zu wissen. Hat jemals
der absolut gute, der schlechthin ideale Lehrer gelebt und
gelehrt?

Was heifit das iiberhaupt: der ideale Lehrer? Seit 1935
etwa taucht die grofle Frage mit besonderer Eindringlichkeit in
unsern Journalen auf. Es ist die Zeit, da ein von hdchsten
Idealen beseelter Verbandsprisident, als Reaktion zu dem lei-
digen Gehaltsaufbesserungszank, den Menschen und das rein
Menschliche grof und feierlich an den Antang und ans Ende
der Schulbildung stellt. Erziehung geht i{iber Unterricht, Gefiihl
geht iber Vernunft, Menschlichkeit geht iiber Schulmeisterei.
« Ne rougissons pas d’étre pédagogues et de sentir devant les
ames cette sainte excitation, ’enthousiasme avant-coureur de la
création.» Das ist nicht minder anspruchsvoll als die lange
Liste der Sachsen-Anhalter Lehrereigenschaften. Es ist ein Ideal,
dort wie hier, erstrebenswert und nie erreichbar, Die heilige
Flamme ,das feu sacré, kann ich nicht auf Kommando herbei-
zwingen. Es ist Temperamentssache, Sache des gliicklichen Zu-
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falls, der Laune, des Stoffs, den ich eben behandle. Auch das
Schulprogramm verbietet es mir, allstiindlich aut hochsten Gip-
feln zu wandeln und das sonntagliche Wort mit freigebiger
Gebirde an meine Schiiler zu verteilen. Schule ist fast immer
bitterer Alltag, umso schoner sind die Feiertage, die sich bis-
weilen ungerufen, ungezwungen einschieben.

IV. — Nummer 30: April 1935.

Auch der Mann der Experimente und der Tests, von dem
oben die Rede ging, bekennt sich in Nummer 30 vom April
1935 zum Alltag. Dieser Jahrgang scheint mir der merkwiir-
digste von allen. Es stoflen darin die Meinungen, die Metho-
den, die Weltanschauungen auteinander, in gediegener Fassung,
und hinter jeder Meinung sieht und hort man den Menschen
mit der ihm eigenen Geste der Hand und dem Aufwerfen des
Kinns und der glatten aufklirerischen Formel oder der von
humanistischem Pathos zitternden Parole. Da steht in einer und
derselben Nummer, von zwei (auch im Geiste) verschiedenen
Minnern geschrieben:

« Notre enseignement secondaire n’a pas d’dme. Cong¢u et
organisé dans un esprit administratif, préoccupé avant tout
d’ordre et de régularité, il se déroule sur le rythme d’un pro-
gramme strict. Et tous, professeurs et éléves, emboitent le pas
a la poursuite du programme qui est leur but, leur idéal, partois
leur cauchemar. »

Und daneben:

« L’on doit se garder de méconnaitre les vertus éducatives
inhérentes 4 l’enseignement officiel méme. La conduite morale
n’est essentiellement qu’une adaptation de l'individu aux reégles
qui gouvernent la société dans laquelle il vit... Si le personnel
enseignant exige inexorablement que chaque éléve fournisse
par ses propres moyens des travaux satisfaisants dans toutes
les branches, aucun éléve ne pourra se soustraire a la loi
humaine d’un travail consciencieux, et cette pratique, continuée
pendant des années, sera la meilleure préparation au travail
professionnel de la vie pratique. »

Dem einen ist die brave Pflichterfiillung des Schiilers genug,
sie fithrt zur sittsamen, gehorsamen Biirgerlichkeit, dem andern
scheint sie ein seelenloser Mechanismus, und er sieht in ihr nur
den dflachen grauen Alltag, nicht die bunte, interessante Feier-
stunde.

Ein dritter gesellte sich in dieser merkwiirdigen Nummer
zu den beiden, und da er, wie alle andern, von heller Reform-
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freudigkeit zutiefst beseelt war, gelang ihm folgendes unter dem
besinnlichen Titel: « Zeitenwende? »

«In Sekunda wird ein allgemeiner Satz besprochen. Der
Widerspruchsgeist erwacht, Meinung steht gegen Meinung, ich
freue mich iiber die hin und her wogende Diskussion. Nach
der Stunde sagte mir einer der Schiiler — es war nicht der
schlechtesten einer: Nehmen Sie mir's nicht iibel, Herr Pro-
fessor, aber mir scheint, das Verfahren ist iiberholt. Mehr denn
einer von uns hat das ganz deutliche Empfinden, dafl die
Periode des liberalistischen Individualismus vorbei ist. Wenn
so Meinung gegen Meinung steht und besonders, wenn der des
Unerfahrenen dasselbe Gewicht zukommt wie der des Gelibten
und Reifen, dann verschwimmt und vernebelt sich alles vor
unsern Augen. Ich bitte Sie, zwingen Sie uns Ihre Meinung
auf, hauen Sie immerfort in dieselbe Kerbe, Tag fiir Tag, wir
wollen gefiihrt werden. »

Zeitenwende: das war 1935. Lockrufe von dritben, Sirenen-
klange einer Lorelei im braunen Hemd.

V. — Reifepriifung ohne Reife.

Die wertvollste, wirksamste und zugleich miihseligste Arbeit
wurde in unsern Journalen von jenen geleistet, die in einem
verniinftigen Schulprogramm die erste und notwendigste Vor-
aussetzung fiir eine gedeihliche Erziehung sahen. Wir erziehen
ja zu allererst, indem wir unterrichten, und ein gutes Schul-
programm fiihrt iiber einen guten Unterricht ganz natiirlich zu
einer guten Erziehung. Von der praktischen, aufopferungsvollen
Kleinarbeit her iiber vorsichtige, aber mutige Umgestaltungen,
Anpassungen und Kiirzungen, zu einem neuen, zeitgemiflen,
verniinftig menschlichen Programm, das ist der rechte Weg zum
Ideal, das so bescheiden ist, dafl es erreicht werden kann. Das
schafft Raum und Zeit fiir die Herzlichkeiten des Gemiits,
tir das verschwenderische Sichgehenlassen der Launigkeit und
des Witzes. Ein iiberladenes Programm, iibervo)kerte Klassen,
wie sie immer noch da sind und jedes Jahr weiter anschwellen,
bewirken nervise Hetze, Gereiztheiten des Lehrers, Fahrigkeit
und stumpfe Indifferenz des Schiilers. Seit 1908 wettern die
Journalschreiber dagegen. « Jetons du lest! » Gegen den Bal-
last, den wir durch die Jahre schleppen, gegen die wachsenden
Anspriiche der Wissenschaften, der Mathematik und der Phy-
sik, welche die Sprachen so sehr in die Enge treiben, daf} bald
von einem klassisch humanistischen Schulbetrieb nicht mehr die
Rede sein kann. Gegen die allzu schwachen Akzente der Spe-
zialisierung in den obern Klassen.
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Einmal, es ist schon ziemlich lange her, fand einer im
« Journal » den Mut, den Betrieb unserer Reifepriifungen einer
kritischen Betrachtung zu unterziehen. — Diese Priifung ist ja
eigentlich der Spiegel oder die Summe der enzyklopidischen
Wissensmasse, die sich in den letzten Schuljahren aufgehiuft
hat. — Er tat es in recht raffinierter Manier, indem er den
padagogischen Mitarbeiter des damaligen « Berliner Tageblatt »
und einige grofle Minner des deutschen Geisteslebens, darunter
den mifiratenen Gymnasiasten Thomas Mann, im « Journal »
aufmarschieren lief}, und hinter ihrem gewichtigen Wort be-
scheidene Stellung bezog. Nun, dies Wort ist keinem Lehrer
unbekannt oder fragwiirdig, der seit Jahren bei uns aut Prima
Unterricht erteilt, besonders in den Sprachen, oder im Abgangs-
examen Kopien korrigiert. Diese Priiffung am Ende des Jahres,
das wisssen wir aus Erfahrung, verunstaltet und verunziert das
ganze Jahr. Sie macht die Schiiler zu widrigen Berechnern, zu
Kleinkramern, die alles iiber Bord werfen, was nicht aut den
Buchstaben genau zum Programm dieses Examens gehort. All-
beherrschend ist die Frage nach der unmittelbaren Rentabilitit
des Lernstoffes. Formeln, Daten, Fakten, Hyperbeln werden
mit Bienenfleifl gesammelt, um Wallenstein, Iphigenie, Faust,
Horaz, Racine schligt man einen Haken. Wie wenig ergotzlich
ist diese der « Reife » entgegenstrebende Pennilerlistigkeit, diese
Kaltschniuzigkeit, mit der man sich offen zum Verzicht aut das
« Unnniitze » bekennt.

Sind die Schiiler so sehr schuld daran? Sind sie schuld,
wenn ihre Leistungen in diesem Examen ein Ungefihr, ein
Obenhin, ein Beweis flachester Mittelmafigkeit sind? Die Lehrer
wissen es und sehen zu, miissen zusehen, achselzuckend und
ohnmichtig. Wir werden uns hiiten, ein zweites Mal Herrn Dr.
Studemund aus Straflburg und Herrn Dr. Wagener aus Gand
zur Begutachtung herzubitten.

Wer hilft da mit, da} es anders wird? Dem « Journal »,
scheint mir, bleibt auf Jahre hinaus die schone Aufgabe, weiter
zu bitten, zu wiinschen, zu klagen und anzuklagen.

Auf Jahre hinaus, und mit Geduld.

Ernest BISDORFF
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NOS COMMISSIONS
D'ETUDE AU TRAVAIL

Le Luxembourg, suivant l'exemple de bien d'autres pays
européens, médite une réforme scolaire. Le Ier mars 1958, le
Ministére de I'Education Nationale a publié, dans son Courrier,
un « Aide-mémoire servant aux échanges de vues sur le projet
de loi portant réforme de I'enseignement », 1l y est dit surtout
qu’'on envisage une scolarité secondaire de six ans pour toutes
les sections. C'est cette question essentielle, primordiale de la
durée des études secondaires au Luxembourg qui a été exami-
née par les commissions forinées par [ Association des Pro-
fesseurs.

Ra'pport
de la Commission d’Etude pour une

scolarité secondaire de sept ans.
(Novembre 1958 a février 1959.)

Président:
M. Emie WENGLER, professeur au Lycée de Gargons Luxbg.

Secrétaires:
MM. Paur Tu. WEBER, professeur a I'Athénée Luxembourg.
Otron SCHOLER, prafesseur au Lycée Class. Diekirch.
Epouarp SIMON, prof. au Lycée de Gargons Luxbg.

Membres:
Mmes MARTHE PRIM-WELTER, professeur au Lycée de Jeunes
Filles Luxembourg.
MarianNe GEISEN-FCEHR, professeur au Lycée de
Jeunes Filles Luxembourg.
Marcer,e HANNES-LAMESCH, professeur au Lycée
de Jeunes Filles Esch.
MM. Marcer ENGEL, professeur a 1’Athénée Luxembourg.
Marcer. WERDEL, professeur au Lycée Class. Diekircﬁ.

*
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PLAN DU RAPPORT.

PrEmMIERE PARTIE

Analyse succincte de la situation culturelle de notre pays.

DeuxieMe ParTIE

Durée de la scolarité secondaire classique.

A. Toutes les branches pdtiront — directement ou indirecteincn! d’une
réduction du Secondaire classique a 6 ans :
I. Langues :

1. Francais

2. Latin

3. Allemand

4. Anglais

5. Grec

II. Branches scientifiques :
1. Mathématiques
2. Biologie, Physique, Chimie, Géographie
III. Autres branches :
1. Doctrine chrétienne
2. Histoire
3. Education esthétique
B. Les considérations générales suivantes font apparaitre comme
inopportune une réduction a 6 ans :
I. La situation en Allemagne et en France.
II. Dangers d’'un enseignement écourté et hatif.
III. Les veeux A réaliser et le probléme du niveau final.
IV. L’Enseignement secondaire surmené.

V. Amenuisement dangereux de la période ou le Secondaire pourra
exercer sa fonction spécifique.

VI. La création d’'une classe préparatoire dans le Primaire.

C. L’Aide-Mémoire du Ministére de U'Education Nationale appelle les
considérations suivantes :

I. Les véritables objectifs de la réforme.
II. L’argument des « méthodes nouvelles ».
III. L’argument social.

IV. L’exemple de l'étranger.

V. L’argument du personnel.

TrotsiEME PARTIE

Durée de la scolarité secondaire moderne.

QUATRIEME PARrTIE

Résultats de I’enquéte menée par la Commission.

*
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RAPPORT.

La Commission s’est proposé comme tiche I'étude des
raisons qui militent en faveur d'une scolarité secondaire de sept
ans. Elle estime que I'Enseignement classique et I’Enseignement
moderne doivent avoir une durée de sept années pleines, s’ils
veulent remplir leur fonction: dégager les élites de la nation au
moyen d’une formation centrée sur la connaissance de '’homme
et le développement de ses virtualités morales et intellectuelles
(éducation humaniste) avec, dans une mesure raisonnable,
I’amorcage des spécialisations de caractére plus ou moins pro-
fessionnel et utilitaire.

Avant toute considération didactique spéciale, il importe de
se remémorer quelques données majeures du probléme.

PremIERE PARTIE

Analyse succincte de la situation culturelle
de notre pays.

La formation des élites revét un aspect particulier dans un
pays situé géographiquement, historiquement et culturellement
dans une zone de transition entre deux civilisations: le domaine
roman (France, Belgique) et le domaine germanique (Alle-
magne). Etant a la fois tributaire et partenaire de ces deux
civilisations, la vie de notre peuple se trouve, depuis les plus
hautes démarches de l'esprit jusque dans le détail quotidien,
conditionnée par le passé et la destinée présente et future de
ses voisins.

Si nous voulons bien songer i une définition qu’'a donnée
de la culture Ortega y Gasset: « La culture, c’est savoir s’orien-
ter au milieu des facteurs qui conditionnent notre époque », il
apparait que I’Enseignement d’'un peuple aux frontiéres étroites
comme l’est le notre devra étre résolument polyvalent, ouvert,
généreux et efficace, précisément pour pouvoir s’orienter au
milieu des nombreuses influences, sollicitations, chances et me-
naces qui, qu’il le veuille ou non, convergent vers lui. Au
moment ol bien des barriéres et protections vont tomber, il
s’agit d’étre fort pour ne pas devenir I'objet de forces étrangéres
et rester au contraire l'artisan de¢ son propre destin.

La vie culturelle et la survie matérielle et morale de notre
petit pays dépendent dans une trés grande mesure de la qualité
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de son Enseignement et de la durée de la soolarité. Il ne faut
jamais perdre de vue notre situation constamment marginale
par rapport a des civilisations voisines i rayonnement linguis-
tique et intellectuel fort, a3 organisation culturelle et technique
trés avancée, ce qui fait que, dans beaucoup de domaines, nous
sommes en quelque sorte toujours sur la défensive.

Ici nous avons & nous occuper de la formation donnée dans
les lycées, formation qui accorde une grande place aux disci-
plines qui fortifient I'intelligence, révélent I’Ame a elle-méme et
font connaitre celle des autres, individus et peuples. Une telle
formation est destinée entre autres 3 permettre aux tuturs cadres
de la nation de rester i égalité de culture, de rendement et donc
de chances avec I'étranger. Or cette égalité avec deux partenaires
(au moins) ne saurait s'obtenir qu’en vertu d’'un effort spécial
pour lequel sept années de Secondaire ne sont pas de trop, car
pour « brancher » de jeunes esprits sur deux ou méme trois
« circuits » de civilisation (civilisation romane, germanique et, de
plus en plus, anglo-saxonne), pour leur donner le désir des
échanges intellectuels, la capacité de juger sainement les hommes
et les événements au-deld de nos frontiéres, il faut leur taire
connaitre

la langue,

le passé historique,

la mentalité,

la superstructure esthétique (littérature, art,

usages, traditions)

des pays voisins. Et il ne faut pas le tfaire superficiellement,
sinon le visage de ces peuples voisins, au lieu d’étre tamilier,
devient inconnu, menagant: de 1 méfiance et crainte (xéno-
phobie), provincialisme intellectuel, voire retraite morose dans
un ghetto moral aux horizons bouchés (« geistige Inzucht»).

Ces dangers, nullement imaginaires, ne peuvent étre écartés
qu’a l'aide d’'un Enseignement congu dans un esprit large et
généreux, doté d’'un personnel et de moyens suffisants, certes,
mais aussi d’'une durée adéquate. Refuser i I'Enseignement
secondaire cette durée pour des raisons d’opportunité (écono-
mique, « sociale» ou autre) revient a s’attaquer a la substance
méme.

L’exigence d’une scolarité secondaire de sept ans se justitie
encore par plusieurs considérations d’ordre historique, socio-
logique et psychologique:

1. Notre pays est un territoire a passé culturel pauvre. Sa

culture actuelle, 3 ’échelon supérieur, est taite d’apports
étrangers. Il a toujours été sous-équipé quant aux insti-
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tutions culturelles: universités, académies, bibliothéques,
grande presse, musées, galeries d’art, théitres, salles de
concert, voire folklore, etc. D’out charge morale et intel-
lectuelle accrue pour I'Enseignement secondaire, qui doit,
en un certain sens, suppléer a ces institutions absentes ou
peu développées: c’est lui, qui, par son initiation ling-
guistique et scientifique, établit le contact vital et indis-
pensable avec les civilisations étrangéres sans lesquelles
la superstructure culturelle de notre pays s’effondrerait.

. La tradition et le gofit de la culture désintéressée existent
seulement dans une partie de la population. L’esprit
public est en général assez indifférent aux valeurs de
I'esprit. Or I'Enseignement est le toyer par excellence de
la culture désintéressée. Ce n’est pas le moment de dé-
manteler ce bastion.

. Les milieux d’ou est issue une forte proportion des éléves
qui fréquentent le Secondaire ont des préoccupations en
général utilitaires. Dans de hombreux cas le cadre tamilial
n'est presque d’aucune aide pour assurer et développer
les qualifications intellectuelles des éléves: I'Ecole doit,
chez nous plus qu’ailleurs, faire presque tout pour ces
nouveaux-venus a la culture. Elle doit créer de toutes
piéces, dans les jeunes esprits qui lui sont confiés, deux
systtmes de références culturelles au moins: cela de-
mande du temps.

. Notre pays est trilingue, & savoir:
a) plan psychique et social:

La langue luxembourgeoise est la seule langue de
I'enfance, de I'dge adulte, de la famille pour les rela-
tions quotidiennes et la pensée personnelle.

b) plan pratique et intellectuel, information courante,
éducation (en partie):
La langue allemande est la langue du clergé, du jour-
nalisme (en partie), du commerce, du sport, de la
propagande politique, du cinéma (en partie), la
langue épistolaire pour la majorité de la population,
la langue des ouvrages professionnels au niveau
artisanal surtout, la langue de I'Enseignement primaire,
professionnel et technique (en partie).

c) plan intellectuel, armature de [I'Etat, éducation (en
partie):
La langue francaise est la langue de la superstructure
politique, judiciaire et administrative; elle est langue



culturelle et professionnelle: Droit, Lettres, Médecine,
Pharmacie, Banque, etc.; elle est la langue des rela-
tions sociales et épistolaires dans une fraction de la
bourgeoisie, la langue (en partle) de la vie intellec-
tuelle: journaux, conférences, cinéma, théatre, etc.

Cet état de choses, unique en FEurope (la Suisse est com-
posée de quatre groupes ethniques unilingues chacun),
endémique et définitif: des fluctuations pourront se produire,
mais elle ne réduiront pas a 'unité ce qui est historiquement
et traditionnellement divisé en trois. Ce sont la trois sources
permanentes qui alimentent notre vie nationale, trois réalités
fondamentales que chaque jeune Luxembourgeois aspirant a se
qualifier pour des fonctions de cadre ou généralement intellec-
tuelles, doit affronter, assimiler pour les dominer, taut de quoi
sa capacité intellectuelle, sa valeur sociale et son rendement pro-
fessionnel se trouvent diminués, voire compromis.

Mais ce trilinguisme signifie en méme temps une culture et
un psychisme schizoides, soumis 3 de fortes tensions et i des
tiraillements parfois déchirants: la vie de [Desprit évolue
simultanément sur trois plans difficiles 3 harmoniser. Voila
pourquoi un Enseignement secondaire écourté et hatit aboutira
a un simulacre de culture, pulsquu les connaissances n’auront
pas le temps de s'enraciner, de s’intégrer par une initiation lente
et soigneuse.

A la nécessité d’assimiler deux civilisations au rayonnement
équivalent s'ajoute d’ailleurs un surcroit de difficultés dans
I'ordre didactique: toutes les matieres scolaires sont véhiculées
par des langues étrangéres que personne ne parle en dehors des
murs de I'Ecole. De la évidemment une dépense d’énergie
psychique considérablement accrue par rapport a celle tournie
par la jeunesse intellectuelle des pays unilingues. « Il faut ac-
corder, dit M. le Professeur honoraire Stumper dans sa réponse
a une enquéte de la Commission, voire imposer aux bilingues
(et & plus forte raison aux trilingues) une durée plus longue
de leurs études secondaires que celle dont peuvent se contenter
les unilingues. Sept années y suffisent & peine.»

D’un autre c6té, si cet héritage historique est lourd a porter,
nous savons qu 1 presente des avantages si grands sur le terrain
des #changes internationaux, de la formation protesswnnelle et
de la culture désintéressée qu’il serait contraire a l'intérét
national de refuser d’en payer le prix: a savoir un investissement
pédagogique plus grand que celui des pays unilingues.

Ces considérations, familiéres 2 tous ceux qui enseignent
dans notre pays, ont trouvé l'expression que l'on sait dans les
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travaux de feu M. Braunshausen, travaux qui n’ont rien perdu
de leur actualité.

A la lumiére de ces réflexions, la réduction de I'Enseigne-

ment classique apparait 4 la Commission comme inopportune et
dangereuse.

DeuxiEMe PartiE

Durée de la scolarité secondaire classique.

A. Toutes les branches pitiront - directement ou

indirectement - d'une réduction du Secondaire classique

a 6 ans.

I. LANGUES.

1. FRANCALIS.

a) Etant donné la différence des méthodes du Primaire et

du Secondaire, le cours de frangais au cycle inférieur des
lycées se trouve déja maintenant grevé d’une hypothéque
en ce qui concerne les connaissances de base des éléves:
celles-c1 doivent étre reprises en VII¢ secondaire dans une
mesure assez étendue. A supposer qu'on enléve une année
au cours de francais, celui-ci serait dans I'impossibilité
de réaliser un niveau suffisant au cycle inférieur pour
que le cycle supérieur puisse délivrer son enseignement
avec fruit. Le francais n’est pas une langue autochtone
et pourtant une connaissance parfaite de cette langue
doit étre le résultat des études secondaires: il taut donc
accorder au cours de francais le temps nécessaire pour
permettre aux éléves d’assimiler les mécanismes de base et
un vocabulaire trés vaste puisqu’il doit en,glober tous les
domaines. Lésiner sur ce point équivaudrait & mécon-
naitre nos intéréts nationaux qui exigent une partaite
ouverture d’esprit du coté de la France et de la Belgique
(cf. ce qui a été dit plus haut sur notre situation).

b) Dans cet ordre d’idées I'on a voulu soutenir que la
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classe de troisiéme est une année de piétinement stérile et
pourrait donc étre supprimée sans inconvénient. Les ins-
tructions et programmes contenus dans les « Horaires et
Programmes » sont suffisamment explicites pour prouver
le contraire. Les textes au _programme ne sont pas seule-
ment importants en eux-mémes, mais leur explication, les
exercices d’analyse, de comparaison, de composition (des-
cription, portrait, rapport, lettre, dissertation), les récita-
tions, les notions littéraires de base, les exposés d’éléves,



les discussions et commentaires de livres, de pieces de
théatre, le cours de diction: tout cela constitue une prépa-
ration indispensable au travail de la II¢ et de la Ire.

¢) Une menace plus précise se dessine pour le cours de tran-
cais dans les sections scientifiques, oti la matiére propre-
ment scientifique augmentera probablement: avec une
scolarité de 6 ans seulement, le frangais, tout comme les
autres langues, risque de voir diminuer son domaine,
alors qu’avec une scolarité de 7 ans, il dispose au moins
de la marge des quelque 200 legons de trangais que
comporte une année scolaire. Est-il besoin d’insister sur
le fait que nos futurs ingénieurs et «scientifiques» de
tout genre auront toujours a bien connaitre le trangais, a
la fois pour leurs études et pour leur activité protession-
nelle? Contacts avec I’étranger, missions dans les pays
francophones, rédaction de rapports techniques, exposés
et conférences: tout cela présuppose une initiation sérieuse
et prolongée.

2. LATIN.

L’étude du latin risque de manquer son but, si le Secondaire
classsique n’a plus que 6 ans. Comme il est question pour
certains de faire de la premiére classe du Secondaire une
classe d’orientation sans latin, celui-ci devrait se contenter de
5 années. Par-dessus le marché la section scientifique aurait
nécessairement des horaires de latin plus modestes. Méme avec
6 années de latin. ce cours risque dans les sections scienti-
fiques, de n’avoir plus qu’une existence symbolique. Or,
abstraction faite des auteurs classxqu"s qui sont lus au cycle
supérieur et qui constituent quand méme un héritage essen-
tiel 4 maintenir, une bonne connaissance du latin est non
seulement souhaitable pour bien savoir le frangais et I’anglais,
mais elle se trouve étre aussi la meilleure 1nitiation a de
nombreuses terminologies (grammaticale, littéraire, philoso-
phique, médicale, voire technique, etc.). C’est un instrument
nécessaire de toute pensée supérieure, La réduction du latin
a la portion congrue chez les scientifiques favoriserait par
trop une mentalité rivée au concret et a I'utile. Cela s1gn1—
fierait aussi le relichement des liens qui nous unissent a la
culture latine et méditerranéenne, sans parler de ’abandon des
avantages de formation dont de bons esprits assurent qu'ils
ne sont pas négligeables.

3. ALLEMAND.

Le cours d’allemand, qui posséde actuellement le minimum
de legons encore compatible avec un enseignement sérieux,
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serait lui aussi menacé dans les sections scientifiques et pour
les mémes raisons: la pression qu’exercera la matiére de plus
en plus vaste des programmes scientifiques. Avec 6 ans,
I’espace total du Secondaire classique réduit ne permettra
aucun étalement ni aucun arrangement,

. ANGLAIS.

Le cours d’anglais doit conserver 5 ans. Avec un Secondaire
classique de 6 ans, I'étude de cette langue commencerait des
la deuxiéme année de lycée, ce qui, étant donné la charge
que sont pour les éleves deux autres langues « étrangéres »
difficiles (le francais et le latin), parait bien ambitieux. Il vaut
mieux faire bénéficier les éléves de deux années de lycée
avant de leur imposer une quatriéme langue (la 1™ étant
I'allemand, la 2¢ le frangais, la 3° le latin!).

. GREC.

Méme remarque que pour l’anglais, surtout depuis que le
grec s’enseigne en francais.

II. BRANCHES SCIENTIFIQUES.

. MATHEMATIQUES.

La question est indécise. Certains professeurs de mathéma-
tiques croient pouvoir venir i bout de leurs programmes en
6 ans, mais ils escomptent tacitement les notables sacrifices
que devraient faire le latin et les langues modernes. Les
professeurs de langues reconnaissent d’ailleurs la nécessité
d’étendre les programmes scientifiques, mais ils ne voient
pas comment cela pourrait se faire au sein d’une scolarité
réduite 4 6 ans, sans que [enseignement linguistique et
littéraire soit écrasé!

. BIOLOGIE, PHYSIQUE, CHIMIE, GEOGRAPHIE.

Vu que ces disciplines disposent de peu de lecons, il parait
difficile de leur enlever une année. Certains réclament une
augmentation des programmes scientifiques (et donc des
horaires) pour se conformer aux exigences de I’Enseignement
supérieur. Ces veeux deviennent impossibles 4 réaliser avec
une scolarité réduite a 6 ans.

III. AUTRES BRANCHES.

. DOCTRINE CHRETIENNE.

La Commission ne dispose d’aucun renseignement i cet
égard.



2. HISTOIRE.
Si elle veut maintenir deux cycles, elle a besoin de 7 ans.
Faire un seul cycle expose & linconvénient suivant: La
préhistoire et I’antiquité seront enseignées seulement une tois
et & des enfants de 12-14 ans, alors qu’une nouvelle contron-
tation a un 4ge plus mir est quand méme souhaitable.

3. EDUCATION ESTHETIQUE.

Etant donné que le développement de cet enseignement,
insuffisamment doté chez nous, s'impose (ce développement
est réclamé par la jeunesse elle-méme et le public; ct. aussi
le probléme des loisirs accrus), nous avons besoin de main-
tenir une IIIe: sur elle et la II* seraient alors avantageusement
répartis les cours d'Histoire de I'Art et d'Histoire de la
Musique.

B. Les considérations générales suivantes font apparaitre
comme inoppottune une réduction a 6 ans:

I. La situation en France et en Allemagne.

En France, I'Enseignement secondaire posséde 7 ans.

Dans certains Linder de I’Allemagne occidentale, aprés la
réduction de la scolarité secondaire & 8 ans pendant le
régime totalitaire de 1933 4 1945, l'on est revenu i 9 ans,
ce qui, avec un Primaire de 4 ans, fait au total 13 ans comme
chez nous. A considérer que I’Allemagne n’est pas un pays
trilingue.

I1. Dangers d'un enseignement écourté et hitif.

Il est a craindre que I'institution d’'un Enseignement secon-
daire de 6 ans n’entraine pour les études une précipitation
chronique, une hate fébrile et expéditive dans une atmo-
sphére d’usine scolaire constamment surmenée et vouée A
des méthodes superficielles. Un tel Enseignement écourté
serait ennemi des lentes et indispensables maturations, de la
contemplation désintéressée, des digressions fructueuses, des
détentes et paliers nécessaires a la santé psychique des éleves!
Notre jeunesse n’est pas aussi précoce moralement ni intel-
lectuellement que la jeunesse frangaise ou belge dont on
cite souvent l'exemple. Les partisans d’'un Secondaire de
6 ans oublient qu’il faut envisager non seulement le point
d’aboutissement du processus de maturation, mais aussi
I'allure a laquelle les études doivent avancer pour rester
conformes au tempérament et a la capacité d’assimilation de
nos jeunes gens. Ainsi les comparaisons avec la France,
pays unilingue et a climat psychologique plus «adulte »
dans I'éducation, sont-elles dépourvues de valeur probante.
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IV.
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Les veeux i réaliser et le probléme du niveau final.

Est-il raisonnable, en bref, de réduire tout le Secondaire i

6 ans tout en voulant

— augmenter les programmes scientifiques?

— faire une étude plus solide de I'Histoire de la Littérature
au cycle supérieur (veeu exprimé par des professeurs de
Lettres en réponse i une enquéte de la Commission)?

— réaliser une initiation plus sérieuse a I'Histoire de I'Art
et 3 I'Histoire de la Musique?

— bénéficier éventuellement de trois aprés-midi libres;

— obtenir un niveau final encore mieux adapté aux exi-
gences des Universités?

Ceci est une utopie, car, en réalité, le niveau au stade final

du Secondaire baisserait: tout enseignement s'ajuste a la

longue et inévitablement au niveau mental de ses « destina-
taires ». Nos jeunes gens de 16-17 ans ne sont pas mirs
pour assimiler les programmes de II¢: ils ont besoin de la

III* comme période de maturation silencieuse, de repli sur

eux-mémes, comme halte avant un nouveau départ. Ils

sortent de la phase aigué de la puberté pour entamer une
nouvelle étape: celle de la mentalité adulte. On ne viole pas
impunément les lois du développement organique et moral,
encore moins a-t-on le droit de le faire pour des raisons

soi-disant « économiques » ou de douteuse «efficiency» a

I’américaine, « Ne for¢ons point notre talent, nous ne

ferions rien avec grace.»

L’Enseignement secondaire surmené.

Au moment ou I'Enseignement primaire travaille a étendre
son domaine, il serait peu équitable et nullement contorme
aux intéréts de I'’Education Nationale d’exiger du Secon-
daire qu'il se serre et se géne dans d’étroites limites, qu’il
abandonne un terrain qu’il occupe avec honneur, lui qui

d'une part

se voit mal secondé par le Primaire qui affirme que sa
fonction n’est pas de préparer les éléves au lycée et
qui, effectivement, livre au Secondaire

1) des éléves trop nombreux a cause d'un examen
d’admission aux ex1gences dérisoires qui ne permet
aucune sélection sérieuse des éléves. Cet examen est
ressenti et dénoncé par les professeurs comme prin-
cipe de désorganisation et comme grave handicap
pédagogique et personnel, i cause du surcroit de tra-



V.

VI.

vail et de fatigue nerveuse que produit le choquant
surpeuplement des classes inférieures de nos lycées.

2) des éléves de moins en moins bien préparés, vu que
le Primaire ne pratique plus assez la méthode gram-
maticale qui, pour d’impérieuses nécessités didac-
tiques, est surtout celle du Secondaire.

d'autre part

se voit invité par I’Enseignement supérieur a3 des spé-
cialisations précoces et partois, comme dans le cas des
Sciences exactes (Math.) et physiques, 4 des augmen-
tations de programmes. Ces exigences pésent sur lui et
menacent sa vraie fonction: la culture générale. S1 ces
exigences sont acceptées — et tout porte a croire que
dans bien des cas elles devront I'étre — ce n’est pas le
moment de réduire la durée dont dispose le Secondaire.

Amenuisement dangereux de la période ot le Secondaire
pourra exercer sa fonction spécifique.

Supposons que le Secondaire classique n’ait plus que 6 ans:
dans ce cas il ne saurait absolument plus étre question d’or-
ganiser la premiére année comme « année d’orientation »:
trop de temps serait perdu en titonnements et en éliminations
successives: il n’y aurait pas de travail suivi et sérieux dans
une telle classe: le vrai travail — avec les éléves enfin sélec-
tionnés — commencerait en V¢ seulement, ce qui, joint au
fait que la Ire serait fortement spécialisée, réduirait a 4 ans
la période consacrée & la culture générale plein régime.
Comme il faudra tout de méme que des résultats tangibles
soient atteints, on fera du forcage comme dans la Section
moderne actuelle, avec la méme alternative: surmenage ou
bien redoublements fréquents et donc pour beaucoup
d’éléves scolarité de 7 ans ou plus quand méme.

La création d'une classe préparatoire dans le Primaire (=
6° année d’Ecole primaire).

L’on nous dit que ce Secondaire de six ans serait mieux
appuyé que jusqu’ici par le travail plus intense fourni dans
les classes préparatoires correspondant i l'actuelle é¢ année
d’Ecole primaire. Or il est probable qu’une circonstance
non envisagée par les auteurs de ce projet viendra com-
promettre le bon rendement de ces classes préparatoires:
il est 3 prévoir que ces classes seront envahies par
des masses d’éleves insuffisamment doués. Il faut tenir
compte, en effet, d’'une mentalité égalitaire et revendicatrice
qui tend, hélas, de plus en plus & remplacer les vrais titres
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4 la culture: l'intelligence et I'ardeur au travail, a 'exclusion
de toute considération de fortune, de rang social ou d’irres
ponsable démagogie. Ainsi sera-t-il permis de mal augurer
du niveau que, malgré le dévouement des maitres, ces classes
seront capables d’atteindre et il faudra y réfléchir & deux
fois avant d’amputer I’Enseignement secondaire d’une année
précieuse et parfaitement organisée.

D’ailleurs, comme nous n’avons nulle garantie que les
Autorités scolaires de I’Enseignement primaire veuillent
consentir 3 redonner A 'examen d’admission au Secondaire
un niveau raisonnablement sévére, le cycle intérieur du
Secondaire mutilé sera, avec des conséquences encore plus
funestes que par le passé, chroniquement engorgé et para-
lysé.

C. L’'Aide-Mémoire du Ministére de I'Education Nationale
(Courrier de I'Education Nationale, Mars 1958 - N° 1)

L

IL.
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appelle les considérations suivantes:

Les propositions de réforme gouvernementales fixent i six
ans la durée de I'Enseignement secondaire. En conséquence
I’Enseignement classique perdrait une année: cette réduction
semble constituer la pierre angulaire de la réforme envi-
sagée. Or l'on peut penser que c'est 13 mal poser le
probléme: il s’agit en réalité de mieux adapter 1'Enseigne-
ment secondaire aux exigences des temps nouveaux et cela
par d’utiles remaniements et de nouveaux dosages des ma-
tieres 3 l'intérieur du Secondaire. En le réduisant inconsi-
dérément, I'on se privera justement de la liberté de mou-
vements indispensable pour réaménager programmes et
méthodes. Ce serait passer a c6té de la véritable rétorme
que_ d’insister sur les avantages extrinséques (pécuniaires,
etc.) que comporterait la réduction A six ans en perdant de
vue l’essentiel: les améliorations intrinséques (matiéres et
méthodes) pour lesquelles le Secondaire a précisément
besoin d’une durée de sept ans, s’il veut maintenir et aug-
menter la qualification intellectuelle de ses éleves.

L’argument des « méthodes nouvelles ».

Dans cet ordre d’idées il convient de rappeler que les
« méthodes nouvelles » qul selon certains, devraient per-
mettre de réduire sans inconvénient la scolarlte secondaire
classique & 6 ans, exigent, non pas moins, mais plus de
temps que les procédés didactiques traditionnels. En effet,
les «méthodes nouvelles» impliquent — entre aufres — ceci:



III.

1) qu'on individualise I’enseignement, ce qui signifie: se
consacrer sans hate a chaque éléve ou a des groupes
d’éléves successivement au lieu de les instruire globa-
lement. Cela demande évidemment plus de temps.

2) qu'on emploie de préférence la méthode directe dans
les cours de langues, ce qui exige des exercices de
contrdle et de répétition plus nombreux, e. a. reproduc-
tion inlassable de formules (patterns), d’ensembles phra-
séologiques que chaque éléve doit avoir I'occasion d’em-
ployer souvent, sinon cette méthode ne porte pas ses
fruits. Elle est en effet essentiellement tondée sur des
procédés de récurrence multiple de la matiére linguis-
tique, alors que nos méthodes grammaticales actuelles
subsument briévement cette matiére sous des catégories
logiques, grammaticales et permettent de traiter la classe
plutét comme un bloc: d’ou économie de temps.

3) qu'on fasse largement appel i la méthode inductive:
enquétes confiées aux éléves; travaux personnels ou en
équipes, dirigés par le professeur; utilisation de docu-
ments de tout genre; emploi des moyens audio-visuels.
Tout cela demande plus de temps que n’en exige la
méthode déductive traditionnelle, collective, réceptive et
peu visuelle, Celle-ci, encore une tois, économise le temps
en présentant le savoir tout fait 3 des ensembles com-
pacts d’éleves, alors que les « méthodes nouvelles »
veulent le leur faire retrouver aussi individuellement que
possible.

Bref, tout comme les « méthodes nouvelles » exigent
des classes aux effectifs treés réduits, un personnel plus
nombreux, des salles de classe spécialement aménagées
(bibliothéque de classe, fichiers, tables et chaises mo-
biles), elles demandent aussi et surtout une dépense de
temps plus grande que les méthodes traditionnelles.

Ainsi ceux qui voudraient ménager la possibilité d’in-

troduire les « méthodes nouvelles» dans le Secondaire
devraient reconnaitre qu’il est illogique de demander en
méme temps une réduction de la scolarité secondaire: c’est
la vraiment la derniére chose dont un tenant des « méthodes
nouvelles » devrait s’aviser.

L’argument social.

Il est dit dans I’Aide-Mémoire que la réduction a six ans
« constitue une mesure sociale d’importance ». Outre les
critiques d’'ordre général qui ont été présentées dans la
premiére partie de ce rapport (voir: « Analyse succincte de
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la situation culturelle de notre pays»), cette affirmation
suscite les remarques suivantes:

Le vrai progrés social consiste e. a. dans une élévation du
niveau culturel de la population et dans une qualification de
plus en plus grande. Le refus de cet investissement pédago-
gique qu’'est la scolarité secondaire de sept ans (charge
somme toute facile 3 supporter puisqu’elle paie i longue
échéance) aurait des conséquences négatives, vu que —
précisément pour les nouvelles couches qui accédent a la
culture — la qualification serait moindre avec 6 ans (sur-
tout aussi a l'égard de I'étranger, compte tenu des diffi-
cultés que crée le trilinguisme).

Dans cet ordre d’idées, il convient de citer les paroles de
feu Monsieur le Ministre de I'Education Nationale Pierre
Frieden, dans son discours budgétaire de 1957:

« Il nous faudra demain moins de manceuvres et plus de
« spécialistes (ouvriers qualifiés et employés). Le travail
« s’intellectualise et le cerveau, de plus en plus, remplace la
«main... Voild un fait, gros de conséquences et de pro-
«blemes. Le premier concerne I'Enseignement. Il faut
« songer i élargir le domaine de I’Ecole. La deuxiéme moitié
« du 20¢ siécle sera le siecle de I'Ecole, de la Technique,
« de I’Administration et de la Direction, trois tonctions qui
« exigent une formation scolaire de plus en plus poussée. »

Clest ainsi que réduire la durée du Secondaire classique
équivaut a faire non pas une économie, mais un mauvais
calcul: c’est en fin de compte un gaspillage de substance,
donc anti-économique (au détriment des intéressés eux-
mémes et 4 celui de la communauté nationale).

Voir: Fourastié, L’avenir de I'Education, dans: « L’Edu-
cation Nationale », 19 février 1959.

Bref, une politique malthusianiste est hautement inoppor-
tune dans I'Enseignement secondaire. Si jamais, pour des
raisons de caractére international, les lycéens luxembourgeois
devaient avoir fini leurs études secondaires 4 18 ans, ce n’est
pas & I’Enseignement secondaire qu’il taudrait alors demander
des sacrifices, car du Prlmalre et du Secondaire, c’est mani-
festement ce dernier qui assume la charge la plus complexe
et qui, en outre, posséde les programmes et les méthodes
qui constituent les disciplines nécessaires a celui qui veut
accéder aux fonctions intellectuelles et de cadre. Détail qui
a son importance: de nombreux éléves d’un lycée classique
interrogés par un membre de la Commission a ce sujet sont
du méme avis qu’on peut résumer ainsi: « S’il taut en avoir
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fini 4 18 ans, qu’alors on nous fasse entrer une année plus
tot au lycée. » Donc, en tout état de cause, puisque c’est
essentiellement le Secondaire qui aura a soutenir le choc des
exigences scientifiques que l'avenir fera naitre, gardons-
nous, en prévision de cela, de restreindre inconsidérément
son espace vital,

L'exemple de l'étranger.

L’Aide-Mémoire dit aussi que « (la réduction i six ans)
met nos éléves au méme rang que leurs camarades de I'étran-
ger. En effet, au regard de ces derniers, nos collégiens sont
actuellement défavorisés par la trop grande durée des études
secondaires. »

Cette assertion ne rend pas compte de la réalité. Clest
ainsi que, dans certains Liander de I'Allemagne occidentale,
I’entrée au Secondaire se fait & dix ans, la sortie 4 dix-neut
ans, comme chez nous. D’autre part, il convient de rappeler
qu'en général I’éléve étranger quitte le Primaire plus tot
que 'éléeve luxembourgeois pour rester 7 ou méme 8 ans
dans le Secondaire. Il en est ainsi pour

“la Suéde,

le Danemark,

' Italie,

la France,

I' Autriche,

I' Angleterre,

I' Allemagne (4 années de Primaire

plus 8-9 annnées de Secondaire).

Voir: « Pidagogische Forschung und pidagogische Pra-
xis », pp. 142 ss., Verlag Quelle & Meyer, Heidelberg.

. L'argument du personnel.

On espére enfin que « cette réduction permettrait de dis-
poser d’un plus grand nombre de professeurs pour remplic
les nouvelles tiches qui résulteraient de I'application de ces
innovations. »

Or cette considération d’ordre purement administratit ne
devrait avoir aucune influence dans un débat qui se situe
sur un tout autre terrain: le terrain pédagogique et celui
de l'intérét national. La Commission estime qu’il existe
d’autres moyens pour assurer un recrutement plus abondant
dans la carriére professorale: traitements adéquats, bourses
d’études, orientation d’éléves doués vers cette carriére, salles
de lecture dans les lycées pour donner 4 ceux qui en sont
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privés un foyer de travail intellectuel et répandre ainsi le
gout du savoir, etc.

TroisiEME PARTIE

Durée de la scolarité secondaire moderne.

Les arguments des pages précédentes sont valables non
seulement pour la section classique, mais encore pour la section
moderne. Il convient donc de doter également celle-ci d’une
scolarité de sept ans.

Le niveau critiquable de la section moderne actuelle (bien
que cette section soit dispensée de la charge du latin) prouve en
effet que chez nous six années secondaires ne suffisent pas. Dans
cette section moderne trop peu d’éléves vont sans encombre de
la VI¢ a la Ire: plus de la moitié de chaque promotion y arrive
aprés avoir doublé l'une ou l'autre classe, parce que, voulant
atteindre un certain but didactique indispensable, 'on s'est vu
obligé de mettre les bouchées doubles, e. a. pour les Mathéma-
tiques en IVe moderne, ou le programme que les éleves de la
section latine font en deux ans (V© et IVe latines), doit étre
abattu en une seule année. Cela entraine un véritable torcage qui,
en fin de compte, se retourne contre ceux-la mémes & qui l'on
avait voulu épargner une année. Ainsi, pratiquement, pour de
trés nombreux éleéves, la scolarité de la section moderne est de
sept ans et plus malgré tout. Pour les langues les mémes in-
suffisances se constatent dans cette section.

Ce n'est d’ailleurs pas la premiére fois qu'une scolarité
moderne de sept ans est exigée. La Commission spéciale
gouvernementale qui s’occupait en 1939 de la rétorme de I’En-
seignement secondaire était arrivée unanimement a la conclusion
qu’il fallait créer un type unique d’établissement d’Enseignement
secondaire avec sections différentes. Toutes les sections devaient
avoir une durée de sept ans. Dans ce domaine, I'étranger nous
montre la voie: pour ne citer que le cas de la France, la section
moderne y comporte une septiéme année, soit une Premiére
supérieure (« Mathématiques élémentaires » ou « Sciences expé-
rimentales »).

L’enquéte qui a été faite par la Commission a révélé qu’une
forte majorité des professeurs (80 0o des votes exprimés) s’est
prononcée pour une extension de la section moderne a sept ans.
Cette extension est absolument nécessaire si 'on veut ouvrir
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aux éleves du Moderne I'accés 3 des carriéres qui leur étaient
fermées jusqu'’ici.

QuaTrIEME PARrTIE

Résultats de I'enquéte menée par la Commission.

Au mois de janvier 1959, la Commission a envoyé a tous
les professeurs de I’Enseignement secondaire des questionnaires
afin d’obtenir leur point de vue concernant la rétorme de
I’Enseignement. En voici les résultats les plus importants:

1. Participation.
148 professeurs, dont 136 professeurs-docteurs (soit enyinon
60 % des professeurs-docteurs en fonction dans I'Enseigne-
ment secondaire) ont répondu au questionnaire, a savoir:
93 titulaires de cours de langues et d’Histoire,
43 titulaires de cours scientifiques (Mathématiques, Phy-
sique, Biologie, Chimie, Géographie),
12 titulaires de cours divers (Sciences commerciales, Edu-
cation artistique, Education physique).
2. Réponse i la question: « Proposez-vous une réduction de la
section latine a 6 ans ou le maintien & 7 ans avec augmen-
tation de la section moderne & 7 ans? »

. . Maintien de la sect.
Titulaires Redu.cuon c!e la lat. 3 7 ans et aug.
d d section latine del d
e cours de 3 6 ans ment. de la sect. mod.
a7 ans
a) langues 16 77
b) sciences 8 33
¢) divers 3 8
Total 27 = 18 v 118 = 80 %
(Pas d'opinion: 3 = 2 )

Ainsi la grande majorité des professeurs consultés veut
maintenit un Enseignement classique secondaire de sept ans
et porter la scolarité moderne a sept ans également,
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3. Organisation du Primaire et du Secondaire.

a) 6 ans de Primaire 4+ 6 ans de Secondaire: 27 (= 18 %
du nombre total des réponses).

Parmi ces 27 réponses,
26 proposent une 6° année primaire spéciale de prépa-
ration ou d’orientation,
12 proposent que la VI¢ secondaire torme tronc com-
mun sans latin.
8 voudraient spécialiser dés la VI¢ secondaire en sec-
tion latine et section moderne.

b) 6 ans de Primaire —- 7 ans de Secondaire: 76 (= 52 %
du nombre total des réponses).

Parmi ces 76 réponses,
31 (= 21 9%) proposent une VII¢ secondaire sans latin
comme tronc commun,
21 (= 14 %) proposent la spécialisation (section latine
et section moderne) deés la VIlIe,
30 (= 209 ) proposent la création d’une classe de I
supérieure fortement spécialisée.
¢) 5 ans de Primaire + 7 ans de Secondaire: 40 (= 28 %
du nombre total des réponses).
Parmi ces 40 réponses,
31 (= 21 %) proposent une VII* secondaire sans latin
comme tronc commun,
8 (= 59%) proposent une VII¢ spécialisée (section
latine et section moderne),
20 (= 14 %) proposent la création d’une classe de 1re
supérieure fortement spécialisée.
Au total 50 réponses (= 349 ) prévoient la création d'une
Irc fortement spécialisée, éventuellement sanctionnée par un
deuxiéme examen de fin d’études donnant accés aux études
universitaires.

4. Moment de la premiére spécialisation (section latine, mo-
derne, etc.).

a 11 ans 3 2 %
12 ans 64 43 o
13 ans 43 29 0
14 ans 22 15 o { = 100 %
15 ans 7 5%
pas de réponse 9 6 %




5. Moment de la deuxiéme spécialisation (latin-langues mo-
dernes, latin-grec, sciences-langues modernes, etc.).

a 13 ans 5 3 0
14 ans 37 25 %%
15 ans 54 36 %o
16 ans 33 220 + — 100 9
17 ans 3 2 %
pas de spécialisation 3 2 %
pas de réponse 13 905
6. Examen d’admission au Secondaire.
Maintenir 1’état actuel 56 38 oo
modifier * 53 370% | 100 o
supprimer 31 220 [ — o
pas de réponse 3 39
*examen plus sérieux 47 33 9/ )
tests 2 Us3l T1oe b= 3700
divers 4 300 |
7. Examen de passage.
Maintenir 1’état actuel 46 32 o/
supprimer 81 56 % |
déplacer 12 89y ; = 100 9%
modifier 1 1 % l
pas de réponse 4 3 0
Luxembourg, le 5 mars 1959.
Les secrétaires:
Orxon SCHOLER Le président:
Epouarp SIMON EmiLe WENGLER

Paur Tu. WEBER
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Rapport
de la Commission d’étude pour une
scolarité secondaire de six ans.

Composition de la commission:

Mme MargueriTE DENNEWALD-PESCATORE, professeur
au Lycée de jeunes filles, Luxembourg;

Mile. Méranie WESTER, professeur au Lycée de jeunes filles,
Luxembourg; ,

Mlle Rosemarie KIEFFER, professeur au Lycée de jeunes filles,
Esch-sur-Alzette;

M. Emie PIER, professeur au Lycée de gargons, Esch-sur-
Alzette;

M. Rocer BELCHE, professeur au Lycée de gar¢ons, Esch-
sur-Alzette;

M. Paur MEDERNACH, professeur au Lycée de gar¢ons,

Luxembourg.

A. Introduction.

La commission s’est assigné comme mission d’examiner la
possibilité de fixer uniformément la durée de notre enseigne-
ment secondaire a six années.

Avant d’aborder cette tiche, il lui a semblé indispensable
de rappeler les buts de tout enseignement secondaire moderne:

1. donner aux éléves la culture générale indispensable aux
cadres de 'avenir;

2. leur assurer les connaissances spéciales nécessaires pour
continuer leurs études aux différentes tacultés des univer-
sités étrangéres;

3. les préparer a affronter les exigences d'un monde dont
les limites et l'unité éclatent par I’extension et la trans-
formation du savoir.
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B. Organisation des sections.

La commission estime que l'étude des différents aspects du

probléme présuppose une structure déterminée de 'enseignement
secondaire. Elle admet provisoirement, et comme point de
départ, les sections suivantes:

1) une section gréco-latine ou section Aj;

2) une section latin-langues modernes ou section A’;
3) une section sciences-langues modernes ou section B;
4) une section sciences-latin ou section B’;

5) une section & deux langues en cinquiéme et en quatriéme
ou section C;

6) une section commerciale de troisieme en premiére ou
section D;

7) une section ménagére de trois années dans les Lycées de
jeunes filles.

C. Conditions essentielles pour la réduction
de I'enseignement secondaire 4 six années.

Afin que l'enseignement secondaire puisse répondre aux

buts rappelés dans l'introduction, la commission estime que
certaines conditions essentielles doivent étre remplies:

1)

2)

La nouvelle sixiéme aura une structure particuliere. Elle sera
une classe d’orientation, un tronc commun, sans latin ni
anglais, donc sans matiére entiérement nouvelle. Pour ap-
prendre aux jeunes éléves a travailler avec méthode et profit,
on introduira des heures d’étude surveillée et dirigée par des
professeurs expérimentés.

A partir de la cinquiéme, les éléves suivront les cours
des sections spécialisées: ils choisiront dés 'dge de treize ans
la voie a suivre dans la vie. Afin de rendre I'orientation des
éleves plus efficace, les professeurs de la classe de sixieme
verront réguliérement les parents de leurs éléves et travail-
leront en étroite collaboration avec les familles.

La structure de cette classe d’orientation fera perdre une
année aux différentes sections spécialisées de sorte qu'il n’y
aura plus que cing années d’enseignement secondaire propre-
ment dit. Comme les éléves devront recevoir néanmoins une
formation aussi riche qu’auparavant, il taudra rétormer d'une
certaine fagon I’école primaire. Tout d’abord, il sera néces-
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3)

4)

5)

6)

34

saire de maintenir six années d’études primaires. Il sera
ensuite indispensable de réformer la sixiéme année d’études
primaires, car, au moment d’entrer en sixiéme, les éleves seront
obligés d’avoir des connaissances grammaticales sérieuses,
tant en francais qu'en allemand, ce qui n’est pas le cas a
présent.

En vue d’atteindre en six années les fins de I'enseignement
secondaire, le programme de chaque année d’étude et de
chaque section sera défini avec précision et nettement déli-
mité. Il en résultera une différenciation trés prononcée entre
les programmes d’une méme branche dans les différentes
sections pour la méme année d’étude. Pour que rien ne puisse
troubler le bon fonctionnement de ces sections, il faudra
qu’elles soient séparées compléetement dans tous les cours, saut
peut-étre pour les sections A et A’ de méme que B et B'.

Afin d’assurer un rendement satisfaisant dans les classes
nouvelles, il est essentiel que le nombre des éléves dans
chaque classe soit restreint. Dans les classes inférieures, il ne
dépassera en aucun cas le chiffre de 20; dans les classes
moyennes, on n'admettra pas plus de 25 éléves et dans les
classes supérieures, ce chiffre sera réduit de nouveau a 20.
On sait qu'il est impossible 4 un professeur, tout habile,
tout intelligent qu’il est, de travailler efficacement avec une
masse compacte et indistincte de quarante-cing ou plus
d’éléves; il lui est presque impossible de les connaitre tous.

Pour beaucoup d’éleéves, 'étude plus concentrée des langues
constituera une charge trés lourde, D’autres, qui se destinent
A quitter I’école secondaire aprés la quatriéme et embrasser
une carriére, n’ont aucun intérét i apprendre quelques bribes
de latin ou d’anglais. Afm de ne pas acculer ces éleves a
jouer les cancres jusqu'a la fin de la scolarité légale ou a
retourner a I’école primaire, la commission prévoit la créa-
tion d’une section i deux langues (frangais et allemand) en
cinquiéme et en quatriéme (section C).

Elle envisage l'organisation d’'une section commerciale dans
les trois classes supérieures, laquelle sera accessible aux éleves
de toutes les sectigpns, et en particulier aux bons éléments de
de la section C. De cette fagon, des jeunes dont l'intelligence
s'épanouit tardivement auront facilement accés a une section
supérieure, puisque I'étude de I'anglais commencera en troi-
sieme dans la section commerciale D. Dans les lycees de
jeunes filles sera créée en plus une section ménagére de
troisiéme en premiére.



1)

2)

3)

4)

D. Difficultés inhérentes a la réduction
de I'enseignement secondaire 3 six années.

La difficulté majeure dans la réduction des études secon-
daires de sept & six années consiste & atteindre le niveau
intellectuel nécessaire aux éléeves pour concourir avec leurs
camarades de I’étranger, pour suivre avec fruit les cours
des universités étrangeéres et y passer éventuellement leurs
examens. Ces fins ne pourront étre réalisées que si lon
compense la perte en lecons par une concentration et une
intensification des études. L’éleve moyen devra fournir un
effort plus grand que par le passé et la commission se de-
mande s’il en sera capable et si le nombre des heures de
loisir, plus indispensables que jamais, ne sera pas dangereu-
sement diminué,

La séparation stricte des différentes sections rendra plus dit-
ficile que maintenant le passage de I'une a I'autre. A moins
d’étre tres doué, un éléeve qui désirera changer de section
risquera de perdre une année, puisqu’il lui faudra retaire una
grande partie du programme de la section nouvellement
choisie,

Du fait qu’il sera malaisé pour les éléves moyens de changer
de section, ils devront se décider dés 'dge de treize ans pour
une section littéraire ou scientifique. Ceci restera unz gageure,
méme si les professeurs coopérent avec les parents et des
organismes d’orientation professionnelle de I'Etat afin de
guider chaque éléve dans la bonne voie. Il est rare, en effet,
que des dons spéciaux se révélent définitivement au début
de I'dge pubére. Le danger est que les jeunes ne choisissent
pas selon leurs aptitudes, mais qu’ils suivent I'appel de
quelque engouement passager ou bien qu’ils obéissent au
désir de leurs parents, qui ont souvent pour leurs entants
telle ou telle ambition ne correspondant guére a leur talent
réel.

a) Le francais verra le nombre de ses lecons diminuer dan-
gereusement, surtout qu ‘il restera mdlspensable pour les
études supérieures tant en France qu'en Belgique et en
Suisse romane.

b) L’étude de la langue latine, réduite a cing années, sera
réservée a une élite, 3 moins qu’on ne consente a une
diminution catastrophique des connaissances dans cette
branche.
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¢) La commission craint qu'en section B’, 'étude du latin ne
devienne illusoire. De plus, méme en ne lui réservant
que quatre heures par semaine, le nombre des lecons
hebdomadaires serait de 33 i 35. Par conséquent, la
commission suggére de supprimer la section latin-sciences,
tout en se demandant si les éléves, sans latin, ne se
verront pas refuser l'accés aux tacultés scientifiques de
certaines universités étrangeéres.

d) Il n’est pas certain que les branches scientifiques, méme
en section B, disposent d’'un nombre de lecons suffisant
pour garantir une formation qui permette aux éléeves de
suivre sans difficultés les cours de I'université.

5) Dans certains milieux, on est d’avis que la réduction de la
durée de l'enseignement secondaire aménerait une économie
de bitiments et de personnel. Une étude quelque peu
sérieuse de la question montre qu’elle exigera au contraire
une augmentation du nombre des classes, ainsi que des
professeurs, pour éviter de compromettre les études des
futurs lycéens.

E. Conclusions.

A un moment ou tous les pays, y compris le Luxembourg,
visent a4 prolonger la scolarité obligatoire, il faut se demander
s’il est opportun de réduire la durée des études secondaires et
de risquer une baisse du niveau des connaissances, tandis que
toutes les professions exigent de leurs membres une formation
plus poussée.

La commission, jetant un coup d’ceil rétrospectit sur les
conditions essentielles, qui ne seront pas remplies de sitot, et
sur les difficultés inhérentes i la réorganisation, estime malaisé
de faire concorder les exigences d’une formation intellectuelle
sérieuse avec le nombre d’heures disponible.

Il est donc a craindre qu’une scolarité secondaire de six
années ne desserve les éléves, les professeurs et toute I'élite in-
tellectuelle future de notre pays.
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Annexe I1:

Tableau comparitif des legons attribuées

Régime actuel

Doctrine chrétienne .

Francais . . . .
Anglais .o
Allemand . . . .
Latin

Grec . .

Auteurs mnmnm o: _wc:m e e

Auteurs anglais
Arithmétique . .
Mathématiques .

gréco-latine
latine A
industrielle
latine B
commerciale

Histoire et Droit vcd:o.. e ..

Sciences . .

Sciences et Emgmgmcacmm

Education artistique et musicale . .
Education physique .

ooBEmwom&mm

by

chaque branche.

Nouveau Régime

A

>-

B

B

C+D

Régime actuel Nouveau régime

GL LA Ind. LB | Com A A’ B B |C+D
14 14 12 14 12 12 12 12 12 12
37 37 34 37 33 30 30 33 30 34
— 20 25 20 25 — 19 20 20 15
21 2 16,5 | 2i 16,5 20 20 20 20 23
44 44 — 39 — 32 32 — 22 —
20 — —_ —_— - 19. — —_ — —
— 3 — — — - 2 3 _ —_
_ — _ — — 9 — _ _ -
6 6 8 6 7 4 4 4 4 4
15 15 26 22 10 13 13 25 25 8
15 15 12,5 | 15 12.5 12 12 12 12 12
20 2 24, m 22,5 | 15,5 19 19 32 32 23
—_ - — _ 35 — — - —_ 30
9 9 15 12 6 5 5 9 9 7
11 i1 10 11 10 10 10 10 10 10




A L’ECOLE D'AUTRUI

R

La Réforme de I'Enseignement frangais.

De 1945 4 1958, I'Enseignement secondaire frangais était
basé sur la loi Zay, promulguée en 1936.

Au lendemain de la Libération, la Commission Langevin-
Wallon entreprit 1'étude d’une réorganisation de l’ensemble du
systéme scolaire. Le plan élaboré par cette commission ne fut
pas suivi de mesures d’exécution. Pourtant, entre 1952 et 1958,
la réforme de la structure scolaire restait au premier plan des
préoccupations des éducateurs frangais. Différents projets
gouvernementaux furent mis en discussion, que les vicissitudes
d’ordre politique empéchérent d’aboutir.

Le 6 janvier 1959, le Gouvernement de Gaulle a promulgué
deux décrets, I'un portant réforme de I'enseignement public,
I'autre portant réforme du baccalauréat. i

*

Avant de regarder de plus prés ces décrets, nous voudrions
reproduire quelques textes dans lesquels surgissent les problémes
fondamentaux qui depuis longtemps alimentent les discussions
pédagogiques en France. Voici tout d’abord ce que le Syndicat
National de I’Enseignement du Second Degré (S.N.E.S.) a
répondu i une enquéte de la Fipeso sur les moyens qu’ii
convient d’utiliser pour sauvegarder la valeur culturelle et
'esprit de 'enseignement secondaire:

« L’Enseignement secondaire est I'expression d’'un courant in-
tellectuel propre 4 I’Europe occidentale depuis la Renaissance et qui,
considérant l'intelligence comme une fin valable en elleeméme, non
comme un simple instrument, tend a reconnaitre aux individus une
certaine capacité a se gouverner eux-mémes.

Pendant trois siécles, I'idée a prévalu que pour former I’honnéte
homme et le philosophe, idéal cher aux humanistes, la culture clas-
sique traditionnelle des lettres greco-latines devait étre 4 la base de
I'éducation intellectuelle francaise.

L’histoire de I’Enseignement secondaire, depuis la fin du 18¢ siécle,
est contenue tout entiére dans le conflit qui a opposé les partisans de
cette conception éducative a ceux qui, conscients des besoins de la
société moderne, sentaient la nécessité de préparer l'adolescent i ses
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fonctions sociales en le mettant en rapport avec les réalités. Dol la
place importante a faire a l’enseignement scientifique dans la forma-
tion de l'esprit.

A ce conflit aujourd’hui résolu dans son principe, par la recon-
naissance d’une égale valeur de culture & deux disciplines étroitement
solidaires, et I'une et I'autre formatives de I'esprit humain, se substi-
tuent de nouveaux problémes qui opposent un type d’enseignement
désintéressé 4 un enseignement inspiré par des buts utilitaires.

Dans un mfonde dominé par la technique, et qui s’organise de plus
en plus en vue d’un rendement productif, il semble qu'un enseignement
visant exclusivement a la culture de 'homme ne trouve plus place.

Cette situation est aggravée par les tendances actuelles a 'unifor-
mité, nées de mouvements politiques et sociaux et des conceptions édu-
catives d’Etats modernes sans traditions profondes ni long passé
culturel.

Le courant qui se manifeste en faveur d'une culture a I’échelle
internationale, basée sur des valeurs nouvelles, qui ferait perdre a
I'enseignement secondaire ses caractéres spécifiques traditionnels, n'est
pas sans périls.

Opposer la culture des masses a la formation des élites, c'est
d’autre part mal poser le probléme. II est indispensable, dans une
société démocratique, de donner a chacun la possibilité de développer
au maximum ses aptitudes particuliéres, comme il est non moins néces-
saire de réserver aux mieux doués, quelle que soit leur condition sociale,
les études spéculatives qui préparent a I'Université. I1 y va de I'avenir
de la pensée et du progrés humain.

L’idée de justice et le souci de l'efficacité trouvent leur expression
dans le systéme scolaire qui réalise la plus grande égalité des moyens
d’instruction. Ce qui pose nécessairement le délicat et complexe pro-
bléme de I'Orientation, non encore pleinement résolu, et celui de la
responsabilité de I'Etat pour assurer a tous les enfants les possibilités
matérielles d’éducation.

Dans le cadre d'une organisation générale de I'Enseignement ol
s’accordent sans se confondre, avec leur valeur sociale propre, divers
types de cultures répondant a la diversité des intelligences et des apti-
tudes I'Enseignement secondaire doit demeurer le gardien vigilant
d’'une culture classique et moderne tendant essentiellement a la for-
mation de l'esprit.

Il convient de maintenir la valeur éducative de ses programmes
et de ses méthodes, I'importance pratique des diplomes qui consacrent
les études secondaires et la haute qualification des maitres.

La réalisation de ces buts appelle des mesures financiéres suffi-
santes pour assurer le meilleur fonctionnement des études et le recru-
tement d’un personnel de qualité.

L’avenir d'un peuple demeure étroitement lié & I'importance qu'il
accorde au probléme de l'enseignement dans la vie de la nation. »

Développement des aptitudes particuliéres, égalité devant
I'enseignement, justice sociale, autant d’idées qui sont contenues
dans la prise de position de nos collegues, autant de problémes
majeurs auxquels tous les réformateurs francais des derniers
temps ont proposé d’apporter une solution par quelque cycle
d’observation, d’orientation, propre i contrecarrer I'influence de
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certains facteurs intervenant traditionnellement et incongriiment,
dans le choix de la voie scolaire, facteurs qui sont présents dans
le texte suivant, extrait de I'exposé des motifs du projet
Billéres:

« La premiére option qui s'ouvre aux enfants en cours d'études pri-
maires se situe vers 11 ou 12 ans : c’est le choix entre '’admission dans
les classes de Sixiéme des lycées, colléges et cours complémentaires
et le maintien i I’'école primaire. La premiére option est assez large-
ment suivie : 299% des enfants l'ont pratiquée en 1953. Mais quels en-
fants ? Et pourquoi ces enfants et non les autres ?

Les remarquables travaux de I'Institut national d’études démo-
graphiques publiés dans les numéros de la revue « Population>» de
décembre 1953 et décembre 1954 apportent A ces questions des réponses
précises.

Plusieurs facteurs, qui s’'interpénétrent d’ailleurs étroitement, en-
trent en jeu dans ce premier choix. La réussite scolaire est souvent un
facteur déterminant de l'entrée en 6°; il joue dans une large mesure
puisqu’il affecte 55% des enfants considérés par leurs instituteurs
comme trés bien ou bien doués, mais il n’entre pas seul en compte,
comme le voudrait une application stricte du principe de justice sociale.

En second lieu, l'origine sociale de I'éléve oriente fatalement I'op-
tion a 11 ans. Le faible gain familial, la charge de plusieurs enfants,
peuvent détourner les familles de la perspective des études longues,
malgré I'aide des bourses. Toutefois, 'origine sociale influe davantage
encore du point de vue psychologique; les catégories les plus élevées
ou simplement «informées » recherchent dans la poursuite des études
le maintien ou la promotion de leurs enfants dans 1’échelle sociale;
par contre, dans d’autres milieux, la tradition professionnelle pousse
a4 la mise au travail la plus rapide possible de I'enfant (cultivateurs,
artisans, petits commercants, ouvriers agricoles, etc.) et les traditions
culturelles familiales limitent la scolarité aux seules études primaires
Par ailleurs, bien des enfants, méme doués, désirent participer le plus
tot a certaines formes actives de la vie sociale et répugnent A rester
dans un établissement scolaire au dela de 14 ans; d’autres redoutent,
avec leur famille, le séjour dans une école éloignée qui les arrache
au cadre de leur vie d’enfance.

L’'un des facteurs les plus importants du choix 4 11 ans est, en
effet, la proximité d'un établissement du second degré (facteur géo-
graphique); les parents hésitent & envoyer leurs enfants a cet age
dans un établissement éloigné; ’absence d’établissement scolaire du
second degré est la raison le plus fréquemment dénoncée par les insti-
tuteurs du maintien & 1'école primaire des enfants doués. Inversement,
I'envoi de l'enfant dans un établissement du second degré donné
est souvent déterminé par la seule proximité plutét que par un choix
raisonné en fonction des aptitudes de cet enfant.

Les conséquences du jeu de ces différents facteurs appa.ralssent
dans les chiffres suivants: optent & 11 ou 12 ans pour l'un des en-
seignements du second degré (secondaire, technique, cours complé-
mentaire) :

— 13% des enfants d’ouvriers agricoles;

— 16% des enfants de cultivateurs;

~— 21% des enfants d'ouvriers de l'industrie;

— 39% des enfants de commercants et d’artisans;
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— 43% des enfants d’employés et de contremaitres;
— 47% des enfants de petits fonctionnaires;
— 67% des enfants d’industriels;

— 81% des enfants du personnel des cadres de l'industrie et du
commerce;

— 86% des enfants des hauts fonctionnaires;

— 87% des enfants des membres des professions libérales.

Par ailleurs, si parmi les enfants qui entrent dans les classes de
6°, 55% en moyenne s’inscrivent dans les lycées et colléges et 30%
dans les cours complémentaires, le recrutement des cours complémen-
taires présente un caractére populaire nettement plus affirmé (609
des enfants d’ouvriers qui entrent en 6° s'y inscrivent contre 12% des
enfants du personnel des cadres supérieurs et des professions libé-
rales): 8% seulement des enfants d’ouvriers accédent donc a 1'enseigne-
ment des lycées ou colléges secondaires. »

Le résultat général de 'influence de ces facteurs financiers,
psychologiques, géographiques: bien des jeunes, en France
comme ailleurs, ne sont pas la ol ils devraient étre. Nous lisons
dans l'exposé des motifs des décrets du Gouvernement de
Gaulle:

« De graves contradictions déséquilibrent nos enseignements. Notre
enseignement secondaire, par exemple, s’affaiblit et meénace de succom-
ber sous la pléthore. Alors que cette vague n’a encore recouvert que
ses deux premiéres années, comment accepter la perspective de lycées
bient6t submergés par un million d’éléves, dont la moitié sans doute
n’y seraient entrés qu’'en méconnaissant leurs véritables aptitudes.

Le drame est 1d: nous retenons dans l'’enseignement théorique
nombre de jeunes esprits — qui trouveraient mieux leur voie dans
I'enseignement technique 4 1'un ou 4 l'autre de ses niveaux — et, dans
le méme temps, nous abandonnons dans l'enseignement utile mais
sommaire des classes de fin d’études, ou dans les enseignements
courts, des intelligences auxquelles les enseignements longs, tech-
niques ou secondaires, vaudraient leur accomplissement véritable. »

*

Et nous voici arrivés i notre aperqu sur la Réforme de
I'Enseignement frangais. 1l s'appuiera d’une part sur '« Exposé
des motifs» du décret du 6 janvier 1959, d’autre part sur
Particle que M. A. Le Gall a publi¢ au N¢ 2 (1959) de
I'« Education nationale » sous le titre: .« Les points majeurs de
la réforme de I’Enseignement. »

L’exposé des motifs précise que le décret n'est inspiré ni
par des vues doctrinales, ni par un empirisme a courte portée:
« Nous l'avons concu sous la référence du réalisme et de l'ef-
ficacité. »
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1. La prolongation de la scolarité obligatoire.

« L'instruction est obligatoire jusqu'a I'ige de 16 ans ré-
volus, »

En effet, on estime que dés maintenant la scolarité se pro-
longe d’elle-méme par la libre volonté des familles. « Cette
mesure est 3 nos yeux bien loin d’étre essentielle. Lorsqu’elle

entrera en application ... elle ne fera qu’entériner un mouvement
spontané. »

L’enseignement obligatoire public comportera dorénavant
trois phases:

1. un cycle élémentaire, d’'une durée de 5 ans;
2. un cycle d’observation, d’une durée de 2 ans;

3. un cycle terminal, jusqu’au terme de 'obligation scolaire,
ou soit un enseignement général, soit un enseignement
professionnel.

Sur le cycle terminal, I'exposé des motifs dit: « Cette pro-
motion terminale, d'inspiration trés concréte, différenciée selon
les milieux de P'activité prochaine, aussi bienfaisante a I'ouvrier
qu'au paysan, sera, non pas du tout une répétition de 1'école
primaire, mais une préparation directe 4 la vie pratique dont
on sait bien qu'elle ne peut pas s'accommoder des simples
connaissances élémentaires. »

2. Le cycle d’observation.

C’est certainement la piéce maitresse de la réforme. Ce cycle
est destiné 3 combler une lacune importante de I'organisation
actuelle. Son but: réaliser la prospection et l'observation des
aptitudes,

L’exposé¢ des motifs le définit comme suit:

«. .. il s'agit d’abord de conduire aux enseignements de forma-
tion tous les enfants capables de les suivre avec fruit. Ensuite de
substituer & l'orientation de hasard ou de préjugé, qui vaut actuelle-
ment 2 nos éléves tant de tentatives avortées ou de choix sans issue,
une orientation fondée sur la pleine observation de leurs aptitudes.

Si cette observation compléte requiert que les éléves ne soient pas
trop vite dirigés dans les voies qui les engagent définitivement, elle ne
doit pourtant ni contrarier, ni ralentir le déroulement normal des
études. Les jeunes intelligences ne sauraient étre en rien retardées
dans leur élan, non plus d’ailleurs que celles qui se dévoilent plus
lentement ne doivent étre victimes du délai nécessaire a leur dé-
monstration.

Cette double nécessité de mettre en ceuvre, a 'age des choix, un
enseignement plein, suivi au rythme habituel, et une obesrvation qui,
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pour étre attentive et prolongée, ne doit en aucune fagon géner ou
dérouter 'enseignement, nous a conduits & ne pas retenir le systéme
des essais successifs, et a faire de l'enseignement lui-méme le cadre,
et le moyen, de I'observation et de la détection des aptitudes . . .

Les intentions malitresses de cette réforme peuvent dés lors se
rassembler dans les principes suivants :

1. Assurer une prospection aussi compléte que possible de nos
ressources juvéniles;

2. Au cours de la phase d’enseignement-observation, laisser les
sujets qui auront rapidement confirmé leurs dons s’engager pleine-
ment, et sans perte de temps, dans la voie qu’ils ont choisie;

3. Cependant, assister les autres — g¢'est-ad-dire la majorité des
enfants — dont les aptitudes sont encore peu déclarées ou peu orien-
tées, par une observation rendue obligatoire qui permettra de signaler
a leurs familles, d’abord, les contre-indications manifestes, ensuite,
s'il en est besoin, et aussi longtemps qu’il sera utile, les réorientations
nécessaires;

4. Enfin, donner aux éléves et aux familles, au terme du cycle,
un conseil dament élaboré en vue des enseignements ultérieurs, dont
les fins et les exigences sont si dissemblables, en méme temps que
nous tendrons A rapprocher les programmes a la base des différents
enseignements, de telle maniére que le passage de l'un a l'autre puisse
s’eféectuer sans perte de temps et sans dommage pour la suite des
études. »

Le cycle d’observation, d’'une durée de 2 ans, regoit tous
les enfants de 11 ans, pourvu qu’ils aient acquis les connais-
sances élémentaires indispensables. Les classes qui- constituent
ce cycle font partie intégrante des établissements ou elles sont
installées, soit classes de 6° et de 5¢, des lycées et colleges
soit classes des cours complémentaires, soit méme classes de
fin d’études primaires.

On a donc renoncé i créer les «écoles moyennes» qui
étaient prévues dans des projets antérieurs pour le «tronc com-
mun ». « Que 'on joigne la prospectlon, chez tous les éléves,
des aptitudes actuelles ou probables i cette détermination du
sens des aptitudes ... sans soumettre les enfants de 11-13 ans a
aucun régime spécial, & aucune séparation, sans les contraindre
a quitter letabhssement de leur choix, sans les engager non plus
dans des "essais’ successifs susceptlbles de bousculer peut-étre
ces tout jeunes esprits et de contrarier I'unité de l’enseigne-
ment...»

« Mais si la recherche des aptitudes doit devenir plus com-
pléte, et I'élection d’'un type d’enseignement plus éclairée, ces
fins impliquent qu’au long des deux années du cycle d’obser-
vation ... nul ne se heurte au cloisonnement des enseignements
et des programmes.» D’ol deux conséquences: programmes
modelés sur les programmes actuels du second degré, affectation
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de professeurs du secondaire, pour une partie de leur service,
aux classes du cycle d’observation.

Le décret fixe I'organisation de ce cycle de la fagon suivante:

« Le premier trimestre de la premiére année sera, quel que soit
I'établissement en cause, consacré a l'affermissement des connaissan-
ces élémentaires . . . il importe de réactualiser des acquisitions précé-
dentes et, par exemple, pour l'analyse grammaticale et l'analyse
logique, de leur donner l'orientation nouvelle qui va préparer, comme
une condition indispensable, I'étude des langues anciennes ou vivantes.

Un tel enseignement posséde, outre sa vertu propre, une grande
valeur d’observation. L'examen attentif des connaissances, des progrés,
des réactions de l'éléve sera souvent révélateur de son aptitude, ou
de son défaut d’aptitude, aux études classiques. Un premier conseil,
qui ne sera affirmatif ou négatif que dans les cas les plus manifestes,
pourra donc étre donné aux familles sur le choix qu’elles auront a
accomplir, en vue du deuxiéme trimestre de l’année scolaire, entre
I'enseignement classique et 'enseignement moderne.

Au 1°" janvier, nos éléves se trouvent donc engagés dans l'un ou
l'autre de ces enseignements. Ceux-ci, continués au rythme habituel,
permettront a I'observation de se poursuivre, assidue et vigilante, afin
que, au terme du deuxiéme trimestre, une nouvelle indication soit
apportée aux familles. Ainsi évitera-t-on de voir tant d’éléves ne pour-
suivre les études classiques que parce qu’ils les ont commencées . . .

Mais la tache, peut-étre essentielle, du Conseil d’Orientation sera
évidemment de préparer, grace a l'observation trés suivie dont les
éléves auront été I'objet, les choix qui interviendront, & la fin de la
deuxiéme année du cycle, entre les différents types d’enseignement.
On pressent combien doit étre éclairé le choix des éléves et des famil-
les entre des formations aussi différentes que l’enseignement tech-
nique long ou court, I'enseignement général long ou court et, au sein
de ces divers enseignements, les orientations plus particuliéres, par
exemple vers l'étude du grec ou celle du programme de l'enseigne-
ment moderne.

3. L’Enseignement général.

«. .. les éléves vont, & la fin du cycle d’observation, se trouver

engageés :

—- soit dans l'enseignement terminal qui, avec le concours des pro-
fessions, achévera la période de la scolarité obligatoire;

— soit dans 'enseignement technique court des Centres d’appren-
tissage (désormais dénommés « colléges d’enseignement tech-
nique »);

--- soit dans l'enseignement général court des cours complémen-
taires (désormais « colléges d’enseignement général »);

— soit dans I'enseignement technique long des colléges techniques
et des écoles nationales professionnelles (appelés, les uns et
les autres, «lycées techniques »);

— soit, enfin, dans I’enseignement classique ou moderne long des
lycées classiques ou modernes. »
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Nous nous bornerons i donner ci-aprés des détails sur les
enseignements généraux long et court:

a) L'enseignement général court comporte un cycle de trois
années d’études. Il est donné dans les Colléges d’enseignement
général.

L’exposé de motifs définit sa mission comme suit:

« Cet enseignement conserve pour mission de préparer les adoles-
cents aux nombreux emplois de cadres moyens non techniques, ou peu
techniques, c’est-a-dire au secteur « tertiaire» dont on sait le rapide
et large développement, et, bien entendu, aux écoles normales
d’instituteurs.

Aussi, nous l'avons dit, le nombre de ces établissement devra-t-il
étre accru encore, jusqu’a essaimer dans les localités nombreuses, par-
fois méme en deca des chefs-lieux de canton.

Actuellement, les cours complémentaires terminent, du moins en
principe, leur scolarité aprés la classe de troisiéme. Or, une faille
d’'une année apparait de plus en plus entre 'age d’achévement de cette
scolarité et 'age ol jeunes gens et jeunes filles peuvent effectivement
se présenter 4 un concours de yecrutement administratif ou entrer dans
un emploi.

L’enseignement des colléges d’enseignement général sera donc
prolongé d’'une année, qui pourra étre désormais consacrée — puisque
a ce stade toutes les orientations ou réorientations auront eu lieu —
a4 un enseignement nettement dirigé vers la préparation concréte aux
divers emplois non techniques. Le cas échéant, pour les éléves, qui,
au terme de cette cinquiéme année, n'auraient pas encore atteint l'dge
requis pour se présenter aux différents concours administratifs ou
pour prendre un emploi public ou privé, des sections spéciales pourront
recevoir ces « redoublants » afin, en reprenant les mémes programmes,
d’améliorer leur formation. »

b) L’Enseignement général long comporte:

1. Pour les deux années qui font suite au cycle d'observation,
trols sections:

— la section classique A, caractérisée notamment par l’en-
seignement du grec, du latin et une langue vivante;

— la section classique B, caractérisée notamment par I’en-
seignement du latin et de deux langues vivantes;

— la section moderne, caractérisée notamment par l'enseigne-
ment renforcé du frangais et l'enseignement de deux
langues vivantes.

2. Pour les deux annnées du second cycle, sept sections:

— la section classique A, caractérisée notamment par I’en-
seignement du grec, du latin et d'une langue vivante,
assorti d’'une formation complémentaire, en partie tacul-
tative (A’), et susceptible de permettre I'orientation ulté-
rieure vers les études scientifiques;



— la section classique B, caractérisée notamment par I’en-
seignement du latin, de deux langues vivantes et par une
formation générale orientée vers les sciences humaines et
leurs moyens modernes d’expression;

— la section classique C, caractérisée notamment par l'en-
seignement du latin, des sciences et d’'une langue vivante;

— la section moderne M, caractérisée notamment par l’en-
seignement des sciences et de deux langues;

— la section moderne M’, caractérisée notamment par l'en-
seignement des sciences expérimentales, physiques et bio-
logiques et I’étude renforcée d'une langue vivante;

— la section technique T, caractérisée notamment par |'en-
seignement des sciences, d’'une langue et des techniques
fondamentales industrielles;

— la section technique T°, caractérisée notamment par
I'orientation des différents enseignements vers les faits
économiques, leurs moyens modernes d’expression et par
I'étude de deux langues vivantes.

3. Pour la septiéme année, cinq sections:

— une section « philosophie »;

— une section « sciences expérimentales »;

— une section « mathématiques »;

— une section « mathématiques et techniques »;

— une section « sciences économiques et humaines ».

La mission de I'enseignement long est définie comme suit:

« Aprés les deux années consacrées a la recherche des aptitudes et
au choix d’une orientation, I’enseignement général est continué, selon
le choix de l'éléve, dans sept sections. Par référence a la structure
présente, une modification essentielle intervient. L’aménagement, le
renforcement de l'actuelle section B (latin-langues) et son adaptation.

Nous ne pouvons pas ne pas étre sensibles, en effet, a I'impor-
tance des langues vivantes dans la vie moderne. Mais observant que,
le mince secteur de l'interprétariat mis a part, on ne parle pas a vide
les langues étrangéres, nous avons entendu compléter le bagage ordi-
naire de ces éléves d’'une formation qui, précisément, leur permettra
de découvrir des occasions effectives d’entreprendre le dialogue et de
parler authentiquement le langage étranger.

Aussi bien, nous tiendrons la main & ce que l'enseignement des
langues vivantes, sans compromettre & coup str la valeur culturelle
qu'il représente, soit orienté, de maniére décisive, vers l'usage concret
du langage, qui, pour le plus grand nombre, doit étre considéré comme
une fin essentielle,

S’il est vrai que bien des inaptitudes scientifiques ne sont que des
apparences, fondées sur un désir de facilité ou sur des aversions
redressables, il apparait cependant que certaines formes d’esprit sont
peu aptes aux sciences exactes sans que leur valeur puisse étre contes-
tée. Elles seront A l'aise dans la nouvelle section B, si elles ont pré-
féré la branche classique — dans la section M’ si elles ont opté pour
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un enseignement moderne. Elles y trouveront une formation géné-
rale orientée vers les sciences de I'homme et les moyens modernes
d’expression des faits économiques et humains, c’est-a-dire, notamment,
vers l'histoire et la géographie économiques, et vers un enseignement
mathématique orienté vers des applications concrétes, par 1a plus
facilement accessible.

L’année terminale de I'enseighement général ne re¢oit pas d’autre
modification que celle qui résulte pour la section «sciences écono-
miques et humaines » de l'élargissement des perspectives qu’implique
le dernier de ces adjectifs . . .»

*

Réforme du baccalauréat.

L’exposé des motifs du décret sur le baccalauréat dit d’abord
qu’il a paru «ni possible ni désirable de supprimer le bacca-
lauréat et couronner les études secondaires par un simple certi-
ficat de fin d’études dont la valeur et la signification eussent
été trop inégales, trop contestables, et nombreux les dangers. »

« Un des mérites — et non des moindres — de ce grade
universitaire, c’est qu’il place tous les jeunes gens qui l'ob-
tiennent sur un pied de parfaite égalité devant les possibilités
d’emploi, quels qu’aient été les établissements qu’ils ont pu
fréquenter pour T'obtenir. La différence des passés scolaires
s’efface par la vertu d’un titre qui, le méme pour tous, rassemble
notre jeunesse studieuse et contribue par la 4 son unité morale. »

Le baccalauréat demeure donc. Il comportera, comme par
le passé, deux parties. Il a cependant subj un certain nombre
de réformes.

Il y a d’abord la suppression de I'épreuve orale. Cette
suppression, on la justifie par toute une série d’impertections
qu'on reproche i cette épreuve et surtout par « cette dénatura-
tion de l'enseignement dont les épreuves orales sont, pour une
large part, responsables ». Est cependant prévue, pour tous les
candidats, une épreuve orale et pratique de langue étrangere.

L’exposé des motifs tient pour primordial le fait que les
épreuves écrites portent sur les disciplines faisant actuellement
I'objet d’épreuves écrites et sur deux des autres disciplines, selon
le tirage au sort.

Il y a suppression de la session de septembre. Toutefois,
« a I'intention des candidats dont I’échqc n’a été qu’un accident »,
un examen de contrdle oral est prévu, qui aura lieu aussitot
aprés la proclamation des résultats de I’examen principal.

To~ny BOURG et Henrr THILL
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Beim Durchblittern der Programme
westdeutscher Mittel- und Oberschulen...

VORBEMERKUNG.

Wenn man einen Blick auf die Nachkriegsorganisation
deutscher Schulen wirft, so fallt die Vielfalt der Schultypen
sofort ins Auge, eine Vielfalt, die noch weiterhin gefichert
wird durch das Selbstbestimmungsrecht der einzelnen Lander.
Es ist daher unmoglich, in einem zeitlich und 6rtlich begrenzten
Bericht alle Schattierungen deutscher Schultypen darzustellen.
Aus der Vielfalt kristallisieren sich jedoch einige Grundformen
heraus, deren Eigenarten die nun folgenden Zeilen umreif}en
sollen.

I. — DIE MITTLEREN SCHULEN.

a) Die sechsjihrige Mittelschule.

Diese Mittelschule baut auf vier Klassen der Volksschule
auf. Sie gewihrleistet eine Ausbildung fiir Berufe, die mit
Handel, Verkehr, Gewerbe, Hauswirtschatt und sozialer Fiir-
sorge in Beziehung stehen. Die Hauptunterrichtsficher sind
Deutsch, Geschichte und Sozialkunde, Erdkunde, Rechnen und
Mathematik, Naturkunde und eine moderne Fremdsprache. Es
besteht die Moglichkeit zum Erlernen einer zweiten Fremd-
sprache.

b) Die vierjihrige Realschule.

Dieser Schultyp, der mit dem oben erwihnten sehr vieles
gemeinsam hat, baut auf der sechsten Volksschulklasse aut.
Es handelt sich um «eine eigen-stindige, allgemeinbildende
Schule », welche die Jugendlichen vorbereiten soll, «an ver-
antwortlicher Stelle in der Wirtschaft, der Verwaltung oder den
sozialen Berufen zu wirken ». Der Sozialkunde wird ein grofer
Raum zugestanden, ihre Lehrgegenstinde sind Wirtschatt, Ver-
waltung, Gesellschaft und Recht. In manchen Lindern sieht
man in der Absolvierung dieser Schule eine notwendige Voraus-
setzung fur all jene, die einen technischen, kautmainnischen,
sozialpidagogischen oder administrativen Beruf ergreifen wollen.
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Der friihere Typus der dreijahrigen Mittelschule, der beson-
ders in Bayern sehr verbreitet war, wird sozusagen iiberall um

ein Jahr erweitert.

II. — DIE HOHEREN SCHULEN.

Das Studium an den hoheren Schulen beginnt im allge-

meinen nach einer vierjihrigen Ausbildung in der Grundschule
und dauert neun Jahre. Drei verschiedene Formen unterschei-
den wir in der neunjihrigen Oberschule: das altsprachliche
(humanistische), das neusprachliche und das mathematisch-
naturwissenschaftliche Gymnasium. In lindlichen Bezirken gibt
es auch den Typus der Aufbauschule, die meist sieben Jahre
umfafit und eine Grundschule von sechsjihriger Dauer voraus-
setzt.

Man hatte auch einen Versuch unternommen mit einer acht-
jahrigen hoheren Schulg, die sich auf eine vierjihrige Grund-
schule aufbaute, Da die Resultate jedoch unbefriedigend waren,
wurde dieser Schultyp wieder fallen gelassen.

Zu den vier erwihnten Typen von Oberschulen kommen
noch zwei hinzu, die auf dem zehnten Schuljahr aufbauen und
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stirker ausgerichtet sind auf einen kiinftigen Berut hin, ohne
daf} sie aber als ausgesprochene Fachschulen bezeichnet werden
koénnen, Es handelt sich um die Wirtschaftsoberschule und
die Frauenoberschule.

a) Das altsprachliche (humanistische) Gymnasium.

Die erste Fremdsprache ist Latein, es folgt aut der dritten
Klasse Englisch oder Franzosisch, dann gesellt sich Griechisch
dazu, und auf den oberen Klassen kann eine vierte Fremdsprache
fakultativ hinzu gelernt werden. Griechisch ersetzt in verschie-
denen Lindern die moderne Sprache als zweite Fremdsprache.
Fiir Midchen gibt es denselben Schultyp mit derselben oder

etwas abgeinderten Sprachenfolge.

ichuljahre . . . . 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11.

&

leligion . . . . . 2 2
eutsch . . . . . 5-6 4
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b) Das neusprachliche Gymnasium.

(Realgymnasium, Oberschule, Studienanstalt.)

8

Als Fremdsprachen werden an diesem Schultyp unterrichtet
Latein, Englisch und Franzésisch. Die Reihenfolge ist in den
einzelnen Lindern verschieden. Meist beginnt man mit einer
modernen Fremdsprache, auf die Latein folgt. Latein kann auch
als erste oder als dritte Fremdsprache unterrichtet werden.
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Schuljahre 5. 6. 1. 8. 9. 10. 11, 12. 13.
Religion 2 2 2 2 2 2 2 2
Deutsch . . . . . 5-6 | 5-6 4 3-4] 3-4]3-4)]3-4] 3-4] 3-4
Geschichte u. Sozialk. 0-1}11-2 2 2-312-3}12-3 2 2 2-3
Erdkunde . . . . . 2 2 2 2 2 1-211-2|1-2|1-2
1. Fremdspr (mod.) 5-65-6|4-5 4 4 3-413-4]13-4|3-4
2. Fremdspr. (Lat.) — 5-6 14-6 14-5]|3-5]3-4]3-4 3
3. Fremdspr. (mod.) — — _ 0-4 0-4 4 4 4 3-4
Mathematik . . 4-5|14-5 4 3-413-413-4[3-4)3-4] 3-4
Physik -— — — 1-211-211-2 2 1-2 2
Chemie . — — — — 1-211-2}11-271-2| 1-2
Biologie 2 2 2 1-2 1 1 1-2 11-2 1
Musik .. 2 2 1-211-2 1 1 1-2]1-2]|1-2
Kunsterziehung . 2 2 2 2 1-211-2 1 1 1
Bewegungserziehung . 2 2 2 2 2 2 2 2 2
Wochenstundenzahl 28-30129-30|31-33130-34]30-34| 32 34 |31-34|30-34
¢) Mathematisch-naturwissenschaftliches Gymnasium.
(Oberschule, Oberrealschule.)
Wie der Name es andeutet, nehmen Mathematik und Natur-
wissenschaften in diesem Schultyp einen breiteren Raum ein.
Der Unterricht von Englisch und Franzésisch ist im allgemeinen
obligatorisch. Latein kann jedoch in einzelnen Schulen die zweite
moderne Fremdsprache ersetzen. (Dies gilt z. B. fiir Rheinland-
Pfalz.)
Schuljahre 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12. 13.
Religion 2 2 2 2 2 2 2 2 2
Deutsch e 5-6 |5-6 4 3-4|1 3-4)3-4| 3-4| 3-4 4
Geschichte u. Sozialk. 0-111-2 2 2 2 2-312-3|12-3}]2-3
Erdkunde . . . . . 2 2 2 1-2]|11-2}§1-2}11-2]1-2
1. Fremdspr. (Engl.). 5-6| 5-6]4-5 4 3 3 3 3 2-3
2. Fremdsprache
(Latein od. Franz.) — — 5-6{5-63-413-4]2-3}2-3}12-3
Mathematik 4-5]14-5 4 4.51{4-514-514-514-5]|4-5
Physik _— _— — 0-2]2-312-3 2-312-31(12-3
Chemie . — — — — 2 2 2 2
Biologie 2 2 2 1-2|11-2]11-2]11-2}1-2]|1-2
Musik 2 2 2 1-2 1 1 1 1 1
Kunsterziehung . 2 2 2 2 1-2]11-21-211-2]1-2
Bewegungserziehung . 2 2 2 2 2 2 2 2 2
Wochenstundenzahl 28 29 |31-33]30-32]30-33| 32-33] 31-33} 31-33] 30-33
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d) Aufbauschule.
(Kurzform der hoheren Schule. - Wissenschattliche Oberstute.)

Wie bereits erwihnt, gibt es diesen Schultyp ganz besonders
in lindlichen Bezirken. Er umfaf}t im allgemeinen sieben Jahre
und baut auf der sechsten Volksschulklasse auf. Man beginnt
meist mit einer modernen Fremdsprache, wihrend Latein als

zweite Fremdsprache unterrichtet wird.

Schuljahr

11.

12.

13.

Religion .
Jdeutsch . . . . . . . .
seschichte und Sozialkunde
Zrdkunde e e
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JAusik . R
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Jewegungserziehung . .
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e) Wirtschaftsoberschule.

In die Wirtschaftsoberschule, die drei Jahre umtaf}t, werden
wirtschaftlich Interessierte aus mittleren und hoheren Schulen
nach dem zehnten Schuljahr aufgenommen. Die Absolventen
dieses Schultyps, der noch immer seine endgiiltige Form sucht,
setzen ihr Studium an einer Handels- oder Wirtschaftshoch-
schule fort oder verwerten ihre Kenntnisse sofort in der Praxis
eines entsprechenden Berufes.

f) Die Frauenoberschule.

Dieser Schultyp, der auch nach dem zehnten Schuljahr be-
ginnt, ist anscheinend im Schwinden begriffen.
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SCHLUSSFOLGERUNGEN.

Es wiirde nicht von grofier Einsicht zeugen, wollte man die
Aufforderung ergehen lassen, bei der Reform unseres Schul-
wesens das Ausland blindlings nachzuahmen. Gerade durch
iibereifriges Kopieren ist bei uns bereits sehr viel Unheil ange-
richtet worden. Einige Erwigungen jedoch, die sich bei dem
Studium deutscher Schulverhiltnisse ergeben, kénnten fiir uns
von Nutzen sein.

1. Auch Deutschland arbeitet dauernd an der Reform des
Unterrichts. Man ist jedoch bestrebt, langsam und systematisch
vorzugehen. Man weif3 auch dort, daf3 eine Reform durch einen
Federstrich in die Witklichkeit umgesetzt werden kann. Man
ist sich jedoch der Gefahren einer solchen Reform durchaus
bewufit. Was sich auf dem Papier wunderbar ausnimmt, kann
in der niichternen Realitit schibig wirken. Daher probiett man
dauernd Reformen aus und ptiift sie so auf ihren wirklichen'
Wert. Man leiht den allzu emsigen Reformatoren-um-jeden-
Preis nicht einfachhin ein williges Ohr und wertet ihre Ideen
nicht nach der Lautstirke des Vortrags.

2. Ich habe den Eindruck, dafi man in Westdeutschland die
Jugend auch als viel zu wertvoll und viel zu schade ansieht, um
Reformen, die von rein politischen Erwigungen getragen sind,
an ihr auszuprobieren.

3. Deutschland besitzt eine eigene Kultursprache. Wenn
auch verschiedene Fremdsprachen an Mittel- und Oberschulen
gelernt werden, so beabsichtigt es dennoch nicht, in seiner kul-
turellen Ausrichtung ein Ideal der Zwei- oder Dreisprachigkeit
anzustreben. Trotzdem erscheint es den berufenen Instanzen als
eine Selbstverstindlichkeit, nicht abzuweichen von dem Prinzip
der vierjihrigen Grundschule, worauf sich die neunjihrige
Oberschule aufbaut. Das Abitur kront also einen Schulbesuch
von 13 Jahren. Wir Luxemburger aber briisten uns, einstweilen
noch mit einer gewissen Berechtigung, ein zwei- oder sogar
dreisprachiges Volk zu sein. Durch die Reformvorschlige soll
jedoch anscheinend unser Bildungszyklus um ein Jahr gekiirzt
werden. Produziert Luxemburg denn im Zeitalter des Wirt-
schaftswunders geniigend Wunderkinder, die Schritt halten
konnen mit dieser Bildungshast, die nicht erdriickt werden von
der Masse des Lernstoffes? Dafl einzelne dieses Durchpeit-
schen durch ein gekiirztes Schulsystem aushalten, scheint mir
evident. Doch ich finde es verkehrt, daf ein allgemein giiltiges
Schulsystem sich auf Sonderfillen basieren soll. (Ubrigens sind
diese Sonderfille meist nicht die menschlich und gesellschaftlich
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wertvollsten und interessantesten.) Allen iibereiligen Reforma-
toren méchte ich die Lektiire wissenschaftlich solider Schriften
wirmstens ans Herz legen, ganz besonders die verschiedenen
Studien von Nicolas Braunshausen iiber die Zweisprachigkeit
im Luxemburger Land. Wenn man gegen diese psychologisch
und physiologisch bestens fundierten Tatsachen ankimpft, wird
das Resultat ungefihr folgendermafien aussehen: Entweder pro-
duziert man kiinstlich hochgeziichtete Roboter, oder (was waht-
scheinlicher ist in einem demokratischen Staat, wo die Autoritit
abhingig ist von den Ansichten und Sorgen der Wihler) man
giefit sehr viel Wasser in den Wein, man verringert die Anfor-
derungen, und man wird nach einem zwdlfjihrigen Studien-
zyklus notgedrungen ein wesentlich vermindertes Resultat
aufweisen koénnen. Den in einem gekiirzten Schnellverfahren
gebildeten jungen Leuten wird man jedoch weismachen, daf sie
genau soviel wissen wie ihre Vorginger, die linger studiert
haben. Und so wird denn die Tendenz zu unberechtigter Selbst-
zufriedenheit offiziell geférdert.

4. Es wire sehr begriifienswert, wenn ein Schultyp, welcher
in etwa der deutschen Mittelschule entspriche, auch hierzulande
geschaffen wiirde. Unsere hoheren Schulen wiirden sich endlich
etwas entvilkern, die menschlich durchaus interessanten Ele-
mente, die an einer héheren Schule nicht vorwirts kommen und
sich dort nur Minderwertigkeitskomplexe zuziehen, kénnten an
einer Mittelschule Studien absolvieren, die ithrem Talent ent-
sprdachen, und sie wiirden sich, ohne unnétige Hemmungen,
organisch in die gesellschaftliche Struktur einordnen. Das will
nicht heifien, dafi diese Mittelschulen ein Reservat fiir schwicher
Begabte sein sollen. Auch all jenen intelligenteren jungen Men-
schen, die durch die Umstinde gezwungen oder ihrer freien
Entscheidung entsprechend ein kiirzeres Studium absolvieren
miissen oder wollen, soll die Méglichkeit hierzu in der Mittel-
schule geboten werden.

*

Zum_ Schlufi will ich noch einmal folgendes festhalten:
Unsere Schulreform soll getragen sein vom Geiste echter Ver-
antwortung dem jungen Menschen, dem kiinftigen Staatsbiirger
gegeniiber. Jede Schaumschligerei, alle triigerischen Papierkal-
kiile, die im Leben nicht aufgehen, mégen verbannt sein, dem
Reform-Geschrei, das nur sehr schlecht persénliche Ambitionen
verbirgt, soll kein Gehér geschenkt werden. Lautstirke ist kein
Argument, nur Angsthasen fallen darauf herein.

Léororo HOFFMANN
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L’Education anglaise
ou
Education pour la vie.

« A liberal education should demand that
the content of education should be related to
the real values of life.» (« Education for a
New Society », by Ernest Green.)

Comme la vie sociale a subi partout des transformations
révolutionnaires au cours des derniers temps, le devoir nous
incombe de nous adapter de toute urgence a ces changements
bouleversants et de combler enfin I'abime inquiétant qui baille
toujours entre les besoins formels d’une vie nouvelle et certaines
de nos institutions périmées. Dans maint pays un tel gouttre
sépare encore l’école moyenne de la vie actuelle, 11 importe
donc a tout prix d’empécher ce gouffre de stagner i l'infini,
ou méme de s’étendre davantage. Ouvrons donc toutes grandes
les portes de nos écoles et laissons les souffles puissants de la
vie réelle balayer des salles de classe toutes ces poussiéres péda-
gogiques récalcitrantes, datant d’'un autre siécle! Il ne suffit pas
de construire des écoles ultra-modernes, mais il nous taut sur-
tout appliquer des méthodes pédagogiques plus contormes aux
nécessités actuelles et adapter les programmes de nos écoles
moyennes aux besoins et aux aspirations des jeunes générations.
L’objectif essentiel de I’éducation moderne a été résumé par
Karl Mannerheim dans « Diagnosis of Qur Time», ou il
déclare que « the modern teacher should think of himselt not
so much as a schoolmaster, but as a lite-master ». Pour préparer
nos jeunes gens a la vie avec plus de succés que cela n'a été
le cas dans le passé, nous devrons résoudre un probléme extré-
mement difficile, comme I'a bien reconnu William Temple,
quand il proclame: « The greatest educational issue of our time
is the proper balance ot the curriculum » (programme d’études).

Peut-étre que l’examen de certains aspects de I'éducation
anglaise, dont la grande variété, I'expérimentation libre et in-
interrompue, et surtout la flexibilité extraordinaire ne cessent de
surprendre et de séduire l'observateur étranger, pourra nous
inspirer avantageusement lors d’une réorganisation salutaire de
notre enseignement.
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[ va sans dire que les méthodes éducatives propres a
tel ou tel pays ne sauraient en aucun cas servir d’articles
d’exportation. Néanmoins nous pouvons apprendre beaucoup
les uns des autres et une organisation mondiale comme I'Unesco
fait du travail fort utile, en révélant par les recherches qu'elle
organise partout dans le monde, en quels points précis les sys-
temes d’éducation, employés dans les diftérents pays du globe,
se distinguent ou se rapprochent.

En Grande-Bretagne, comme partout ailleurs, il y a d'un
c6té « educational thought» et de l'autre «educational prac-
tice », et chez nos amis d’Outre-Manche on est bien loin encore
du but final que les éducateurs les plus avisés s’y sont fixé:
éducation compléte pour une vie totale («tor a tull lite»).
En cela ils ont délibérément tourné le dos a leurs prédécesseurs
de I'ére victorienne, qui s’obstinaient a tracer un véritable rideau
de fer entre I'éducation et la vie. Désormais leurs successeurs
modernes s’inspirent plutét de John Milton, qui déclare dans
« Aeropagitica»: «I call a complete and generous education
that which fits a man to perform justly, skiltully and magna-
nimously all the offices, both private and public, ot peace and
war. » Cette déclaration semble d’autant plus a propos que
Milton et ses contemporains, comme W. O. Lester Smith le
fait si justement remarquer dans « Education » (Penguin Books,
1957), se débattaient, tout comme nous, au milieu des remous
aléatoires d’un monde agité, ignorant eux aussi s’ils naviguaient
vers la paix ou vers la guerre. ..

*

Ce qui aux yeux des pédagogues anglais progressistes parait
bien plus important que [lintroduction pure et simple de
nouvelles branches aux programmes d’études, ou ’augmentation
éventuelle des lecons de sciences au détriment dautres sujets
d’études, est le changement appréciable quon a opéré dans
les méthodes éducatives. On a surtout cherché i « humaniser »
I'enseignement, en mettant I'accent sur les points survants:
« character training », «sense of responsibility », « creative,
individual study », « actuality in the classroom », « genuine civil
education ». En outre, on apporte des soins particuliers aux
besoins réels du jeune homme ou de la jeune fille, ainsi qu’aux
relations personnelles entre maitres et éléves qui, selon Kenneth
Lindsay, constituent une des gloires de 1'éducation anglaise.

On pourrait supposer pourtant que dans certains cas cette
gloire ait perdu un peu de son éclat, si I'on en croit les révéla-
tions troublantes que le jeune professeur John Townsend vient
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de faire dans son livre, intitulé « The Young Devils ». Pendant
plus de dix ans il a su lutter vaillamment au milieu des condi-
tions incroyables qui empoisonnent l'existence dans certaines
« secondary modern schools», situées au cceur méme de
Londres. Il n’hésite pas a les qualifier de « blackboard jungle ».
ni & comparer leurs salles de classe a de véritables champs de
bataille. Selon l'auteur ces écoles, dont la tréquentation est
obligatoire jusqu’ad I'dge de 15 ou 16 ans, servent de pépiniéres
a ces sinistres « Teddy Boys» qui, aftublés d’autres appella-
tions non moins expressives, foisonnent dans les grands centres
du vieux et du nouveau monde, et méme de l'autre coté du
rideau de fer. '

A quoi faut-il attribuer ce triste état de choses? Est-ce que
la faute en incombe aux méthodes éducatives nouvelles, aux-
quelles les champions nostalgiques de I'ancien régime (les
« diehards ») ne cessent de reprocher un excés coupable de
« laisser faire», ou a l'abandon de la canne que d'aucuns
voudraient tant voir réapparaitre dans la main du maitre? La
réponse catégorique que M. Townsend lui-méme a donnée 2
cette question au cours d’une discussion avec un rédacteur du
« Daily Telegraph » prouve que ce ne sont ni les méthodes péda-
gogiques modernes, ni I'abandon des chitiments corporels qui
sont en cause. Mais ce qui manque précisément a ces «tough
schools » ce sont, selon I’avis exprimé par les éléves eux-mémes,
des professeurs capables et expérimentés, qui ont assez de cran
et de savoir-faire pour pouvoir y rester plus d’'un trimestre ou
deux. L’auteur souligne d’ailleurs que le nombre de ces écoles
« difficiles » ne dépasse pas 10 % de I'ensemble des écoles lon-
doniennes. Ne perdons pas de vue non plus que ce probleme
épineux de la « Juvenile Deliquency », qui est une des consé-
quences les plus ficheuses de la derniére guerre, ne cesse de
préoccuper sérieusement les gouvernements de maint autre pays
encore. . .

Mentionnons aussi I'influence grandissante que l'étude de
la psychologie de I'adolescence ne cesse d'exercer sur la vie
scolaire dans les pays anglo-saxons. Le premier « Hadow
Report » (1926), portant plus spécialement sur l'éducation de
’adolescent, suivi de deux autres du méme nom sur les « junior
and infant schools», et du « Spens Report» (1938), tournis-
saient une base solide pour la rétorme de I'éducation de I'entant.
Tous ces rapports ont donné 2 I'éducation anglaise une 1m’pul-
sion nouvelle, qui plus tard allait trouver sa consécration légale
dans '« Education Act» de 1944 (voir a ce sujet «Our
Changing Schools », pamphlet publié par le « Ministry ot
Education », en 1950). Au début de ce siécle, I'enseignement
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consistait essentiellement i marteler des taits dans des tétes vides.
L’enfant était considéré comme un récipient creux qu’il tallait
remplir d’une foule de connaissances utiles et autres. Les
facultés soi-disant primordiales de l'’enfant, c’est-a-dire la mé-
moire et I'observation, devaient étre constamment exercées dans
I'enfance pour mieux tonctionner plus tard. Les auteurs d'un
de ces rapports, signalés plus haut, soutenaient par contre qu'’il
fallait & tout prix introduire des méthodes capables de deéve-
lopper I'individualité et les tacultés mentales de I'entant. A leur
avis « the curriculum is to be thought of in terms of activity
and experience rather than knowledge to be acquired and tacts
to be stored ».

Sous ce rapport il nous reste encore pas mal de préjugés a
abattre et bien du terrain ingrat 3 déblayer. En eftet, la tiche
essentielle assignée i nos éléves ne consiste-t-elle pas encore de
nos jours 4 accumuler dans la mémoire assez de matiéres pour
obtenir des notes suffisantes aux épreuves orales et écrites?
Soyons convaincus que la plupart de la matiére, ainsi emmaga-
sinée par une classe apathique, maussade et partois hostile, sera
sous peu oubliée et emportée par le vent.

Rappelons cependant, pour étre juste, quavant la derniére
guerre déja beaucoup de nos protfesseurs ont eu a coeur
d’« humaniser » leurs cours dans la mesure du possible, en
s’effor¢ant, 3 1'aide de méthodes plus appropriées, de susciter
I'intérét de leurs éléves et de déclencher leur collaboration
bénévole, sans laquelle on ne saura jamais faire ceuvre utile et
durable, Dans ces conditions, les éléves apprennent plus vite et
mieux, et le cas échéant vont méme jusqu'a poursuivre tel ou
tel sujet d’étude qui les tascine particuliérement, longtemps
encore aprés leur départ de I'école. En effet, on oublie parfois
un peu trop que l’éducation bien comprise est un processus qui
dure toute la vie. C'est précisément en Grande-Bretagne qu'on
attache une importance extraordinaire a 'éducation des adultes,
appelée « Further Education» (voir les « University Exten-
sions », « Evening Classes », « Workers" Educational Asso-
ciations », « Residential Colleges», les tuturs « County Col-
leges », etc.). Nombreux sont ceux d’ailleurs qui, aprés avoir
fait pietre figure i l'école, se sentent soudain, 4 un ige plus
avancé, un intérét irrésistible pour un certain sujet d’étude.
A ce propos on cite souvent l’exemple si éloquent de Winston
Churchill, qui écrit dans « My Early Lite»: « It was not untit
the winter of 1896 when I had almost completed my twenty-
second year that the desire for learning came upon me...»

*
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Selon Platon (« République ») le but essentiel de 1’éduca-
tion est le développement du caractére, s'opérant par la disci-
pline du corps, de la volonté et de I'intelligence. De méme, aux
yeux des Anglais une école ne saurait prétendre qu’elle a
rempli toutes ses obligations envers la vie et ses réalités, si elle
n’a pas cherché a faire de ses protégés des membres honorables
de leurs familles, de leurs communautés et de la société humaine
en général.

Dans les écoles anglaises, le protesseur ne doit pas se
contenter d’enseigner ses branches spéciales et de manier ses
éleves comme de simples machines mentales plus ou moins
parfaites, sans se soucier le moins du monde de leurs problémes
particuliers ... et Dieu sait s’ils en ont. Nos pédagogues, au
contraire, s’intéressent avant tout i l'enseignement, et non i
I’éducation. Selon eux cette derniére besogne est strictement
réservée aux parents et cela pour toutes sortes de raisons plus
ou' moins plausibles. En Angleterre, la vie de famille avait
sérieusement souffert au cours de la derniére guerre, et depuis
il y a eu beaucoup de foyers fortement ébranlés ou méme
détruits. De sorte que l'éleve, qui se sent tracassé par tel
probléme privé, ignore souvent 3 qui s’adresser dans son dés-
arrol, sinon a son éducateur. D’autre part, les « Parent-Teachers
Associations » témoignent que parmi les tamilles plus heureuses
aussi, nombreuses sont celles qui prennent une part bien plus
active aux activités scolaires de leurs entants que chez nous.

Les rapports plus ocordiaux, et surtout plus humains, qu
existent entre les éléves et leurs protfesseurs dans la plupart des
bonnes écoles anglaises, sont d’ailleurs sensiblement tacilités par
les jeux, les sports et la vie commune qu'on méne dans les,
« public-schools » et autres « boarding-schools», et de prété-
rence dans les « private and experimental schools ». Les « public-
schools » ont toujours été saluées comme «ideal laboratories
for character training within a pattern of school-life which re-
flects, with its logically devised hierarchy of authority and
responsibility that of a real social community as found in real
life». Le méme trait caractérise, dans une certaine mesure, un
grand nombre de « Day-schools » (externats), ou l'on trouve
aussi «a real life community, based onh a corporate spirit and
on corporate activities of many kinds, like the prefectorial
system ». C’est en premier lieu le systéme du «selt-government»,
communément pratiqué dans les écoles d’Outre-Manche, quii
contribue largement i I'éducation morale et sociale de la jeu-
nesse. Jusqu'ici on a certainement fait trop peu sous ce rapport
dans nos lycées classiques et modernes, ou 'on s'est contenté
d’un trés timide essai avec les « responsables de classe ». Sans
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vouloir en rien copier servilement une institution, pour l'adop-
tion intégrale de laquelle il faudrait d’abord procéder i une
refonte totale de nos conceptions pédagogiques, on devrait
pourtant se décider un jour a accorder plus de « selt-govern-
ment» a la population de nos lycées, étant donné quun tel
systeme contribuerait énormément a éveiller chez nos jeunes
gens le sens du devoir et de la responsabilité. En outre, ce
systtme démocratique présente l'appréciable avantage de pré-
parer |'éleve a sa future condition de citoyen, quand il devra
accepter les décisions d’une majorité, qui plus d’une tois
s’averent contraires a ses propres convictions, et surtout a ses
intéréts particuliers. Vu du Continent, le « character training »
qu’on cultive avec une belle ardeur dans les écoles anglaises,
est trés intimement lié & 'éducation physique et aux jeux, qui
y occupent une place d’honneur aux programmes d’études.
Dans les derniers temps, on se résigne aussi chez nous a recon-
naitre la haute valeur éducative des sports, qui non seulement
développent des corps sains et robustes, susceptibles de rendre
la vie plus heureuse a leurs tortunés possesseurs, mais marquent
aussi les caractéres les plus divers d’un sentiment tres tort pour:
« fair play », « team-spirit », « discipline », « playing the game »,
etc.. Tous ces titres tendront sensiblement a décourager
I'égoisme et le « careerism », qui sont une des plaies de la vie
moderne.

*

Si au cours de I’entre-deux-guerres les éducateurs anglo-saxons
ont insisté avant tout sur le développement intégral de I'indi-
vidualité de I’enfant, ils ont dans les derniers temps, par contre,
reconnu l'importance grandissante qu’exercent sur la formation
de I'éleve les influences sociales, telles que famille, entourage
local, etc.. Il s’agit donc d’entretenir et de développer chez la
jeunesse nouvelle un sentiment trés fort de solidarité, d’obliga-
tion et de responsabilité envers la communauté a laquelle elle
appartient. Selon le fameux pamphlet numéro 6 du « Ministry
of Education », intitulé « Citizens growing up at home, in
school and after », il ne taut plus considérer les enfants comme
des individus qui se suffisent 4 eux-mémes, mais bien comme
des citoyens en herbe. Pour mieux marquer ces nouvelles ten-
dances, citons quelques passages de cet excellent ouvrage:
« There is wide agreement in this country that one essential
purpose of education is to nurture the development ot the
future democratie citizen ... we cannot and should not ignore
in our education the political and social environment of today,
for the compelling reason that we have evoked a society which
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needs the co-operation of all ot us ... it would be as un-
reasonable as it would be to exclude today trom the school
curriculum information about these institutions, local and na-
tional, through which we govern ourselves, earn our living
and manage our affairs...»

Il va sans dire que toutes les branches, a condition quelles
se tiennent en relation aussi étroite que possible avec la vie réelle
et soient étudiées selon des méthodes qui répondent aux besoins
réels des enfants, doivent contribuer leur part respective au
développement du futur citoyen. Mais ce sont avant tout les
« civics » ou « social studies », ainsi que les « projects works »
et les «local studies», produits combinés des cours de «civics»,
de géographie, de biologie et d’histoire (dont le but essentiel
consiste a amener I'enfant a explorer et i étudier par ses propres
moyens les réalités vitales de sa communauté, telles que gou-
vernement local, institutions sociales, industrie, élevage, agricul-
ture, commerce, architecture, foréts, flore, etc.), qui procurent
aux jeunes la plupart des intormations dont ils auront le plus
besoin plus tard. On comprendra aisément le role éminent que
de telles études et recherches jouent i présent dans les écoles
d’enseignement moyen, et de prétérence dans les « secondary
modern schools», d’autant plus qu’'on y recourt aux outils
pédagogiques les plus modernes, tels que radio, télévision, film,
presse, aides visuelles et auditives de toutes catégories. kn ettet,
selon I'avis du Dr Macalister, exprimé dans son « lnformal
Education », il a été scientifiquement établi que 84 % de nos
perceptions se font par l'intermédiaire de nos yeux.

*

Lors des visites que j’ai faites dans certaines écoles anglaises,
j'al pu constater que les éléves, méme dans les cours de langues
étrangéres, se montrent bien plus actits et surtout plus «repon-
sive » que les notres. Et cela précisément dans les classes supé-
rieures, ol chez nous c’est le plus souvent le professeur lui-méme
qui se voit forcé d’accaparer le monopole de la parole, pendant
que ses éléves restent généralement figés dans un mutisme révol-
tant. Cette déplorable attitude prise par nos éléves s’explique en
partie par la nature méme de notre caractére national peu expan-
sif et par l'obligation qu’il y a pour eux de s’exprimer dans une
langue étrangére. S’il y a une grande part de vérité dans ces
explications quelque peu intéressées, je crois cependant que
cette réticence systématique, manitestée par nos éléves plus agés.
est due surtout 4 nos méthodes d’enseignement périmées. C'est
que les jeunes gens ne sont pas suffisamment tenus a parler
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dans la langue étrangére, ni 4 formuler des jugements person-
nels. On oublie trop souvent que tous les éléves, sans exception,
sont des étres humains, pourvus d’une portion de cervelle plus
ou moins abondante. Un regrettable excés de bourrage de cranes
et de « spoon-feeding » hante toujours nos salles de classe.

D’autre part, nos professeurs de langues vivantes devraient
insister davantage sur l'importance croissante que la langue
parlée (radio, télévision, cinéma, tourisme) a prise dans la vie
moderne. Par conséquent, n’est-ce pas une anomalie trappante,
pour ne pas dire plus, que dans de telles conditions on se passe
de toute épreuve orale pour les langues vivantes 3 nos examens
de fin d’études, tandis qu'il y en a en Angleterre pour les
langues francaise et allemande. Si l'on remédiait enfin A cet
incompréhensible état de choses, peut-étre que nos éleves, méme
si ce n’était que pour des faisons purement utilitaires, compren-
draient a la fin que les langues qu’ils sont censés d'apprendre
sont des langues bien vivantes et qu’ils les possédent seulement.
s’ils sont 3 méme de les parler convenablement. Encourageons
donc, comme cela se fait couramment Qutre-Manche, les débats
et les discussions en classe! Ne soyons pas trop pédants au
sujet des fautes de grammaire ou autres, éventuellement com-
mises en cours de route! Car un tel dénigrement systématique
et agacant ne fait que décourager ceux qui auraient quelque
chose a dire. Ces discussions en classe, ou en groupes, ne
peuvent se déclencher favorablement que si elles jaillissent de
situations réelles et ne s’écartent pas trop du centre d’intérét des
jeunes gens. Le maitre ne doit pas chercher 3 dominer les débats
tout le temps, ni 4 imposer ses propres vues. loutetois, quand
le feu de la discussion menace de s’aftaiblir, il doit « tan every
spark into flame again ». Spontanéité, confiance en soi, élas-
ticité de l'esprit, initiative personnelle, le goat pour l'activité
créatrice, «clear thinking », voild quelques qualités précieuses
qui peu A peu s’acquiérent au cours de ces débats en classe et
contribuent d’'une maniére tres efficace 2 une bonne préparation
a la vie.

En vue d’offrir i certains jeunes gens timides, ou trop
réservés, 'occasion de se procurer un surcroit d’aplomb et de
« self-expression » (dont on a souvent besoin de nos jours),
les éducateurs encouragent leurs éléves i jouer des pieces de
théatre ou parfois des scénes, composées par eux-mémes. Car
au pays de Shakespeare, toute école qui se respecte dispose
d’une salle des fétes, ou depuis la guerre la scéne et 'écran se
cédent mutuellement la place. Tandis que chez nous on se
contente, pour la plupart du temps, de lire et d’éplucher impi-
toyablement des piéces classiques et modernes. Un tel procédé
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n'est certainement pas fait pour amener les jeunes gens dés-
abusés au théitre sérieux plus tard. D’autres éléeves savent
mieux s’exprimer par la musique, le dessin, la peinture, la
sculpture, le moulage, ou méme par un simple travail manuel,
et toutes les facultés leur sont données d’en taire autant. Clest
précisément cet engouement pour les beaux-arts et la place
honorable qu’ils occupent aux programmes d’études des trois
premiéres années surtout, qui émerveillent les étrangers. Le fait
est que la-bas le « curriculum » doit tenir compte des besoins
vitaux des éléves, et les programmes sont faits pour les éléves,
et non pas vice versa. Aux yeux des pédagogues anglais, tout
enfant, quelque soit son IQ («intelligence quota»), est doué
au moins d’un talent particulier. Il faut donc a tout prix déve-
lopper ce don, ou cet embryon de don, et lui prodiguer des
soins quasi maternels. Cette réflexion me rappelle I'épigraphe,
précédant la partition de I'opéra «La Maison des Morts» de Leos
Janacek, par laquelle le célébre compositeur tchéque exprime en
ces termes son amour pour tous les hommes sans distinction:
« Dans chaque étre humain, il y a une étincelle de Dieu. » Mais
hélas! La-bas, tout comme chez nous, les classes sont attreuse-
ment surpeuplées en ce moment et, en plus, une pénurie désas-
treuse de «teachers» ne cesse de tracasser le gouvernement.
Cette déplorable situation n’est certes pas de nature a taire de
toutes ces nobles intentions une réalité bien vivante...

*

Il est évident que de nos jours les ¢éleves de toutes les
écoles de second degré sont tenus & acquérir une somme res-
pectable de connaissances solides, et que les méthodes pédago-
giques les plus modernes ne sauraient les dispenser de faire des
efforts personnels trés sérieux, en vue d’étofter leurs jeunes et
malléables cervaux de faits réels, considérés comme indispen-
sables 4 leurs futures professions. Vu le réle sans cesse gran-
dissant que jouent ces faits dans I'éducation actuelle, il parait
intéressant de relever la persistance acharnée avec laquelle les
meilleurs pédagogues de Grande-Bretagne cherchent 4 main-
tenir I'étude du latin, sinon du grec. On peut se demander
pourtant si Dean Gaisford, qui avait déclaré au cours d'un
sermon, fait autrefois a St. Mary’s (Oxtord), que «'étude du
grec souléve 'esprit au-dessus du troupeau commun », ne serait
pas amené a modérer quelque peu ses vues exaltées sur les
avantages culturels et sociaux, conférés selon lui par I'étude des
langues mortes, si un beau jour il revenait parmi nous... En
tout cas, malgré les changements inévitables qui sont survenus
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dans I’éducation nouvelle, il parait généralement admis que les
grands penseurs, les écrivains et les artistes classiques et mo-
dernes devront continuer, comme par le passé, i chauffer les
ames des jeunzs avec cette «vision de grandeur éternelle »,
sans laquelle, au dire d’Alfred North Whitehead, toute espéce
d’éducation est impossible. Cette vision est particuliérement
indispensable en ce monde de «shifting standards and vague
values », afin de mettre les jeunes en mesure de reconnaitre
et de refuser le mal, quelle que soit la forme sous laquelle il
se présente; de choisir le bien, de voir clair dans leurs inten~
tions, leurs jugements et leurs actions.

Ils ne sauraient cependant étre équipés utilement pour
accomplir cette tiche difficile, s’ils sont élevés dans des com-
partiments étanches et moyenigeux, d’ou le monde réer et
vivant serait systématiquement exclus. A ce propos, nul ne
contestera le fait que de nos jours les jeunes seraient incapables
de faire convenablement leur vie et de jouer leurs réles de bons
citoyens dans un monde en dérive, si les études scientifiques
ne fuguraient pas en bonne place aux programmes d’études, et
surtout si ces branches n’étaient pas enseignées autrement que
cela a été le cas dans un passé relativement récent. Néanmoins,
selon 'avis exprimé l'autre jour par M. F. L. Allan, Président
de '« Association of Headmasters», la prédominance des
études scientifiques dans I’éducation du XX siécle nous oblige
plus que jamais A veiller 3 ce que les valeurs humaines et cul-
turelles ne soient pas négligées dans nos écoles.

En ce qui concerne less progrés remarquables, faits par la
« technology » au cours des derniéres années, soulignons qu’on
est en train de fonder i c6té des vénérables « Colleges » de
Cambridge, ou depuis toujours les humanités avaient jalouse-
ment éclipsé les sciences, un nouveau « College», appelé
« Churchill College ». C'est ici qu'on se propose non seulement
de produire des « scientists » et des « technologists », mais avant
tout de créer de véritables «leaders » dans les domaines de la
science et de la technologie. De cette maniére, on espére pou-
voir attirer des « undergraduates » bien doués, qui auparavant
auraient plutét embrassé d’autres études plus conventionnelles,
a l'instigation des préjugés tenaces des « diehards ».

Quant a lopportumte d’une spécialisation protessionnelle
plus ou moins p,oaqsee qui devrait déja démarrer chez les
éleves des classes supérieures des « Grammar Schools », aprés
quatre ou cinq années d’études générales, et cela précisément
dans le but de faciliter la marche de leurs futures études univer-
sitaires, les avis sont trés partagés en Grande-Bretagne, aussi
bien chez les pédagogues que chez les hommes politiques.
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Relevons 4 ce sujet que dans ces écoles une certaine latitude
est accordée aux jeunes gens des deux classes supérieures, en ce
qui concerne les branches principales et secondaires a étudier
pour le « General Certificate ot Education » (correspondant a
peu prés a notre « Examen de fin d’études »).

Rappelons enfin que, toujours animées du désir expres de
former la jeunesse pour une vie totale, les autorités scolaires
anglaises ont depuis des années déja introduit des « wood and
metal workshops » (ateliers), ainst que des « domestic works
and handicraft », dans la plupart des écoles moyennes, et méme
dans les « Public Schools» et les « Grammar Schools » les plus
réputées, car « gquiconque ne sait pas manier ses mains et ses
doigts aussi bien que son cerveau est aussi mal préparé pour
la vie que celui qui ne sait pas lire » (« Ministry ot Education

Pamphlet », Ne 9).
*

Au cours de cet exposé nous avons pu constater qu'a bien
des égards I'’éducation anglaise pourrait, le cas échéant, fournir
des suggestions trés intéressantes lors d’une retonte éventuelle de
notre enseignement. Car, par la simple force des choses, les
objectifs a4 fixer désormais pour toute éducation moyenne, digne
de ce nom, devront différer nettement de ceux quon avait
poursuivis jusqu'a ce jour. Les réalités du XXr siecle doivent
a l'avenir féconder et imprégner fortement la vie a I'école, et
toutes les facultés des jeunes sont a dévellopper méthodique-
ment, afin que plus tard ils soient & méme de jouir d’une vie
prospére et puissent contribuer leur juste part & la communauté
sociale et au « welfare state ».

Une fois que les éléves se rendent compte que c’est la la
véritable visée de leur école, si 'enseignement et I’éducation
qu’ils y recoivent sont trempés dans le sang chaud des réalités
vivantes, et si les méthodes employees sont' destinées a dé-
clencher leur collaboration spontanée et & stimuler surtout ceux
qui ne fréquenteront pas l'université i poursuivre leurs études
plus tard dans la vie, leur séjour a I'école ne sera plus pour
beaucoup d’entre eux cet interminable et pénible calvaire, dont
ils se souviennent toujours avec un trisson d’horreur et un
golit amer dans l'estomac.

Arny NIMAX



Une expérience importante:
I'Ecole Européenne.

«Le premier objectif d'une politique européenne
sérieuse et efficace est de faire des Européens. Le premier
travail (trop négligé jusqu'a présent) est d’ordre éducatif.
Il faut essayer d’engendrer I'Europe dans les esprits, dans
les cceurs. Il nous faut une pédagogie européenne, une
école d’européisme.» (Pierre Frieden, Ministre de I'Edu-
cation Nationale, 26 -3-57.)

« L’Expérience de I'Ecole Européenne de la CECA est
riche de promesses et doit mériter toute notre attention ...
Il est &4 prévoir que des écoles de ce modéle se créeront
dans un proche avenir en d’autres capitales de I’Europe et
constituent le véritable prototype de l’enseignement clas-
sique de l'avenir. N’y aurait-il pas intérét a ce que nous
cherchions a adapter tout notre enseignement secondaire sur
le méme modéle ? » (Tony Wehenkel, Chambre des Dépu-
tés, 19-3-57.)

L’école de la CECA est une ébauche intéressante d’unitica-
tion européenne scolaire, Elle couvre toute la scolarité jusqu’a
la fin des études secondaires. C'est le cycle secondaire de sept
années d’enseignement qui nous intéresse ici.

Les trois premiéres années constituent un tronc commun
(A) qui se segmentera aprés en section Latin-Grec (B); section
Latin-Mathématiques - Sciences (C) et en section Moderne-Ma-
thématiques - Sciences (D), ce qui nous donne le tableau suirvant
pour le total des heures sur I’ensemble des cycles:

Disciplines AetB AetC AetD
Langue maternelle 31 31 31
Latin 32 28 10
Grec 20 — —
Philosophie 6 3 3
Langue viv. 1 24 24 26
Langue viv. 11 — — 12
Langue viv. III (angl.) 16 16 16
Histoire 14 14 14
Géographie 8 8 8
Mathématiques 24 36 36
Biologie 8 9 9
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Disciplines AetB AetC AetD

Physique 5 9 9
Chimie 2 5 5
Education physique 16 16 16
Dessin 3 9 9
Musique 4 4 4
Histoire de I'art 4 4 4
Religion ou Morale 10 10 10
Travaux manuels 3 3 3

Ce programme ressemble en certains points & celuir de notre
enseignement secondaire, mais ils présente des diftérences avan-
tageuses: A I'Ecole Européenne on enseigne la philosophie sans
négliger les travaux manuels; le latin n’est appris qu’en deuxiéme
année, occupe moins de place, mais s’étend sur les trois sections
les élevant ainsi au méme niveau scolaire. Nos programmes
pourraient s’en inspirer favorablement.

Car tel qu’il se présente, le secondaire européen a toutes les
chances de réussir la synthése de I'enseignement classique avec
les conceptions et les nécessités pédagogiques modernes. Les
disciplines s’équilibrent dans une harmonie équitable et bien-
faisante de telle sorte qu’aucune section ne puisse prendre le
pas sur une autre. La culture générale classique est garantie sans
que soient négligées les branches scientifiques. Apres le tronc
commun de trois ans, dont deux avec latin, les éléves qui auront
normalement 14 4 15 ans, pourront faire leur choix en toute
connaissance de cause parmi les trois orientations offertes.

Il est 2 noter que des spécialistes de six nations dittérentes:
délégués de gouvernement, conseillers pédagogiques, inspecteurs
généraux, professeurs, instituteurs, juristes, ont établi les pro-
grammes. Je ne doute pas que les discussions n’aient été
sérieuses, acharnées, longues et compétentes. On n’aura rien
laissé au hasard.

En 1958-59, le secondaire européen compte une population
mixte de plus de 400 éléves pour l'étendue scolaire totale de
7 années. C’est en effet cette année que pour la premiére tfois
des éléves passeront le baccalauréat européen. Ces bacheliers
auront tous les droits que conférent les diplomes de fin
d’études secondaires des six pays de la CECA. Daprés les
renseignements objectifs que j'ai pu recueillir, le niveau intel-
lectuel des éléves est normal, pour certaines classes il serait
excellent. Les professeurs appartiennent aux six nations de la
CECA. Le Luxembourg a délégué deux protesseurs et plu-
sieurs chargés de cours.
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Il est indispensable de connaitre ces détails techniques pour
pouvoir se faire une idée de I’Ecole Européenne qui se trouve
logée dans ce splendide bitiment au bord du champ de toire.

Nous constatons par ailleurs avec satistaction qu'on a congu
trois types de salle, dont la capacité varie respectivement entre
30 a 35, 20 4 25 et 15 & 20 éleves. Ne sont donc pas prévues des
classes de plus de trente-cing éléves, comme nous les connai-
sons trop fréquemment dans notre secondaire au grand dam de
nos éléves et de nos professeurs. Toutes les installations de
I’Ecole Européenne respirent un air enviable de contort et
d’aisance. L’équipement des salles destinées aux sciences a fait
I'objet de soins particuliers. Afin de donner i ces enseignements
le caractére le plus concret, les installations pour les travaux
pratiques ont été placées dans les salles de cours elles-mémes.
Pour la chimie et la biologie par exemple, les tables ont été
réparties en épis, de chaque coté d’'un bloc qui contient les
conduites de gaz, d'eau et d’électricité. Ainsi, les expériences
peuvent étre faites par les éléves sans changer de place, tandis
que le professeur présente ses démonstrations tace a son audi-
toire.

Si cette école fonctionne donc i nos c6tés, nous ne pouvons
quand méme pas en tirer tout le profit qui nous est légitimement
da. Car notre gouvernement ne reconnait pas pleinement le
baccalauréat européen a ses nationaux pour des raisons de
bilinguisme. L’argument me parait absurde aprés 'examen du
programme de l'école. A s’engager dans l'européisme, comme
le veut notre ministre, il faut prendre certains risques, tout
engagement comportant des risques. Le statut de 'Ecole Euro-
péenne signé i3 Luxembourg, le 12 avril 1957, n’empéche pas
I’admission des éléves luxembourgeois au secondaire européen,
mais stipule certaines réserves luxembourgeoises. Or, il serait
important pour cette jeune expérience d’avoir un grand nombre
d’éléves originaires du pays-siége et non seulement des entants
de fonctionnaires de la CECA. Il existe en effet le grand danger
que cette école n’aide A créer une caste privilégiée d'entants
de fonctionnaires bien rémunérés, au lieu de devenir le foyer
d’un européisme sain, constructit et rayonnant dans tous les
milieux sociaux. Je pense que les parents d’éléves, donc les
fonctionnaires de la CECA, sont les premiers i voir ce péril et
les plus empressés i écarter un cloisonnement anachronique.
Notre gouvernement, au lieu d’articuler des arguments en taveur
de subtiles restrictions, devrait suivre l'exemple des autres
nations. En effet, une commission culturelle tranco-allemande a
prévu la création d'un lycée allemand a Paris. Pourront le
fréquenter aussi bien les entants allemands de Paris que les
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jeunes Frangais. Il est probable qu’on établira bientét 1'équi-
valence entre le baccalauréat francais et I’Abitur allemand par
des accords analogues i ceux conclus avec I'Italie. Une conven-
tion entre la France et !'ltalie reconnait respectivement aux
propres nationaux des deux pays l'entiére équivalence de l'exa-
men de fin d’études passé sur leur propre territoire dans les
établissements étrangers (Lycées Chateaubriand 4 Rome et
Léonard de Vinci 4 Paris). Les réserves luxembourgeoises
risquent d’ailleurs de mettre en péril toute la valeur de lex-
périence,

Mais en attendant que la situation se clarifie, ne pourrions-
nous pas tirer un profit immédiat, réaliste et réel de cette école?
Il faudrait créer un contact permanent entre les professeurs de
I'Ecole Européenne et les professeurs luxembourgeois d'en-
seignement secondaire qui pourrait se matérialiser par des
entrevues, des conférences, des échanges d’expériences péda-
gogiques, des échanges de professeurs pour un petit nombre de
le¢ons, amorgant ainsi une collaboration sincére et efficace.

Au moment ou l'on veut rétormer notre enseignement, il
semblerait opportun et nécessaire de donner a cette rétorme une
dimension nouvelle dans cette évolution européenne dont nous
pouvons devenir les pionniers ou bien les lanterniers.

Epmonp REUTER
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What can we learn
from American Education?

Oh! I can see the sarcastic smiles or the resenttul looks
of many parents at the mere idea ot our taking up some more
items of Uncle Sam’s legacy. Haven’t we adopted enough ot
American teenagers’ “sub-culture”? they sigh. Are we going to
add further crazes to the “shapeless blue jeans”, the “rock'n
roll”, the ”dating and party” mania, the "hula hoop” rage?

If parents are exasperated about these new-tangled tads,
they are obviously so because the latter symbolize a tar more
serious process, 1. e. the early emancipation ot youngsters, their
imperceptible and apparently inevitable slipping out ot parental
control. In our country this process has hardly started and,
compared to the proportions it has taken in the States, it is
rather hesitating and harmless. It grows with the prosperity ot
the nation and the naturally ensuing popularity ot the "Good
Time-theory of happiness”, as it was recently styled by an
American journalist. The very high standard ot living in
America has enabled her teenagers to become independent and
to form a militant group of their own. Parents began to doubt
of their right to rule — a doubt which was confirmed by John
Dewey’s theory of Progressive Education, advocating education
through experiences directed by the child without any autho-
ritarian control.

To what excesses and misinterpretations the Progressive
Movement has led in the particular social context ot America,
clearly emerges from the Great Debate on Education now
raging all over the States. An American critic recently spoke
of modern American Education as “a movement of degene-
ration”, of colleges “functioning as a combination ot health
resort, country club and mating seminary”, of school $tatt as
“an army of baby-sitters”. “The elective system has gone insane,
and schools turn out millions of happy, healthy illiterates.”

Can we then learn from an education, at whose enormities
and apparent mess an increasing number of American educators
themselves are horrified?

Definitely, yes! If we want to improve our educational
system — and I think we all agree that it badly needs impro-
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vement — we might as well turn to a country that happens to
have overstressed two chief educational points that we, in my
opinion, have too long persisted in underestimating: the need
to provide for a greater diversity of school types or courses of
study, and a higher degree of student self-government, interest
in school-life and concern in the problem arising from the
individual differences of pupils.

School attendance being compulsory up to age 16 in most
American States, practically all boys and girls pass trom elemen-
tary schools to secondary schools or “high schools”. Originally
the latter were much more selective and primarily university or
college-preparatory institutions, with the typically academic
curriculum of English, Social Studies, Mathematics, Science,
Music and Physical Education. As the high-school population
increased and now consists of a great number ot students having
neither the talents nor the need for these subjects, the American
high school has adopted new elective courses ot studies ot
various characters: commercial, industrial, vocational etc., in
addition to the general college-preparatory curriculum.

Similarly, though to a smaller extent, our "lycée’ population
has increased in the post-war years. Our lycées have admitted a
new group of pupils, who haven’t the aptitude or the need tor
the profitable study of a curriculum, which was set up as a
preparation for university studies. It goes without saying that
these pupils need a different type of secondary school meeting
their special needs. To keep them together with the better gitted
children — as it is the case in the States — is untair both to
the latter and to the former and, moreover, makes teaching
unrewarding, if not illusory.

The creation of a new type ot secondary school is a sheer
necessity: without it there will be no true reform of our
secondary education.

The new 4 or 5 year secondary school, as 1 see it, would
provide both for instruction in general education subjects such
as: languages, mathematics, science, arts, wood and metal work
(which — incredibile dictu — is still missing in our lycée cur-
riculum), and for specific instruction in the occupations tor
which they are being trained. In this second part the American
elective system would come in. Pupils preparing tor civil service
in its lower ranks would elect courses in law, citizenship, book-
keeping, shorthand, typing, etc. Boys and girls intending to take
up trades might choose courses of studies including drawing,
blue print reading, some practical work in their particular
trades, history and economics of their work, etc., betore they
pass on to our specific trade schools. The well- functioning of
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the elective system in the new secondary school would require a
small staff of guidance (orientation) specialists, a service to be
found in nearly all American schools. The guidance specialists
with the help of information gathered trom teachers, parents,
school doctor, psychological and personality tests concerning
pupils’ abilities, interests, health status, are likely to give the
students proper assistance and prepare them for wise choices
about studies and professions.

The creation of this new type of secondary school would
reduce the population of our lycées to their original number.
Qur Athénée and Lycée de Gargons in Luxembourg, tor
instance, would not enroll more than some 4 or 5 hundred
pupils, roughly the number for which their buildings were
designed. In densely populated areas in America there are some
schools enrolling a few thousand pupils, but most ot the high
schools enroll fewer that 200 pupils each. A very broad
elective system might be the only justification of a big enrol-
ment, but in our educational system no school should have more
than 500 pupils, and no class should number more than
25 pupils.

Thus only we can lay the foundation for a higher degree
of student self-government and interest in school life.

Carefully chosen class delegates could torm a Student
Council meeting from time to time to take the necessary steps
to guarantee order and discipline in the school-building. The
few Student Council meetings I had the opportunity ot at-
tending in American schools impressed me favourably. The class
delegates choose their board consisting of president, secretary
and treasurer. Complaints against pupils’ behaviour may be
lodged by staff members as well as students, and the Council
will see that abuses are remedied and delinquents punished. The
Student Council provides for the organization ot school games;
it appoints several committees in charge of score-board ope-
rations, sale of tickets and refreshments, cheer-leading, publicity
and the like. The Student Council also institutes. a system ot
monitors checking late arrivals at school, or keeping a watchtul
eye on what goes on in cloak-rooms or locker-rooms.

A private locker, incidentally, assigned to every student,
seems to me a very practical arrangement. It enables the student
to keep both books, copy-books, pencils and coats, caps, over-
shoes safely locked up at school. Couldn’t we set up such
lockers in our schools? If the expense is too high, why not
slightly increase school fees in prospect ot an extremely valuable
facility?
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On the whole, our schools do not give the students enough
responsibilities. How can the sense of responsibility be deve-
loped in a boy, who is not supposed to assume any? Our class-
room equipment is reduced to a bare minimum on the ground
that the students do not know how to respect it. Single,
movable desks — obviously the only kind appropriate tor this
purpose — are rejected, because they might be moved about by
naughty school-boys. Instead, we stick to those stupid, out-ot-
date, screwed on double desks, encouraging, as it were, team-
work in mischief-making and traudulent copying. We are atraid
of fitting a class-room with book-shelves, pictures, maps and
other objects likely to create a more suitable atmosphere tor a
learning experience, because, by messing about these tittings,
students might soil, destroy or pinch them.

In this connection, I wonder whether it would not be better
for each teacher to have his own "home’class-toom and to have
the students of various classes come up to him for their lessons
in one particular branch. A welcome 5 minutes’ break between
the periods would allow the pupils to shift from one room to
another. At the moment our students do so for such lessons
as physics, chemistry, physical education. Why could it not be
done for all other lessons? After all, French, English, history,
geography lessons could be given more profitably in the special
environment, atmosphere created by maps, charts, reterence
books and other didactic material, set up by the teacher and
his pupils. !

This arrangement appears to me quite feasible wilen our
lycée population is cut down by the creation ot the new type
of school, and when the size ot a class is limited to 25 pupils.
Then our existing lycées will have several spare class-rooms,
which can be transformed into one or two reading-rooms with
reference libraries, a refreshment-room, some rooms for extra-
curricular activities such as dramatics, students’ band and choir
practice, projections and so forth. All these activities must be
encouraged and kept in reasonable limits; but, as a rule, students
alone should be made responsible for their organization,
development and smooth running. Teachers can, at the utmost,
come in as tactful counsellors, especially at the beginning, to
guide them.

The tendency of modern youth to reduce their fledging
time steadily increases. As they gradually slip out of the
family-circle they will naturally long to be admitted in other
communities, clubs, organizations. If our secondary schools do
not provide for the facilities enabling the creation and develop-
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ment of student activities, there will be no community spirit,
no real school-life, no stamps of a lasting experience lett on the
young souls of our students. In other words, our schools will
fail in an extremely important function: to prepare our youth
for life in community by making them responsible for the
well-functioning of all sorts of extracurricular activities.

Instead of attracting youngsters like magnets, our schools
will repel them, they will drift away and organize their "clubs”
with meetings in milk-bars and other bars. ..

Student self-government and extracurricular activities have
grown into firmly rooted traditions in most American schools.
Let’s not run away with the idea that those practices can be
created overnight by some ministerial decree. A successful school
reform will hardly proceed from a revolution, i. e. an abrupt
and total breaking with the past.

To establish a new type of secondary school, tor instance,
will require a few years of experimenting: a curriculum must
be planned provisionally for the first year; teachers will see
how it works out in practice and will suggest such modifications
as they think appropriate. In educational matters, more than in
other domains, we ought to adopt the Anglo-Saxon, pragmatic
policy of “trial and error”. Similarly, each of our secondary
schools will take years and years to develop its own tradition
of student government and extracurricular activities such as
athletic sports, dramatics, special interests clubs and so on.

It will be a painful, groping process, but 1 firmly believe
that we must go along these lines, suggested by American
Education without its excesses, if we really want to bring
about an improvement ot our school system.

ArtHUrR BOUR
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PROBLEMES ET PROPOSITIONS
DE REFORME GENERALE

Quelques probléemes
d’orientation scolaire.

Le plaidoyer en faveur de l'orientation n’est plus a faire:
I'aide-mémoire du Ministére de I’Education Nationale la pré-
sente comme un des moyens qui serviront i atteindre les buts
de la réforme de I’enseignement.

Supposons la cause gagnée et passons de la discussion géné-
rale a la prospection des problémes que soulévera la pratique
d’une orientation utile aux jeunes et aux écoles.

L’orientation scolaire concerne directement aussi bien les
enfants (individuellement) et leurs familles que les diverses
écoles et I'organisation générale de I’enseignement. Nous devrons
I’examiner dans ces trois aspects, en reconnaissant que les solu-
tions envisagées dans un de ces domaines auront une répercus-
sion immédiate sur celles qui seront a prévoir dans les autres.

I. L'orientation scolaire dans la perspective
des enfants particuliers: 'orientation individuelle.

Question centrale: Quelles sont les aptitudes diverses d'un
enfant déterminé? Quel est le type de formation qui lui convient
le mieux, qui lui permet le mieux de développer ses possibilités
personnelles?

Le probléme n’est simple qu'en apparence; en fait, il en
implique d’autres:

Comment se développent les diverses aptitudes? Comment
et quand se manifestent-elles? Quels sont les moyens les plus
sirs de les déceler, de les évaluer chez un enfant particulier a
un moment déterminé de son développement?

Orienter un enfant dans le choix de sa formation revient
en partie & formuler un pronostic a long terme, a apprécier les
chances que posséde cet enfant de suivre avec protfit un cycle
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déterminé. Sur quoi peut se fonder cette prédiction? Les dit-
ficultés de pronostic varient avec I'dge de I'enfant en cause et
avec l'orientation envisagée: orienter un entant de 7, 8 ans vers
une classe spéciale, un entant de 11 ans vers les études secon-
daires, un enfant de 15 ans vers une formation professionnelle
— autant de tiches dont chacune souléve des problémes parti-
culiers.

Quelques considérations nous permettront d’entrevoir la
complexité de I'entreprise.

a) L’appréciation du niveau mental général ou de «lintel-
ligence générale »:

On comprend sans difficulté qu’il serait intéressant de pou-
voir évaluer avec une précision suffisante le niveau mental géné-
ral de chaque enfant comme aussi le niveau mental requis pour
suivre avec fruit un enseignement déterminé. Or, il se fait que
déja l'appréciation psychologique de [lintelligence générale
souléve des probléemes spécitiques en tonction de l'age des
sujets a examiner,

Chez des enfants du premier ige scolaire, jusqu’a 8 ans
environ, elle peut étre appréciée indittéremment (ou presque)
a 'aide d’épreuves variées, verbales ou mécaniques, par exemple.
Mais a partir de cet age, on observe une certaine différencia-
tion mentale, qui va en s’accentuant (saut chez les sujets
débiles): dés lors il sera de moins en moins facile de préciser
le niveau mental général i I'aide d’un seul type d’épreuves¥).
D’ordinaire, la différenciation intellectuelle se fait surtout de
8 2 15 ans. (Piéron.)

b) Méme si, aux différents stades de développement, I'in-
telligence générale pouvait étre appréciée avec assez de justesse,
les indications concernant le niveau d’intelligence ne suffiraient
pas a fonder un pronostic scolaire. Le rendement scolaire (tout
comme le rendement de l'intelligence) dépend encore de tfac-
teurs de personnalité non cognitits, des stimulations otffertes par
le milieu, de la motivation personnelle, consciente et incon-
sciente (intéréts, etc.). Cet état de chose est trop complexe pour
étre analysé dans une note, mais il taut au moins I’y mentionner.
Il entraine des conséquences importantes pour l'organisation
d’une observation et d’une orientation valides.

¢) Toutes les aptitudes ne tont pas leur apparition a la
méme phase de I'entance.

*) Un paralléle semble s'imposer en ce qui concerne I'école : cette
différenciation de l'intelligence risque de ne pas se révéler dans un
type d’enseignement qui favoriserait trop exclusivement, p. ex., les
activités verbales.
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Il n’est pas possible de les diagnostiquer toutes au moment
ou les enfants optent déja en fait, pour un enseignement déter-
miné, par exemple pour lenselgnement secondaire. Ainsi cer-
taines aptitudes importantes au niveau des classes supérieures,
telles que I'aptitude a saisir et & élaborer des relations abstraites,
I'aptitude complexe a penser et a travailler d'une maniére rela-
tivement indépendante (Wegener), ne mirissent que quelques
années apreés I'age d’admission aux études secondaires. Comment
alors les apprécier a I’entrée au Lycée?

Il est vrai que le pronostic est moins difficile 4 formuler
en ce qui concerne les enfants de niveau nettement superleur ou
inférieur, mais il reste délicat pour le groupe numériquement
le plus important des entants de niveau moyen.

d) Méme si I'on reconnait que les aptitudes constituent un
équipement congénital, on ne doit pas oublier qu’elles exigent
d’ordinaire pour se manifester pleinement des conditions d’éclo-
sion et de stimulation favorables.

Dans la perspective scolaire, les diverses aptitudes de I'en-
fant peuvent se révéler d’autant mieux que I'enseignement lui-
méme est assez varié pour les stimuler toutes et assez actit pour
leur donner I'occasion de s’exercer.

Nous voyons ici que I'observation et 'orientation scolaires
ne «concernent pas seulement les techniques d’observation psycho-
logique; elles concernent tout autant la pédagogie, pour la
conception de programmes et de méthodes de travail faisant
intervenir dans la mesure du p0551ble toutes les aptitudes et les
fonctions importantes (verbales, mécaniques, manuelles, artis-
tiques, etc.).

e) L'étude critique des diverses méthodes d'examen et
d’évaluation pouvant servir en orientation scolaire a montré que
nous ne disposons d’aucune technique qui a elle seule permet-
trait de formuler des pronostics valables pour la grande majorité
des cas.

L’application d'un examen psychologique unique, a4 un
moment déterminé, par exemple a l’ége de 12 ans (ige d’entrée
au lycée), serait msufflsant st nuancé qu’il pat étre. La puberté,
avec ses modifications con51derables, partots surprenantes, peut
dans ‘de nombreux cas invalider le pronostic précoce. On
devrait donc recourir & des examens psychologiques répétés au
cours du développement juvénile.

L’examen psychologique d'orientation qui d’ordinaire se
limite 4 observer I'enfant en « coupe transversale » (3 un mo-
ment -déterminé) devrait étre complété par une observation
prolongée (coupe longitudinale) a faire surtout par leés maitres
qui enseignent les entants a observer.
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Ces considérations, en dépit de leur caractére sommaire et
disparate, ont peut-étre réussi a3 montrer que l'orientation sco-
laire souléve des problemes qui se ramifient de tacon i engager
simultanément la science des aptitudes et du développement de
la personnalité, celle des techniques d’examen et la pédagogie
(organisation d'un enseignement d’observation).

Formulons, pour terminer ce premier paragraphe, les exi-
gences auxquelles devrait sutfire une orientation scolaire sou-
cieuse de déceler et d’évaluer les aptitudes individuelles des
enfants: -

§’il est acquis que l'orientation doit servir fous les
enfants et les aider a trouver la voie qui convient le mieux a
chacun d’eux, on devra l'organiser déja 4 un stade ou len-
seignement n'est pas encore diversifié en classes terminales, école
primaire supérieure, quatriéme degré, enseignement secondaire
classique, moderne, etc.

20D ens;lgnement a dispenser pendant ['année ou les années
d’observation devra étre assez général pour ne pas imposer pré-
maturément une spécialisation, et assez varié pour permettre aux
divers groupes d'aptitudes de se révéler (faute de quoi on
pratiquera en dépit des meilleures intentions une sélection
subreptice).

3 L'orientation devra étre souple et progressive, afin de
pouvoir respecter 'évolution psychologique individuelle des
enfants et leur permettre de s’orienter ou se réorienter aux mo-
ments les plus propices. C'est 1 en partie un probléme d’orga-
nisation scolaire; cette derniére devra, dans la limite des
aptitudes en jeu, faciliter le passage d'un type d’enseignement
a un autre.

4o Il est évident que les efforts qu’on pourrait déployer
pendant les années d’observation et d’orientation seraient perdus
en partie, si A la variété des aptitudes décelées chez les éléves ne
correspondait pas un éventail suffisamment large d'enseige-
ments différents.

59 Une orientation positive se congoit mal sans un équipe-
ment adéquat, qui en partie devra étre de nature psychologique.

L'observation des enfants pendant les activités scolaires
courantes et I'analyse de leurs résultats scolaires peuvent fournir
des indications précieuses, mais il est établi que ces renseigne-
ments gagnent A étre complétés par des données acquises a I'aide
de certaines techniques psychologiques, telles que

— les questionnaires d’observation,
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— les tests: épreuves standardisées, étalonnées et validées
servant 4 '’examen des aptitudes, des intéréts, des connaissances
et des aptitudes scolaires, etc.

La constitution de cet équipement exigera un effort consi-
dérable dans nos conditions nationales: nous pourrons sans
doute nous inspirer des réalisations étrangéres; nous ne pourrons
pas les copier simplement. Quelques épreuves, & contenu non
verbal, pourraient étre empruntées i I’étranger dans leur torme
originale, mais la plupart des épreuves d’aptitudes et de con-
naissances scolaires en usage dans les pays voisins devraient
subir des modifications avant de se trouver adaptées a nos
populations scolaires, en raison de nos conditions linguistiques
et de la composition particuliére de nos programmes.

II. L'orientation scolaire au point de vue
des différents types d’école et d’enseignement.

Les écoles, qui doivent évidemment respecter I'exigence
fondamentale de l'orientation individuelle («tout entant doit
avoir la possibilité de s’orienter vers le type de formation qui
lui permet de développer au mieux ses virtualités personnelles »),
auront 4 résoudre quelques problémes particuliers.

Nous les formulerons, a titre d’illustration, =n fonction de
I'enseignement secondaire, qui nous intéresse ici en premier lieu.

A. Quels sont les enfants qui peuvent bénéficier (le plus
sirement) de I'enseignement secondaire? Comment dépister ot
recruter ces enfants? — Probléme de dépistage.

B. Quels sont, parmi tous les enfants qui se présentent en
fait pour suivre I'enseignement secondaire, ceux qui sont aptes
a en profiter? — Probléeme de sélection.

C. Quels sont ceux qui, dans leur propre intérét, pour-
raient étre guidés utilement vers une formation d'un autre genre?
— Probleme de réorientation.

_ Ces questions également en impliquent d’autres, plus tech-
niques:

Quelles sont les aptitudes, générales et spécifiques, dont
devraient disposer les éléves pour pouvoir suivre avec truit
I'enseignement en question?

En orientation professionnelle, par exemple, on a compris
dePuxs longtemps qu’une orientation fructueuse présuppose
qu'on soit capable d’apprécier 4 la fois les aptitudes du sujet
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a orienter et les aptitudes requises pour l'exercice des activités
professionnel'es entrant en ligne de compte. L'orientation pro-
fessionnelle s’est ainsi appliquée i étudier la nature et le niveau
des aptitudes psychiques et physiques nécessaires i ’exercice
satisfaisant des différentes activités protessionnelles (études
monographiques des métiers et protessions).

Ou en sommes-nous dans l'étude monographique de nos
divers types d’enseignement?

Les problemes se révélent particuliérement épineux dans
le domaine de I'enseignement secondaire, qui s’étend sur sept ans
de développement enfantin et juvénile! En eftet, on devrait
savoir non seulement quelles sont les aptitudes requises pour
entrer au lycée, mais encore quelles sont les aptitudes requises
pour le terminer avec succés! N’oublions pas qu'a l'dge ou
les enfants abordent I’enseignement secondaire, certaines des
aptitudes nécessaires 4 terminer avec succés le cycle complet ne
sont pas encore pleinement développées et partant tres difficiles
A apprécier.

Voila une des raisons protondes pour lesquelles les psycho-
logues de métier ne partagent pas en tout point ’enthousiasme
de leurs partisans. Ils conservent un scepticisme salutaire 2
I'égard de leurs propres moyens. Evidemment leur scepticisme
n'est que relatif. Les études dont ils disposent déja sur la sélec-
tion précoce des éléves pour I'enseignement secondaire (Vernon,
Schonell) leur apprennent plusieurs choses:

— Une sélection méme consciencieuse au niveay d’adge de
11 ans ne peut éviter des erreurs importantes, parfois  de 'ordre
de 40 0.

— La sélection est d’autant meilleure qu'elle s’effectue a
I'aide d’épreuves et de moyens d’observation de types ditté-
rents; une formule acceptable semble étre celle qui combine

. les épreuves classiques d’examen (qui ne peuvent pas se
contenter d’évaluer le « niveau », mais doivent également appré-
cier une certaine formation de base, des habitudes et des méca-
nismes scolaires),

. les épreuves psychologiques (tests divers),

. 'observation scolaire faite par I'instituteur i I'école pri-
maire.

— L’analyse de ces moyens d’appréciation quant a leur
valeur de prédiction révéle une marge d’erreur considérable
pour chacun d’eux, mais la prédiction se basant sur des épreuves
psychologiques semble meilleure que celle des deux autres types
considérés isolément, surtout pour les cas se situant a la limite
inférieure (Gurland).
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Et voila pourquoi les psychologues ne partagent pas en tous
points le scepticisme des pédagogues qui croient pouvoir se
passer de tout concours de la psychologie.

Il n’est pas possible, dans le cadre d'une note, de faire le
bilan des problémes que nous aurons a résoudre lorsque nous
nous serons décidés a créer des épreuves psychologiques adap-
tées A nos enfants luxembourgeois pour compléter les procédés
soolaires en usage. Ces problemes sont nombreux et ne se
prétent qu’a des solutions progressives. Le résultat vaudrait-il
les efforts a4 déployer? On ne saurait répondre i cette question
sans avoir étudié au préalable les pratiques actuelles.

Ou commencer? Il nous faudrait des informations positives
sur des points tels que les suivants:

lo Quelle est la valeur de I'examen actuel d’admission a
I'enseignement secondaire (qui est un examen de sélection)? Il
serait intéressant de l'analyser quant i sa valeur de prédiction:
quelle est 'évolution scolaire ultérieure des éléves par rapport
aux résultats qu’ils ont obtenus & I’examen d’admission?

20 Quel est le pourcentage des éléves qui terminent avec
succes les études secondaires, par rapport au nombre d’éléves
admis en VII¢ classe?

Une prospection rapide des données disponibles semble
indiquer que les «pertes» a la fin du cycle complet repré-
sentent 50 a 70 ¢ de l'effectit initial.

Ces pourcentages faut-il les considérer comme « normaux »?

La majorité des éléves accueillis dans un établissement
secondaire ne parcourent pas le cycle complet. Quelle est la
signification de ce phénomene? Pour quelles raisons ces éléves
n'ont-ils pas terminé leurs études secondaires? Dans I’ensemble
les raisons seront sans doute variées: échec par inaptitude, échec
par inadaptation, interruption ou abandon pour raisons fami-
liales ou matérielles, orientation erronnée, etc, Ne serait-il pas
instructif de connaitre I'importance approximativement exacte
de ces différents facteurs?

3> Comment se répartissent les abandons et les échecs sur
les 6 ou 7 années du cycle complet?

4o En ce qui concerne les échecs, quelle est la part des
différentes branches d’enseignement dans [I’élimination des
éleves? L’analyse du réle éliminatoire des diverses branches,
sans étre décisive en elle-méme, pourrait néanmoins contribuer
a éclaircir une des questions délicates qui ont été soulevées plus
haut: quelles sont les aptitudes mises en ]eu par I'enseignement
secondaire? L’analyse du travail mental i fournir dans les
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branches les plus fortement éliminatoires pourrait offrir des
indications précieuses.

50 Vers ol s'orientent les éléves qui quittent Ienseignement
secondaire en oours de route? Quel est le pourcentage des éleves
pour lesquels cette formation interrompue constitue néanmoins
une préparation adéquate par rapport i leur orientation ulté-
rieure? Quel est le pourcentage de ceux qui auraient mieux fait
de choisir dés le début une formation diftérente?

Parmi les éléves qui ne sont pas allés ou parvenus jus-
qu’au terme de l'enseignement secondaire, quel est le nombre de
ceux qui ont eu l'intention de 'achever, qui ont eu I'intention
de le suivre seulement pendant quelques années?

Je me rends compte du caractére rébarbatit des petites
études que je viens de suggérer; elles s’apparentent aux travaux
patients et modestes auxquels les hommes des sciences d obser-
vation sont habitués depuis longtemps. Elles ne semblent pas
impossibles a réaliser; elles pourraient faire I'objet de théses
pédagogiques ou de travaux d’équipe a organiser au séminaire
pédagogique.

III. L'orientation scolaire en tant qu’orientation
de la politique scolaire.

L’aide-mémoire du Ministére de I'Education Nationale
établit comme but de la rétorme

— Il’adaptation de notre enseignement aux exigences de la
vie moderne,

— la démocratisation de l'enseignement.

De toute fagon, la réalisation de ces buts dépendra en partie
de travaux préparatoires d’analyse et de documentation.

Il s’agira d’abord de décrire de fagon suffisamment précise
les exigences concrétes qui se trouvent visées par les idées
d’adaptation et de démocratisation.

Ainsi 'adaptation de I’enseignement aux exigences modernes
réclame entre autres choses qu’on précise, avec la collaboration
des instances responsables des divers secteurs de la vie natio-
nale, quels sont les besoins du pays en jeunes gens tormés
adéquatement. Certes, non pas dans l'intention de diriger obliga-
toirement les jeunes gens vers des carriéres déterminées — ce
qui représenterait une limitation inacceptable de leur liberté —
mais dans le but

de renseigner les jeunes et leurs parents sur les possibilités
existantes, -
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de déterminer les secteurs dans lesquels il faudrait créer
de nouvelles possibilités de formation ou modifier le régime
actuel. -

Démocratisation: ’enseignement secondaire, par exemple,
est-il accessible en fait i tous ceux qui sont assez doués pour
le suivre ou reste-t-il fermé i une importante proportion d’en-
fants doués et pour quelles raisons? —

Il devrait étre possible de substituer, sur ces points, aux
oplmons et aux impressions personnelles, des estimations plus
prec1ses et plus utiles. Il y a 5600 éléves, gar¢ons et tilles, en
sixiéme et septiéme années d’études primaires, pour I'ensemble
du pays. Serait-il tellement difficile de mener dans ces classes,
sur un échantillon représentatif, une enquéte afin de constater
vers quel type de formation ou de travail ces entants s’orientent
en réalité et d’examiner leur choix par rapport & leurs capacités
scolaires? (Comme le classement scolaire, du fait de I'inégale
composition des différentes classes, ne représente pas un sys-
teme de référence plemement satisfaisant, on pourrait recourir,
en complément, 3 des épreuves psycho]oglques)

Pareille entreprise ne serait ni irréalisable ni superflue.

Dans le domaine de l'enseignement primaire on est déja
passé a la réalisation de projets similaires. Grace a I'appui de
M. Pierre Frieden, Ministre de I'Education Nationale, grice a
la collaboration du Collége des Inspecteurs et du personnel
enseignant, un groupe d’instituteurs de I’enseignement spécial a
pu mener une enquéte sur la totalité des écoliers primaires du
pays, en vue de préciser les problémes posés par l'organisation
de l'enseignement des enfants inadaptés. Grice au méme appui,
la méme équipe d’instituteurs, assistée d'un psychologue, a pu
étalonner un test d’ mtelllgence generale sur une population de
plus de mille enfants 4gés de 7 4 10 ans. Dans un an, le test
sera prét i rendre service dans le dépistage des entants ayant
besoin d’un enseignement spécial (comme aussi dans le dépistage
d’enfants particulié¢rement doués et dans la préparation de re-
cherches ultérieures).

Qu’est-ce qui empécherait l'enseignement secondaire de
sengager également dans la voie de I'investigation ob]ectxve?
Qu’est-ce qui empécherait les deux ordres d'enseignement d’étu-
dier en collaboration des problémes qui les concernent tous les
deux par exemple le passage des enfants de 1’école primaire

Lycee?

L’exécution en commun de certains fravaux precxs pour-
rait apporter des solutions utiles A des problemes qui au niveau
de la discussion semblent inextricables.
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Ces études pourraient servir i prospecter le terrain, a
préparer des solutions nouvelles, progressives, évitant la stagna-
tion aussi bien que l'aventure.

*

Ce rapide bilan n'est pas complet, faut-il le dire! Bien des
problémes ont été négligés, notamment ceux qui ont trait aux
facteurs affectifs et dynamigues de la personnalité individuelle.
L’examen de ces problémes serait indispensable dans une étude
qui s'efforcerait de préciser les prétentions légitimes et les
limites d’une orientation scolaire et psychotechnique.

Mais, dans notre pays, l'orientation scolaire s’appréte seu-
Jement a faire ses débuts. Et il est vain de s’appesantir sur les
limites de I'orientation avant d’en avoir épuisé les ressources.

Gaston SCHABER
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Psychologie et pédagogie.

Quelques considérations.

Les lignes qui suivent visent i établir que ['activité d’un
psychologue scolaire constituerait un enrichissement certain pour
notre enseignement secondaire. Que faut-il entendre par « psy-
chologue scolaire »? C’est un psychologue-praticien qui, mettant
a profit sa formation de spécialiste, coopére efficacement i
résoudre les probléemes psycho-pédagogiques qui se posent au
sujet des éléves dans l’enseignement secondaire.

D’un point de vue strictement utilitaire, ces éléves se laissent
classer en cas normaux, difficiles et pathologiques. L’attitude du
psychologue scolaire en face de ces trois groupes est en principe
la méme: psychodiagnostic de I'éléve, discussion avec les divers
éducateurs, conseils psycho-pédagogiques donnés a oceux-ci et
aux éléves. Cette attitude fondamentale subit certaines modifi-
cations selon le groupe en question.

C’est une opinion fort répandue que I'homme dit normal
serait un objet dépourvu d’intérét pour le psychologue. Rien
n'est moins exact. D’abord il est certain que tout éléve peut
parfois présenter des symptomes légers de déséquilibre psy-
chique, sans devenir immédiatement un cas difficile ou méme
pathologique. Il faut aussi se rappeler que bien des éleves sont
normaux, mais qu’il est anormal de les trouver dans un établis-
sement d’enseignement secondaire, Un éléve peu doué n’est pas
nécessairement anormal. Finalement il semble établi que tout
éléve traverse une situation conflictuelle par le fait méme qu’il
est en classe, par I'expérience vécue d’une certaine collectivité
ol il se trouve et d’une certaine autorité qu’il rencontre.

Les cas difficiles se distinguent des cas normaux par la
fréquence avec laquelle les symptomes de déséquilibre se pré-
sentent. Dans la majorité de ces cas il s’agit de crises chroniques
et d’'une emprise du déséquilibre sur toute I'activité du sujet.

Dans les cas franchement pathologiques, l'intervention du
psychologue scolaire devra se borner a signaler les faits suspects
aux parents de I'éleve et A aider ceux-ci dans les décisions a
prendre. Il se gardera absolument d’entreprendre une thérapie au
sens strict du terme.
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Une place a part doit étre faite 3 un domaine précis, ot la
collaboration d’un psychologue scolaire avec les autres instances
compétentes parait singuliérement indiquée. C’est 'orientation
scolaire et I'orientation professionnelle. Elles tirent leur raison

‘étre de deux faits: I'hétérogénéité interne de notre systéme
scolaire et la répartition inégale des capacités et des prétérences
chez les éléves. On sait que notre systéme scolaire n’est pas
comparable 4 une ligne unique et continue, mais qu’il torme
plutdt un ensemble de cours scolaires fort disparates. Les six
premiéres années de I'enseignement primaire constituent un tronc
de base, suivi par plusieurs ramifications tort divergentes. Or,
chacune de celles-ci prépare & un groupe plus ou moins termé
de professions. L’éléve qui fait son choix aprés la sixiéme
année de l'école primaire ne choisit pas encore sa protession
définitive, mais il opére déja un tri qui élimine un certain
nombre de carriéres. D’'un autre coté, chaque éléve présente
certaines préférences, qui le font opter pour tel ou tel genre
d’études plutét que pour tel autre, et il présente certaines dis-
positions, qui le rendent capable d’exercer plus tard, de tagon
optimale, telle ou telle protession. D’ou la double tiche du
psychologue scolaire, qui veut aider ['éleve A trouver un équi-
libre harmonieux entre ses aptitudes et ses préférences et qui
I'aide encore a trouver le type d’études qui convient le mieux
a cet équilibre. Que cela soit pour le plus grand bonheur im-
médiat et ultérieur de I'éléve, c’est une vérité trop facile a voir
pour étre illustrée d’exemples.

Une fois établi le fait que P’activité d’'un psychologue sco-
laire peut s’exercer avec profit, il convient de la préciser en
esquissant les grandes lignes selon lesquelles elle pourrait se
faire.

Il s’agit d’abord de connaitre I’éléve. Burloud dit avec
clarté: « Nul ne conteste aujourd’hui que la science de I'éduca-
tion doit reposer sur une connaissance aussi exacte et aussi
précise que possible de I'dme entantine.» (« Psychologie »,
Hachette, 1948, p. 505.) La psychologie moderne compléte ces
paroles en ajoutant qu’il ne taut pas seulement connaitre 1'ame
juvénile tout court, mais le psychisme particulier et individuel
de chaque éléve. La connaissance de 1'éléve par ses protfesseurs
est donc une nécessité pédagogique. Est-ce que, dans la situation
actuelle, cette connaissance de I'éléve existe? Un examen ob-
jectif de la réalité semble imposer une réponse plutét négative,
ne fit-ce qu’a cause des effectits élevés de nos classes.

Ce manque se laisserait réduire par la collaboration dun
psychologue scolaire. Les moyens qu’il tient a sa disposition
sont nombreux: tests, graphologie, morphopsychologie, ques-
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tionnaires, entretien direct. A cela il faut ajouter les techniques
employés par tout pédagogue averti: interprétation des résultats
scolaires, présentation matérielle des travaux écrits, observation
du comportement de I'éléve pendant les récréations et pendant
les cours de gymnastique, etc., etc. (On trouve une bonne liste
de ces procédés dans R. Gaillat, « Analyse caractérielle des

éleves d’une classe par leur maitre », Presses Universitaires de
France, Paris, 1952.)

Aprés l'inventaire rapide des méthodes psycho-diagnos-
tiques, il faut absolument souligner que les résultats ainsi
obtenus ne sauraient étre d’un profit réel sans étre rassemblés
dans un dossier individuel. Ce ne sont pas uniquement des
raisons d'ordre pratique qui imposent cette mesure, c’est
surtout la conception moderne du psychisme humain. « Il taut
considérer les individualités enfantines au point de vue vraiment
fécond. Combien de pédagogues oublient qu'en divisant et en
subdivisant les faits mentaux on n’isole pas des éléments, mais
on examine des aspects, on ne fait pas de séparation réelle,
mais de I'analyse méthodologique. » (Planchard, « La pédagogie
scolaire contemporaine », Casterman, Tournai et Paris, 1948,
p. 168.) Un examen approfondi de cette exigence globaliste
meénerait trop loin ici.

L’unification des données pose le probleme de la typo-
logie 4 employer, qui est en méme temps le probleme de
I'embarras du choix. Braunshausen (« L’étude expérimentale du
caractére », Editions du Centre National d’Education, Uccle,
1937) énumére déja une bonne douzaine de systémes, et il serait
facile d’augmenter ce nombre. Eysenck par exemple (« Les
dimensions de la personnalité », Presses Universitaires de
France, Paris, 1950) aligne 38 typologies, en se limitant stric-
tement a celles qui congoivent la personnalité humaine, selon la
méthode dichotomique, comme un systéme bipolaire. Une con-
naissance approfondie des divers systémes typologiques s'impose
donc, car «la connaissance du ou des types dominants d’un
individu permet, dans une certaine mesure, de prévoir son
comportement et d’en comprendre la logique interne ». (Gex,
« Test caractériel pour un diagnostic rapide », Presses Universi-
taires de France, Paris, 1953, p. 15.) Il est cependant salutaire
de se rappeler le conseil qu'«en ce qui concerne la typologie
des caractéres, il convient d’étre au courant des principaux
systemes qui différent d’ailleurs entre eux surtout par la nomen-
clature. » (O. Stumper, « Bases Psychologiques de la Métho-
dologie Générale », Cours ronéotypé du Séminaire Pedagogique
tenu a I’Athénée de Luxembourg, 1956 i 1957, p. 4.)

88



Le méme point de vue globaliste exige que le dossier phy-
chologique soit utilisé en connexion avec toutes les autres
données qu'on posséde, tels par exemple les résultats scolaires,
le niveau social, la fiche médicale, etc. Le facteur familial est
de la plus grande importance; «ce qui diftéere encore le plus
d’enfant a enfant, c’est le milieu tamilial. » (Pichon, «Le déve-
loppement psychique de l'enfant et de I'adolescent », Masson,
Paris, 1936, p. 33.)

Aprés ce qui vient d’étre dit, il semble établi qu'un psy-
chologue scolaire trouverait un champ d’activité considérable.
Il se pose méme la question, s'il ne trouverait pas trop de
travail! En d’autres mots, faut-il établir le psycho-diagnostic de
chaque éléve de l'enseignement secondaire? La réponse doit
étre négative, catégoriquement. On n’arriverait qu’a créer un
fatras insurmontable de dossiers, triomphe de la bureaucratie la
plus stérile. Le psychologue scolaire ne s’occupera que des cas
qui ont manifestement besoin d’étre guidés. L’initiative revient
ici surtout aux directeurs, aux professeurs et aux parents, qul
viendront solliciter la consultation psycho-pédagogique.

Ce bref aperqu demanderait sans doute des précisions sur
bien des points. Quoi qu’il en soit, s'il a montré un nouvel
aspect inhérent a la pédagogie moderne, il n’aura pas été inutile.

Arsert NICKLAUS
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La caractérologie a I'école.

Depuis qu’André Le Gall*) a inauguré la caractérologie
pédagogique, la collection « Caractéres » a présenté deux livres
qui montrent le professeur-caractérologue expérimentant en
classe. **)

Les quelques réflexions qui vont suivre, et qui nous sont
inspirées par la lecture des deux livres mentionnés, voudraient
avertir ceux qui sont le plus sceptiques i I'égard de nouveautés,
qu’ils continueraient a tort 4 douter de I'efficacité pédagogique
de la caractérologie.

Rappelons ce qu’est cette caractérologie pédagogique, ce
qu’elle veut, ce qu’elle demande et ce qu’elle promet.

D’abord elle n’est pas une « méthode » pédagogique, mais
I'application de concepts scientifiques a I'individu, en vue d’une
connaissance précise du caractére. Elle est un instrument d'in-
vestigation psychologique qui se met au service d’'une néces-
sité pédagogique: la connaissance de 1'éléve par le maitre.

Roger Gaillat rappelle que cette connaissance est la seule
possibilité qu'a I’éducateur d’orienter une jeune personnalité,
qui s’ignore encore mais qui se cherche, vers un accomplissement
véritable. En effet, le but principal que vise la caractérologie a
I'école, est d’aider I’éleve i se comprendre, a se trouver lui-
méme. Elle veut provoquer, & cette fin, une collaboration truc-
tueuce entre I'éléve et le professeur.

En réalité, le professeur-caractérologue se trouve singuliére-
ment mieux armé que celui qui entreprend ce travail de
formation en se fiant 4 son intuition ou en attendant tout d'un
enthousiasme ou d’'un « amour» la plupart du temps impuis-
sants par eux-mémes. Il s’agit, pour l’éducateur, d’étre assez
caractérologue pour reconnaitre, a travers les diverses manites-
tations du comportement, les dispositions protondes de I'éléve.
A cette condition, qui est vraiment une condition sine qua non,

*) André Le GALL : Caractérologie des enfants et des adoles-
cents, P. U. F. 1950.

**) Roger Gaillat: Analyse caractérielle des éléves d’une classe
par leur malitre, P. U. F. 1952,

Roger Verdier: La caractérologie dans l'enseignement secon-
daire, P. U. F. 1957.
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son éducation pourra étre action sur le développement de la
jeune personne. Seule cette éducation-la vise, et peut viser,
P'efficacité. L’éducation passive, celle qui résulte d’une influence
émanant de la personne du maitre et incitant I'éléeve a I'imi-
tation, n’est efficace que trés rarement. ‘

La caractérologie demande donc a I’éducateur de se taire
caractérologue, au moins autant que I’école I'exige. Ce qui frappe
a la lecture des livres de Roger Gaillat et de Roger Verdier,
c’est I'extréme difficulté qui existe pour I'éducateur de mener i
bien la connaissance caractérologique de I’enfant. Premier pas:
apprendre la théorie. Ensuite: application des concepts aux cas
individuels. Ici, la pratique caractérologique devient un véri-
table art. Et 'on peut dire, presque paradoxalement, que cette
science ne s’approche de I'exactitude dans I'application que dans
la mesure ou elle est maniée avec art.

Le maitre devra mettre en ceuvre diftérents exercices d’in-
vestigation qui lui permettront d’étudier le caractére de I'éléve,
Analyse des devoirs écrits sous les points de vue de la présen-
tation, de la forme, du contenu, analyse graphologique, ques-
tionnaires, observation de I'éléve quand il est seul ou en société,
étude du geste, du langage parlé, etc., tous ces moyens aideront
le maitre 4 reconnaitre de plus en plus sirement la ftormule
caractérologique de I'éleve. Cette marche du concret vers
I’abstrait doit alors étre suivie d’'une marche en sens inverse:
il faut revenir du type vers l'individu. C’est 4 ce stade que le
maitre devra se garder de pourvoir chaque éléve d’une étiquette
caractérologique. C’est 1 un danger réel, et il faudra beaucoup
de sens des nuances pour rejoindre I'individu. Les types purs
ne se trouvent pas dans la réafité. Tel nerveux est plus ou moins
émotif, tel amorphe plus ou moins inactif et lent que tel autre.
Le dosage précis des différentes composantes caractérologiques
fournira ensemble avec les données héréditaires et les connais-
sances du milieu social, une synthése qui sera aussi proche que
possible d’'une notion compléte de I'individu.

C’est alors qu’une action pédagogique efficace devient pos-
sible. Une fois que le maitre aura identifié son éléve caracté-
rologiquement, il saura mieux 'aider a se connaitre lui-méme,
il saura mieux le guider. Pour mener 4 bien cette tiche pédago-
gique, le maitre s’inspirera avec beaucoup de profit des livres
que nous avons mentionnés. Aprés Le Gall, qui a exposé une
méthode caractérologique qui indique comment peut se taire
I’éducation (ou la rééducation) des différents types caractérolo-
giques, Roger Verdier développe ce que nous aimerions appeler
des méthodes de détail, des arts particuliers permettant de
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manier tel élément caractérologique comme I'émotivité ou l'ac-
tivité, de le stimuler s'il est déficient ou de I'amortir s’il est
excessif. Le nerveux, par exemple, aux élans de courte durée,
réticent par nature i tout effort continu comme i toute disci-
pline rigide, devra étre amené a prendre I'habitude du travail
régulier, mais surtout & comprendre et 3 dominer son instabilité.
Le livre de Roger Verdier communique, pour le traitement
des différents caractéres, une toule de conseils particuliers et
pratiques, qu'il serait trop long d’énumérer ici, qui aideront
I’éducateur a faire ceuvre de vérité et de justice. En ettet, quand
il est caractérologue, 'éducateur connait beaucoup mieux que
jusqu’ici la « matiére » avec laquelle il travaille. Certains carac-
teres, par exemple, sont plus portés au mensonge que certains
autres. Le maitre comprendra que le mensonge du nerveux
impulsif ne veut que désavouer un acte irréfléchi et regretté et
ne demande pas a étre corrigé aussi sévérement que le mensonge
froidement prémédité du flegmatique. La responsabilité de
I’éleve doit se mesurer en fonction de son caractere.

Ainsi les problemes d’adaptation a I'école et de discipline
scolaire se trouvent éclairés plus protondément par la caracté-
rologie.

Le but le plus important reste pourtant la tormation de la
personnalité. Roger Verdier rappelle a ce sujet combien il est
important que le professeur connaisse les éléves individuelle-
ment. Plus que jamais le maitre doit étre éducateur, les parents
étant nombreux A ne pas accomplir leur réle,

Bien sir, ’éducateur a toujours eu comme but, du moins
théorique, la formation de la personnalité. Or, les pédagogues
se plaignent assez généralement, i notre époque, que ce but —
I'idéal de toute éducation humaniste — ne peut étre atteint que
trés difficilement dans une société qui doute des valeurs,
morales, religieuses ou autres, qui doivent tournir le contenu de
I'éducation de la personnalité. Un Theodor Litt (voir « Er-
ziehung, wozu? », Alfred Kroner Verlag, 1956) insiste sur ce
fait qu’une éducation solide et harmonieuse de la personnalité
est nécessairement liée i la croyance, généralement acceptée, a
une conception harmonieuse du monde, et il remarque que le
movyen ige était la derniére époque qui était portée par une telle
croyance. La caractérologie, sans vouloir remplacer la morale
et la religion (elle ne se propose pas d’atteindre quelque idéal
métaphysique), peut contribuer i diriger de nouveau I'éducation
vers cette formation de la personnalité. Du moins elle peut aider,
en saisissant lucidement les éléments du caractére, a éviter les
égarements, le développement excessit de telle partie, a tenir
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en éveil le besoin de cultiver toutes les parties de 1'Ame humaine.
Elle méne vers I'équilibre, vers une harmonie qui est le résultat
d’une croissance organique, pour ainsi dire. Son «idéal » — les
caractérologues le disent assez — est le méme que celui de
I'éducation nouvelle: I’épanouissement de la personnalité. Elle
est science de I'homme. Elle sert la culture.

Roger Verdier insiste sur ce point que la société a le devoir
de créer les conditions qui permettront au maitre d’accomplir
son ceuvre. Il est bien évident, en eftet, qu'un protesseur sur-
chargé de besogne, qui est une année de passage dans une classe
cruellement surpeuplée, ne saurait suffire a sa tiche d’éducateur.

La caractérologie permet de voir sous un angle nouveau le
probléme des échecs scolaires en septiéme et sixieme. On essaie,
a ce sujet, d’incriminer les « méthodes actives », employées dans
certaines écoles primaires. Bien a tort, pourvu que ces méthodes
soient appliquées judicieusement.

Nous voyons dans la caractérologie le moyen possible de
continuer I'ceuvre formative que commence I’école primaire
quand elle s’inspire des principes de la pédagogie nouvelle.
Il ne s’agirait pas d’une prolongation du travail avec les « mé-
thodes actives », mais d’un essai d’établir la connaissance et le
développement de la personnalité de I’éleve sur des bases sdres.
On sauvera la «spontanéité » — objectit des partisans des
méthodes actives —, mieux encore, on arrivera a taire colla-
borer 1'éléve consciemment au développement de sa per-
sonnalité. On arrivera 4 lui faire prendre conscience de sa
particularité individuelle. Ainsi on l'aidera i se prendre
en main. On l'aidera a se trouver psychologiquement, mais
aussi socialement. La caractérologie contient la possibilité dune
synthése entre enseignement (qui est communication de savoir)
et formation, parce qu’elle permet d’enraciner le savoir dans la
personnalité.

La caractérologie aidera I'éléve a devenir un adulte. La est
sa grande valeur: éviter de laisser la personnalité se développer
librement, sauvagement — résultat d’'une éducation qui prend
le fameux paradoxe rousscauiste au sérieux —, mais éviter
d’autre part l'enseignement qui n’est que communication de
savoir, qui se désintéresse de la personnalité de I'éleve, qui ne
cultive pas en profondeur.

La caractérologie nous explique pourquoi il ne saurait y
avoir de méthode pédagogique universellement applicable. Par
la elle justifie sa présence a I'école. Elle fait entrevoir les
raisons des succés et des échecs que rencontrent aussi bien
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I'enseignement dogmatique que I’enseignement par les « mé-
thodes actives ». C’est que telle méthode convient mieux A tel
caractére que telle autre. 1l est clair que I'éléve actit ou nerveux
s’accomode bien d’un enseignement qui lui laisse une certaine
liberté, tandis que I'apathique ou le flegmatique s’accomoderont
facilement de la méthode dogmatique.

En derniére analyse, la méthode ne sera bonne que dans la
mesure ou elle se moulera sur son objet. Nous croyons que la
caractérologie, que Roger Gaillat appelle un « instrument d’ori-
ginalité personnelle », est destinée & I'aider trés largement.

Nicoras KLECKER
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La démocratisation des études

secondaires et universitaires.

Démocratiser I'enseignement c’est 'oftrir au peuple. L'école
primaire pour chacun, toute prolongation de la scolarité obli-
gatoire, les cours de formation et d'information postprimaires
constituent autant de démocratisations dans le domaine pédar
gogique. Démocratiser les études secondaires et supérieures
c'est Oter les entraves économiques et psycho-sociales qui
peuvent empécher les enfants mal rentés d’accéder au lycée et
a l'université, bien que la nature les y ait visiblement destinés
par les dons spéciaux qu’elle leur a distribués.

Cette derniére démocratisation est-elle chez nous compléte-
ment réalisée? Une réponse s’appuyant sur des chiftres est sans
doute la meilleure que I'on puisse présenter. Le contenu que je
lui donnerai se rapportera a3 nos deux couches populaires ma-
jeures, constituées par les paysans et les ouvriers. D’apres le
dernier recensement, 15 % environ de la population totale de
notre pays appartiennent au monde agricole (les ouvriers
agricoles étant décomptés) et 45 9 i peu prés au monde ouvrier
(et non 30 %, comme me I’a fait écrire une tois une intormation
erronée). Il ne serait pas trop illogique, ce me semble, de sup-
poser que ces deux groupes envoient un nombre cornespwondant
de représentants aux lycées et aux universités et s’apprétent ainsi
a occuper la part de postes dirigeants qui parait due, dans
notre communaté, i leurs 60 %. Supposition qui est cependant
contredite par les tableaux de l'origine sociale de nos éléves
qu'offre chaque année le Courrier de I'Education Nationale,
Certes — et c'est regrettable —, ces tableaux ne proviennent pas
des spécialistes de I'Office de la Statistique qui font le
recensements, mais de l'administration scolaire. Il se peut que
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I’extension qu'on donne ici et 1A au terme «ouvrier » ne soit
pas exactement la mémie. Il n’en est pas moins vrai que la
comparaison entre les données scolaires et les données du recen-
sement reste extrémement révélatrice,

1181 gargonnets et fillettes sont actuellement incrits dans
les VIIes latines et les VI modernes de nos lycées.
222 (= 18,8 %) sont nés d'ouvriers. Quant aux paysans, qui
demeurent souvent assez loin des lycées, surtout dans I'QEsling
essentiellement agricole, ils ne déléguent que 60 enfants (= 5 %)
dans nos classes secondaires initiales. Notre premiére constata-
tion, aprés addition, est donc la suivante: 23,8 % seulement des
jeunes qui ont débuté & nos lycées en automne 1958 sortent de
familles d’ouvriers et de cultivateurs.

Commencer les études secondaires est sans doute un acte
significatif, les terminer en est un autre. Apres les classes
initiales, ce sont donc les Ir®s qui ddivent retenir notre atten-
tion. Leurs effectifs, d’apreés le Courrier de ’Education Natio-
nale, s’élévent actuellement i 340 éleves. 29 (= 8,5 %) desr
cendent d’ouvriers et 21 (= 6,1 %) de campagnards. Les VIIes
et les VI qui ont produit ces classes terminales, comptaient
914 débutants dont 147 (= 16 %) étaient des entants d’ouvriers
et 54 (= 59 %) des enfants de paysans. Ces derniers ont donc
bien tenu le coup dans la diminution générale des effectits,
tandis que le pourcentage des premiers a fortement baissé du
départ & I'arrivée. Baisse étonnante, qui a de multiples causes:
recul trés net du nombre des filles d'ouvriers — elles étaient
48 dans les VII» de 1952-1953, elles ne sont plus que 4
en Ire — qui, fidéles aux traditions de leur groupe social, s’en
sont allées gagner leur vie; inscriptions aux Ecoles Normales,
olt 16 9% des éléves (31 sur 194) sont en cz moment de prove-
nance ouvriére; études abandonnées par des gargons que les
salaires de leurs anciens camarades de I'école primaire travail-
lant & 'usine ont puissamment tentés; certains échecs anormaux,
produits non par un manque d’intelligence mais par des données
familiales défavorables au travail intellectuel; géne financiére,
qui a pu agir en méme temps que les facteurs psycho-sociaux
et rendre impossible la continuation des études... Autant de
remarques, autant d’explications, qui accompagnent sans doute
utilement notre seconde constatation: 14,6 % seulement des
éléves de nos Ir actuelles sortent de familles d’ouvriers et de
cultivateurs.

Passons aux études qui suivent celles du lycée. Les statis-
tiques se rapportant aux Cours Supérieurs des trois derniéres
années fournissent les renseignements que voici:
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Année scolaire | Enfants de paysans | Enfants d’ouvriers | Total des éléves
1956-1957 5 3 29
1957-1958 2 — 80
1958-1959 6 7 100

13 10 279
(4,6 %) (3,5 %)

Ces chiffres, si intéressants soient-ils, ne sont cependant que
partiellement révélateurs. Tous ceux qui se destinent aux études
universitaires, en effet, ne passent pas par les Cours Supérieurs.
Ils n’accueillent par exemple pas les jeunes qui veulent se faire
ingénieur, une profession qui attire particuliérement les fils
d'ouvriers. Les seules statistiques propres a nous informer
comme il faut seraient celles qui nous diraient quelle est I'origine
sociale de tous nos compatriotes inscrits aux Facultés de
I'étranger. Or ces statistiques n’existent pas. Lacune qui a elle
seule accuse nos gouvernants. Il faut donc chercher a satistaire
notre curiosité par voie indirecte. Nous savons, grice i une
enquéte de 1'Unesco, que 637 Luxembourgeois étaient inscrits
aux universités étrangéres pendant 1955-1956. Ce nombre ne doit
pas avoir changé beaucoup depuis lors. Nous savons encore que
le Ministére de I’Education Nationale, pendant le semestre d’été
1958, a accordé des préts remboursables a4 12 étudiants d’ori-
gine agricole et 4 24 d’origine ouvriére. Or il me semble qu’on
ne se transforme pas en fantaisiste en supposant que tous les
enfants d’ouvriers ou presque et plus de la moitié des enfants
de cultivateurs, ayant besoin de 3500 4 4000 francs par mois
pendant une assez longue série d’années, ont sollicité des sub-
sides gouvernementaux. Notre troisiéme constatation, résultat
de nos calculs, sera donc la suivante: 3 %0 approximativement
de nos étudiants sont de provenance agricole, 4 % a peu prés
sortent du milieu ouvrier, cela, répétons-le, dans un pays ou,
d'aprés le dernier recensement, 60 % de la population appar-
tiennent aux mondes ouvrier et campagnard. J'ajoute que nous
sommes, en l'occurrence, a égalité ou presque avec la France,
ol les deux couches populaires qui nous occupent envoient 7 a
8 9 d’enfants aux universités et ou les gouvernants et les
spécialistes, depuis un certain temps, recherchent avec zéle les
moyens propres a réduire cette inégalité devant l'enseignement

supérieur.
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Telles sont les données essentielles du probléeme. Coinment
les changer? Il me parait qu'on devrait agir de trois fagons:

1) instituer pour tous les enfants, entre 11 et 12 ans, des
classes d'orientation (ou d’observation, peu importe le terme).
Leur mission — continuée au palier suivant par les classes
secondaires initiales — serait de déceler, dans la mesure du
possible, les aptitudes fondamentales des jeunes, d'indiquer a
chacun, de quelque milieu qu’il vienne, le genre d’activité
auquel il parait convenir, d’aiguiller donc aussi vers les longues
études, dans la liberté, les enfants des couches populaires que
la nature y a nettement prédestinés.

2) rendre trés généreuse laide financiére accordée aux en-
fants peu fortunés et doués pour les longues études, d’abord au
lycée, ou nous distribuons trop de sommes minimes et trop peu
de subsides suffisamment élevés, puis pendant les années uni-
versitaires, qui, trés qnéreuses, exigent des secours bien plus
efficaces et grevant moins 'avenir que ceux qui existent actuel-
lement. Le financement public des longues études devrait étre
particuliérement large au Luxembourg qui est a I'abri des trais
que l'enseignement universitaire cause aux autres pays, a la
Belgique, par exemple, qui prévoyait pour celui-ci et les sciences
999.494.000 francs de dépenses dans son projet de budget 1958.

3) accroitre, en général, la volonté d’ascension culturelle
dans les couches populaires. Si celle-ci n’est pas suffisamment
forte, I'aide de I'Etat, méme si elle se fait exemplaire, ne peut
produire les effets souhaités; si elle I’est, tout va mieux: témoin
les enfants des petits employés et fonctionnaires qui font fré-
quemment des études, bien que les revenus de leurs péres ne
soient point seigneuriaux. Il s'ensuit que le probléme n’est pas
seulement financier, mais encore psycho-social. Il y a inter-
vention du degré d’instruction des parents, des traditions du
milieu, telle 'accoutumance a des gams plus rapprochés que
ceux qui sont obtenus seulement aprés de longues années
d’attente et d'efforts. Autant de facteurs qui peuvent étre
défavorables aux longues études, créer des obstacles, que les
éducateurs, les syndicats, les partis politiques intéressés aux
couches populaires doivent diminuer par une action intelligente
et continue.

On m’objectera peut-étre que mes propositions, si elles
devenaient réalité, videraient de talents les couches populaires.
Ma réponse: étre doue pour les longues études ne signifie pas
nécessairement qu’on est aussi capable de devenir un ouvrier
de qualité ou un excellent paysan. On me dira encore qu’il ne
faut pas augmenter inopportunément la population estudiantine.
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D’accord, mais n’oublions pas que I'abondance des bien doués
au lycée et a l'université ne sera jamais critiquable, ce qui l'est
c'est la surabondance de ceux qui s'évertuent a faire de longues
¢tudes sans posséder les dons requis. A un moment ou nous
entrons dans une Europe qui est en train de s’unir économi-
quement et politiquement et dans laquelle nous devons affronter,
avec les modestes forces qui sont les notres, la concurrence des
Rations voisines, il est plus que jamais nécessaire, si nous ne
voulons pas sombrer, que nous prenions, dans le domaine sco-
laire, toutes les mesures propres & mener aux cadres supérieurs
de 1a communauté les mieux qualifiés des jeunes citoyens de
toutes les couches sociales.

. Tony BOURG



Ceterum censeo. ..

Je reviens & mon éternelle plainte: Notre enseignement
souffre d’une accumulation de matiére, d’'une surcharge des
programmes, d’'une tendance desséchante i un encyclopédisme
de plus en plus impossible. Aucune formation ne saurait sans
doute se passer d’'un minimum d’information — I’esprit ne
travaille pas 4 vide —, mais I'information ne remplace pas la
formation. Plus elle est vaste, plus elle peut faire illusion;
comme toute illusion, celle-la est dangereuse. Savoir un peu de
tout devient de moins en moins réalisable.

Je ne veux pas dire par la que nos éléves ne doivent plus
recevoir une initiation élémentaire aux grandes directions ot
s’engage l'esprit humain; seulement, A l'intérieur de chaque
branche, il faudrait viser a4 constituer des bases solides plutot
que des dénombrements complets et superficiels qui sur-
chargent la mémoire sans profit appréciable pour ['intelligence
ou la sensibilité (et d’ailleurs aussi sans utilité immédiate).

Je pense tout particuliérement i la section des Lettres, aux
Cours Supérieurs; il me semble que c’est 13 surtout que se
manifestent certaines tendances geénérales que toute rétorme
future devrait éviter ou réduire dans la mesure du possible. Les
branches s’accumulent, presque toutes historiques: I'histoire tout
court, 'histoire de trois littératures, dans sa totalité, et, en phi-
losophie, I'histoire des idées et des systémes. Renan disait bien
un jour que toute admiration ne saurait étre qu’historique. Mais
a-t-1] raison'-’ Sans doute, la compréhension totale d’'une ceuvre
exige qu'on la replace dans son contexte historique. Mais une
admiration qui n’en tiendrait pas compte serait parfaitement
concevable et légitime, tandis qu'une admiration exclusivement
historique risquerait fort de n’en étre plus une.

A-t-on du reste le temps, en parcourant i la hite I'histoire
des littératures, de donner au cadre historique son épaisseur
vivante? Le danger pest-il pas de tout réduire & de pauvres
formules figées? On enseigne des noms, des dates, on donne des
titres, des résumés d’ouvrages, avec, pour comble d’horreur,
de rapides ]ugements sur 'ceuvre et le style d'un auteur avec
lequel I’étudiant n’a peut-étre eu aucune rencontre personnelle
et qu’'il se croit quand méme autorisé i juger de tres haut. Le
temps manque. Les candidats de bonne volonté se découragent
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souvent devant la surabondante matiére qu'on leur propose dans
I’ensemble des cours, et dont ils ne sauraient sérieusement venir
3 bout. Pourtant, s’ils travaillent bien leurs manuels, s’ils ont la
force d’absorption nécessaire, ils pourront passer méme brillam-
ment des examens et se croire supérieurs aux inconnus dont ils
ont appris a parler et qu’il leur arrive de juger du haut de
leur ignorance. J'exagére, bien sir. Il y a heureusement, tant
chez les professeurs que chez les éléves, le contrepoids, trés
souvent, d’'un amour, d’'un sérieux, d’'une honnéteté intellec-
tuelle qui empéche ces glissements que le systeme rend dange-
reusement possibles. Car il est strictement vrai qu'on peut passer
de bons examens en philosophie et lettres sans avoir lu un livre
sinon les manuels; car aucun examinateur, devant l’écrasante
masse de la matiére 4 apprendre dans I’ensemble des littératures
francaise, allemande, anglaise (ou grecque) et latine (a quoi
s’ajoutent d’autres brancﬁes!), ne saurait exiger que telle ceuvre
particuliére, sur laquelle il interroge, soit connue par un contact
direct et personnel et que les formules pour le juger soient
puisées ailleurs que dans les manuels. Or, il importerait au plus
haut degré que tout jugement, méme fragmentaire, modeste ou
contestable, fit conquis par une lente et patiente lutte corps a
corps avec le texte. Loin de I'avoir élaboré, souvent on ne le
vérifie méme pas; il est plus sar de se fier au manuel. S'il
arrive que des candidats, s'attardant par gott a la lecture et a
I'étude des ceuvres, essayant de se donner une formation dis-
tlpcte de lm_formation qu'on exige d’eux, ratent leurs examens,
d’autres, moins scrupuleux ou moins intéressés a la littérature,
se bornant A étudier les vastes programmes, ont plus de chances
de réussir.

_ Jugerons-nous plus important le rapide survol d’une évo-
lution historique que I'assimilation patiente de valeurs durables?
J’ai souvent eu des discussions a ce sujet avec des collégues qui
m’objectaient ceci: Il faut qu’une fois au moins nos étudiants
aient cette vue d’ensemble, cet apercu général qui leur permette
c}e situer leurs connaissances dans un cadre pirécis. Qr, chez nous,
I'enseignement secondaire n’établit guére ces cadres; beaucoup
de professeurs négligent, avec des raisons qu'on peut d’ailleurs
parfaitement comprendre, de donner cette vue d’ensemble dans
les classes supérieures; les changements de professeurs y intro-
duisent des fluctuations. Les Cours Supérieurs ont donc i
combler une lacune, car il ne fautpas que, pour les tuturs
professeurs de lettres, les connaissances littéraires restent comme
suspendues dans le vide. Personnellement, je ne partage pas cet
avis, puisque cette méthode méne aux rapides survols des~
séchants et aux jugements insuffisamment motivés, et puisque
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cela donne 'impression qu’il existe une histoire de la littérature
comme indépendante des ceuvres, et que 'on peut étudier toute
seule dans les manuels (ces manuels dont certains étudiants
frangais se gardent comme de la peste).

Je proposerais en revanche I’étude, dans chaque branche
(y compris la philosophie?), d’un certain nombre d’auteurs
importants dans leurs ceuvres représentatives ou du moins dans
de larges extraits, avec des analyses précises et des essais de
jugements & dégager de la lecture méme. Le style ne saurait
s’étudier que sur le vif; quant aux problémes que posent I'action,
les personnages, la structure, les idées et le sens général d'une
ceuvre, ils ne sauraient étre sérieusement abordés et surtout
nuancés (en matiére d’art et de pensée, la nuance est l'essentiek.
« Le bon Dieu est dans le détail », aimait a dire E. R. Curtiusg
que si 'ceuvre est parfaitement connue. Mais les vues générales
Eh bien, d’abord et surtout, chacune des ceuvres ainsi étudiées
serait située dans un cadre précis, historique, intellectuel, artis
tiques. Des rapprochements s'imposent; les lois générales d'un
genre ou les tendances d’'une époque se dégagent. D’ailleurs, les
éleves apportent — espérons-le — certaines connaissances dg
leurs cours de Irc. Et puis, les manuels et les études critiqués
sont a la disposition des étudiants auxquels il faudrait enseigner
a s’en servir pour faire des recherches intelligentes. S’intéresser 3
une ceuvre, la comprendre, I'intégrer, passer du soolaire au vécu,
voila quel devrait étre le fruit de cette étude. Or, cela n’est pas
possible, si tout reste, par la force des programmes, a la surface
au lieu d’aller en profondeur.

*

J'ai beaucoup parlé des Cours Supérieurs, parce que la
question me préoccupe depuis longtemps et parce que c’est 1a
que sévit surtout ce fléau de I'accumulation encyclopédique des
matieres. Félicitons ceux qui, professeurs ou éléves, gardent,
parmi des programmes affolants, le goat d’une vraie culture.

Mais dans les classes du secondaire, le danger existe aussi;
il faudrait, dans toute réforme, réagir contre ce qui le maintient
ou méme l'aggrave. Dans certaines classes, les professeurs de
certaines branches vivent comme hantés et talonnés par des
programmes rigides et surchargés. Est-ce une course contre la
montre? Certes, dans les cours de langues, c’est moins sensible
sinon dans les classes inférieures ol les subtilités grammaticales
exigent trop de temps. Mais en histoire, en géographie, en
mathématiques, en physique, en chimie et méme en religion, ot
cependant un approi}-)ondissement des vérités essentielles s'impose!
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A-t-on I'indiscrétion de poser dans un cours une question de
géographie ou d’histoire ou de religion, on se rend trop souvent
compte de la rapidité effarante avec laquelle les éléeves oublient
I'essentiel. Il faudrait jeter du lest, réduire la matiére, non pas
pour rendre les branches encore plus squelettiques et plus ency-
clopédiques, mais pour approfondir davantage les questions
vraiment essentielles, en montrer la complexité, éviter les juge-
ments simplistes et par 13 méme faux; il faut certes éliminer des
détails, donner des 1dées simples et claires; mais il taudrait aussi
faire deviner que rien, dans le domaine de la matiére et dans
celui de I'esprit, ne se réduit aux pauvres formules élémentaires
d’un manuel scolaire. L’enseignement doit surtout procurer aux
bien doués la méthode pour chercher et I'intelligence pour com-
prendre les données dont ils auront besoin plus tard.

Il faut réduire de toute fagon; on ne saurait ajouter, dans
toutes les branches, histoire, géographie, littérature, mais surtout
sciences naturelles, physique et chimie, les faits nouveaux qui
s’ajoutent chaque jour a nos connaissances. D’ailleurs, des
branches nouvelles sollicitent l'intérét: on voudrait pouvoir
donner — et les éléves eux-mémes désirent — une initiation
a I'histoire de la civilisation, a celle des beaux-arts, des rudiments
de philosophie ou de sociologie, une introduction aux grands
problémes politiques ou économiques de notre temps — et j’en
oublie sans doute plus que je n’en mentionne. Il ne faut certes
pas écarter tout cela sans examen, sous prétexte que les pro-
grammes sont déja surchargés; mais si I'on se croit obligé en dme
et conscience de réserver une place i ces matiéres, il faut d’abord
gagner cette place en sacrifiant autre chiose. Il est impossible
d’accumuler toujours; surtout si I'on veut en outre réduire le
nombre des années de l'enseignement secondaire. (Mais cela
est-il possible, étant donné les exigences particuliéres de notre
situation linguistique avec les difficultés et les retards qu’elle
nous impose?)

Jeter du lest? C’est alors la petite comédie: tout le monde
est persuadé que des sacrifices s’imposent — aux autres. Chacun
combat jusqu’au bout pour que sa branche ne soit pas touchée
ou qu’elle profite méme d’un changement éventuel.

Que faire alors? Sans doute faut-il spécialiser davantage,
permettre dans chaque section un approfondissement accru de
certaines matiéres, le dégagement plus net de certaines valeurs.
Je me suis longtemps élevé contre cette solution qui est une
atteinte 3 'idée de culture générale, qui rend plus difficile le
passage d’une section i l'autre et qui multiplie les cloisons et
les incompréhensions. Mais il le faut. On ne peut pas toujours
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accumuler et cependant donner a chacun I'impression qu’il est
insuffisamment préparé dans les branches mémes qu’il se pro-
pose d’étudier plus tard a fond.

Ne pourrait-on aussi alléger les programmes des examens en
ce sens que les langues pour les uns, les sciences pour les autres
seraient des branches secondaires ou qu’il y aurait un choix
possible, qui réduirait le nombre des branches obligatoires et
qui permettrait aux examinateurs d’étre plus exigeants dans celles
qui restent et qui seraient essentielles pour la formation ulté-
rieure; du moins, ne pourrait-on introduire, d’une branche a
I'autre, de fortes compensations afin que celui qui, bien doué
pour certaines branches et faible dans d’autres, a peine i s'en
tirer avec le régime actuel ou méme échoue plusieurs tois au
méme écueil, pat faire ses classes grice a une supériorité nette
dans d’autres domaines? Je dis cela non pas pour faciliter les
examens. Je crois au contraire que notre examen de fin d’études
est en train de tourner A la farce. En ces derniéres années, j'ai
constaté A plusieurs reprises que des éléves qui avaient accumulé
pendant toute ’année des 5 et des 6 ont passé sans encombre,
ou a peu prés. Je voudrais que la perte en étendue soit com-
pensée par un gain en profondeur. Dans les branches qu'on
aurait choisies, on devrait faire un effort vraiment sérieux pour
connaitre a fond les principes essentiels.

Tout le monde préfére la téte bien faite A la téte bien pleine;
dans la pratique, on l'oublie trop souvent. Je souhaite que
jamais aucune réforme ne soit entreprise qui ne tienne compte
de ce principe essentiel: il faut mettre la formation au-dessus
de I'information, I'approfondissement au-dessus de I’étendue des
connaissances.

Ernest LUDOVICY
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Le probleme
de 'Humanisme scientifique.

La science moderne a profondément transtormé la civili-
sation humaine. Elle est devenue, en ce milieu du 20c siécle,
une des conditions essentielles de notre vie matérielle et poli-
tique, elle exerce une influence dominante sur le cours de notre
pensée.

«La Science dans la Culture», tel était le théme que
Bertrand Russel avait choisi lorsqu’il requt en 1957 le prix
international Kalinga, décerné par 1'Unesco. Discutant des
conséquences que les progrés de la science pure et de la tech-
nologie ont sur I'évolution de notre civilisation, il a été amené
a faire du « divorce entre la science et la ‘culture » un phéno-
méne caractéristique du monde moderne.

La science pose des problémes angoissants 4 I’homme.
Pour y faire face, 'homme doit apprendre 4 s’adapter aux
données nouvelles, aux exigences d’'un monde en transformation
rapide, et c’est 4 'Enseignement qu’incombera la tiche essen-
tielle, celle de I'y préparer utilement.

Or, «une société en évolution ne peut pas se contenter
d’accepter des structures scolaires qui répondent A des situations
historiques dépassées » (Plan de réforme de I'enseignement
italien).

Pendant trop longtemps les systémes scolaires se sont pré-
sentés aux jeunes générations dans une situation qui ressemble
«moins A celle d'un homme atteint d’une maladie incurable
qu’'a celle de quelqu’un qui refuse de se soigner ».

Certes, il serait injuste de méconnaitre que dans le monde
entier des efforts ont été tentés pour adapter nos systémes
d’éducation aux besoins de I'ére nouvelle.

Mais dans les pays ou la structure de ’enseignement repose
sur une tradition profonde, les attaches au passé I'ont conduit
A un conservatisme excessif, dangereux. Bertrand Russel pense
que dans les pays de 1'Occident, « par suite d’un regrettable
appauvrissement de la tradition de la Renaissance, la culture est
essentiellement littéraire, historique et artistique ».

« La culture véritable est celle qui aide a vivre.» Elle doit
s’organiser en fonction des éléments essentiels de son époque.
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L’humanisme de la Renaissance a rattaché le monde moderne au
monde antique; « il s’est autant préoccupé de rénover la science
que l'art et la littérature ». A notre culture humaniste on deman-
dera de faire un effort semblable qui conduirait 4 y incorporer
les acquisitions scientifiques et humaines de notre époque.

M. O. Piron, de I'Université de Gand (Education, No 59),
demandant « un humanisme vivant dans les humanités », estime
que celui-ci « ne saurait exister qu’au cceur de la culture vivante,
de la culture en train de se faire ». Il ajoute qu'on peut res-
pecter I'héritage de I’Antiquité (et de la Renaissance) «en
assurant le fonctionnement de cet héritage au sein de notre
propre culture, au moyen des matériaux de notre propre civi-
lisation, par application aux problémes de notre temps».

Il faut se rallier & I'opinion de M. E. Nagel, de 1a Columbia
University, qui, dans une étude publiée dans le cadre de la
discussion du sujet: « Education in the Age of Science»
(American Academy of Sciences, Proceedings, 88 [1]), arrive
a la conclusion suivante: « If to be a humanist is to respond
perceptively to all dimensions of man’s life, an informed study
of the findings and of the development of science must surely
be an integral part of a humanistic education. »

Certains savants pensent méme que sous l'impulsion de
I'évolution scientifique et technique se produira une transtor-
mation totale du contenu traditionnel de notre enseignement
secondaire. J. Fourastié (Education nationale, 15¢ année, N 8),
parle méme de '« éclatement » de son contenu traditionnel.

La place que doit prendre la science dans la culture géné-
rale n’est pas un probléme nouveau. Cette question était au
centre de tous les systémes d’éducation depuis Platon et Mon-
taigne. Fixer la place qu’il convient de donner 4 un enseignement
des sciences de la matiére et des sciences de ’homme dans le
cadre de la culture humaniste du 20° siécle, c’est évidemment
repenser toute la structure de lenselgnement traditionnel. Clest
aussi reexammer ce qu il faut entendre de nos jours par « culture
générale ». Il s’agira d’aboutir 4 un « humanisme moderne » ou,
pour utiliser un terme qui parait plus adéquat a certains, & un
« humanisme scientifique ».

Certes, on ne peut pas dire qu’on soit déja parvenu i une
solution valable de ce probléme. Il apparait plutét qu'on ne
I'aborde qu’avec hésitation, voire méme avec des réticences
bien marquées.

Pourtant I'homme n’a jamais marqué des réticences parti-
culiéres en face du progrés technique. On n’a pas ressenti de
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difficulté 4 échanger la lampe & pétrole contre I'éclairage élec-
trique. Le piéton s’est transformé sans difficulté en cycliste et
le ‘cycliste a réussi 4 merveille A se transformer en automobiliste.
Seul le pédagogue éprouve des difficultés a quitter les vieilles
orniéres, A s’affranchir d’un conformisme stérile, 3 abandonner
un « régionalisme » désuet et illusoire.

. D’aucuns sont d’avis que les sciences occupent déja une
place honorable dans I'enseignement secondaire et que la pensée
scientifique y a pénétré profondément. Certes, on a admis les
sciences comme discipline nouvelle depuis de longues années,
mais on n’a jamais pu réaliser autre chose qu’une simple juxta-
position des nouvelles disciplines et des éléments classiques.
On n’a pas essayé de faire une intégration pour arriver en fin
de compte i une synthése des disciplines littéraires et scienti-
fiques. ,

Cette lente imprégnation de l'esprit qu’on considére comme
crittre de la vraie culture ne peut pas étre obtenue par une
simple juxtaposition des disciplines littéraires et scientifiques.
Il est temps, me semble-t-il, de systématiser les efforts dans
le sens d’une interpénétration des disciplines, de les approfondir
surtout, pour arriver a créer un humanisme nouveau, que
certains ont déji nommé « classicisme scientifique ». Refaire la
conception générale de notre enseignement humaniste, voila le
probléme de I'’heure présente.

Dans une brillante analyse, a laquelle il donne le titre:
« Pour un classicisme scientifique », M. P. Vendryes (Pensée
francaise, 1957, N¢ 5) discute des impératifs d’'une formation
littéraire et d’'une formation scientifique. Partant du fait que
« traditionnellement notre enseignement était littéraire et clas-
sique », il se demande si on pouvait conserver dans un en-
seignement scientifique les avantages culturels de I’enseignement
littéraire, le concevoir de culture générale tout en permettant
les spécialisations techniques ultérieures. « La culture littéraire
classique se vantait de donner le golt des idées générales; un
enseignement scientifique classique doit se proposer le méme
but. » En conséquence, 'auteur demande de réaliser pour I'en-
seignement scientifique moderne une culture classique comme
on l'a fait pour l'enseignement littéraire traditionnel.

Dans une réforme de notre enseignement secondaire le
probléme du cadre et du contenu de nos sections littéraires et
scientifiques devra étre posé. Il faudra lui trouver une solution
qui ne s’'inspire pas des seuls principes de ['inertie et du tradi-
tionalisme,

Henri THILL
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Plaidoyer pour la langue.

Quand il entre 4 1'école, 'enfant luxembourfems est muet.
Sa meére ne lui a pas appris la langue dans laquelle lui parleront
son instituteur (et son curé).

Comme s'il s’agissait de camoufler cette tare linguistique
initiale, notre enseignement primaire fait semblant d’enseigner i
nos enfants deux langues a la fois. Ils réussissent assez rapi-
dement i s’exprimer dans celle qui ressemble le plus i leur
patois, la langue allemande — et quand ils ont neutf ans, ils
lisent les mémes livres que les Jeunes Allemands, Autrichiens
ou Suisses alemamques de leur age, avec le méme engouement,
la méme aisance, le méme fruit. Bientot, les plus doués d’entre
eux sont capables de se présenter 3 un examen dans lequel des
messieurs, qui ont pourtant I'air sérieux, leur feront répéter par
écrit, s’il vous plait, deux histoires plus ou moins inconnues —
I'une allemande, I'autre francaise.

Avouez que le résultat a'de quoi éblouir les étrangers: il y a
six ans, les mémes enfants paraissaient encore frappés d’aphasie.
Certes, ils n’étaient pas obligés daboyer — de]a le professeur
Jean Neumann (1820-1892) aimait a le répéter, si 'on en croit
Batty Weber: le patois les en préservait.

Si les étrangers semblent parfois émerveillés par les facultés
linguistiques de nos éleéves, ils ont des excuses: ils connaissent
nos programmes, mais ils n’ont pas corrigé les « dissertations »
de nos classes supérieures. Nous en savons plus Iong sept ans
aprés le premier émerveillement, la plupart des rescapés, promus
polyglottes par leur certificat de fin d’études, ne sont toujours
pas capables d’exprimer correctement leurs idées — ou celles
du moins qu’ils se sont entendu répéter tout du long du cycle
supérieur — en trois langues, langlals étant venu s’ajouter en
cours de route. ‘

Ils sont redevenus muets, participant paradoxalement a la
littérature de trois langues mondiales, lisant sans dlfflculte «Le
Monde », « Die Weltwoche » et « Life ».

" Comptez ceux d’entre eux qui se font interprétes dans le
monde, ou chez nous seulement, puisque nous hébergeons le
berceau de I'Europe: vous serez décus par le petit nombre. Lisez
les quelgues revues culturelles de chez nous: vous ne trouverez
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guentourées d'une gangue épaisse les quelques pages précieuses
que vous cherchez.

Nous sommes un peuple sans langue, et notre enseignement
linguistique calqué sur les méthodes, vieilles ou mnouvelles,
que pratiquent nos voisins ne tient pas compte de cette situation
particuliere. En France, 1'Alsace-Lorraine, le Roussillon, le Pays
Basque, la Bretagne, la’ Flandre subissent un sort linguistique
comparable, mais ils sont enchassés dans la Gaule romane et
prennent tous les jours une part active a sa vie la plus banale,
Chez nous, sorti de I’école, chaque jour ’enfant replonge dans
la vie particuliere de son patois qu’une barriére psychologique
sépare nettement du domaine allemand auquel il appartient
scientifiquement: son patois, c’est sa langue — une « langue »
qui n’accéde pas, par le portail de I'école, au vaste monde des
idées, de la civilisation.

Pour résoudre le probléme, la possibilité existerait de taire
de notre patois notre unique langue scolaire, administrative,
littéraire. Il se trouve des patriotes, méme des pédagogues, qui
réclament impérieusement cette solution. Ce serait une tiche
nationale surhumaine: tous nous devrions commencer par rap-
prendre le parler des Luxembourgeois de 1815, non seulement
leur vocabulaire et leur idiomatisme plus riches que les nétres,
mais encore leur morphologie plus compléte que la nétre, et
surtout leur syntaxe — pour en récupérer une. Puis nous
devrions insuffler une vie réelle 4 ce parler vieillot en nous
forcant 3 ne penser qu’en lui en toutes circonstances et en
refaisant en moins d'une génération toutes les acquisitions que
I'’humanité a faites depuis en tous les domaines — acquisitions
qu’au moins cinq générations d’ancétres ont omis de faire pour
nous, dans le domaine linguistique bien entendu. Toutes les
langues populaires ont passé par la i partir du moment ou le
latin a cessé d’étre la seule langue littéraire et scientifique des
pays de I'Occident: le néerlandais dés 1200 — 250 ans avant
'allemand — par exemple.

En Suisse, les Romanches eux-mémes se sont créé leur
langue, ou plutot leurs langues littéraires, a partir de 1528; les
idiomes rhéto-romans ont fini par devenir — sous trois formes
au moins — les langues scolaires dans les vallées de la Surselva,
du Grischun central (Sotmeir et Surmeir) et dans I'Engiadina
(Engiadin’ota, Engiadina bassa et Val Miistair). L’exemple de
leur particularisme linguistique outré pourrait séduire nos péda-
gogues patoisants: hélas, les horizons du romanche ne dépassent
pas l'enclos étriqué des vallées alpestres dans lesquelles il est
enseigné aux écoles primaires. Le grand romaniste suisse M.
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Walther von Wartburg est 13 pour brider un enthousiasme
trop béat:

« Warum ist gleichwohl das ritoromanische Volk alles
andere als verkiimmert? Was die Ritoromanen vor dem Schick-
sal, das solcher Inzucht droht, bewahrt hat, das ist ihre
Unbefangenheit gegeniiber den Nachbarsprachen, den anderen
Sprachen unseres Landes. Durch ihr jahrhundettelanges Zu-
sammenwirken mit den Deutschbiindnern und den Deutsch-
schweizern vor allem sind sie allen Kulturbewegungen offen
geblieben. Die ritoromanische Welt ist eine zweisprachige Welt.
Was an neuen Ideen in sie hineintritt, hat gewdhnlich zuerst eine
deutsche Form. Im deutschen Gewand werden sie aufgenommen
und gepriift. Was davon wirklich ins Leben iibergeht, wird
allmihlich, je tiefer es sich ins Herz des Menschen senkt, in
romanisches Fiihlen, in romanische Rede umgewandelt. Es
stromt eine wundersame Lebenskraft durch dieses altehrwiirdige
Idiom, das so viele iiberall sonst erstorbene Erinnerungen an das
Latein der Rémer bewahrt hat, eine Kraft, die zu assimilieren
und umzuschmelzen vermag, was ihr von auflen dargeboten
wird. Diese Kraft vermag sich aber nur voll auszuwirken, weil
sie sich nicht ausgeben mufi in den Bemiihungen, eine doch
fiir die Bewohner der meisten Tiler schwer zu etlernende
Gemein- und Schriftsprache zu erwerben. So wie die Biindner
Romanen jetzt die Frage der Schriftsprache gelost haben, kann
das Idiom, das sie schreiben, ganz die Sprache ihres Herzens
bleiben. Wiirden sie aber umgekehrt ganz auf den Gebrauch
ithrer Sprache in der Schrift verzichten, so miifite in nicht zu
grofler Ferne der Tag kommen, da das Ritoromanische aus-
sterben wiirde. Es ist in diesem Bergland mit der Sprache wie
mit der Natur: jede von den Talschaften und Talstufen, um-
rahmt von dunklen Tannenwaildern, flufauf- und abwirts ab-
geschlossen durch enge Schluchten und Schranken, sieht aus
wie eine Welt fiir sich und scheint nur um ihrer selbst willen
dazusein. Und doch ist sie dutch das wildstrémende Wasser in
steter organischer Verbindung mit der grofien Welt. So hat auch
der Romane stets Anteil an dem, was an Neuem von auflen
kommt; und was davon fiir ihn fruchtbar ist, das arbeitet er in
die sprachliche Denk- und Empfindungsform um, die in der
stillen Abgeschlossenheit seiner.engsten Heimat aus dem Latein
Roms herausgewachsen ist. So entzieht sich unser Romane
keineswegs den klaren Notwendigkeiten des modernen Lebens.
Und doch verleugnet er die Stimme des Herzens nicht. Mehr als
logische Uberlegung haben ihm zu diesem in der Welt einzigen
Ausgleich die Kraft der Tradition und die Weisheit des In-
stinkts den Weg gewiesen.» (Walther von Wartburg, Von
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Sprache und Mensch, Berne 1956, page 44 - Entstehung und
Geltung des Ritoromanischen.)

Nous ne ferons donc pas de notre patois notre langue
soolaire: la solution, héroique déja dans des vallées alpestres
traversées par le grand tourisme européen, équivaut au suicide
dans un petit pays qui vient de récupérer la position géogra-
phique centrale qu’il occupait a I'époque de Charlemagne.

*

Il faudra au contraire imaginer, sur les lieux et avec nos
propres ressources, une méthode qui permette 3 nos enfants
d’accéder 3 la langue — non pas a la langue allemande
ou a la langue frangaise, plus tard a la langue latine ou i la
langue anglaise, mais A la langue tout court.

Evidemment, la route pénible prendra son départ dans la
premiére année de l'école primaire. Tout dépend d’ailleurs de
ce départ: la plupart de nos lycéens frais émoulus ont déja pris
le pli de I'anarchie linguistique qui caractérise tout particulié-
rement notre patois; seul v¢hicule de nos pensées et de nos
sentiments, au-dehors de la sphére purement littéraire de nos
publications, il nous force a une suite ininterrompue d’emprunts
onomasiologiques, morphologiques, syntactiques faits au francais
ou a I'allemand selon notre formation, notre goiit ou simplement
notre caprice du moment. Nous disons ech sin em begéint
comme les Allemands, ou ech hun e begéint comme les Frangais
— et bien hardi celui qui osera prétendre que la tournure ech
sin e begéint n'est pas du «bon luxembourgeois». En effet,
le patois ignore les notions de complément direct (accusatif),
complément indirect (datif), verbe neutre (permettant seul
Pemploi de 'auxiliaire « étre »), verbe transitif direct (exigeant
I'auxiliaire «avoir »). La langue — qu’elle soit allemande ou
francaise — exige ces connaissances précises: si un Franqais,
dont les accointances dialectales sont minimes ou inexistantes
(hélas, diront les dialectologues de France), peut se passer d’étre
conscient de ces connaissances parce qu'il ignore, depuis I'école
maternelle, le laisser-aller du patoisant « d’origine », elles sont
d’autant plus indispensables au Luxembourgeois, patoisant par
excellence. Pour ne pas se tromper, il doit savoir ce que c’est
qu'une apposition, qu'en allemand elle se met au méme cas que
le substantif auquel elle se rapporte (comme en latin, d’ailleurs),
alors qu’en frangais elle se met indifféremment au nominatit
(contrairement au latin, paradoxalement); s’il I'ignore, il écrira
une phrase comme celle-ci: Und schlieflich rief er seinen stirk-
sten Knappen her, ein riesenhafter Schliger, und fliisterte ihm
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zu — et I'éditeur de notre unique revue libre des lettres, des
sciences et des arts (Luxembourgeois patoisant, comme lui)
n’hésitera pas a afficher sa faute (cf. « Les Cahiers Luxembour-
geois », 1956, No 1, page 11, lignes 15-16 d’en bas).

Je ne crois pas que sans le contact permanent et conscient
de la « grammaire » la lecture d’auteurs allemands ou frangais —
quelle qu’en soit I'organisation au cycle inférieur — puisse parer
A nos défaillances linguistiques: celui qui a écrit la phrase alle-
mande que je viens de citer a lu et compris bien des auteurs
francais, allemands et anglais — ni cette lecture, ni le babil
moral ou esthétique, dont un bon professeur ou un cénacle
d’amis ocongénéres l'ont enguirlandée, n'ont pu empécher sa
bévue. Elle est linguistique et superficielle — puisqu’elle
n’entame en rien la compréhensibilité de sa phrase. Il faut la
lui pardonner — il faut méme le féliciter de ne pas compter
parmi le grand nombre de muets qu’engendre notre enseignement
linguistique en faisant babiller trop tot et insouciamment —
pour faire taire quand les mauvaises habitudes se sont enracinées.

Nous, au contraire, nous n’avons pas a nous en féliciter:
c’est bien malgré nous qu’il a écrit sa nouvelle — c'est grace
A notre enseignement qu’il a commis la faute que nous lui re-
prochons (et toutes celles que nous passons sous silence).

Battons notre coulpe — et remanions nos programmes! Je
dis bien: « remanions » — le soin de les arréter et de les pro-
mulguer ne nous revient pas. Quelle serait notre tiche? Pendant
plusieurs années nous devrions — a Esch, 4 Luxembourg, a
Echternach — observer le patois de nos éléves en fonction des
fautes qu’ils commettent. Nous finirions, de la sorte, par réunir
les matériaux indispensables 4 la confecion d’une grammaire
bitie sur des textes savamment choisis, et permettant a nos
éleves, au bout de trois ans, de quitter le petit monde du patois
pour le grand monde de la langue. Ce n’est qu’accidentellement
que les anglistes seraient appelés a la rescousse de leurs col-
legues titulaires des langues frangaise et allemande: d'un coté,
la morphologie et la syntaxe ébréchées de I'idiome qu’ils en-
seignent s’accommodent étonnamment bien des libertés de notre
patois, d’autre part, un programme composé de deux langues
vivantes étrangéres et d’'une langue « classique » suffit ample-
ment au cycle inférieur — méme d'un pays dont la capitale
risque d’étre celle de la « petite Europe ».

Sagement préparés i l'école primaire, par un programme
débordant hardiment le « Sprachbiichlein » actuel (malheureuse-
ment oonfiné a la langue allemande et défiguré par une termi-
nologie hilarante), les éléves de notre cycle inférieur pourraient
parfaire 'étude de ce que c’est que la langue tout court: nous
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réussirons mal d’ailleurs & départager, dans les legons du début,
la langue francaise et la langue allemande. Ce ne devrait pas étre
en vain — méme pour les grammairiens — que Nerval a traduit
Faust, et que Rilke a traduit le Centaure, et que tant d’autres
bons traducteurs se sont penchés sur tant d’autres bons auteurs:
des textes originaux accompagnés de leur traduction juxtalinéaire
permettraient aux éleves — dans des legons de grammaire, ou
de langue plutst — de comprendre ce que c’est que l'essence
commune de toutes les langues et ce que c’est que I'individualité
particuliere de celles que notre situation géographique et notre
histoire nous ont fait choisir comme langues officielles de notre
communauté. Une partie minime de la morphologie seulement
(verbes «irréguliers » en frangais, classes nominales et verbales
en allemand) ne permet ou ne réclame pas cette coordination
et cette juxtaposition conscientes. Ce sont les seuls chapitres
d'ailleurs dont I'assimilation se réduit & un apprentissage méca-
nique, une mémorisation docile: dans tous les autres cas, jamais
la forme ne peut étre séparée de la fonction — la catégorie
linguistique, le rapport exprimé restant rigoureusement les
mémes, en frangais comme en allemand.

*

Etudions 4 Plaide d'un exemple sommaire et incomplet
(choisi au hasard et mal approprié, dans la hate, aux besoins
soolaires du cycle inférieur) la fonction, la forme et la place du
sujet a l'aide d'un texte de Rimbaud (traduit par Hedwig
Kehrli dans « Baudelaire, Verlaine, Rimbaud », Werner Classen
Verlag, Zurich, 1946); notre méthode sera « bilingue ».

J'ai embrassé laube d'été.
Rien ne bougeait encore
au front des palais. L'eau était
morte. Les champs d'ombres

ne quittaient pas la route du

bois. J'ai marché, recucillant
les haleines vives et tiédes, et
les pierreries regardérent, et les
ailes se levérent sans bruit.

La premiére entreprise fut,
dans le sentier déja empli de
frais et blémes éclats, une fleur
qui me dit son nom.

Ich habe des Sommers Mor-
genrdte umarmt. Noch riihrte
sich nichts vor den Palisten.
Tot ruhten die Wasser. Die
Schattenfelder wichen nicht
vom Waldesrand. Lebendigen,
warmen Hauch weckte ich im
Wandern auf; Steine schauten
mich an und lautlose Fliiget
entschwebten iiber mir.

Auf dem schmalen, vom
frischen blauen Morgenschein
beglinzten Pfade verriet mir
eine Blume leise ihren Namen.

Das war das erste, was mir
geschah.
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Je rtis au wasserfall qui
s'échevela a travers les sapins:
a la cime je reconnus la déesse.

Alors je levai un a un les
voiles. Dans lallée, en agitant
les bras. Par la plaine, oi je
lai dénoncée au coq. A la
grand'ville, elle fuyait parmi
les clochers et les démes, et,
cdoutant comme un mendiant
sur les quais de marbres, je
la chassais.

En haut de la route, prés
d'un bois de lauriers, je lai
entourée avec ses voiles amas-
sés, et j'ai senti un peu son
immense corps. L'aube et l'en-
fant tombérent au bas du bois.

Au réveil, c¢'était midi.

Ich lachte dem Wasserfall
zu, der zwischen den Tannen
zerstiubte. Auf dem Silber-
gipfel erschien mir die Géttin.

Da liftete ich sachte die
Schleier, einen um den andern:
zuerst im Baumgang, da ich
die Arme nach ihr ausstreckte;

“dann in der Ebene, als ich sie

dem Hahn verriet. In der gro-
fBen Stadt entfloh sie zwischen
Glockentiirmen und ‘Kirchen;
wie ein Bettler jagte ich aut
gen Marmorsteigen hinter ihr
er.

Am Ende der Strafle, in der
Nihe eines Lorbeerhaines, um-
hiillte ich sie mit den ertafften
Schleiern; leicht spiirte ich da
ihren maichtigen Leib. Morgen-
rote und Menschenkind sanken
nieder in den Schofl des Wal-
des. Als ich erwachte, war es
Mittag.

Le sujet est la partie du discours que nous considérons
comme la donnée premiere, le point de départ (sub-iectum -=
was zugrunde liegt) de I'énoncé. Il exécute I'action,.il est le
siége de I'état (du moins a la voix active):

J'ai embrassé
Rien ne bougeait
Les pierreries regardérent

Ich habe umarmt
riihrte sich nichts
Steine schauten

Nous dénichons le sujet, si nous nous demandons: wer? en
allemand, et: qui est-ce qui? en francais. La question francaise
4, X : .

a besoin d’étre plus longue pour étre claire. Nous disons en

effet:

Qui a embrassé?
Qui ai-je embrassé?

Wer hat umarmt?
Wen habe ich umarm¢?

En allemand, la différence des deux formes (Wie-t? Wen?)

suffit déjd pour rendre compte de la différence des deux fonc-
tions (sujet, complément direct). En francais, la méme forme
remplit deux fonctions différentes. Notre patois souftre de la
méme pénurie linguistique (Sprachnot). Nous disons: Wien
dréit wien?, alors que les Allemands diraient: Wer trigt wen?
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En principe, dans une langue idéale, la forme seule devrait
suffire pour reconnaitre la fonction; c’est le cas encore pour
certalns pronoms:

je levai les voiles ich liftete die Schleier
les pierreries me regardérent Steine schauten mich an

On ne pourrait confondre je/ich avec me/mich. De méme
on distingue facilement, en franqais: elle fuyait, je la chassais,
les formes elle (sujet) et {a (complément) n’ayant rien de
semblable. Si nous traduisons littéralement en allemand, nous
constatons pourtant qu’ici déja le sujet et le complément se
confondent dans la méme forme: sie entfloh, ich jagte sie.

Dans le domaine du substantif, I'identité morphologique du
sujet et du complément direct est compléte dans les deux
langues; aube/Morgenrote remplit dans la premiére proposition
le réle du complément direct, fleur/Blume fait fonction de sujet,
dans le troisiéme alinéa. Nous pourrions intervertir les fonc-
tions, sans que les formes changent:

L'aube m’embrasse. Die Morgenrste umarmt mich.
J'embrasse la fleur. Ich kiisse die Blume.

L’allemand a encore la possibilité, dans un certain nombre
de cas, de reconnaitre la fonction du substantif a la torme des
mots qui I'accompagnent: I'article, 'adjectif.

j'ai senti son immense corps  ich spiirte ihren michtigen Leib

La terminaison -en caractérise ici la fonction de complément
direct. Rien de pareil n’existe en francais. D’ailleurs, le systéeme
des terminaisons nominales étant largement ébréché aussi dans
la langue allemande, ce critére fait défaut dans bien des cas.
Notre texte ne fournit aucun exemple dans lequel la seule torme
de Tarticle allemand permettrait de distinguer la fonction-sujet
de la fonction-complément; ce n’est plus possible, en eftet, qu'au
singulier masculin: der Dichter liiftet den Schleier (le poéte leve
le voile). :

La langue allemande d'ailleurs a perdu l'habitude de s’en
remettre 3 la forme (éventuelle) de I'article, pour déterminer la
fonction du groupe auquel il appartient. Cela est si vrai que
I’absence de I'article est devenue en allemand un moyen de style
dépassant I’expression du partitif (ich trinke Wein), 'expres-
sion de la notion générale ou abstraite (Vernunft und gesunder
Sinn sind iiberall anzutreffen). Notre texte fournit trois
exemples frappants de 'omission de l'article allemand:

et les pietreries regardérent, Steine schauten mich an und
et les ailes se levérent sans lautlose Fliigel entschwebten
bruit liber mir
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zwischen Glockentiirmen und
Kirchen

Morgentdte und Menschen-
kind sanken nieder in den

' Schof3 des Waldes

Tous ces travaux d’approche sont nécessaires pour nous
rendre compte de I'importance de la place que les parties du
discours occupent dans la phrase. En frangais comme en alle-
mand elle est le critére le plus sir, fréquemment unique, de la
fonction-sujet.

parmi les clochers et les
dbémes

laube et [lenfant
berent au bas du bois

tom-

f [

| 1

En comparant les six premiéres phrases du texte, de part et
d’autre de la barre, nous sommes frappés de la régularité avec
laquelle le sujet se retrouve i la téte de la phrase francaise,
contrairement 3 la construction allemande:

J'ai embrassé l'aube,

Rien ne bougeait encore.
L'eau était morte.

Les champs ne quittaient
pas le bois.

J'ai marché, réveillant les
haleines.

Les pierreries regardérent.

Ich habe die Morgenréte
umarmt.

Noch riihrte sich nichts.
Tot ruhten die Wasser.

Die Felder wichen nicht
vom Waldesrand.

Lebendigen Hauch weckte
ich im Wandern auf.

Steine schauten mich an.

S’il est vrai que le sujet est le point de départ de I'énoncé,
il peut paraitre naturel que la langue francaise, « logique » par
définition (depuis que Rivarol I'a proclamé, du moins), le place
en principe 3 la téte de la proposition énonciative. Il n’en est
rien cependant; d’autres constructions se présentent dans notre

texte, sans paraitre exceptionnelles:

A la cime, je reconnus la
déesse.

Alors je levai les voiles.

A la grand'ville, elle tuyait
parmi les clochers.

Courant comme un men-
diant sur les quais de marbre,
je la chassais.

En haut de la route, pres
d'un bois de lauriers, je lai
entourée.
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Auf dem Giptet erschien
mir die Géttin.

Da liiftete ich die Schleier.

In der groflen Stadt entfloh
sie zwischen Glockentiirmen
und Kirchen.

Wie ein Bettler jagte ich aut
den Marmorsteigen hinter ihr
her.

Am Ende der Strafle, in der
Nihe eines Lorbeerhaines, um-
hiillte ich sie.



_ Les exemples alignés sont concluants: en frangais, le groupe
sujet-verbe peut occuper toutes les places de la proposition
principale énonciative, pourvu que le sujet précéde son verbe,
et ce n’est qu'une forme conjointe (atone) du pronom personnel,
ou la particule négative (ne), qui s’intercale occasionnellement
entre ces deux mots-clés de la phrase.

En allemand, si le sujet précede le verbe, aucun mot ne vient
en principe se faufiler entre ces deux parties du discours; mais
le sujet peut également suivre son verbe (immédiatement ou
séparé de lui par un complément). Seul le verbe est le mot-clé
de la phrase: il occupe immuablement la seconde place, le
centre de la proposition principale énonciative allemande. —

Arrétons 1A nos investigations: le texte recéle une foule
d’autres renseignements, rien que sur le méme sujet. Ne croyons
pas surtout qu’il s’agisse de vérités triviales, que nous sachions
faire de la prose, comme M. Jourdain, sans nous en rendre
compte. Il faut nous en rendre compte et en rendre compte a
nos éléves: des vérités « banales » comme celles-ci, aussi long-
temps qu’elles n’auront pas été rendues conscientes, seront irré-
médiablement la cause d’une longue série de « fautes de style »
agagantes et mal définissables, qui nous obligent généralement.
a «refaire toute la phrase ». Il n’y a pas de faute de style qui
ne se révele pas, si on l'ausculte, étre une faute de grammaire,
voire un péché contre la langue. La tiche essentielle de notre
éducation linguistique consiste précisément a rendre conscientes
des vérités logées au-dela de la spheére linguistique dans laquelle
nous vivons: il n’y a que la comparaison patiente de faits
linguistiques qui nous transcendent, pour nous faciliter la tiche;
les points de repére, dans le cours de langue allemande, nous
sont fournis par le frangais, la langue allemande fixera les points
de repére i la grammaire frangaise. Nous nous ferons a cette
nécessité, & moins que nous ne récusions notre « bilinguisme »,
a moins que nous voulions que dés le berceau notre éducation
linguistique se fasse uniquement en allemand, uniquement en
frangais — ou uniquement dans une « langue luxembourgeoise »
dont tout nous reste a créer.

Je n’ose pas prétendre, évidemment, que 'expérience que je
propose pit étre une « solution »; les probléemes résolus sont
tellement rares! Toujours est-il qu’a I'’heure actuelle nous avons
fait semblant d’ignorer jusqu’aux données du probléme. Si tout
ce que je viens de suggérer devait étre condamné i ne rester
gu'un réve, nous devrions du moins réussir 3 nous mettre
d’accord pour arréter une terminologie grammaticale commune
A toutes les langues que nous enseignons, et a synchroniser,
dans nos différents cours de langue, I'enseignement des chapitres
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cruciaux de la grammaire, Dés demain, en tout cas, nous devrons
renoncer a vouloir enseigner la langue allemande i des enfants
luxembourgeois, d’aprés une méthode et un manuel congus pour
des Allemands d’Allemagne, sur la base d’'un systéme de philo-
sophie du langage — que les Allemands eux-mémes sont loin
daccepter unanimement. Nous n’avons pas besoin d’attendré
qu'un miracle vienne nous délivrer de la tiche ingrate de
fabriquer nous-mémes notre grammaire allemande. Un Frangais
I’a congue pour nous: Jean Fourquet, professeur de philologie
germanique a la Faculté des Lettres de Paris, a publié en 1952
une Grammaire de ['allemand (Classiques Hachette, 284 pages)
qui ne passe sous silence aucun des points de repére dont nous
avons besoin. Je ne crois pas, évidemment, qu'elle doive étre
traduite en allemand avant de pouvoir nous servir.

*

Pour faire tenter l’expérience d’une éducation linguistique
appropriée A nos besoins par I'une des générations futures il-
faudrait au moins que nous ne leur barrions pas la route, dés
le départ.

Il ne nous faut pas pour cela autant de linguistes qu’il faut
d’avocats A notre justice, d’ingénieurs i notre industrie, de mé-
decins 4 nos malades. Mais pour que la linguistique luxembous-
geoise — qui intéresse ’Europe, étant comparative par néces-
sité — soit viable et puisse combler par des recherches et des
travaux systématiques, la lacune que nous risquons de laisser
sur la carte ethnologique de I'Occident, elle a besoin d’une
équipe de chercheurs rajeunie d'un linguiste de formation acadé-
mique — tous les cinq ans a peu prés. Pour qu'il découvre sa
Vvocatlon, il doit évidemment savoir vaguement ce que sera sa
science, avant d’aborder des études universitaires & I’étranger.
Pour qu’il suive sa vocation, il doit évidemment avoir la certi-
tude qu’elle ne le conduira pas sur une voie de garage, dans
I'enclos de sa patrie. Tous nos futurs professeurs de langues
devraient trouver dans le programme monstrueusement encyclo-
pédique de nos Cours Supérieurs les deux legons hebdomadairas
requises pour les familiariser sommairement avec une science qui
risque trop de leur paraitre hermétique ou fantasque parce qu'’ils
I'ignorent, pédantesque et aride parce qu'ils la confondent avec
la grammaire normative: deux legons d’« introduction & la lin-
guistique » devraient étre sanctionnées par le premier examen
de la candidature en philosophie et lettres. Ceux qui n’auraient
pas été rebutés par ce premier contact devraient trouver au
doctorat la possibilité de choisir entre une « orientation litté-
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raire » et une « orientation linguistique » de 1'examen approfondi
en francais et en allemand.

S'il peut paraitre facile de nous mettre rapidement d’accord
sur une bifurcation de notre doctorat és lettres (puisqu’elle
pourrait libérer d’un cauchemar les candidats de l’orientation
littéraire), l'introduction de deux nouvelles le¢ons aux Cours
Supérieurs rencontrera évidemment une opposition unanime:
elle reviendrait ou bien a sacrifier I'aprées-midi libre du samedi,
ou bien i trouver une compensation que ni le cours de langue
et de littérature allemandes, ni le cours de langue et de littérature
francgaises ne voudront fournir.

La solution est simple, pourtant, du moment que nous nous
rendons compte que le programme des Cours Supérieurs est
loin d’étre sacro-saint. Ce n’est pas la surabondance des matiéres
actuelles, surtout, qui lui confére une allure académique: s’il est
visiblement destiné a initier aux principales branches acadé
miques que l’étranger réservera i nos étudiants és lettres, cela
veut dire pourtant qu’il devrait les familiariser avec les méthodes
du travail académique et de la recherche scientifique (littéraire,
linguistique, historique). Or, le programme actuel en est in-
capable: il paralyse le professeur attelé i la tiche monstrueuse,
par exemple, de brosser au cours de deux semestres un tableau
complet de la littérature allemande, frangaise, anglaise. Si le
programme lui laissait le choix d’une époque, d'une « école »,
d’'un auteur — qui ne seraient pas nécessairement les mémes,
chaque année! —, il aurait le loisir de prendre haleine, de pétrir
sa matiére devant ses éléves et de la faire travailler par eux: ils
ne seraient pas essoufflés au bout de deux semestres de bahut,
et I'examen perdrait I'aspect hideux d'une épreuve de mémori-
sation. Pendant trois années, le cycle supérieur de notre en-
seignement secondaire permet d’ailleurs d’embrasser toute I'his-
toire littéraire des langues allemande et frangaise, sans forcer
le pas et sans faire fi des recommandations didactiques précé-
dant le programme: dans les deux branches, nous disposons
déja de manuels excellents permettant I'expérience, y engageant
méme.

Déchargés de la sorte, les cours de langue et de littérature
frangaises et allemandes aux Cours Supérieurs pourront éven-
tuellement se passer d’'une heure, 'un et I'autre; elle ne sera pas
perdu pour eux, dailleurs, puisque le nouveau cours né de
leur sage désistement travaillera pour eux: il puisera une partie
essentielle de sa matiére dans les textes littéraires du moyen ige.
Le latin, bénéficiant de 5 heures hebdomadaires du programme
des Cours Supérieurs (comme le frangais; I'allemand et I'anglais
n'en ayant que 4), pourrait éventuellement se résigner a en
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sacrifier une au nouveau cours, puisque l'initiation 2 la linguis-
guistique prendrait son essor en plein terrain classique. Peut-étre
aussi oserons-nous — ce qui serait la solution la plus élégante
et la plus conforme aux errements académiques — proposer
aux étudiants des Cours Supérieurs un choix de plusieurs com-
binaisons de branches linguistiques, par exemple: latin - grec -
frangais - linguistique, ou bien: latin - anglais - frangais - lin-
guistique, ou bien: latin - allemand - frangais - linguistique, le
latin, le francais et la linguistique devant faire partie de chacune
des combinaisons permises. Pour éviter les redites et les pertes
de temps, pour permettre 'agencement méthodique et garantir
I'unité du cours qui partira avantageusement dans le domaine
roman, la base étymologique latine étant connue, I'« Introduc-
tion 4 la linguistique » sera faite par un seul titulaire dans les
deux domaines linguistiques intéressant le Luxembourg. Le
réglement de '« orientation linguistique » du doctorat nous four-
nira les titulaires compétents: la combinaison des trois branches,
frangais - allemand - latin (le francais ou I’allemand étant
branche principale), sera recommandée ou prescrite aux candi-
dats intéressés.

*

Pour trouver un point de départ & nos discussions, je
propose les libellés suivants:

A.

Pour le programme des Cours Supérieurs,
Section de philosophie et lettres
(avant la rubrique « Histoire »):

Introduction a la linguistique - 2 heures — Introduction aux pro-
blemes fondameutaux de I'évolution des langues dans le temps et dans
U'espace, en partant d'exemples tirés de la linguistique romane : pho-
nétique historique, grammaire historique, géographie linguistique. —
Eléments de phonétique descriptive : le systéme de tramscription de
VAPI, exercices de notation (fieldworking). — Application des prin-
cipes acquis a la linguistique germanique : classification et parenté
des idiomes indo-européens, en particulier des langues romanes et
germaniques. — Les principaux événements de Uhistoire de la langue
allemande. — Les patois thiois. — Problémes principaux de la lin-
guistique luxembourgeoise.

Manu¢ls proposés : Ferdinand Brunot et Charles Bruneau:
Précis de Grammaire historique de la langue francaise, }° édition,
Masson Paris 1956. — Alfred Jolivet et Fernand Mossé: Manuel de
Pallemand du Moyen Age, derniére édition, Aubier Paris. — Albert

Henry : Chrestomathie de la littérature en ancien frangais, 2 vol,
Francke Berne 1954.
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B.

Pour le programme détaillé du premier examen
de la candidature en philosophie et lettres préparatoires
au doctorat en philosophie et lettres
(& la suite du chapitre « Histoire de la littérature allemande »):

Eléments de linguistique
Epreuve orale : programme des Cours Supérieurs.

C.

Pour le programme détaillé de [l'examen
pour le doctorat en philosophie et lettres:

Remarque préliminaire :

. Conformément a lart 4 du réglement du 17 février 1940,
l'examen comprend une épreuve unique et porte obligatoirement sur
trois des branches suivantes, au choix du candidat : latin, grec, fran-
¢ais, allemand, anglais, philosophie, histoire; tout candidat doit choisir
au moins une des deux langues anciennes. L'une des trois branches
choisies donnera lieu @ un examen approfondi, les deux autres feront
Pobjet d’un examen plus sommaire. Il est recommandé aux candidats
qui se soumettent a un examen approfondi en francais ou en allemand
(orientation linguistique) de choisir comme branches secondaires le
latin et soit lallemand, soit le francais.

FRANCAIS (= C).

I. — Examen approfondi

a) Epreuves communes aux deux orientations

1) Rédaction francaise (a l’épreuve écrite). La rédaction frangaise
a pour but de vérifier, non les connaissances positives du candidat,
mais le niveau et 'originalité de ses idées, ainsi que son aptitude a
traiter une question avec méthode et a manier la langue avec correc-
tion et élégance . . . etc. (suivant Pancien libellé).

2) La phonétique du francais moderne. Le candidat devra faire
preuve a Pexamen oral d’une prononciation trés correcte; le jury pour-
ra, au besoin, poser a Uépreuve orale quelques questions sur les
notions essentielles de la phonédtique. (= ancien libellé)

b) Epreuves réservées a l'orientation littéraire

3) Analyse et commentaire d’'un texte tiré d'un auteur frangais
postérieur a 1500 (& partir de Marot, Rabelais et la Pléiade): épreuve
écrite. Indépendamment des points indiqués le cas échéant, par le
jury, Uanalyse comprend en principe les parties suivantes : La suite
des idées, l'idée fondamentale, Uoriginalité caractéristique de la forme,
les procédés de style et de composition, la comparaison avec d’autres
poémes ou morceauxr en prose, la critique. ([ = ancien libellé augmenté,
au début, de la restriction chronologique)

4) Examen approfondi sur les auteurs suivants (épreuve orale)

a) Montaigne, Essais, Livre I'" chap. 25 (ou 26 suivant les édi-
tions): De Dlinstitution des enfants; Livre II chap. 12 : Apologie de
Raimond Sebond
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b) Racine, Phedre

c) Voltaire, Candide

d) Baudelaire, Petits poémes en prose

e) Gide, La symphonie pastorale

) une ceuvre de critique littéraire, p. ex.: Julien Benda, La
France byzantine; Joseph Vianey, La psychologie de La Fontaine,
Malfére Paris 1939; Maurice Grammont, Essai de psychologie linguis-
tique, Delagrave Paris 1950, etc. (le point f, arrété par les soins des
spécialistes de Uorientation littéraire, remplacera Uancien point }:
Traduction et commentaire d’'un passage de la Chanson de Roland).

c¢) Epreuves réservées i l'orientation linguistique

3) Analyse et commentaire linguistique et littéraire d’un texte
antérieur a 1500 (épreuve écrite). Le candidat motivera et commentera
la traduction du texte, proposée par lui; il pourra se servir de gram-
maires et de lexiques autorisés par le jury. Indépendamment des
points indiqués par le jury, son analyse comprendra en principe les
parties suivantes : caractérisation chronologique et géographique de
la langue (de Dauteur, du manuscrit), situation du fond idéologique
dans son époque, appréciation de la forme, comparaison avec d’autres
textes (antiques, médiévaux, modernes).

4) Examen approfondi sur 'une des matiéres suivantes, au choix
du candidat (épreuve orale):

a) Linguistique romane et linguistique générale

Histoire de la romanisation de U'Europe — le latin vulgaire —
les substrats germaniques de la Romania (notamment de la Gaule)
—- genése et différentiation des langues romanes — connaissance théo-
rique d’'une des langues suivantes : provengal ,espagnol, rhéto-roman,
italien.

Histoire de la linguistique — origine du langage — fonctions du
langage — évolution du langage — philosophie du langage.

Ouvrages proposés : E. Bourciez, Eléments de linguistique romane,
4* éd. Klincksieck Paris 1956; M. Niedermann, Précis de phonétique
historique du latin mouv. éd., Klincksieck Paris 1945; K. Vossler, Ein-
fithrung ins Vulgdrlatein, Hueber Miinchen 1954; F. de Saussure, Cours
de linguistique générale, 2° éd. Paris 1922; O. Jespersen, Language, ils
nature, development and origin, London 1922 (éd. francaise); G.
Révész, Origine et préhistoire du langage, Payot Paris 1950.

b) Histoire de la langue francaise

Histoire des phonémes du frangais (ancien fr., moyen fr., fr.
moderne) — notions de linguislique structurelle du frangais — séma-
siologie et omomasiologie historique du frangais — origines et évolu-
tion du vocabulaire francgais — histoire des formes et des fonctions —
histoire de la phrase francaise.

Histoire de la linguistique francaise — les principaux systémes
de grammaire francaise (le bon usage, la grammaire raisonnée, la
grammaire logique, la grammaire psychologique, la grammaire struc-
turale).

Ouvrages proposés : Ferdinand Brunot et Charles Bruneau, Pré-
cis de grammaire historique de la langue francaise, }° éd., Masson
Paris 1956; A. Dauzat, Histoire de la langue francaise, Paris 1930;
W. v. Wartburg, Evolution et structure de la langue frangaise, 3° éd.,
Francke Berne 1946; J. Anglade, Grammaire élémentaire de Pancien
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francais, 3° éd., Paris 1926; A. G. Haudricourt et A. G. Juilland, Essai
pour une histoire structurale du phonétisme frangais, Klincksieck, Paris
1949; Paul Imbs, Les propositions temporelles en ancien frangais,
Strasbourg-Paris 1956.

c) Dialectologie et géographie linguistique du domaine francais
(particuliéerement de la Wallonie et de la Lorraine).

Classification et critéres essentiels (anciens et modernes) des
parlers de langue d’oil — méthodes et résultats de Penquéte dialectale
en France — PAtlas Linguistique de la France — le probléme des
frontiéres dialectales a Uintérieur du domaine frangcais — origine,
histoire et fonction de la fronmtiére linguistique franco-germanique (de
la Manche aux Vosges) — sociologie linguistique.

Problémes saillants de la dialectologie wallone — UAtlas linguis-
tique de la Wallonie — échanges linguistiques en Ardenne et en Lor-
raine.

Ouvrages proposés : Sever Pop, La Dialectologie, tome I, Intro-
duction et Chapitre A «Le Framcais>» (p. I-LV, 1-155) Louvain 1950;
J. Gilliéron et M. Roques, Etudes de géographie linguistique d’apres
UAtlas linguistique de la Framce, Paris 1912; A. Dauzat, Essais de
géographie linguistique, 2 vol.; Paris 1921-28; K. Jaberg, Aspects géo-
graphiques du langage, Droz Pdris 1936; Ch. Bruneau, Enquéte linguis-
tique sur les patois d’Ardemné, 2 vol., Champion Paris 1914-26; EH.
Legros, La frontiére des dialectes romans en Belgique, Vaillant-Car-
mann, Liége 1948; Louis Remacle, Le probléme de Uancien wallon,
Liége 1948.

Remarque générale :

Quelle que soit la matiére choisie, le candidat devra faire preuve
d’'une connaissance approfondie de Pancien francais et du moyen fran-
cais acquise par U'étude d'un certain nombre d’auteurs importants. Le
jury choisira le texte de lanalyse écrite dans l'une des ceuvres sui-
vantes : La Chanson de Saint Alexis; Marie de France, Chievrefueil;
Chrétien de Troyes, Yvain; Aucassin et Nicolette; Roman de Renart,
Branche II 843-1024 (Le renard et le corbeau); Charles d’Orléans (bal-
lades, chansons, complaintes, caroles et rondeaux édités par la Biblio-
théque de la Pléiade dans « Poétes et Romanciers du Moyen Age»);
Villon, Le (grand) Testament. (Cette liste n’est établie qu’a titre
d’exemple; le jury pourrait aussi bien se laisser guider par les études
effectives du candidat, dont feront foi son livret d'étudiant et ses
certificats — ce qui serait évidemment la solution idéale.) En aucun
cas Pexamen ne portera expressément sur les «ouvrages proposés »,
mais sur les matiéres et les problémes circonscrits dans ces ouvrages :
le candidat témoignera des connaissances afférentes qu’il aura acquises
a Puniversité ,indépendamment des « ouvrages proposés ».

II. — Examen plus sommaire.
a) Epreuves de l'orientation littéraire
1) Analyse et commentaire d’'un texte tiré d’'un auteur francais —
Epreuve analogue a celle de 'examen approfondi de Uorientation litté-
raire (v. en haut sub 1,b/3) —- ancien libellé
2) Examen approfondi sur les auteurs suivants :
a) Racine, Phédre
b) Rousseau, La Nouvelle Héloise
c¢) Chénier, Idylles-Iambes
d) Camus, La Peste
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Cette matiére fait partie de Uépreuve écrite et de Pépreuve orale
(= ancien libellé)

b) Epreuves de Porientation lingilistique

1) Traduction en frangais moderne et commentaire linguistique
et littéraire d’'un texte tiré de la Chanson de Roland. Mémes remar-
ques que pour lexamen approfondi de Dorientation linguistique (v. en
haut sub I, c/)

2) Examen approfondi sur la matiére des ouvrages suivants :

a) W. v. Wartburg, Evolution et structure de la langue francgaise,
Francke Berne (derniére éd.)

b) Ch. Bally, Le langage et la vie, 3° éd., Genéve-Lille 1952.

ALLEMAND (= D).

I. — Examen approfondi
a) Epreuves communes aux deux orientations

1) Rédaction allemande (d I’épreuve écrite) — analogue a la ré-
daction francgaise sub C I, a/1

2) La phonétique de lallemand moderne — analogue a C I, a/2
b) Epreuves réservées a l'orientation littéraire

3) Analyse et commentaire d’un texte tiré d’un auteur allemand
postérieur a 1500 (a partir de Luther, Fischart et la poésie baroque) —
épreuve écrite analogue a C I, b/3

4) Examen approfondi sur les auteurs suivants (épreuve orale):

a) Gaethes « Gotz von Berlichingen » und « Die Leiden des jungen
Werther » als hdchster kiinstlerischer Ausdruck des Sturms wund
Drangs

b) Rilke, Sonette an Orpheus

c) Werner Bergengruen, Der GroBtyrann und das Gericht (Nym-
phenburger Verlagsbuchhandlung 1949)

d) une ceuvre de critique littéraire, p. ex.: Friedrich Schiller,
Uber naive und sentimentalische Dichtung; Friedrich Schlegel, Ge-
sprich iiber Poesie; Thomas Mann, Adel des Geistes; Wolfgang
Kayser, Entstehung und Krise des modernen Romans, Metzlersche
Verlagsbuchhandlung Stuttgart 1955; Willi Flemming, Epik und Dra-
matik - Versuch ihrer Wesensdeutung, Francke Bern 1955; Johannes
Pfeiffer, Was haben wir an einem Gedicht ? , Wittig Hamburg 1955
etc. (le point d, arrété seulement par les soins des spécialistes de
Porientation littéraire, remplacera Uancien point j: Traduclion et
commentaire d’un passage de « Der Nibelungen Not>)

¢) Epreuves réservées a l'orientation linguistique

3) Analyse et commentaire linguistique et littéraire d’un texte
antérieur a 1500 (épreuve écrite analogue a C I, ¢/3

4) Examen approfondi sur I'une des matiéres suivantes, au choix
du candidat (épreuve orale): )

a) Linguistique germanique et linguistique générale

Classification des langues germaniques — relations existant entre
les idiomes nordiques ,ostiques el westiques (nord-, ost-, westgerma-
nisch) — migration et interpénétration des idiomes germaniques —
la premiére et la seconde mutation consonantique (Lautverschiebung)
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— connaissance théorique d’une des langues suivantes : gothique,
vieux-saxon, néerlandais.

Histoire de la linguistique — origine du langage — fonctions du
langage — évolution du langage — philosophie du langage.

Ouvrages proposés : Friedrich Stroh, Handbuch der germanischen
Philologie, Berlin 1952; Ernst Schwarz, Germanische Stammeskunde
Heidelberg 1955; Ernst Schwarz, Goten, Nordgermanen, Angelsachsen,
Miinchen/Bern 1951; Friedrich Maurer, Nordgermanen und Aleman-
nen, 3° éd., Minchen/1952; Otto Jespersen, Die Sprache, ihre Natur,
Entwicklung und Entstehung, Heidelberg 1925; Leo Weisgerber, Von
den Kriften der deutschen Sprache, 4 wvol., Schwann Diisseldorf
1949/50; Hans Krahe, Laut- und Formenlehre des Gotischen, zugleich
eine Einfiihrung in die germanische Sprachwissenschaft, Heidelberg
1948, complété par Richard von Kienle, Gotische Texte, Heidelberg
1948; Ferdinand Holthausen, Altsdchsisches Elementarbuch, Heidel-
berg 1921; M. Schénfeld, Historische Grammatica van het Nederlands,
Zutphen (dern. éd.)

b) Histoire de 1a langue allemande

Histoire des phonémes allemands (althochdeutsch, mittelhoch-
deutsch, neuhochdeutsch) — sémasiologie et onomasiologie historique
de Uallemand — origines et évolution du vocabulaire allemand (étude
approfondie du legs roman) — histoire des formes et des fonctions —
histoire de la phrase allemande.

Histoire de la linguistique allemande — les principaux courants
de la recherche linguistique (Grimm, Rask — Lachmann, Bopp,
Schmeller, Sievers — Junggrammatiker — Wenker et Wrede —- ten-
dances modernes).

Ouvrages proposés: W. Braune/W. Mitzka, Althochdeutsche
Grammatik, 9° éd., Niemeyer Tibingen; H. Paul/W. Mitzka, Mittel-
hochdeutsche Grammatik, 16° éd., Niemeyer Halle; H. Paul, Deutsche
Grammatik, 5 vol., Niemeyer Halle 1916/20 (a défaut: H. Stolte,
Kurze deutsche Grammatik auf Grund der 5bindigen Grammatik von
H. Paul eingerichtet, 2* éd., Jena 1951); Adolf Bach, Geschichte der
deutschen Sprache, 4° éd., Heidelberg 1949; Hugo Moser, Deutsche
Sprachgeschichte, 2° éd., Schwab Stuttgart 1955; Th. Frings, Germania
Romana, Halle 1932.

c) Dialectologie et géographie linguistique du domaine allemand
( particuliérement du domaine appelé « westmitteldeutsch »)

Classification et critéres essentiels (anciens et modernes) des par-
lers des domaines bas-allemand et haut-allemand (nieder-, mittel-, ober-
deutsch) — débuts et évolution des grammaires locales (Ortsgramma-
tiken) — Patlas linguistique allemand et ses résultats — provinces et
courants culturels (Kulturprovinzen, Kulturstromungen) — la tribu,
le territoire, ’échange régional et sociologique — la frontiére linguis-
tique franco-allemande —- Patlas onomasiologique allemand ( Deutscher
Wortatlas).

Problémes saillants de la dialectologie rhénane et luxembour-
geoise — les entreprises dialectologiques de la région : Rheinisches
Worterbuch, Atlas linguistique de I’Alsace.

Ouvrages proposés : Sever Pop, La Dialectologie, vol. II Chap. A
« Langues germaniques - Allemagne, Suisse, Luxembourg, Belgique,
Pays-Bas », p. 737-833, Louvain 1950; Adolf Bach, Deutsche Mundart-
forschung, 2° éd., Heidelberg 1950; Bernhard Martin, Die deutschen
Mundarten, Leipzig 1989; Walther Mitzka, Deutsche Mundarten, Hei-
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delberg 1943; Walther Mitzka, Handbuch 2um deutschen Sprachatlas,
Marburg 1952; Walter Henzen, Schriftsprache und Mundartenm, 2¢ éd.,
Francke Berne 1954; H. Aubin/Th. Frings/J. Miiller, Kulturstréomun-
gen und Kulturprovinzen in den Rheinlanden, Bomn 1926; Kurt
Wagner, Deutsche Sprachlandschaften, Marburg 1927; Ermest Beyer,
A la limite des dialectes alsaciens, Strasbourg/Paris 1957.

Remarque générale :
cf. C I, fin

Le jury choisira le texte de Uanalyse écrite parmi les ouvrages
suivants : Hartmann von Aue, Erec, Iwein (extraits accompagnés des
textes correspondants de Chrétien de Troyes, avec introduction, notes,
glossaire éd. par Jean Fourquet, Aubier Paris); Wolfram von Eschen-
bach, Parzival; Liebeslyrik der deutschen Frithe (éd. par H. Brink-
mann, Schwann Disseldorf 1952); Pfaffe Lamprecht, Alexander (éd.
par Karl Kinzel, Halle 1884); Bruder Hermanns Leben der Grifin
Jolande von Vianden (éd. John Meier, Breslau 1889); Das mhd. Ge-
dicht vom Fuchs Reinhart féd. Baesecke/Schrébler, Halle 1952)
(méme restriction que pour C I, fin). .

II. — Examen plus sommaire.
a) Epreuve de l'orientation littéraire
1) Analyse et commentaire d’'un texte tiré d’'un auteur allemand —
Epreuve analogue a celle de 'examen approfondi de orientation
littéraire (v. en haut sub D I, b/3)
2) Examen approfondi sur les auteurs suivants :
a) Die Lyrik Eduard Morikes

b) Das Problem des Kiinstlertums hei Thomas Mann ,auf Grund
der Novellen «Tonio Kroger und « Der, Tod in Venedig », sowie des
Romans « Die Buddenbrooks ».

Cette matiére fait partie de Uéprenve écrite et de Pépreuve orale.

b) Epreuves de l'orientation linguistique

1) Traduction en allemand moderne et commentaire linguistique
et littéraire d’'un texte tiré du Nibelungenlied. Mémes remarques que
pour lexamen approfondi de Uorientation linguistique (v. en haut sub
D I, ¢/3)

2) Examen approfondi sur la matiére des ouvrages suivants :

a) Leo Weisgerber, Vosn Weltbild der deutschen Sprache (1. Halb-
band : Die inhaltbezogene Grammatik, 2. Halbband : Die sprachliche
ErschlieBung der Welt) 2. erweiterte Aufl., Schwann Diisseldorf
1958/54.

b) Hugo Moser, Deutsche Sprachgeschichte, 2° éd., Schwab Stutt-
gart 1955.

*

Voila, je suppose, une base assez précise pour nos discus-
sions futures. Le prestige de notre enseignement supérieur (tel
qu’il se résume dans les programmes de nos Cours Supérieurs
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et de nos examens des grades) exige impérieusement que nous
les engagions dés aujourd’hui — et qu’elles soient bréves, sur-
tout. Nulle part dans le monde, I'enseignement académique de
la philologie ne prétend puiser sa moelle exclusivement dans les
« belles lettres »: ce n’est que la langue qui permet la littérature.

Par surcroit ’acquisition de la langue est le probléme central
de tout notre enscignement — c’est 'un des aspects tragiques
de notre nationalité: continuerons-nous indéfiniment de ne pas
nous en émouvoir?

Rosert BRUCH

127



Une section sans III° langue?

Voila plusieurs années déja que je me pose cette question
que beaucoup sans doute considérent plutdét comme saugrenue.
J'estime néanmoins qu’elle mérite d’étre examinée avant d’étre
condamnée. En effet, avant de pouvoir trancher cette question
il faut, 3 mon avis, considérer certains faits que les gens du
métier préférent trop souvent ignorer ou minimiser. Des fois
les faits nous crévent les yeux, mais nous les interprétons mal,
ou bien nous ne tenons pas compte des conséquences qui en
résultent. "

Il y a, en premier lieu, l'affluence vers l'enseignement
secondaire. J'ose affirmer que nous ne sommes pas tous préts a
reconnaitre que c'est un phénoméne sociologique qui dépend
du changement de la structure économique et technique de
notre civilisation et non du bon vouloir des autorités scolaires
et autres.

Le deuxiéme fait — il découle du premier — que nous
devons prendre en considération c’est la nécessité de l'instruc-
tion, de la culture générale. Nous nous en rendons compte, mais
je crains que nous ne nous refusions i en accepter toutes les
conséquences. D’une part, l'instruction, les certificats, les di-
plomes sont requis pour la majorité des emplois. D’autre part,
il est évident que sans instruction, sans sulture générale, per-
sonne ne peut prendre une part active a la vie politique, sociale,
culturelle de son pays. Enfin et surtout linstruction est la
seule arme a la disposition du citoyen contre I'emprise de la
publicité et de la propagande.

Le troisiéme fait que nous sommes trop portés a minimiser
est plus complexe. Il s’agit des conséquences linguistiques de
la situation géographique de notre pays. Tout Luxembourgeois
est obligé d'apprendre I’allemand et le francais des l'école
primaire. Ce sont deux langues qui ne peuvent pas étre consi-
dérées comme des langues maternelles. De plus, tous les éleves
admis a I'école secondaire sont obligés d’apprendre une III¢
langue deés la Irc année du lycée. Or, le nombre ahurissant des
échecs dans les classes inférieures du lycée semble indiquer que
pour une forte proportion de nos éléves l'étude d'une III¢
langue constitue une surcharge de nature particuliere. Il est a
mon avis manifeste que la charge linguistique est trop torte;
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beaucoup de nos éléves sont incapables de suivre le cours d’une
I,II“ langue avec profit, parce qu’ils n'ont pas la capacité de
sexprimer par écrit dans cette IIle langue.

N'oublions pas cependant que ces éléves avaient réussi un
tour de force, quand ils passaient leur examen d’admission. A
I'age de 12 ou de 13 ans ils possédaient assez bien le trangais
pour pouvoir écrire une dictée et une reproduction. Je suis
convaincu que trés peu de bacheliers, francais, allemands ou
anglosaxons, agés de 17 ou de 18 ans sauraient faire ces
exercices aussi convenablement dans la I'* langue étrangére qu'ils
étudient au lycée.

Quel sort réservons-nous i ces éléves « médiocrement
doués» pour les langues? Nous les ajournons, nous les
refusons, nous les écartons, nous les retoulons vers I’enseigne-
ment professionnel. Ce qui n’est pas raisonnable du tout. Car si,
a I'age de 12 ou de 13 ans, un éléve n'est pas capable d’ap-
prendre convenablement une III¢ langue, cela ne prouve aucu-
nément qu'il soit doué pour un métier manuel.

Ne perdons pas de vue, du reste, que le bilinguisme que
nous pratiquons dés l’école primaire peut avoir des effets
néfastes, Dans un article intitulé « Bilingualism » paru dans la
revue « English Language Teaching », Volume XII, Number 3,
April-June 1958, un expert anglais, Michael West, énumére les
principaux inconvénients du bilinguisme. « Le bilinguisme »,
dit-il, «entrave le développement d'une littérature nationale,
surmeéne les enfants moins doués et élimine les enfants peu doués
pour les langues. »

« The third disadvantage is the elimination from higher
studies of the gifted pupil who lacks language-learning ability.
This happens to some extent in the monolingual country where
all students are required to pass an examination in Latin or
some other foreign language in order to be admitted into the
University. Had Newton been unable to learn Latin, he might
have remained a farm labourer or a mechanic. »

Quiconque lit ces lignes doit se demander quelle est la
proportion de bons éléves peu doués pour les langues, éliminés
dans nos lycées oul I'on enseigne non seulement une IIe, mais
méme une [II¢ et une I'Ve langue. Elles devraient de plus attirer
I'attention du public sur le fait que I'intelligence de ces éleves
médiocrement doués pour les langues fait partie du capital
intellectuel de notre peuple et qu’il importe de le mettre en
valeur sans écarter ces éléves du secondaire, sans les astreindre
au méme régime de langues.
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C'est aprés avoir rappelé ces faits que nous sommes trop
enclins & minimiser ou A ignorer que je voudrais poser quelques
questions indiscrétes.

Est-ce que nous tenons compte des lois spécifiques aux-
quelles est soumise 'acquisition des langues étrangéres?

Est-ce que nous avons raison de penser que la capacité
d’apprendre simultanément trois ou quatre langues étrangéres est
vraiment 'unique critére de I'intelligence?

Est-ce que nous tenons suffisamment compte des données
de la psychologie de I'enfant et de I'adolescent, de la psycho-
métrie, de la pédagogie expérimentale?

Est-ce que nous accordons la moindre attention au pro-
bleme de la réussite scolaire? Que faisons-nous pour réduire
le pourcentage ahurissant des échecs?

Est-il opportun, est-il équitable de refouler tous les éléves
qui ont échoué en section latine ou en section moderne vers
I'enseignement professionnel?

Que faisons-nous pour remédier i la discontinuité, au déca-
lage entre l’enseignement primaire et ’enseignement secondaire?

Clest aprés avoir essayé de répondre a ces questions que je
suis arrivé a la conclusion que vous devinez. Je maintiens ‘que
le secondaire doit étre prét non seulement a accueillir, mais
surtout a former une plus grande variété d’éleves. Il doit
pourvoir et aux besoins des élites et au besoin des ‘cadres des
classes moyennes et inférieures. Il doit étre plus compréhensit
et pour atteindre ce but il importe de créer une école secondaire
ou du moins une section sans III* langue. La création d’une
école ou d’une section pareille s'impose d’autant plus impérieu-
sement que 'on envisage la création d’une classe d’orientation.
Si 'on accepte le principe de I'orientation et celui de ‘la démo-
cratisation, il est évident qu’il ne suffit pas de prévoir seulement
deux issues (section latine, section moderne), cela équivaudrait
a la réduction a 'absurde de 'orientation.

On me dira qu'une réorganisation, une rétorme pareille du
secondaire n’est envisagée dans aucun pays. Permettez-moi de
citer un extrait tiré d'un article d’'un pédagogue suisse paru dans
la Revue internationale de pédagogie, Volume III, Ne 3 de
I’année 1957, p. 322 4 335. Voici ce que 'auteur, Joseph Oster-
mayer, dit au sujet des tendances 4 la réforme scolaire dans son
article « Das schweizerische Schulwesen: Werkkrifte, Aufbau
und Reformtendenzen »:

« Die Reformtendenzen beriihren sich auch mit auslindi-
schen Bestrebungen, vor allem mit den deutschen und franzo-
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sischen. Gemeinsam ist der Wille, die neuen Ergebnisse der
Jugendpsychologie und der experimentellen Pidagogik zu be-
riicksichtigen, besonders durch bessere Anpassung der Unter-
richtspline an Eigenart und Entwicklung des Kindes, vermehrte
Individualisierung und Pflege der Gemeinschaft. Forderung der
Eigentitigkeit sowie Vertiefung des Stoffes und Beschrankung
auf das Wesentliche. Daraus ergeben sich konkret die Erdr-
terung eines maturititsfreien Mittelschultypus, die Forderung
nach Senken der Klassenbestinde sowie nach Vereintachung der
Stoffplane auf Grundpline (mit Minimalforderungen). .. »

Quelle serait I'organisation de cette école secondaire de cette
section sans III* langue? Quelle sera la durée des études?
Quelles seront les matiéres enseignées?

. Voila 3 questions auxquelles il est difficile de répondre
dans le cadre de cette esquisse, mais je voudrais quand méme
commencer par définir le but de cette section de ce type d’école.
Elle devrait permettre aux éléves d’acquérir une solide formation
générale qui leur ouvrira I'accés aux carriéres administratives du
secteur public et du secteur privé. La durée serait de 6 années;
elle serait divisée en un degré inférieur de 3 années et un degré
supérieur de 3 années.

Je sais bien qu'on trouvera a redire i cette proposition et
tout en laissant aux critiques le soin de faire valoir leurs objec-
tions je voudrais énumérer quelques avantages d’une pareille
réorganisation. "

Elle permettrait de mieux tenir compte, pour les éléves de
cette section, de cette école sans III* langue dans la djvision
inférieure, des lois spécifiques auxquelles est soumise I'acqui-
sition des langues étrangeéres.

Elle permettrait une orientation plus rationnelle et plus
équitable.

Elle remédierait au surmenage des éléves moins doués pour
les langues.

Elles obvierait au surpeuplement des sections latines et
modernes.

Elle réduirait le pourcentage des échecs.

Elle offrirait un= issue, une possibilité aux éléves, beaucoup
trop nombreux chez nous, qui, retenus et écartés en V!Ie, VIf
et Ve, ne peuvent trouver au Luxembourg la formation qui
leur convienne. Dans les pays qui nous entourent il y a des
établissements ol de pareils éléves peuvent continuer et terminer
leurs études, il y en a méme au Luxembox_xrg, mais ;eulement
pour les jeunes filles. Nos jeunes gens qui ne réussissent pas
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4 emmagasiner une ration quadrilingue de vocables, de régles, de
listes d’exceptions, sont condamnés a aller & 'étranger pour
compléter leur éducation — s’ils en ont les moyens.

Avons-nous le droit de nous plaindre de I'apathie, de la
désorientation, du déséquilibre de ces jeunes que nous aban-
donnons a leur sort sans avoir libéré, développé leurs esprits?

Avons-nous le droit de les abandonner? Non? Alors la
création d'une école secondaire sans III* langue ou du moins
d’une section sans IIl¢ langue s’impose.

Tuftopore SCHROGEDER
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Serait-il possible d’enrichir
I'enseignement donné dans la section
langues modernes, ordre ménager,
des lycées de jeunes filles?

Suivant 'usage, nous appelons ce domaine de I'enseignement
pour jeunes filles simplement «section moderne », alors que
I'appellation officielle comprend sous ce nom deux catégories
d’enseignement différentes: une section moderne d’ordre com-
mercial et une section moderne d’ordre ménager, et c’est cette
derniére qui nous intéresse. Je me tiendrai a la dénomination
usuelle qui a 'avantage d’étre bréve et tamiliére. En admettant,
d’'un c6té, que les programmes des sections latine et commer-
ciale, plus chargés, soient complets, en supposant, au contraire,
que le programme de la section moderne puisse étre complété
d’une fagon avantageuse pour les éléves, la question se pose de
savoir comment on enrichira l’enseignement de la troisiéme
section,

Il nous faut relever une donnée fondamentale assez impor-
tante: les éléves de la section moderne sont ou bien moins
douées que leurs camarades des deux autres classes, ou bien
plus indolentes, rétives i l'effort, puisque, aprés I'examen de
passage, elles ont pris la décision de n’apprendre ni le latin ni
les branches commerciales. Et 'on sait que les branches ména-
geres, sociales et artistiques, dont parle le Programme de l’en-
seignement secondaire, n'imposent pas de lourdes tiches aux
éléves de la section moderne ou ménagere. En ce qui concerne
les langues, les mathématiques, I’histoire et les sciences naturelles,
le niveau de la section moderne est en général plus bas que
celui des sections latine et commerciale. Si enfin on veut croire
que la section moderne forme des femmes cultivées qui seront
plus tard de bonnes méres de famille ou maitresses de maison,
on se trompe beaucoup, car, de 'aveu de la plupart des pro-
fesseurs et des éleves elles-mémes, la section moderne est un
terrain ol se cultive surtout la paresse, et ou les bonnes dispo-
sittons s'émoussent faute d’étre stimulées.

*
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Certains pnofesseurs répétent volontiers qu’a I'école, on
apprend aux éléves 3 dominer la vie, & faire une belle carriere.
Comme, plus tard, il faudra gagner de l'argent, on étudie les
langues et les sciences, et ces études permettront aux étudiants
de s’'imposer au monde, de parvenir aux honneurs et a la
richesse, aprés s’étre faits ingénieurs, avocats, commergants,
médecins ou fonctionnaires. Les éléves de notre section moderne
souvent ne songent pas a choisir une profession; elles n’auront
pas besoin de s'imposer, mais seulement de se détendre contre
les dangers de la vie moderne. La section moderne devrait
donner aux éléves une formation telle qu’elle leur apprendrait
A ne pas se laisser éblouir et déconcerter par la technique et les
tentations nombreuses de la facilité qui caractérisent notre train
de vie. Souvent 'ignorance est la pire ennemie de 'homme. En
expliquant aux lycéennes les « mystéres » de certaine techmque,
de certaine science, I'école leur permettrait d'estimer le cinéma
et les voitures de course A leur juste valeur, de se dominer
peut-étre au moment d’entendre de ces nouvelles concernant les
maladies, la guerre, la mort collective, qui nous atteignent tous
les jours comme autant de chocs destinés & miner notre résis-
tance morale.

Dans nos pays, nous entendons beaucoup de discours sur
I'individualisme européen et la dignité de la personne humaine,
mais nous ne voulons pas nous rendre compte que cette
personnalité, dont nous sommes si fiers, va se décomposer
toujours davantage, au fur et 2 mesure qu’elle s'abandonne de
plus en plus aux divertissements mécaniques. Selon un slogan
allemand, il faut aller au cinéma pour passer une heure agréable.
Nous avons tous a ce point I’habitude d’avoir des plaisirs tout
faits, qui ne demandent aucun effort préalable! Et nous avons
tous les mémes distractions! La personnalité seffrlte et se
dissout, parce que ’homme ne se concentre plus; elle s’évanouit
dans une sorte de conscience collective qui se manifeste aux
spectacles de boxe et aux courses d’automobiles Peut-étre
serait-il plus juste de parler d’une inconscience collective — et
dire qu’en premiére, on lit et explique le Discours de la
Méthode!

*

Passons aux remédes. Si je propose d’augmenter les
connaissances des éléves, on me dira qu’il ne faut pas « sur-
charger » le programme et que, avant tout, il ne peut étre
question de donner A ces jeunes filles une formation technique
de spécialiste. Mais entre l'ignorance et la connaissance exhaus-
tive, il y a au moins une troisiéme possibilité, celle de la
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o?mpréhension générale, ou de la vulgarisation scientifique, et
c'est A cette connaissance que je pense en demandant qu’on
explique aux éléves de la section moderne le fonctionnement de
certaines machines, de certains appareils, qu’elles sont ou seront
appelées a manier. D’ordinaire, une ménagére sait qu'il faut
appuyer sur tel bouton, pousser tel autre bouton, et la machine
se mettra en marche, tandis que I'étre humain qui la tient en
main ou qui se tient devant elle, ne sait pas du tout ce qui se
passe exactement; pour la femme, ce processus mystérieux res-
semble i un procédé magique qui I’humilie, et s’il y a un
accroc, le plus souvent elle ne saura que faire. Cette attitude
naive est mauvaise et dangereuse, et il serait bon que le pro-
fesseur de physique expliquat, en quelques lecons supplémen-
taires, l'aspirateur, le fer i repasser, le trigidaire, la lessiveuse,
le chauffage central, le téléphone, 'appareil photographique,
I'automobile, la T.S. F., la télévision ... et j'oublie sans doute
beaucoup de ces manifestations de la technique qui occupent une
place importante dans notre vie. Le cours de physique des classes
supérieures est consacré surtout i la théorie, alors que le petit
cours complémentaire serait pratique et se ferait au moyen
d’appareils qu'on démonterait et reconstruirait ensuite devant
les éléves. Ces derniéres se rendent a la clinique pour leur cours
de puériculture: elles iraient tout aussi bien dans un garage pour
se faire montrer le moteur d'une voiture par un mécanicien. (Et
peut-étre ces explications aideraient-elles i prévenir quelques
accidents de la route!)

La technique est importante, 'argent ne I’est pas moins. Il
serait utile de faire connaitre aux éléves tous les usages de
I'argent. Au cours d’un seul semestre, le professeur de sciences
commerciales pourrait communiquer aux éléeves de la section
moderne quelques notions élémentaires sur les chéques et les
mandats, les impoéts, les actions, 'achat et la vente d’'un im-
meuble par-devant notaire, le testament, I’emprunt ou le prét.
~ Puis les médecins constatent que la santé décline chez
I’homme mioderne, parce que, poussé par le désir de gagner
beaucoup d’argent, il travaille trop et se surméne, ou bien parce
qu’il ne se donne pas assez de mouvement: il est assis pour
travailler, il rentre chez lui en voiture, il s’assied dans un f_auteuil
pour regarder un programme de télévision, il sort en voiture et
se rend au cinéma ol il sera encore assis durant deux ou
trois heures consécutives. Ainsi les muscles s’affaiblissent et
s'atrophient, tandis que les organes internes accomplissent un
effort trop grand. L’homme finit par se sentir toujours tatigué
et déprimé, sans méme qu'il ait travaillé beaucoup ou long-
temps. Dans un cours d’hygiéne de trois mois, ou de six mois,
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le médecin chargé du cours de puériculture, le professeur de
sciences naturelles, ou le professeur d’éducation physique, pour-
rait avertir les éléves de ces dangers tout en leur exposant les
avantages et I'importance des différents sports ou des travaux
corporels, tel le jardinage, par exemple. Le professeur de chimie
compléterait ces informations par un petit cours de gastronomie
scientifique.

Certaines femmes ne manquent jamais d’étre trés impres-
sionnées par les sensations que les journaux impriment i l'in-
tention des intelligences fragiles. Et ces femmes consacrent un
intérét un peu exclusif aux affaires de cceur de gens qui ne
méritent pas l'attention qu'on leur accorde. Pour donner a
quelques futures meéres de famille une appréciation saine des
journaux illustrés et des revues, il suffirait peut-étre d’expliquer
le journalisme aux éléves de la section moderne, de lire avec
elles certaines pages des « Illusions perdues» de Balzac, de les
conduire dans une imprimerie, afin qu’elles puissent voir de
prés le travail des rédacteurs et des correcteurs, de leur offrir
la possibilité d’accompagner le photographe et le reporter qui
iront faire une enquéte ou une interview, tout en leur recom-
mandant de lire ensuite trés attentivement le reportage dans le
journal et de tirer de cette lecture les conclusions qui s’impo-
seront.

Ou encore, il ne serait pas mauvais d’expliquer i ces éléves
le déroulement d’'une campagne électorale, en partant peut-étre
de T'histoire romaine. Le professeur d’histoire pourrait retracer
I’évolution des partis politiques, tandis qu'on demanderait au
professeur de géographie d’enseigner sa science du point de vue
du tourisme, ou d’insister sur la situation économique des pays,
de faire en quelque sorte une géographie de la faim, de I'anal-
phabétisme ou de certaines maladies contagieuses, car les éleves
doivent oconnaitre le monde dans lequel elles vivent. Il est
toujours intolérable qu'un étre humain vive dans I'atmosphére
bornée d’un milieu unique, et il faut que les éléves soient
conscientes des liaisons qui existent entre les pays, les races, les
événements et les phénomenes de la nature.

*

La connaissance que nous avons de la technique, nous
permet de nous défendre contre ses dangers, mais nous nous
défendons aussi en cultivant ce qui se trouve i I'opposé de la
science utilitaire, c'est-i-dire les arts ou sciences de Iesprit.
Pour réagir contre le manque d’instruction des savants et des
techniciens, on oblige, 4 Berlin, les étudiants de I'Université

136



Technique a suivre des cours de littérature et d’histoire, et tous
les futurs ingénieurs doivent passer des examens en ces branches.
Ils font ces études supplémentaires tout en tréquentant leurs
cours réguliers de mathématiques et de physique, ce qui leur
demande beaucoup de temps, tandis que pour nos éléves de la
section moderne, il serait sans doute plus facile d’enrichir leurs
oconnaissances littéraires, il y suffirait d’'un peu de bonne volonté
de leur part...

Toujours a Berlin, j’ai entendu dire que le fait qu’on n’écrit
plus beaucoup de journaux intimes, est encore une expression
de notre indolence spirituelle. On est trop paresseux, trop in-
différent aussi, pour vouloir se rendre compte de ce que I'on
fait, et on n’a plus besoin de noter ses souvenirs puisqu’on a
pris des photos en voyage. De méme, aujourd’hui on envoie
des cartes postales, au lieu d'écrire de longues lettres a ses
parents et amis, comme on faisait jadis. Autretois encore, un
journaliste décrivait de son mieux le jeu d’un comédien, de
nos jours il insére une photographie de la piéce dans son compte
rendu. Cependant, ces notes, ces descriptions, ces lettres non
seulement étaient intéressantes pour leurs destinataires, mais
encore fort utiles pour lauteur qui se dégourdissait l'esprit
grace a cet entrainement régulier, et en s’obligeant 3 commu-
niquer, d’'une fagon claire et précise, ses impressions et pensées
a autrui. Voild pourquoi on pourrait essayer d’introduire dans
notre section moderne un cours de littérature active, puis aussi
de théatre actif, d’arts plastiques actifs, de musique active, voire
peut-étre de cinéma actif. Sous la direction d’un professeur,
les éléves écriraient leur propre journal, ou celui d’'un ou de
plusieurs personnages imaginaires; elles inventeraient une cor-
respondance entre divers personnages, ou bien elles s’essayeraient
a différents genres de poésie, au madrigal, au sonnet, i la
ballade, enfin A tout ce que l'on voudra, et si le résultat était
mauvais, elles comprendraient au moins combien le talent des
vrais poétes est digne d’estime, et ce serait déja beaucoup.
Ensuite il serait aussi possible d’écrire, ou de traduire d’une
langue dans une autre, quelques scénes de théatre et de les
monter, de les interpréter en classe. Selon le « génie» propre
a chaque classe, on ferait de la littérature, du théitre, de la
musique de chambre, du dessin ou de la photographie. ..

D’autre part, on peut permettre aux éléves de la section
moderne d’apprendre l'italien, I'espagnol, le néerlandais ou le
russe. Ou I'on peut revenir a ’étude des auteurs grecs auxquels
on ajouterait les auteurs latins. Le médecin des usines Osram,
de Berlin, nous a dit que la meilleure détense contre la tech-
nique agressive était et serait toujours I’humanisme classique!
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Et pourquoi nous bornerions-nous toujours a I'étude exclusive
des littératures frangaise, allemande et anglaise? L’Espagne, le
Portugal, I'Italie, la Russie, la Gréce moderne, les pays scan-
dinaves ont produit tant de grands écrivains qu’il serait bon
de présenter aux éleves. Citons Cervantes, Lope de Vega, Lorca,
Camoéns, Dante, Leopardi, Pirandello, Lermontov, Pouchkine,
Gogol, Laxness, Hamsun, Strindberg, Kazantzakis... Et les
littératures orientales: arabe, chinoise, hindoue. .. Enfin on pour-
rait .donner A ces éléves quelques lecons de philosophie, de
cette philosophie qui est a4 la portée de tout le monde et qui
n'est peut-étre pas la plus mauvaise, Ou on les introduirait a
I'histoire des religions, et pour tout dire, si vraiment on veut
enrichir I'enseignement de la section moderne, on n’a que I'em-
barras du choix!
*

Toutes les innovations que nous avons suggérées ci-dessus,
peuvent s’effectuer dans les limites de I'horaire normal. Il
suffirait de confier aux professeurs de physique, de chimie, de
sciences commerciales, de doctrine chrétienne, de dessin, de
langues ou d’histoire, un cours supplémentaire d'une legon
hebdomadaire pendant un semestre, ou deux ou trois, selon
Iimportance du sujet. Un cours de politesse ou de maintien
ne saurait étre inutile 3 une future maitresse de maison qui devra
recevoir des hotes et élever des enfants. Ou encore une intro-
duction a la médecine, concernant les premiers soins 3 donner
aux malades et aux blessés. ..

Il existe aussi d’autres moyens de donner aux éléves une
conception plus large de la vie. Ces moyens sortent un peu du
cadre de I'école, sans toutefois lui étre étrangers. Voici deux ou
trois exemples.

Dans I’Allemagne orientale, les autorités obligent, pour des
raisons politiques, les éléves et les étudiants de toutes les écoles
et de toutes les facultés i faire des stages dans les exploitations
agricoles ou industrielles. Or, si la contrainte exercée sur la
jeunesse est condamnable, I'idée elle-méme n’est pas mauvaise,
et 11 est quelquefois bon, pour des raisons purement humaines,
gu’un adolescent connaisse par une expérience personnelle, par
un contact quotidien, un milieu autre que le sien. Et I'on pour-
rait peut-étre faire arranger, pour quelques éléves ou pour tout
un groupe d’éléves, un séjour dans une usine, comme par
exemple les usines Osram de Berlin, dans lesquelles on emploie
surtout des ouvriéres pour la fabrication des ampoules élec-
triques, ou dans une ferme, une laiterie, un jardin zoologique,
un cirque... Ne trouve-t-on pas des éléves qui prennent d’elles-

138



mémes une initiative semblable et qui accompagnent, au service
de la Croix-Rouge, des enfants malades 4 la plage belge ou
dans les montagnes suisses?

Dans le domaine culturel, il serait beau d’obtenir pour une de
nos éléves la permission d’accompagner une compagnie de comé-
diens en tournée. L'on sait que Jean Vilar, dans les voyages du
Théatre National Populaire, emméne souvent un jeune étudiant
qui est tenu d’écrire le carnet de route de la troupe, en échange
de quoi le théitre, ou le Ministere de I’Education Nationale,
lui paie ses frais de déplacement. Puis on pourrait organiser
un séjour d’études dans une ville de festival comme Bayreuth,
Salzbourg, Avignon ou Stratford. En Avignon et a Strattord,
il y a, outre les spectacles presque quotidiens, dans I'at-
mosphére enchanteresse d’une ville historique, des conférences
dans la matinée, des rencontres avec les comédiens, les met-
teurs en sceéne, les décorateurs et les compositeurs, des lectures
de poésies ou de piéces de théitre, et tout cela se passe dans
un cadre naturel fort beau, dans une ambiance exaltante de féte.

Les éléeves de la section moderne semblent appelées i jouir
tout spécialement de ces avantages, puisque leurs camarades
n'ont pas toujours le temps de se livrer a des activités péri-
scolaires. En somme, il faudra arracher ces lycéennes a leur
sommeil de Belles au Bois Dormant, et puisque la chose parait
faisable, que ne commencerait-on pas le plus tét possible 3
risquer quelques innovations au moins?

Rosemarie KIEFFER

139



Les compositions de fin de trimestre.

Les 25 jours qui précedent Noél, Piques et les grandes
vacances sont des jours qui ont leur caractere a eux. Les
compositions alors se suivent et ne se ressemblent pas et en
méme temps les cours vont leur train comme auparavant ou
presque. Aux 30 legons de classe hebdomadaires, aux prépara-
tions quotidiennes normales s’ajoute le dur et épuisant travail
des compositions. Tache écrasante, tiche dont le caractére
herculéen rend mauvais service aux compositions aussi bien qu’a
la progression en classe ou rien ne va plus. Quoi de plus naturel
que le besoin de repos se fasse exigeant aprés la fin des com-
positions, aprés tant de rudes efforts et de veillées successives
et que tous, pendant les huit derniers jours de classe, glissent
doucement vers le farniente des proches vacances. Ainsi se
termine chaque trimestre un temps pendant lequel les cours
avancent mal ou avancent sans l'attention des éléves toujours
occupés d’autre chose, de la composition qui est en marche vers
eux ou de celle qui est passée, de la note qu’ils ont obtenue ou
de celle qu’ils espérent obtenir.

N’y a-t-il donc pas moyen de procéder différemment, de
séparer nettement les cours et les compositions trimestrielles?
Ainsi agit 'Ecole Européenne installée parmi nous et organisée
par les plus sages pédagogues de six pays. La solution qu’elle
offre est simple et rationnelle: quand les compositions com-
mencent, les cours cessent. Pourquoi ne ’adopterions-nous pas?
Ce qui est bon pour I'Europe, ne le serait-il pas pour le Luxem-
bourg?

Voici, pour préciser les idées, une proposition chiffrée:
les cours se termineront 12 jours avant la fin officielle du
trimestre; 9 de oces jours seront consacrés aux compositions
fixées de fagon que chaque professeur ait des copies & corriger
des le début, le 10° sera libre pour les éléves, non pour les
correcteurs, les 11¢ et 12° seront des jours de correction, puis
le congé commencera sans autre transition. Les éléves ne trai-
neront plus leur fatigue pendant trois 4 quatre semaines, ils
prendront des habitudes qui leur seront utiles aux tuturs
examens, les fins de trimestre mal employés disparaitront. Et
personne ne pourra reprocher aux professeurs ou aux éléves de
s’étre procuré des vacances supplémentaires, puisque les uns
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prépareront et feront leurs compositions que les autres surveil-
veilleront et corrigeront.

Si cette réglementation avait existé, comment les choses se
seraient-elles donc passées aux abords de Noél 1958? Nos
lycées ont été en vacances a partir du 24 décembre. Les com-
positions auraient donc, selon notre proposition, di commencer
le vendredi, 12. Celles de la VII¢ et de la Ir lat. par exemple
— je choisis une classe initiale et une classe terminale —
auraient pu étre réparties de la fagon que voici:

Date

Classe: VII¢

Classe: I’ latine

Vendredi, 12 déc.

Samedi, 13 ,,
Lundi, 15
Mardi, l6 ,,
Mercredi, 17
Jeudi, 18

Vendredi, 19 ,,

Histoire
Arithmétique

Latin

Doctrine chrétienne
Reproduction francaise
Rédaction allemande
Géographie
Grammaire francaise

Dissertation frangaise

Math. B Analyse-A+C Trig.

Dissertation allemande

Doctrine chrétienne

Physique

Chimie

Version latine

A Aut. grecs-C Math.

B Géométrie-A+C Algébre

Dissertation anglaise ou
version grecque

Samedi, .0, Sciences naturelles Histoire
Iﬁ:;gi‘, 22§ "" Correction Correction
Tony BOURG
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Pour un rendez-vous de fin d’année.

Nous étions quelques centaines A assister le 12 juillet dernier
au gala sportif que la LASEL oftrait au stade municipal de
Luxembourg pour commémorer son vingtiéme anniversaire. La
jole que ce gala apportait 4 tous les participants, acteurs et
spectateurs, fut grande et trés particuliére. Elle comportait quel-
ques moments de pure délectation. D’entrée de jeu, nous fiimes
comblés, lorsqu’aux sons de la fantare commengaient & se des-
siner la forme et la physionomie du défilé des écoles et des
équipes. Défilé ot la souple ordonnance ne faisait qu’accuser
et mettre en valeur 'apport et I'allure de chacun, en méme temps
qu’elle rendait sensible la spontanéité des individus et la ferveur
des groupes. A mesure que l'espace s'emplissait et que
s'alignaient sur les pelouses immaculées, contenus par la netteté
des traits blancs, les représentants de nos écoles et ceux des pays
voisins, & mesure que s’épanouissaient ces javelles de jeunesse,
on sentait, on voyait naitre et circuler le frisson des fiertés, des
appréhensions et des attentes identiques, communion vécue de
tous, et qui, sous la caresse du soleil de juillet, donnait au stade
rigoureux un frémissement de téte.

Je dirai que ces minutes d’exaltation furent le sommet
psychologique de la féte et qu’elles resteront inoubliables. Je ne
méconnaitrai pas pour autant l’entrain sportit, n1 les aptitudes,
ni les performances dont nous avons été témoins. Seul le manque
de compétence me retient d’y insister. Pour la méme raison, je
me bornerai i saluer simplement, mais fiérement, les nouveaux
records nationaux qui ont été établis au fil des épreuves.

En revanche, la rare pureté du spectacle et de 'ambiance,
I'émotion tonique qui s'en dégageait, appellent quelques ré-
flexions que je voudrais formuler.

D’abord il est devenu manifeste i travers l'ardeur des
athlétes que nos lycéens et nos lycéennes attendent et méritent
de la part de leurs écoles plus d’attention, plus de présence et
plus d’intérét encore pour leurs activités sportives. Non pas de
cette curiosité de politesse et de circonstance pour un phénoméne
marginal de la vie scolaire, mais un intérét direct et qui soit un
hommage inconditionné 3 une activité essentielle et de grande
valeur. Aussi faut-il regretter que la LASEL, 3 qui l'esprit
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d’entreprise ne fait pourtant pas détaut, doive attendre les occa-
sions_exceptionnelles pour oser convier les écoles et le public a
une festivité de cette espece.

Voila longtemps pourtant qu'on est 3 la recherche de
cérémonies susceptibles de relever et d’embellir les fins d’année
moroses si souvent et si vainement déplorées. Le gala de la
LASEL ouvre i cet égard une perspective merveilleuse. Si
nous voulions une féte de fin d’année commune a toutes nos
écoles secondaires et professionnelles, c’est-a-dire nationale et
fraternelle, nous ne saurions imaginer mieux qu’un rendez-vous
annuel a l'appel et en I'honneur du sport scolaire: éléves,
maitres, parents et amis réunis dans une atmosphére de détente,
de joie et de confiance, ou les appréciations proprement
scolaires, bonnes et mauvaises, sans étre abolies, ne seraient plus
la loi et le critére. Cette féte, pour les uns serait la juste confir-
mation, pour les autres la non moins juste compensation des
résultats consignés sur les bulletins.

L’entreprise poserait, certes, des problémes d’organisation,
de participation et de financement, surtout lorsqu’on envisage-
rait, pour affirmer son caractére national, de l'organiser alter-
nativement dans la capitale et les villes de province intéressées.
Majs quels sont les problémes de cet ordre qui résisteraient a
une volonté clairvoyante et résolue?

Il est vrai aussi qu’au long de P'année scolaire les compé-
titions sportives se succédent en grand nombre. Ce n’est pas la
une contre-indication, mais plutét une invitation a couronner
les efforts particuliers et isolés par un festival qui tiendrait de
la compétition et de la revue, qui tat a la tois épreuve et ré-
compense.

Ce festival, ce feu d’artifice sportif, ne ferait double emploi
avec aucune autre des fétes de toutes sortes qui se célebrent
partout a travers le pays. Son seul attrait seraient nos éléves,
filles et gargons, dans des attitudes naturelles & la jeunesse, ap-
pliqués & des activités choisies et tendus par des efforts aimés.
Qui offrirait mieux?

Il est méme permis de penser que ce serait un retour en
esprit et en acte A I'une des sources vives de 'humanisme.

Aisert GCEDERT
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A TRAVERS LES BRANCHES

R —

A quoi bon faire du latin?

A quoi bon, en effet, perdre tant d’heures pendant tant
d’années pour réussir, a la fin de premiére, 4 traduire tant bien
que mal quelque passage de Tite-Live ou de Cicéron?

Les attaques contre le latin ne datent pas d’aujourd’hui.
Dans cette nouvelle querelle des anciens et des modernes, le
latin devait étre supprimé pour favoriser 1’étude des langues
vivantes plus utiles et capables, au dire de leurs défenseurs,
d’étre des agents de culture équivalents au latin et au grec. Mais
I'apparition des spoutnik semble vouloir donner le coup de
grace a 'enseignement classique: cette fois-ci, ce sont les scienti-
fiques qui menent l'attaque. Il faut dire que si, grice aux
satellites artificiels, le prestige de la science et des savants s’est
accru, cela n’était pas inutile. Car la premiére grande décou-
verte de notre temps avait été utilisée immédiatement i des
fins dont personne n’a lieu d’étre fier: Hiroshima, six cent mille
morts, des milliers d’infirmes voués 3 une mort précoce. Cette
fois-ci il n’y avait pas eu de dégits; aussi I'exaltation était-elle
exempte de tout remords. Mais le premier satellite était dii aux
savants russes. L'U.R.S.S. semble avoir dans le domaine scien-
tifique une avance si considérable que, du coup, il devient
urgent de recruter toutes les intelligences, aux Etats-Unis comme
en Europe Occidentale, pour en faire de petits savants, si pos-
sible, des techniciens, plus vraisemblablement.

Que le monde de demain ait besoin d’un plus grand nombre
de techniciens, nul ne le conteste. Ce qui, par contre, devient
tout a fait contestable, c’est que certains, sous couleur d’'une
nécessité économique, soient disposés a jeter par-dessus bord
tout ce qui ne vise pas a une efficacité immédiate. La premiére
victime désignée, c'est le latin. Mais déja I'enseignement de la
philosophie subit, lui aussi, des attaques assez vives, en France
du moins. Et aprés tout, si 'on ne vise qu’d I'efficacité immé-
diate, d’autres matiéres pourraient disparaitre du programme
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sans grand dommage: I'histoire d’abord — 4 quoi peuvent bien
servir des connaissances historiques? — et, mon Dieu, le tran-
¢ais et l'allemand aussi. En effet, 4 moins d'une apocalypse
nucléaire, on peut imaginer qu’en I'an 2000 on parlera dans le
monde ou anglais, ou russe, ou chinois. A supposer qu’on
parle encore et qu’on ne se contente pas de quelques expressions
d’'un «basic language » universel. Les nuances, c’est bon pour
les penseurs et les poétes, des réveurs qui ne comprennent rien
a l'efficacité.

Encore reste-t-il 4 prouver qu’un enseignement si étroite-
ment utilitaire donne les résultats escomptés. Tous les propa-
gandistes d’un enseignement réduit i ce qui est immédiatement
utilisable, adoptent, inconsciemment peut-étre et en tout cas avec
un léger retard, la doctrine pédagogique américaine selon la-
quelle « on apprend seulement ce que 'on apprend ». Il ne sert
a rien de faire du latin si 'on veut étre chimiste, ingénieur,
commergant. Il ne sert 4 rien de faire des mathématiques si 1’on
veut étre médecin, magistrat, professeur de lettres. Or, c’est au
moment ou, en Amérique, les résultats prouvent qu’on a fait
fausse route avec cette affirmation, que d’aucuns se mettent a
proner cette contre-vérité en Europe. Contre-vérité en eftfet, car
si, en classe, le latin ne donne pas des lumiéres pour résoudre
un probléme de physique, pas plus que le raisonnement mathé-
matique ne supplée aux ignorances linguistiques ou littéraires,
il n’en va plus de méme lorsque l'esprit a réussi a dominer les
connaissances parcellaires qui sont celles de I'éléeve. L’expérience
prouve que, placé devant un probléme, méme d’ordre pratique,
I’homme qui a re¢u une bonne culture générale, 'emporte a
peu prés régulierement sur celui qui n’a requ qu’une tormation
technique. Aussi tous ceux qui sont vraiment responsables de
la formation professionnelle des jeunes, protfesseurs d’université
et chefs d’entreprise, sont-ils unanimes a exiger avant tout cette
culture générale que doit dispenser I'enseignement secondaire.
Mais si le terme de culture a gardé tout son prestige, I'idée pour
beaucoup n’est plus qu’un vague lieu commun, au contenu
interchangeable a volonté. Je m’excuse d’avoir a répéter un
truisme, mais il devient nécessaire de rappeler que la véritable
culture n’est pas tant un bric-a-brac de connaissances littéraires,
scientifiques ou artistiques; c’est bien plutét une attitude de
I'esprit, assoupli par un long entrainement, ouvert a tout pro-
bleme qui se pose, capable de l'approfondir, d'en voir les
différents aspects, d’en faire son bien ou de le rejeter. Le mérite
n'en revient pas tant 3 la somme des connaissances qu’a des
habitudes intellectuelles précises. Inculquer ces habitudes, tormer
I'intelligence et la volonté, c’est A cela que doit, 3 mon avis, se
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boi:ner I’enseignement secondaire. Toutes les disciplines peuvent
d’ailleurs tendre i ce but, bien que toutes ne s’y prétent pas
de la méme fagon.

Mais puisque tout, apparemment, doit étre vu sous le seul
angle de l'efficacité, il faut reconnaitre que le latin est justement
une des disciplines les plus propres X former un esprit. Non
point, je crois, la grammaire latine et sa soi-disant rigueur; car
les connaissances grammaticales exigées pour I'exercice du théme
sont 4 la portée de tout éléve, méme médiocre, mais appliqué.
La valeur de formation réelle du latin ne commence qu’avec la
traduction des auteurs. Car il n’est guére d’exercice qui mette
en branle plus complétement toutes les facultés de l'esprit et
qui demande plus de méthode. Placée devant une version latine,
I'intelligence globale doit dominer I'ensemble du texte. Le souci
logique permet de saisir ’enchainement des idées et 'agencement
des phrases. Seule une attention sans défaut sait éviter les piéges
que cachent les formes d’une langue synthétique, peu familiére
aux éleves. L'esprit de finesse est sollicité a son tour, car il ne
suffit pas de dégager i peu prés le sens d’'un texte, il faut le
traduire en respectant et les nuances du vocabulaire et les qua-
lités stylistiques de 'auteur. Ainsi la faculté créatrice elle-méme
entre en jeu, puisqu'il s’agit de transposer un texte, en respectant
et le style et le ton du modele, d’'une langue synthethue dans
une langue analytique qui, en outre, 4 notre époque, n’a plus
d’analogie avec le latin dans les idiotismes.

L’éleve devra donc inventer les expressions qui, dans le
frangais vivant et courant, répondent le mieux au modéle latin.
Exercice d'autant plus salutaire et plus profitable que, bien qu il
y ait invention, celle-ci est controlée et maintenue dans les
limites précises par le texte latin, de sorte que 1'éleve ne peut
pas s’en tirer avec des lieux communs, des clichés et des a peu
prés, bref tous les moyens auxquels il ne recourt que trop
souvent pour élaborer ses dissertations.

On pourra m’objecter que ces résultats, on peut aussi les
obtenir par I'étude des langues vivantes. C’est oublier seulement
que ces langues, destinées a étre parlées, on prétend les en-
seigner avant tout par les méthodes directes; il faut créer des
sortes d’automatismes grice auxquels I'éléve « pensera» dans
la langue étrangére. Voild pourquoi la traduction, dans I'en-
seignement des langues vivantes, est, selon les classes, ou un
moyen de vérifier les connaissances grammatlcales ou un exer-
cice de style pour lequel il reste peu de temps.

Admettons encore qu'on veuille faire des exercices métho-
diques de traductions littéraires dans les langues vivantes, c’est-
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a-dire des langues qui évoluent constamment. Comment nos
¢léves en particulier ,qui n’en pratiquent aucune comme._}qngut?
maternelle, ne se décourageraient-ils pas devant la dlffllcqlte
d’une tiche que ceux-1a seuls qui s’y exercent savent apprecier.
Ce n'est pas un hasard si les bons interpretes et les bons tra-
ducteurs sont trés rares, au point qu'a la C.E.C. A. tous les
textes traduits de quelque importance sont soumis a nouveau a
I'examen critique d'un correcteur particulierement sagace. Com-
ment les professeurs eux-mémes, a3 moins de leur supposer une
virtuosité exceptionnelle dans le maniement de deux langues, s’en
tireraient-ils de cet exercice pour lequel il n’existe pas, comme
pour le latin, la somme de renseignements de toutes sortes,
accumulés par des siécles de travaux et de recherches et ot le
latiniste consciencieux ira butiner avec un profit certain?

Si donc l’enseignement secondaire veut ccg\nti_nu‘e.r, comme
vatr le passé, A former des esprits plutét qu'a tabriquer des
petits robots en série, le temps « perdu a faire du latin » pour-
rait bien étre en fin de compte le temps le mieux employé.
D’autant mieux employé que notre civilisation technique tendant
a I'abétissement prétentieux du grand nombre, une discipline
développant avant tout la réflexion et I'esprit critique consti-
tuerait un contrepoids nécessaire. Rien en tout cas ne serait plus
dangereux que d’abandonner, par un utilitarisme a courte vue,
un systéme de formation qui a fourni i I'Europe, depuis des
siécles, ses meilleurs esprits; et cela & un moment précisément
ou I'Europe, entre deux blocs aux ressources industrielles et
économiques démesurées, n’a plus, pour compenser son infé-
riorité, que la qualité des cerveaux qu’elle a su former ‘avec
tant de bonheur, depuis si longtemps, selon des traditions et des
principes qui n’ont jamais démenti leur efficacité.

L’efficacité étant seule en cause, je m’abstiendrai de parler
de I'importance du latin comme véhicule de la civilisation sur
laquelle s’est érigée I'Europe. Dans le « Brave New World »
auquel révent tant de défenseurs des sciences exactes, I’homme
n’aura probablement plus la curiosité de ses origines; il ne se
sentira plus solidaire ni d’une civilisation ni d’une tradition
intellectuelle qui lui a permis d’atteindre 4 une vie dont les
perfections techniques comblent tous ses désirs. Que 'ignorance
du latin condamne en outre presque forcément a 'oubli toute la
littérature francaise aatérieure au 18¢ siécle, qui s’en-souciera?
Stirement pas les technocrates qui se font une gloire, hien sou-
vent, de leur manque de culture. Cela n’est pas nouveau et Alain
a raillé plus d’'une fois I'ignorance satisfaite du briltant poly-
technicien qui, dit-il, « offre souvent, avec un savoir de demi-
dieu, des idées d’enfant en bas ige ». Aussi n’est-ce pas i ces
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scientifiques-lA qu’il appartient de décider que I’homme ne
perdra rien en perdant les moyens de comprendre un sonnet de
Ronsard, une tragédie de Racine, une période de Bossuet. Nul
ne leur conteste le droit de charmer leurs loisirs avec I’étude du
calcul intégral; qu’ils ne contestent pas aux autres le droit de
suivre des chemins moins bian tracés que les leurs, peut-étre,
mais moins hasardeux aussi pour I'avenir de I'’humanité et
plus aptes i réaliser I'épanouissement de toutes les facultés
humaines.

Mziranie WESTER
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Humanités modernes
et Antiquité classique.

Depuis quelques dizaines d’années et plus particulierement
depuis la derniére guerre mondiale, nous assistons au déclin des
humanités dites classiques. Le grec agonise, le latin retuse
encore de mourir. « A son chevet, dit E. de Saint-Denis dans
une étude sur I’Agonie des Etudes Latines, certains médecins
le réconfortent, mais d’autres, hochant la téte, le condamnent;
ses héritiers appréhendent sa fin ... ou la souhaitent ... et se
frottent déja les mains en publiant le triomphe des humanités
modernes ou scientifiques. »

Mon propos n’est pas d’analyser les causes et les consé-
quences du déclin des études grecques et latines, mais plutot
d’examiner ce qu’il est convenu d’appeler humanités ou lettres,
modernes. Si nous reconnaissons que le latin n’est pas indis-
pensable 3 une bonne formation générale et que «nos vieilles
humanités i elles seules ne sont plus 4 ka mesure du monde
moderne, qu'une connaissance en profondeur des lettres clas-
siques ne peut plus étre exigible de I'homme moderne», il
serait osé de vouloir concevoir la culture générale sans tenir
compte de I’héritage des Grecs et des Latins. Le véritable
humanisme, celui dont nous devrions taire le tondement de
notre enseignement, tant classique que moderne, consiste dans
la fréquentation des civilisations antiques et modernes, dans la
connaissance des grands hommes et la comparaison des grandes
ceuvres de la civilisation occidentale, donc a la ftois dans I'étude
du présent et dans ’évasion dans le temps et dans l'espace. « La
vraie culture générale, pour Paul Langevin, est celle qui tait
I'’homme ouvert A tout ce qui n’est pas lui-méme, a tout ce qui
dépasse le cercle étroit de sa spécialité. » Comment le lycéen
pourra-t-il acquérir cette culture générale? Il est admis qu’on
peut former le jugement, la sensibilité et le caractéere de 1'éleve
par des branches diverses: sciences, histoire, géographie, langues
vivantes, etc., qui sont peut-étre mieux en rapport avec les
problémes qui se posent 3 ’homme moderne, mais la culture
générale, qui doit rester le but de notre enseignement secon-
daire, ne pourra se passer complétement de I'apport culturel de
I’ Antiquité classique. Or, nous sommes obligés de constater que,
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dans les sections industrielles et commerciales de nos lycées, cet
apport est complétement négligé.

Nombreux sont les éléves des classes supérieures des sec-
tions modernes qui regrettent d’ignorer les chets-d'ceuvre des
littératures grecque et latine; nombreux sont ceux qui, tout en
se destinant a une carriére industrielle, commerciale ou admi-
nistrative, voudraient connaitre la civilisation antique autrement
que par l'étude de I'histoire qui, dans ’enseignement moderne,
est faite d’une facon élémentaire en VI¢, ou par des tormules
vagues qu’ils retirent de la lecture de quelques textes d'auteurs
anciens disséminés par-ci par-la dans les manuels de trangais ou
d’allemand. Si, par un exces de spécialisation, nous retusons aux
éleves des classes modernes ce que nous pronons avec tant
d’insistahce pour les sections classiques, alors déclarons tran-
chement que les sections industrielles et commerciales n’ont
d’autre but que de former des techniciens, des employés de
banque et de commerce, et ne prétendons pas que l’enseigne-
ment qui y est prodlgue soit basé sur un humanisme quel-
conque, fit-il moderne

Or, il n'y a qu'un seul moyen de révéler aux éléves des.
sections modernes |'antiquité grecque et latine: les textes. Crest
pourquoi je propose de créer, pour les trois classes supérieures
des sections modernes, un cours d’auteurs anciens, analogue au
cours d’auteurs grecs qui existe pour la section latine A. Dans
ce cours, on montrera aux éléves, par des textes, la maniére de
vivre et la fagon de penser des Anciens, on attirera leur atten-
tion sur les grandes réalisations des Grecs et des Romains dans
tous les domaines de I'esprit. Les grands genres de la littérature:
épopée, tragédie, comédie, permettront aux éléves d’étudier dit-
férents problémes profondément humains, qui sont de toutes les
époques et de tous les pays, mais que les Grecs et les Romains
ont su transmettre dans une forme inégalable a la postérité. La
philosophie les initiera aux hautes spéculations de l'esprit a
Athénes et 3 Rome. Ces préoccupations littéraires et philo-
sophiques n’excluraient pas pour autant un apergu sur l'art et
les sciences dans les pays soumis a I'influence de I'hellénisme et
de la latinité.

Je trouve dans « Horaires et Programmes » pour le cours
d’auteurs grecs ces lignes que je voudrais citer: « Ce oours
aura pour but de faire connaitre aux éléves des trois classes
supérieures les aspects les plus significatits de la poésie et de la
pensée grecques, tels qu’ils se présentent dans les ceuvres qui
ont le plus durablement imprégné I'’humanisme occidental: la
Poésie homérique, la Tragédie, la Philosophie de Platon...
Afin d’éviter le vague des généralités, on expliquera de prété
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rence des passages nettement délimités et plutot brefs, ce qui
implique que le contexte total, dans lequel ils sont prélevés,
soit d’abord présenté en survol et dans ses articulations prin-
cipales...»

En appliquant ces idées directrices non seulement au monde
grec mais aussi au monde latin, nous aurions défini le pro-
gramme et les méthodes du cours d’auteurs anciens.

Certes, on peut contester le réle tormatit d’un tel cours
devant se borner nécessairement a l'essentiel et étant par consé-
quent plutdt informateur que tormateur. Mais toute tormation
ne comporte-t-elle pas une large part d’information? N’est-ce
pas le cas pour I'histoire, la géographie, les sciences naturelles,
etc.? L’ensemble de ces informations n’en contribue pas moins
a la formation générale des éléves. Et cette tormation, but de
toutes les sections du secondaire, exige une certaine connaissance
de Tantiquité classique, ne fit-ce que pour comprendre dit-
férents aspects des littératures modernes, la tragédie trangaise
par exemple,

Je n’ignore pas qu’il existe des difficultés d’ordre pratique;
elles existent pour toute innovation, si minime soit-elle. Mais
une fois le principe admis et la nécessité reconnue, on trouvera
une solution pratique soit dans le cadre de la rétorme générale
de I'enseignement, soit par une rétorme partielle des cours de
langues dans les classes supérieures.

Il est évident qu’il faudrait taire un choix judicieux de
textes représentatifs pour les grands genres des littératures
grecque et latine et reflétant les principales tendances des auteurs
anciens, On lirait « les passages les plus caractéristiques, ceux-
1A surtout ol s’accusent le mieux les traits du génie grec (et
latin) et les raisons de sa persistante nouveauté.» Une diffi-
culté qu’'on ne saurait négliger est celle d’'un manuel approprié.
Il existe toutes sortes de traductions et méme des anthologies
d’auteurs grecs et latins, mais il n’y en a guére qui puissent
servir de manuels scolaires. Récemment, MM. J. Nathan et
J. Beaugrand ont publié une ceuvre volumineuse, « Les Litté-
ratures de I'’Antiquité classique », qui s’adresse particuliérement
a des lecteurs qui ne connaissent ni le grec ni le latin. Ce livre,
«qui veut analyser les caractéres particuliers des littératures
grecque et latine et rendre les ceuvres antiques moins dérou-
tantes pour un public non préparé», peut rendre de grands
services a tous ceux qui voudront combler une lacune que les
programmes des sections modernes ou d’une école technique
ont laissée dans leurs connaissances, mais il ne saurait servir
de manuel & I'usage des classes, parce qu’il entre trop dans les
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détails et qu'il ne contient pas de textes illustrant 'exposé. L'un
des auteurs, M. Nathan, se propose de publier une anthologie
des auteurs grecs et latins, qui sera elle-aussi volumineuse, mais
qui répondra peut-étre 4 ce que nous aimerions avoir a notre
disposition pour un éventuel cours d’auteurs anciens. A détaut
de manuel, on pourrait adopter la solution qui est celle du
cours d’auteurs grecs, c’est-a-dire lire des extraits des principaux
chefs-d’ceuvre des littératures anciennes dans les traductions
courantes des collections Budé ou Garnier. De toute tagon, je
crois qu’il ne serait pas impossible d’intégrer un tel cours dans
les horaires et de se mettre d’accord sur le choix des textes et
des livres & recommander.

Mais il faudrait d’abord reconnaitre que, s’il est vrai qu'on
peut faire des études humanistes sans grec et sans latin, qu'on
peut acquérir une forte culture générale par la lecture des grands
auteurs francais, allemands ou anglais, il n’est pas moins vrai
que cette culture générale est impensable sans qu'on connaisse
les valeurs éternelles que les Grecs et les Romains nous ont
transmises et que ces valeurs ne sauraient étre connues autre-
ment que par la lecture des textes. Par conséquent, si nous
voulons donner a nos futurs bacheliers, qui sortiront de plus
en plus nombreux des sections modernes, la vraie culture d'un
honnéte homme, si nous voulons éviter de les déclasser socia-
lement par rapport 4 leurs camarades ayant fait des études
latines, il me semble qu'un cours d’auteurs anciens contribue-
rait pour une grande part a faire des études modernes de
véritables humanités modernes et qu’il constituerait un lien dans
un enseignement ol une spécialisation outrée ne vise que trop
souvent a la séparation.

J.-P. &GSTREICHER
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Réflexions sur I'éducation esthétique
dans I’Enseignement secondaire.

Tous ceux qui depuis de longues années plaident périodi-
quement la cause de I'éducation esthétique dans notre Enseigne-
ment secondaire, reconnaissent que des progrés certains ont été
faits dans ce domaine. Les programmes du cours de Dessin
(qui s’appelle maintenant Education artistique) et du cours de

usique ont été remaniés et rajeunis, les projections de diapo-
sitives et les auditions de disques, moyens didactiques rarissimes,
voire inexistants chez nous avant la guerre, commencent, ici et 13,
a entrer dans la pratique, les expositions et visites guidées du
Service d’Education esthétique de I’Education Nationale, tout
autant que l'activité bientaisante des Jeunesses Musicales, ont
multiplié les contacts de nos lycéens avec I'Art.

Ainsi ceux dont le travail est A l'origine de ces progres
ont-ils lieu de se féliciter. Ils seront aussi les premiers, j’en suis
siir, & reconnaitre que le probléme de I'éducation esthétique dans
I’Enseignement secondaire n’est pas encore résolu, tant s’en faut!

Devant la lenteur extréme qui caractérise toute évolution
dans I'’Enseignement, il importe de garder devant les yeux le
but 4 atteindre et de faire le point pour voir si 'on n’est pas
en train de se satisfaire i trop bon compte d'un résultat hono-
rable, certes, mais insuffisant. En réalité, nous sommes toujours
en retard: d’une part i I'égard de ce qui se tait a ['étranger,
d’autre part & I'égard des exigences que dans la conjoncture ol
se trouve actuellement notre pays, I'on est en droit de tormuler
concernant la culture générale de notre future élite.

On sait qu'en France le premier cycle de I’Enseignement
secondaire (classes de VIe a la III¢) prévoit une heure hebdo-
madaire obligatoire d’éducation musicale et que, sous forme
facultative, cet enseignement se continue en Seconde, Premiere
et Premiére supérieure, a raison d’une heure facultative par
semaine. L'éducation artistique comporte une heure obligatoire
de la VIe jusqu’d la Seconde, puis, jusqu'en Premiére supé-
rieure, se voit accorder encore deux heures facultatives par
semaine et tout cela dés avant la derniére guerre. Quant a
I’Allemagne, l'on n’ignore pas avec quel soin I’enseignement
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musical y est organisé: toute une tradition, inconnue chez nous,
vient 4 I'appui d’'un enseignement auquel la qualité des maitres
et la place qui leur est faite dans la hiérarchie, garantissent ce
niveau enviable que la Radio (« Schulsingen », etc.) nous per-
met d’apprécier presque quotidiennement.

Pour se faire une idée des instruments de travail créés pour
I’enseignement musical en France et en Allemagne, il suffit de
feuilleter les beaux manuels d’initiation musicale (d’'une mise
en page impeccable, d'une illustration abondante et suggestive)
qui existent depuis longtemps dans ces pays: « Die Garbe »,
« Musik in der Schule», Manuels Hansen-Dautremer, Florl-
leges de chansons populalres Histoires de la Mu51que spécia-
lement congues pour I’Enseignement secondaire, 3 quoi il faut
ajouter les instrumentaires scolaires comprenant d‘es ftlates a bec,
des instruments a percussion pour I'éducation rythmique, etc.

Ce bref rappel fait voir, rien que dans I'économie des études
et I'«outillage » didactique, le décalage choquant qui sépare
I'évolution a I’étranger de notre propre laisser-aller en ce
domaine. 1l faut se rendre a I’évidence: la legon hebdomadaire
dans les deux classes inférieures, a quoi se réduit I'enseigne-
ment musical dans notre Secondaire *) (mise a part la reprise
du cours dans certaines classes supérieures des lycées de Jeunes
filles), fait bien piétre figure a c6té de la sollicitude qu’on ac-
corde & I'initiation musicale en France et en Allemagne. **)

Malgré toute la peine que se donnent nos collégues protes-
seurs de Musique, ils ont a lutter sans cesse contre deux handi-
caps majeurs: la paresse cynique et bornée de nombreux éléves
qui refusent de travailler dans un cours sans points ***); et puis
la sensibilité encore trés peu développée des entants a cet age,
ce qui fait que, méme pour les éléves qui apprennent conscien-
cieusement leur tiche, le caractére nécessairement elementaxre et
sommaire des notions inscrites au programme (il n’y a méme

*) Le cours n’est pas doté de points, ce qui pour les éléves est
une invitation & la paresse et & l'indiscipline et pour le professeur
de Musique une intolérable capitis deminutio. .

**) Bien-entendu, il convient de rendre hommage aux Chorales et
aux Fanfares qui existent dans nos lycées, mais notre propos est de
faire voir l'insuffisance de I'éducation musicale dans le cadre méme
des études.

***) cela devrait étre une raison pour les autorités scolaires de
donner a I'appui moral qu’ils doivent — ne fiit-ce que pour des raisons
humaines — aux professeurs de Musique, la forme concréte d'une
mesure administrative que réclament 1’équité et une collégialité bien
comprise : doter de 30 points le cours d’Education musicale dans les
deux classes inférieures.
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pas de manuell) laisse entier le probléme de I'initiation musi-
cale a caractére culturel. D’out cette situation paradoxale et, a
vrai dire, absurde: nous amorgons une initiation, puis nous la
laissons tourner court 4 un moment ou nos éléves entrent dans
leur période la plus réceptive au point de vue de lintelligence
et de la sensibilité (15 a 19 ans)!

Un état de choses analogue existe dans le domaine de I’édu-
cation artistique, enocore que 1i les horaires soient plus généreux.
Les méthodes se sont renouvelées considérablement et il n’est
pas rare que nous soyons amenés a admirer l'originalité et la
qualité des travaux que les éléves exécutent au cours de Dessin.
Et pourtant, il y a un aspect de ce cours qui, toujours dans la
perspective des impératifs de culture générale invoqués plus
haut, semble ne pas encore donner entiére satistaction: je veux
dire I’enseignement de I’'Histoire de 1’Art. Je n’ignore pas que
les programmes prévoient cet enseignement en IVe et en IIle
(puis sous forme partielle et facultative en II* et Ire), mais les
exigences du cours de Dessin, qui continue, et le tait que
I'enseignement de I'Histoire de I’Art, pour étre pleinement
efficace, exige des dons de conférencier et un certain acquis
d’ordre littéraire, voire philosophique (on ne saurait passer
aujourd’hui a c6té d’'un André Malraux, d'un René Huyghe,
d'un Heinrich Wolfflin, d'un Heinrich Liitzeler ...): tout cela
explique qu’une initiation pleinement satistaisante a I'Histoire
de I’Art ne constitue pas encore une réalité pour tous les éleves
de nos lycées. Le nombre peu élevé de diapositives artistiques
demandées a I'Office du Film scolaire, I'absence d’installations
de projection dans certaines salles de Dessin et enfin, 13 encore,
le fait regrettable qu’aucun des excellents manuels d’initiation
artistique qu’utilise 'enseignement a I’étranger (manuels Hour-
ticq, Bordes, etc.) ne se trouve entre les mains de nos éléves,
corroborent les constatations que nous venons de faire. Or, il taut
reconnaitre qu’il ne suffit pas de présenter aux éleves et de
leur faire dessiner des éléments d’architecture et des ornements
appartenant aux divers styles: 1l y a la peinture, la gravure et
la statuaire; il y a 'ameublement et les arts mineurs; il y a les
rapports existant entre I’Art d’'une époque et la société; il y a
les mceurs et les croyances (Moyen Age!);il y a les mouvements
littéraires a incidence artistique (Romantismel). Bret, il y a des
rapprochements et des comparaisons a faire, des filiations a
éclaircir, des tempéraments d’artistes & analyser: donc toute une
zone assez large d’éléments concomitants a évoquer et a associer
habilement. Ce sont eux qui aident a taire voir €t comprendre
le long processus créateur dont les plus belles réussites jalonnent
le chemin de I'humanité et révélent la signitication de chaque
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étape parcourue. Je ne crois pas que notre Enseignement secon-
daire puisse se soustraire plus longtemps i cette obligation:
initier tous les éléves i la connaissance du passé artistique de
IEurope et du monde d'une tfacon plus ordonnée et plus
complete.

Lors de la réforme prochaine de I'’Enseignement et peut-
étre méme avant — ceci dépend de la volonté éclairée des
autorités scolaires — nous pourrions trouver une solution satis-
faisante a4 ce probléme. Il s’agirait d’incorporer ces cours,
obligatoires pour tous les éléves bien entendu, dans les pro-
grammes de IIIe et de IIe, et cela de la fagon suivante, en
raison d’'une legon hebdomadaire, pendant un semestre pour
chacune des deux disciplines: ’

ITIe: 1er semestre (septembre-janvier):
Histoire de I' Art (Préhistoire au Moyen Age).
2¢ semestre (février-juillet):
Histoire de la Musique (Moyen Age 4 J.-S. Bach).
Ile: 1er semestre (septembre-janvier):
Histoire de I Art (Renaissance au XXe¢ siécle).
2¢ semestre (février-juillet):
Histoire de la Musique (1750 i aujourd’hui).
Cette répartition de la matiére i traiter présenterait ’avan-
tage d’étre en accord, dans les grandes lignes, avec celle qui

existe déja plus ou moins pour les cours de Littérature et
d’Histoire, ce qui nous permet de dresser le tableau suivant:

Littérature | Littérature Histoi Histoire Histoire
frangaise | allemande stoire de I'Art |d.l. Musique
I1I° Moyen Age ] Moyen Age | Moyen Age | Préhistoire | Moyen Age
et au début du a au a].S. Bach
Renaissance | 18° siécle 1659 Movyen Age (1650)
I p7eernse | 180 et 19° Renaissance | 5. )y 200
siecles’ siécles 1659 a 1815 au siécle
' 20° siécle

On le voit: il subsiste des décalages, mais les époques se
touchent quand méme d’assez prés et si jamais, c’est ici I'occa-
sion d’établir un parallélisme bientaisant dans les études. Nous
aurions tort de ne pas nous prévaloir de cette possibilité.

Il y a une derniére considération trés grave qui s’'impose.
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Dés que les futurs instituteurs ne seront plus formés par une
scolarité d’Ecole Normale 4 quatre années, mais tréquenteront
un lycée classique ou moderne jusqu'en Premiére, leur éduca-
tion musicale et artistique, assurée jusqu'ici tout au long des
quatre années de I’Ecole Normale, se trouvera réduite aux deux
années que comportera I'Institut pédagogique. Ainsi non seule-
ment leur éducation esthétique sera ticheusement écourtée, mais
il est a craindre que dans la foule des matiéres que I'Institut
devra enseigner, la Musique et les Beaux-Arts ne soient réduits
a la portion congrue. L’esprit de I'époque, qui va vers la
facilité (cinéma, télévision, bougeotte voyageuse) et I'inditté-
rence invétérée de notre peuple pour les choses de la sensibilité
et de I'Art ne poussent que trop dans cette direction. Nous
risquons d’avoir bientot en nombre croissant des instituteurs qui
ne sauront plus faire chanter leurs éléves, diriger une chorale,
expliquer un tableau, parler intelligemment d'une cathédrale
gothique, d’'un chiteau baroque, d’'un meuble ancien...

C’est donc a cette catégorie d’éleves du Secondaire, tuturs
éducateurs du peuple, qu’il taudra assurer, dans les classes
supérieures du lycée, un sérieux enseignement d’initiation musi-
cale et artistique, doté d’'un programme clairement tormulé et
des instruments de travail indispensables: bons manuels, dis-
cothéques et diathéques intelligemment congues, installations
sonores et de projection impeccables.

Le moment est venu de taire sortir cette question du stade
des rapports, des vceux platoniques, des initiatives dues au
bon vouloir et 4 la compétence de quelques protesseurs de
Lettres qui mettent leur savoir et leur enthousiasme au service de
la bonne cause, mais qui, malgré tout leur dévouement, ne
sauraient, faute de temps et d’horaires réservés ad hoc, remplir
dans leur cours de Littérature la fonction d’initiateurs esthétiques
complets. Or, c’est précisément i cela que nous devrons aboutir.

Il faut songer plutét aux protesseurs de Dessin et de
Musique, aux spécialistes compétents du Service d’Education
esthétique ou, bien entendu, i tel protesseur de Lettres pos-
sédant ou voulant acquérir cette tormation spéciale dont nous
avons parlé. *)

Cet enseignement de I'Histoire de I'Art et de la Musique,
avec l'obligation du perfectionnement constant qu’il implique.
nos oollégues professeurs de Dessin et de Musique 'assume-

*) Peut-étre méme pourrait-on mettre I'Histoire de I'Art et de
la Musique sur la liste des disciplines qui se présenteront comme
branches secondaires au choix des futurs professeurs de Lettres.
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raient d’autant plus volontiers, j'en suis certain, que ce serait
pour eux-mémes et pour les éléves le vrai couronnement d’un
effort continu, commencé dans les classes inférieures par 1’ap-
prentissage du dessin, la familiarisation avec les formes et les
couleurs, les sons et les rythmes: il faudra donner aux maitres
la possibilité de parachever ainsi leur ceuvre, tout comme il
convient de pousser encore davantage la formation des aspirants
professeurs de Dessin ou de Musique dans cette direction.

Notre pays, bon gré, mal gré, est en train de sortir de
I'existence confinée et béatement provinciale ou il s’est complu
si longtemps. La diffusion sans cesse accrue des ceuvres plas-
tiques et musicales sous forme de reproductions de haute
qualité, les comparaisons, inévitables et parfois humiliantes,
avec le degré de culture esthétique que nos étudiants trouvent
aux universités chez leurs camarades étrangers, ont fait naitre
dans notre jeunesse un intérét sincére et un besoin réel d’étre
plus exactement et plus complétement informé sur les choses
de TI'Art. Nous devrions tout faire pour développer cette
heureuse disposition. Félicitons-nous d'avoir a portée de la
main des solutions pratiques et des bonnes volontés qui per-
mettront de mieux transmettre aux adolescents le culte de la
beauté qui est une des raisons d’étre de tout enseignement
humaniste,

Paur Tu. WEBER
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Réformes de structure
et réformes de méthodes.

Il est évident que par suite du développement extraordi-
naire des sciences et de la technique, de l'internationalisation et
de l'intensification des rapports, qui entrainent i leur tour un
échange de plus en plus vaste des biens culturels et économiques
et un rapprochement dans le temps et dans 'espace de cultures
parfois bien différentes, certaines réformes de structure s’im-
posent actuellement dans I'enseignement secondaire.

Toutefois, si ces réformes signifient une adaptation du lycée
a des exigences nouvelles (A monde nouveau école nouvelle!),
elles peuvent malheureusement cacher a certains un autre aspect
du métier d’enseigner, technique celui-13, et qui varie moins en
fonction des buts généraux de l'enseignement et de I'éducation
que des buts particuliers & chaque branche.

Il faudrait donc toujours distinguer trés nettement entre les
objectifs généraux et lointains de l’enseignement pris comme
une préparation de notre jeunesse 3 un mode de vie et 4 un
monde bien différents, par certains cotés, de ceux de nos an-
cétres, et les objectifs particuliers et immédiats des différentes
branches. Et, par voie de conséauence, distinguer entre ré-
formes de structure et rétormes de méthodes.

S’il y a, bien entendu, lieu de parler de méthodes dans le
premier comme dans le deuxiéme cas, il convient de ne pas
oublier que celles qui visent & I'atteinte des buts généraux sont
la plupart du temps englobées dans et définies par les rétormes
de structure. Il n’en va pas nécessairement de méme pour les
autres, dont il faut, par conséquent, s’occuper spécialement.
A ce que 'on pourrait considérer comme une « stratégie » de
I’enseignement s’oppose ainsi une sorte de « tactique », et dans
le cadre nouveau créé par les rétormes de structure, une rétorme
de méthodes se présente comme un réexamen, suivi d’une
modification éventuelle de la technique de l'enseignement.

Qu’on me permette donc, & un moment ou la mode en est
aux réformes de structure, de parler de rétormes de méthodes
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et de penser qu’elles sont, dans bien des cas, aussi urgentes que
les premiéres.

Une modification de la technique découle-t-elle automati-
quement d’une réorganisation générale de l'enseignement? On
peut en douter. L’expérience ne prouve-t-elle pas que structure
et méthodes sont assez indépendantes les unes des autres? De
bonnes méthodes peuvent produire des résultats appréciables
dans un cadre sujet i critique, et une mauvaise technique peut
compromettre les bienfaits qu’on serait en droit d’attendre d’une
réorganisation de I'enseignement.

Nos méthodes actuelles sont-elles dans toutes les branches
ce qu’'elles devraient et pourraient étre? Et, dans la négative,
peut-on attendre monts et merveilies d’'une réforme s’étendant
uniquement 3 la structure?

*

Cette distinction indispensable entre les deux sortes de ré-
formes et le caractére d’urgence de la derniére, on pourrait
les établir 3 propos de chaque branche, mais j’aimerais étudier
ici un probléme qui ne laisse pas de préoccuper bon nombre de
titulaires de la langue frangaise.

Il s’agit de ce que l'on pourrait appeler «l'affaire du
cais en VIIle». Personne n’ignore plus qu'un nombre et-
frayant de chiffres insuffisants en francais s’abat réguliérement
chaque année sur nos petits débutants. Qui n’a pas vu de ces
bulletins souvent honorables, quelquefois méme excellents, que
dépare pourtant un 4 ou un 5 en francais? Et qu’on ne pense
surtout pas qu’il s’agisse seulement d’éléeves campagnards! Il y
a aussi parmi les trop nombreuses victimes des entants venant
de centres importants, et méme de la capitale, dont la plupart
des écoles passent cependant pour étre bien tenues. Faut-il
rappeler les réactions du public, et en particulier des parents, et
aussi certaines controverses dans les journaux, discussions qui,
si souvent, tournent a l'aigre, ol le Primaire rejette la respon-
sabilité de cet état de choses sur le Secondaire et inversement?

Ces controverses sont souvent dangereuses. Blessant 'amour-
propre et I’honneur d’hommes bien intentionnés, dont la bonne
volonté, le zéle, la fidélité aux prescriptions officielles, I'amour
et méme la passion de la langue qu’ils enseignent, sont hors de
doute, elles n'ont la plupart du temps qu'un effet déplorable:
les adversaires ne cédent pas un pouce de terrain et se re-
tranchent dans leurs positions respectives. Dangereux, ces débats
sont donc en méme temps stériles, car ce n’est pas en ridiculisant
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ou en soupgonnant quelqu’un qu’on le fait changer de quoi
que ce soit. Il en est de ce divorce comme de Iautre: c'est
I'enfant qui en patit en premier lieu.

Car divorce il y a entre le Primaire et le Secondaire.
Pourquoi vouloir le nier? Or, je pense que c’est justement dans
ce cas précis qu'on ne distingue peut-étre pas toujours assez
nettement entre réforme de structure et réforme de méthodes,

La premiére, je crois, ne changera que trés peu a I’état de
choses actuel. L’école primaire prépare-t-elle I'éléve i I'enseigne-
ment secondaire? Si oui, rien de plus pressant que de coordonner
les efforts des deux «camps» en vue d’harmoniser les mé-
thodes. Si non (et c’est ce que je pense personnellement),
raison de plus de repenser les méthodes respectives!

Seule une réforme de structure résoudra-t-elle le probleme?
On a proposé une classe « préparatoire » ou « de transition ».
Quel en est le but exact? Signifie-t-elle que I'école primaire
continuera a poursuivre ses buts propres en se désintéressant du
Secondaire qui, lui, se chargera, dans cette classe, d’initier I’éléve
a ses méthodes spécifiques? Il y aurait ainsi une rupture entre
les deux enseignements. Mais n’a-t-on pas proposé aussi de
confier I'enseignement dans cette classe partiellement (ou méme
exclusivement) i des maitres de I'école primaire?

Toutes ces propositions soulévent une foule de difficultés.
Il est clair qu'une réforme de structure de I'enseignement secon-
daire ne pourra se faire sans une définition préalable et trés
précise des buts respectifs des deux enseignements. Mais ne
faudrait-il pas aussi définir exactement les méthodes en présence
et en montrer les possibilités d’application tout comme les
chances de réussite et les inconvénients? Quelle est donc, pour
ne prendre qu'un exemple, cette méthode active, dont une
controverse récente n'a pas contribué A préciser le sens et la
portée? Qu’entend-on de part et d’autre (de cette barricade qu'il
faudrait enfin démolir 4 coups de bon sens et de compréhension
mutuelle) par cette méthode si vantée et si diversement inter-
prétée? Est-elle par exemple conciliable avec un enseignement
plus ou moins systématique de la grammaire, ¢nseignement que
le Secondaire juge indispensable pour une foule de raisons? Et
cet enseignement, ne le pratique-t-on pas trop peu a l'école
primaire (d’aprés certains) et trop ou pas assez bien dans le
Secondaire (d’aprés d’autres)?

Ce n’est certes pas par un vain désir d’originalité que je
veux maintenant prendre la défense du Primaire, du moins en
certains points, et poser les questions suivantes:
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10 La nécessité d'un enseignement systématique de la grammaire
francaise étant admise, ne peut-on pas penser que notre
fagon d’enseigner noie souvent l'essentiel dans I'accessoire?
N’est-il pas un peu ridicule d’insister, comme nous le taisons

" quelquefois, sur certains détails concernant le verbe irrégulier
ou le pronom, de nous appesantir sur des questions aussi
grotesques qu’inutiles comme celles du genre de «gens»,
d’attribuer autant d'importance 4 des tournures telles que
« quelque que» (qui surgit dans presque tous les textes de
I’examen de passage!), d’ajouter encore des détails, expres-
sions et régles, & ceux qui figurent déja dans notre manuel
de grammaire. *)

2> Ce manuel n'est-il pas surchargé, touffu? Ne faudrait-il
pas une grammaire plus simple, moins théorique, insistant
davantage sur l'essentiel?

30 Les textes allemands que nous donnons i traduire i nos
éléves ne sont-ils pas souvent trop difficiles pour des entants
qui n’ont pratiquement jamais appris & traduire?

4> L’enseignement de la grammaire ne devient-il pas pour
certains d’entre nous une fin en soi, comme un «hobby»
étrange, et cela a tel point qu’ils se croient quelquetois méme
le droit de mordre sur les lecons réservées a la lecture afin
de mieux faire leur « programme »?

4

Les possibilités du cours de lecture sont-elles toujours ex-
ploitées 2 fond (exercice de mémoire, de conversation, de
style, de résumé, d’analyse, direction de la lecture privée des
éleves, etc., etc.)?

Comment remédier a cet état de choses, si I'on pense qu’une
réforme de structure est, sinon inopérante, du moins insuffi-
sante dans un cas comme celui-ci? Il n'y a pas d’autre moyen,
je crois, que d’étudier sérieusement ces questions dans des
conférences spéciales des titulaires de trancais. Certaines de ces
réunions auraient lieu dans le cadre des lycées, d’autres, qui
s’occuperaient de I’harmonisation des méthodes du Primaire et
du Secondaire, grouperaient les délégués des deux ordres autour

*) La méme question se pose pour le latin! Est-il besoin de dire que
les jeunes filles, éléves des C. S., pourvu qu’elles soient douées pour les
langues, se tirent aussi bien d’affaire en latin que les garcons, quel-
quefois mieux, et cela aprés 4 années de latin seulement. Quand aurons-
nous donc des manuels de grammaire plus simples A la place des
«<machines de guerre» en usage, qui dégoltent maitres et éléves, et sont
une des raisons de la désaffection du latin? Quand se décidera-t-on a
faire moins de grammaire (1 ou méme 2 années!) pour aborder plus
vite la lecture des auteurs ?

162



d’une table (ronde, bien entendul). Il s’agirait de discuter
franchement, sans parti-pris et sans esprit de clan, ensuite de
rédiger et de publier de fagon claire et précise l'essentiel de ces
délibérations. Ainsi, tous ceux qui désirent sincérement mettre
fin a une foule de malentendus, travailler en harmonie avec les
collégues de l'autre ordre et employer des méthodes de plus en
plus efficaces, pourraient en faire leur profit.

M. LAMESCH
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Nécessité et bienfaits
de l'analyse grammaticale.

Les doléances du corps enseignant touchant la dégradation
de la langue sont de tous les temps. Le recul des connaissances
grammaticales et syntactiques enregistré depuis plus de dix ans
tinit quand méme par alarmer les esprits les plus sereins et maint
professeur se prend a douter sincérement de I'efficacité de son
enseignement.

S’il faut bien se rendre compte que notre enseignement
grammatical ne réalise que trés partiellement les buts qu’il se
propose, c’est parce que nous prenons un faux départ. Sur une
base trés étroite, dans un terrain meuble nous nous eftor¢ons de
faire tenir la formidable construction qu’est la langue frangaise.
On voit trop de nos jeunes éleves, pourtant doués, intelligents
trébucher au seuil des études secondaires, et je prétends que
c’est souvent faute d’avoir fait assez d’analyse.

Nos éleves doivent apprendre i disséquer une phrase dans
ce qui en constitue la charpente et le soutien, reconnaitre les
formes, étre familiarisés avec les fonctions, comprendre le role
que chaque mot joue dans la proposition et celui que chaque
proposition joue dans la phrase. Pour étre plus simple encore
je me sers du style administratif des Instructions du Ministére
en demandant:

a) Décomposition de la proposition en ses termes essen-
tiels: verbe, sujet, attribut, complément direct, complé-
ment indirect, complément d’attribution, complément
circonstanciel, complément de nom, complément d’agent.

b) Décomposition de la phrase en propositions: indépen-
dante, principale, subordonnée, coordonnée.

En un mot, il leur faut donner des notions claires et ainsi ils
pourront voir clairement les liens profpnds et vivants qui
unissent les termes du langage et concourent a4 I’expression de
la pensée. Ce langage qui correspond avant tout 4 un besoin
de création de I’homme et devient un moyen de combat, si

164



cette création est assez forte pour intervenir i la place de la
réalité, un moyen de connaissance, si cette création est pure-
ment intérieure et psychologique, ou enfin un divertissement,
si cette création est de nature esthétique.

Quelles que soient les protubérances de la phrase écrite ou
parlée (a I'étude de laquelle il faut absolument accéder), le
groupe grammatical qu’elle forme, pris assez profond, obéit
aux lois fondamentales de la spéciation. Etudié dans son déve-
loppement, il se découvre comme une véritabe souche, un
phylum, doué d’un pouvoir autonome de ramification et de
divergence. Quiconque s'est mis a rédiger a pu distinguer
comme sous sa plume des verticilles successifs encadrent un
noyau rayonnant (en schématisant, bien entendu). La langue est
un étre vivant et comme lui sujette 3 des lois biologiques.
L’analyse grammaticale nous aide a dévoiler ces lois. Et cest
pourquoi nous avons le devoir de la pratiquer dans notre
enseignement,

On comprend donc aisément que I'analyse ne soit pas un
simple étiquetage de faits grammaticaux bien qu’il faille com-
mencer en frangais comme en arithmétique par mettre une
étiquette sur un fait reconnaissable & un caractere concret exté
rieur. Vioila d’ailleurs ce qu'on reproche i I'analyse: un simple
étiquetage de termes, sans référence au sens, exercice purement
formel n’ayant aucune valeur de culture. Que la grammaire en
général et I'analyse en particulier aient une part de formalisme
et que dans les débuts cette part soit importante, c’est 'évidence
méme. Mais dés le commencement I'analyse habituera I'éleve a
reconnaitre les rapports de sens et non seulement de forme qui
unissent les mots aux groupes de mots dans la proposition ou
les propositions dans la phrase. Peu 2 peu on améne les éléves
a saisir les nuances différentes de sens que chacune des tormes
grammaticales donne & la pensée. Grace au sens ainsi averti
des faits grammaticaux I'éléve intelligent s'initiera aux réalités
psychologiques de la langue. L’analyse de la relation d’'un mot
avec un autre nous conduit au cceur méme du phénoméne
linguistique. Les mots en rapport ne sauraient étre considérés
comme des réalités élémentaires i partir desquelles, par juxta-
position, on pourrait reconstruire la proposition ou la phrase,
ou la langue. Celle-ci est tout entiére déja dans le mot le plus
fruste énoncé par l'individu parlant. Or, 'analyse nous permet
de saisir les nuances des sentiments exprimés par autrui.

Partie des notions de sujet et d'objet, I'analyse gramma-
ticale évolue vers l'analyse philosophique rendant d’éminents
services i 1'éleve qui accéde i la pensée abstraite, «un des
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buts essentiels de I’enseignement secondaire » (Horaires et Pro-
garmmes 58-59, p. 22).

La langue, finalement, constitue la «comptabilité de
I'esprit ». L’esprit peut se permettre de voltiger de réverie en
réverie. Seulement, 4 un moment donné, il faut que D'esprit
devienne verbe, lumiere; il faut que les ténébres reculent, que
les cloisons s’écroulent. Certes, ’analyse grammaticale envisagée
de ce point de vue s’aiguille vers la science, et pourquoi pas?
L’observation, la dissection, la précision, la concision, la clarté,
tout cela rentre raisonnablement dans une bonne analyse gram-
maticale. J'avoue qu’au niveau des classes inférieures l'analyse,
comme la grammaire en général doit étre d’abord un code de
I'usage: avant de réfléchir sur la langue, il faut en posséder les
mécanismes essentiels, Mais 1'usage méme ne peut que gagner a
étre réfléchi et raisonné. C’est pourquoi rien ne nous empéche
d’introduire de bonne heure une analyse expliquée. Congue
comme une véritable science naturelle, I'analyse peut devenir
aux mains de qui sait s’en servir, un merveilleux instrument de
formation de l'esprit, car plus qu’aucune autre discipline elle
met en ceuvre toutes les formes de l'intelligence. Résumons-en
le but pratique immédiat et combien précieux en ces quelques
lignes de M. Maurice Grévisse: « Savoir discerner, a premiére
vue, dans une phrase, le verbe, le sujet, 'attribut, le complément
d’objet et les autres compléments, sous quelque forme qu’ils
se présentent, savoir délier cette phrase et y reconnaitre, d'un
regard prompt et sir, la nature et I'agencement des propositions
avec les liens qui, chacun A sa maniére, les tiennent ensemble:
qui ne voit que c’est une des maniéres les plus efficaces non
seulement d’apprendre 'orthographe, mais encore de s’initier a
une sorte de philosophie du langage et de saisir les nuances si
variées de l'expression des pensées et des sentiments? »

Nous devons donner une plus grande place a I'analyse; je
proposerais une lecon hebdomadaire dans les deux classes inté-
rieures et une étude occasionnelle jusqu'en premiére. Elle pour-
rait ainsi jouer un rdle décisif dans I'acquisition de la streté
et de l'aisance nécessaires dans l'expression orale ou écrite®).
Si je ne demande qu’une le¢on hebdomadaire, je ne veux pas
faire penser que ce ne soit qu'en marge de I'axe principal du
francais qu’il convienne de placer 'analyse grammaticale, mais
je tiens a la mettre en ligne avec celui-ci au profit d’'un en~

*) Il serait en tout cas indiqué de mettre a la disposition de nos
professeurs et éléves un manuel pratique p. ex «le cours d’analyse
grammaticale par Maurice Grévisse ». Il pourrait constituer un com-
plément commode a la grammaire de Geedert.
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enseignement rigoureusement efficace menant aussi a une distri-
bution satisfaisante et, qui plus est, féconde par I'éleve de
connaissances du vocabulaire qui restent trop souvent enfouies
dans un subconscient paresseux, parce que congelé. Il serait
possible de dégeler toute une réserve accumulée durant des
années et de faire « fonctionner la machine » vers ou convergent
et o culminent tous nos efforts. L’analyse ainsi comprise, une
fois amorcée, s’enléve comme une fusée: se nourrissant et
s’accélérant 4 la logique et a4 l'appit de ses propres clartés.

Epmonp REUTER
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Contre I'emploi
exagéré du théme frangais.

Il y a trois ans, jai assisté, 3 Cap d’Ail, aux Contérences
de I Instltut Collégial d’études frangaises et européennes. Ayant
eu loccasion de discuter des méthodes denselgnement du
frangais 4 I’étranger avec le protesseur agrégé Jacques Nathan
et avec Monsieur Gilbert Gadoftre, directeur de I'lnstitut, je
me suis vainement escrimé i les convaincre de la nécessité du
théme dans un pays bilingue, ot la connaissance de I'allemand
faciliterait - I'étude de la grammame trancaise. Je me rappelle le
dépit que je congus de leur réserve sceptique i ’égard de mes
arguments.

Aujourd’hui, j'admire la tolérante politesse que ces deux
éminents professeurs opposaient 4 mon intransigeance de dé-
butant. —

Une constatation préliminaire s’impose: la grammaire n’est
qu'un moyen; le but reste la langue correctement écrite et parlée.

Les jeunes Francais doivent apprendre la grammaire tran-
caise tout comme nos éléves. Ils sont bien torcés de I'étudier
dans des manuels spéciaux, ot la notion méme du théme est
inconnue. [ls ont certes I’avantage de parler leur langue a peu
prés correctement; d’autre part, il faut avouer que la méthode
active d’enseignement du frangais dans nos écoles primaires,
malgré d’excellents résultats, ne réussit guére a amener nos
enfants au niveau d’études (en matiére de langue trancaise) des
petits Frangais. Cependant, un certain vocabulaire, indispensable
et suffisant pour I'étude et I'application des regles de la gram-
maire, ne fait pas défaut a cet ige.

Elargir ce fonds, en l'enrichissant de gallicismes, ce n’est
certainement pas le réle du théme.

Et méme pour I'étude de la grammaire, le théme est 3 pros-
crire comme voie unique et principale.

Voici pour quelles raisons:

Tout en admettant comme résultat positit de cette méthode
I'acquisition solide et approfondie de la matiére grammaticale,
il faut reconnaitre que bien souvent le francais, ainsi obtenu,
n’est qu'un assemblage monstrueux de difficultés, empreint d'un
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pédantisme outré. C'est un francais artificiel que ce texte, qui
méme, selon I'interprétation et le gré du protfesseur, peut
changer de classe en classe, d’année en année, pour le plus
grand désarroi des éléves qui, d’ailleurs, se teront un malin
plaisic de confronter les « évangiles» de plusieurs prots. Un
francais o, par la force des choses, c’est-a-dire par la présence
méme du texte allemand, se glissent un nombre considérable de
germanismes et de luxembourgeoisismes. Bref, un premier in-
convénient du théme est une détormation indéniable et déplo-
rable du style francais, style simple et clair par définition.

Soit dit en passant, le texte allemand est bien des fois aussi
saugrenu que la traduction francaise. Tantét, résolument incor-
rect pour l'allemand, il prétend suggérer la bonne traduction
francaise; tantot l'allemand, d'une élégance classique, présente
(theéme littéraire) des difficultés souvent insoupconnées pour
la traduction en frangais. Qu'on me dispense de citer certains
passages de textes allemands des classes inférieures ou méme,
fait significatif! de ’examen de passage. Voila donc le ridicule
qui s'ajoute au nuisible ... et a I'odieux, il faut bien I'avouer.

Que dire, en effet, de ces épreuves dépassant de loin en
difficulté les thémes du manuel, ot aux piéges entassés s’ajoute
souvent un vocabulaire nouveau dans le seul but de rendre la
compétition plus « sérieuse ». Rien n’est omis pour compliquer
les choses et, hélas! pour «taire passer un mauvais quart
d’heure » A certains éléves, cancres ou faibles, condamnés
d’avance. Comment, dans ces conditions, créer le climat de
détente qui déliera les langues en une conversation animée?
Qu’elle est éloquente I'inhibition de I’élocution dans nos classes
moyennes et supérieures. Heureusement que les petits, contiants,
n'ont pas encore pris ce pli...

En voila une critique négative, direz-vous. Aussi, une mise
au point s’'impose-t-elle.

Le théme est, dans notre pays bilingue (ou prétérez-vous
trilingue?), un moyen non négligeable d’apprendre la gram-
maire francaise.

Mais vu ses nombreux inconvénients, bornons-nous i lui
réserver la place que lui accorde l'excellente grammaire de
Monsieur Geedert. Que ces thémes suffisent, puisqu’ils per-
mettent 'application des principaux cas qui se présentent.

Pourquoi aller au-dela et perdre en jongleries stériles un
temps si précieux pour la lecture, I'explication et la composition?

Et si un scrupule vous reste (comme i moi), pourquoi ne
3 . » ¥ .
pas recourir au moyen idéal pour I'enseignement de la gram-
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maire . francaise: I'exercice, rédigé en un frangais élégant et
correct — puisqu’il s’agit d’extraits d’auteurs —, ou le travail
de I'éléeve consiste a suppléer certaines formes. c¢t. Gram-
maire Goedert.

Trop facile, me dira plus d’'un débutant. Mais est-il permis
d’ignorer les exercices de Grévisse ou de n’importe quel autre
grammairien d’expression frangaise?

Ce qu’il y aura de gagné, c'est le temps précieux qui peut
étre consacré i la composition, qu’il s'agisse de dictée, d'exer-
cices de stylistique, de rédaction ou méme de simple repro-
duction.

Certes, 1l faudrait dés le début habituer I'éléve 4 penser en
francais et, pour cela, éviter l'exclusive explication en allemand
(sauf pour de rares exceptions), éviter surtout de faire inscrire
dans le cahier le mot francais avec la seule traduction allemande.

Il faudrait éveiller le godt de la lecture a domicile — cer-
tains colléegues ont obtenu des résultats appréciables dés la
VIle — et le développer par la certitude qu’aurait I'éléeve d’en

tirer un profit immédiat pour les devoirs de composition.

Marcer GERARD
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L’attrait des mathématiques.

« Seigneur, en géométrie il y n’y a pas de route royale!»
Clest ainsi qu’aurait répondu Euclide au roi Ptolémée qui lui
demanda un jour d’aplanir en sa faveur les difficultés de son
cours de mathématiques. D’aucuns attribuent cette fiere et cou-
rageuse réponse a3 Ménechme, disciple de Platon et d’Eudoxe,
inventeur des sections coniques, quand il fut sollicité par
Alexandre le Grand pour la méme raison.

Les grands géométres voulaient exprimer que la mathéma-
tique, reine des sciences, exige de tous ses adeptes la rigueur
et I'abstraction, qu’elle n’accorde de facilités 3 qui que ce soit.
Le raisonnement déductif de la géométrie, en effet, est tel que
toutes les propositions importantes ont leur place déterminée
dans le systéme logique et qu’on ne peut ébrécher impunément
des pierres angulaires 2 moins de démolir tout I’édifice.

Toutefois, aux yeux de la pédagogie moderne, la réponse
d’Euclide est trop raide, trop péremptoire, a trop la nuance du
«C’est a4 prendre ou a laisser ». Difficiles — on n’en discute
pas —, les mathématiques peuvent et doivent étre rendues at-
trayantes. Au professeur la charge de les faire aimer par I’éléve.
Telle est la thése moderne: « Le role des professeurs est d’éveil-
ler I'intérét, la curiosité des éléves et de susciter leur enthou-
siasme. Si grace au professeur 'initiation est bonne, la suite sera
fructueuse. » (Desforge.) — « Es gibt keine einseitige Begabung
fiir Mathematik... Der Lehrer muf den Schiiler fiir die Ma-
thematik gewinnnen.» (Behnke.)

Euclide était professeur d’université 4 Alexandrie, il s’adres-
sait & des auditeurs qui avaient une certaine maturité de l'esprit,
a4 une élite. Aujourd’hui nous enseignons presque la méme
matiére i des éléves de 14 A 18 ans & qui nous ouvrons toutes
grandes les portes de nos lycées; nous avons, en somme, un
enseignement grégaire. On pourrait dire que les études mathé-
matiques sont favorisées par le fait que la vie moderne est
imprégnée de mathématique. Elle forme la base théorique tant
de la technique industrielle que de la sécurité sociale, la science
pure fait trembler les politiciens et se retrouve méme dans le
domaine de I'art et de la sensibilité, puisque la beauté des formes
dans l'architecture et la sonorité d’un accord musical sont liées
a l'existence de rapports simples arithmétiques.
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Mais malgré cette ambiance mathématique, la plupart de
nos éléves restent hostiles a la science aride et indigeste. Nombre
de bacheliers brilent leurs cahiers d’algébre et de trigo-
métrie en place publique et emboitent le pas a leurs ainés, 3 des
générations d’intellectuels qui n’ont cessé d’afficher un royal
mépris pour la science d’Archiméde. Ne trouve-t-on pas des
personnnes cultivées qui sont fiéres de n’avoir jamais compris
un traitre mot, qui se targuent de n’avoir rien retenu d’un cours
de mathématiques de 4 ou 5 années. Elles ne risquent méme
pas d’étre déconsidérées, puisque I'excuse est toute préte: elles
n'ont pas eu la bosse mathématique. Croient-elles sincérement
que ’'absence d’esprit géométrique aiguiserait en revanche leur
esprit de finesse? Aujourd’hui, les mathématiques scolaires re-
présentent une infime portion — moins qu'un pourcent — de
la science mathématique. L’intellectuel qui les renie se met donc
au niveau du moindre manceuvre qui, grice i I'enseignement
obligatoire, sait faire les quatre opérations de calcul et a des
notions d’arpentage et de cubage. Du temps du « spoutnik »,
les conversations mathématiques furent agréées partout. Je me
rappelle combien des personnes cultivées étaient émerveillées
que le bagage physico-mathématique d’un bachelier permit de
calculer la fameuse vitesse initiale du satellite artificiel.

Mais assez de coups de boutoir, un examen de conscience
s'impose pour nous autres enseignants. Ne sommes-nous pas en
partie responsables de 'aversion que tant de bacheliers nour-
rissent contre notre science? La force répulsive émanant de la
matiére revéche et rébarbative ne peut-elle étre compensée par
I’attraction qu’exercerait notre enseignement?

Notre enseignement n’est pas mauvais, loin de lia. Dans
I’Antiquité, une des causes du déclin de la mathématique
grecque, aprés Archiméde et Apollonius, ce fut la lourdeur de
I'exposé rhétorique et I’absence compléte d’'une concise notation
algébrique: les épigones ne surent apprécier les riches décou-
vertes de ces grands génies, parce qu’ils ne comprenaient pas
leur exposé. Aujourd’hui, cette difficulté n’existe plus. Nous
disposons de manuels dont la notation, la mise en page, I'illus-
tration sont excellentes. Notre enseignement tait une large part
a l'intuition et au concret. Pendant le stage pédagogique on met
I’accent sur la méthode heuristique, la méthode de redécouverte.

Pourquoi alors notre cours n’est-il pas du goit de nos
éleves, des éléves sérieux, bien entendu?

Notre enseignement est surtout opérationnel: la technique
des opérations algébriques, trigonométriques, diftérentielles,
prescrite par les programmes pour les examens, est indispensable
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aux futurs disciples d’Archiméde chez qui 'usage protessionnel
des mathématiques aura un caractére permanent. Mais pour les
bacheliers qui se destinent aux carriéres administratives (le con-
cours de recrutement ne comporte pas de mathématiques!!),
au droit, aux lettres, cette technique se perdra au lendemain de
I'examen de fin d’études. Le coté rationnel du cours, I'initiation
au raisonnement déductif, les démonstrations de théorémes, les
discussions auraient-elles laissé des empreintes plus protondes
et plus durables? Ne soyons pas trop optimistes: pour I’éléve
moyen, c’est souvent la mémoire qui supplée eu raisonnement
logique dans I'exposé d'un théoréme, dans I'établissement d'une
formule. Ce qui leur restera? De vagues réminiscences isolées
de quelques théorémes, de propriétés d’une figure ou de l'allure
d’une courbe, du dréle de nom de logarithme. (Toutes les tois
que je croise un vieux camarade de collége dans la rue, il ne
manque jamais de me lancer amicalement: « Et que font les
logarithmes? » montrant que pour lui ce nom exotique repré-
sentait la quintessence de notre science.) Ce qu: manque com-
plétement apx anciens lycéens, c’est un survol si précaire soit-il.
Ils n'ont pas d’idées générales sur les grands problémes, sur la
puisssance des méthodes, sur les rapports entre les diftérentes
disciplines, ils ne connaissent presque pas de détails historiques,
ils ne voient pas le prolongement des mathématiques scolaires
dans les théories mathématiques modernes. Au tond, ils sont
a plaindre: ils bichent des théorémes, apprennent des algo-
rithmes, mais n’arrivent presque jamais a jouir de leurs tech-
niques acquises. Pour I'éléve moyen il n'y a que des racines
améres, les fruits succulents sont hors de portée. Jamais il
n’éprouve la douce joie de la découverte, par exemple dans la
solution ou la construction d’'un probléme; il tiche de com-
prendre ce que d’autres ont trouvé. Pour lui, le cours n’est
qu’austére grammaire avec des régles et des applications. Le
manuel écrit d’'une maniére impersonnelle a un contenu intem-
porel, n’a ni texte attrayant, ni rien qu’émeuve, ni arriére-plan
biographique ou historique. (Des livres plus récents commencent
a en avoir.) Le cours ne donne lieu a aucune conversation, la
discussion sur la validité d’une solution ou d’une construction
se fait invariablement selon le méme schéma. Et si l'intérét ne
se fixe nulle part, 'ennui triomphe! «To my mind, what is
required is that we should eliminate the dullness ot mathematics,
rather than its difficulties.» Cet avis d’'un recteur d’université,
non-mathématicien, est partagé par beaucoup de mathématiciens.

Qu’avons-nous retenu, nous autres scientifiques, du cours
de latin? Dans le temps je possédais les régles de la grammaire
grice a la clarté et a la précision, dont brillait le cours du
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regretté J.-Fr. Schmit, mais ce qui m’enchante encore, ce sont
les vers appris chez I'abbé Mathias Muller et ses vivantes et
pittoresques parenthéses sur le siége d’Alésia, le voyage d’Enée,
le Forum Romanum. Ce qui reste, c’est I'dme de certains
paysages, les détails s’estompent.

~ Comment combattre I'ennui produit par l'inévitable mono-

tonie de nos calculs et de nos démonstrations, comment rendre
vivant le cours et en augmenter le rendement? Je le compare a
une nourriture riche en calories, mais qui faute de vitamines
n’est assimilée que dans une trés petite proportion. J'ose dire
qué ces vitamines du cours de mathématiques ce sont les courtes
parenthéses — je dis courtes, présentées sous forme positive,
ne devant pas donner lieu a des divagations qui entraveraient
I’évacuation des matiéres du programme —, parenthéses que
le professeur ouvrira quand l'occasion s’en présente ou quand
I’attention se ralentit. Tantét ce sera un mot sur l'historique
d'un probléme, sur lintroduction d’'un symbole, tantdét une
bréve notice biographique, une anecdote, un probléme amusant,
tantdt un rapprochement ou une comparaison avec une autre
science, tantot un essai de synthése ou un coup d’ceil sur
I’évolution d’une notion de I'Antiquité jusqu'a nos jours. (En
mathématiques on peut expliquer bien des choses sans employer
le langage des formules, témoin les savants qui tont des conté-
rences devant des non-spécialistes, témoin Laplace qui en méme
temps qu’il publiait de gros ouvrages regorgeant de tormules,
écrivait de petits essais sur le méme sujet qu'on discuta dans les
salons.)

De cette facon nous tramerons une toile de tond dans les
mailles de laquelle s’enchevétreront des fils multicolores, beau-
coup de détails qui par leur -ensemble ftormeront un dessin
charmant, vision inconnue jusqu’ici de nos néophytes.

On m’objectera que la tormation actuelle de nos protesseurs
ne prépare pas a cette tiche. L’histoire des mathématiques ne
figure pas au programme de nos études; on peut enseigner la
géométrie sans avoir entr'ouvert soi-méme les « Eléments»
d’Euclide. Généralement, les lecons de stage ne comportent pas
de partie o1, soit dans 'introduction, soit dans le courant de la
le¢on, le candidat doive situer un probléme ou doive faire
preuve de connaissances historiques. Remarquons qu’il ne s’agit
pas seulement de lhistoire, mais de I'« Elementarmathematik
vom hoheren Standpunkt», pronée déja, voila 50 ans, par
F. Klein comme étant essentielle pour la formation d’'un bon
professeur. Quiconque enseigne une branche doit la repenser,
réapprendre d’un point de vue supérieur. Comme dit G. Polya
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dans « Schule des Denkens » (trad. de « How to solve it»):
« Die erste Regel des Lehrens ist, zu wissen, was man lehren
muf}. Die zweite Regel des Lehrens ist, mehr zu wissen als das,
was man lehren muf}. » Aux récentes assises de la Commaission
Internationale de I’Enseignement Mathématique, Behnke, dans
sa conférence, exigeait: « Der Lehrer muf} Triger der Wissen-
schaft sein. »

Dans une classe de mathématiques spéciales on gagne
d’emblée les bons éléves en mettant I'accent sur le coté heuris-
tique de notre science. Eveiller leur imagination créatrice en
posant des problémes attrayants adaptés a leur niveau, guider
discréetement leurs premiers pas dans la recherche personnelle,
atténuer cette aide a mesure qu'ils progressent de tacon que leur
joie d’explorateurs, ce grand stimulant, reste intégrale. Un éleve
pareil ne se bornera plus i enregistrer passivement le cours
dans son cahier, il «osera» poser des questions, voire opposer
des modifications de tel ou tel exposé. Il torcera le protesseur
a repenser lui-méme son cours et A taire jaillir du neut. Ses
lecons deviendront vivantes 4 condition qu’il accueille tavora-
blement les suggestions au lieu d’y voir des trouble-tétes, et
qu'il ne reste attaché a lautorité d’'un unique oracle, son
manuscrit consacré par un long usage. La libéralit¢é d'un tel
cours permettra d’introduire, d'une maniére propédeutique, bien
des notions des mathématiques supérieures, ce qui aura pour et-
fet de réduire la largeur de I'abime béant qui sépare actuellement
le secondaire de I'universitaire. Je pense aux structures mathé-
matiques (groupes, corps), aux applications et correspondances
de deux ensembles, 4 la méthode axiomatique. Un tutur mathé-
maticien doit savoir que les mathématiques modernes sont plus
accessibles 4 une téte bien taite qu’d une téte bourrée de
oonnaissances.

Jose faire quelques suggestions pratiques pour le cours
en général.

On gagne facilement et d’emblée les éléves par des pro-
blémes de mathématiques amusantes. La morne premiére legon
de l'année scolaire se terminera soit en liesse, soit par des
discussions animeées, si l'on pose un probléeme amusant ou un
paralogisme. Selon le niveau de la classe « démontrons» que
28:7 = 13 ou que 2 X2 = 5 ou qu'un cercle a deux centres.
Le plus obtus des éléves sera scandalisé, son bon sens se révol-
tera contre pareille absurdité. La violation maniteste de la régle
dans un exemple prouvera a la classe la nécessité de cette regle.
Au jeune stagiaire astreint a la corvée des lecons de remplace-
ment je recommanderais de dompter la turbulence des éleéves,
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par des incursions dans des domaines intéressants de notre
science: carrés magiques, figures topologiques, notions de
cosmographie et mouvement des corps célestes, etc. Je suis sur
que les sujets les captiveront et que la question de la discipline
ne se posera méme pas, qu’ils demanderont la continuation de
I’exposé, quand l'occasion se présentera dans la suite. Et ce qui
plus est, bien des graines germeront et prendront racine.

Nous savons tous que l’explication des théorémes de géo-
métrie peut devenir ennuyeuse aussi bien pour la classe que
pour le professeur, surtout s’il enseigne dans des sections paral-
leles. On peut reprocher 4 Euclide le culte de la vérité ano-
nyme: les auteurs des théorémes s’éclipsent dans le cone de
lumiére porté par leurs découvertes. Dans le cours, il vaut mieux
donner aux théorémes importants leur nom propre: Thales,
Euclide, Pythagore, Apollonius. Pourquoi ne pas taire con-
naitre ces géniales individualités au m¢me titre que le protesseur
de lettres présente les siennes? Les cas d’égalité des triangles
semblent étre souvent banaux aux éléves. Montrons leur impor-
tance en rattachant le premier cas aux problémes de géodésie
et de triangulation des pays, faisons entrevoir que, sans le
troisieme cas, ni la Tour Eifftel ni aucune construction métal-
lique ne pourrait exister, puisque ce cas garantit 'indétorma-
bilité du triangle donné par les trois cotés.

En parlant des origines de la géométrie, en expliquant
I'étymologie des mots algébre, sinus ou la tormation des
symboles d’opération, nous mentionnerons les apports successits
des Grecs, des Hindous, des Arabes aux mathématiques scolaires
avant que celles-ci aient trouvé leur forme actuelle avec Viete,
Descartes, Euler et Legendre. Dans une classe latine, je n’hési-
terais pas a poser l'un ou l'autre probléme avec son énoncé
original soit en latin, soit en vieux tfrangais ou allemand.

L’importante question des paralléles se présente malheureu-
sement trés tot dans le cours de géométrie. Méme au risque de
n'étre pas compris complétement, j'exposerais le probléeme en
faisant état des efforts des géomeétres du 19¢ siecle qui ont
repensé la géométrie d’Euclide. La question des grandeurs
irrationnelles et incommensurables mérite de méme une atten-
tion spéciale. Rien ne sert de pousser & I'extréme la technique
opérationnelle des radicaux, si la nature de |2 n’'est pas clai-

rement établie, par exemple par la méthode des intervalles
emboités. Expliquons aux éléves combien la découverte de
cette grandeur a embarrassé la science grecque du temps de
Pythagore et de Platon. Je cite Fladt, le grand maitre de la
méthodologie allemande: « Wem es nicht gelingt, daraus ein
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Drama des Geistes zu machen und seine Schiiler in den Sinn
dieser |2 einzufiihren, der taugt wahrlich nicht zum Mathe-

matiklehrer an einer hoheren Schule.» (MNU, t. X, 1958.)
Quel éleve du regretté P. Klaess ne se rappellerait pas la verve
et la maitrise avec laquelle il établissait en III* — comme
introduction au théoréme de Thales — que la diagonale du carré
est incommensurable avec le coté! Utilisons l'expression trigo-
nométrique de cos 3a pour en déduire a peu de frais que la
trisection de I'angle, 'un des problémes fameux de I’Antiquité,
est impossible.

Voila quelques suggestions. Puissent-elles contribuer un tout
petit peu a refaire des mathématiques dans Pesprit de tous ceux
qui s’y initient, une science humaine inséparable du patrimoine
humaniste qui ne cesse d’alimenter notre vie non seulement
intellectuelle, mais affective.

Lucien KIEFFER
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Le cours de physique
et les différentes sections.

Aucune science n’a, par ses progres spectaculaires, contribué
comme la physique A transformer les conditions de vie sur le
globe. Ses acquisitions et ses méthodes de travail rigoureuses
sont appliquées actuellement dans les domaines les plus divers:
astronomie, médecine, biologie, chimie, statistique, criminologie.

Les nouvelles techniques (électronique, automation des
usines, télécommunications par son et par image) créées par
elle, le développement de nouvelles sources d’énergie et d’armes
assurent a cette science une position clef qu’il est difficile de
lui dénier. D’ailleurs la somme des connaissances physiques est
aujourd’hui telle que le moindre chapitre de manuel scolaire tait
I'objet d’une spécialité qui occupe des centaines de chercheurs.

Il est pour cela étonnant que sa quote-part soit restée
pratiquement stationnaire depuis trois quarts de siécle dans la
répartition des heures de cours; étonnant surtout que la méme
matiére, illustrée par les mémes méthodes, soit imposée aux
différentes sections, indifféremment et au mépris de I'orientation
propre a chacune d’elles.

Un pédagogue imbu de sa branche réclame plus de legons
pour sa discipline, va-t-on dire. Or nos éléeves sont déja sur-
chargés de travail et privés de loisirs pour la lecture et les
sports. Rassurez-vous, je suis un adversaire résolu de toute
augmentation de matiére et de lecons. (J'entends également par
la les augmentations tacites, telle celle qui consiste & diminuer
le nombre d’heures tout en maintenant pratiquement la méme
matiére; ainsi le programme de géométrie descriptive a en-
seigner en section moderne est-il resté 2 peu de chose pres le
méme pour un horaire fortement réduit.)

Au reste, en physique, le temps disponible suffirait en
principe a satisfaire les exigences des Universités. Encore
faudrait-il 'utiliser de tagon plus rationnelle, c’est-a-dire I’adapter
a I'importance, & la signification de cette science pour chaque
section. La seule solution dans le cadre du temps actuellement
disponible consisterait 3 dédoubler ce cours.
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Le cours destiné aux futurs magistrats, avocats, philosophes
et littéraires de la section A devrait étre donné dans un tout
autre esprit que celui qui s’adresse aux scientifiques de toutes
catégories des sections B et C. Pour les éléves que leur spécialité
ne raménera plus jamais aux branches scientifiques, un enseigne-
ment humaniste de la physique serait tout indiqué. La matiére
enseignée comme |’esprit de cet enseignement viseraient i par-
faire une culture générale trop exclusivement littéraire, Ne
pensez-vous pas que ’honnéte homme moderne devrait avoir
une idée des phénomeénes qui lui permettent, 4 distance, de jouir
d’un concert ou d’assister a une piéce de théatre? La production
et la propagation des ondes électromagnétiques découvertes il
y a presque un siécle ne figurent pas encore a notre programme.
Que de miracles nous devons a I'électron et dont les principes
de base sont i peine ou pas effleurés: le simple tube radio et
son équivalent moderne, le transistor, la télévision, la radio,
I'automation des usines, le téléguidage des fusées et avions, les
machines & calculer et le microscope électronique, l'outil le
plus important en recherche médicale et biologique, pour ne
citer que les plus connus. L’atome, dont la désintégration a
libéré des énergies gigantesques qui nourrissent le peSSJmlsme
philosophique de nombreux savants ne joue qu'un rdle trés
effacé dans nos programmes. Pourtant, il nous serait tacile d’en
vulgariser au moins les propriétés essentielles par des expériences
spectaculaires. Ceci permettrait, par exemple, aux futurs jour-
nalistes d’écrire moins de bétises sur des notions auxquelles ils
sont amenés fréquemment a se référer; aux futurs hommes de
de lois de légiférer en meilleure connaissance de cause sur la
protection des populations contre les dangers des radlatlons
atomiques.

Comment ajouter tout cela au programme sans augmenter
le nombre de legons? Eh bien, en négligeant, dans la partie
classique, tout ce qui n'est pas indispensable a la culture géné-
rale et 1a il est, ma foi, possible de faire des coupures substan-
tielles sans renoncer pour autant 4 la méthode expérimentale.
Celle-ci, bien entendu, serait intégralement maintenue et ap-
pliquée 3 un nombre restreint de phénomeénes classiques. L’ex-
périence qui décide de la valeur d’une hypothése inculquera
aux littéraires 'importance primordiale du fait contrélable et
indiscutable.

Il faudrait surtout développer, entre autres, quelques con-
cepts abstraits facilement compréhensibles comme ceux d’énergie
(ce qui se fait déja), de champ, de résonance et taire voir que
ces idées clefs permettent de rapprocher de nombreux phéno-
ménes en apparence différents. L’énergétisme est un des points
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de vue les plus vastes de la physique. Il englobe tous les do-
maines: mécanique, hydraulique, phySIque du globe, acoustique,
électricité, optique et atomistique. La résonance, elle, permet
de comprendre I’échange d’énergie oscillante dans les domaines
les plus divers. Ces grandes généralisations facilitent 4 I'homme
la tiche de mettre un peu d’ordre dans la complexité inouie
du monde matériel, tout en constituant une grande économie
intellectuelle: mémes lois pour les phénoménes les plus divers
Voila qui illustrerait, exemples a 'appui, qu’il n’y a de science
que du général, pour citer Aristote. Un tel cours doit rester,
Jinsiste, strictement expérimental sous peine de finir par du
verbiage, si grisant pour le professeur et si soporifique pour
I’éléve.

Dans les sections scientifiques B et C, le but a atteindre
n’est pas cette vue d’ensemble, mais la rigueur méthodique dans
le travail. Ici, toutes les lois élémentaires seront établies, dis-
cutées, appliquées a des problémes qui familiarisent les éléves
avec le maniement des unités, processus sans intérét et si
rebutant pour les littéraires. Ici, la détermination expérimentale
des constantes, 'importance de l'erreur de mesure et la re-
cherche raisonnée pour la diminuer orienteront les éléves vers
la maitrise d’une technique. Inutile de traiter avec eux des
questions trop modernes, les futurs scientiques les aborderont a
I'Université. Moins de matiére et plus de profondeur, voila les
exigences des sections scientifiques.

Une matiére plus vaste, une illustration vivante du dyna-
misme de l'esprit humain, par un programme débarrassé des
notions sans valeur formative, tels sont les objectifs que le dé-
doublement permettrait d’atteindre en section latine A. En un
mot, il nous promet 4 la fois un meilleur rendement et ’avan-
tage d’'un programme moins rébarbatif. La physique perdrait
en méme temps les derniers relents de «bourrage de crine »
qu’on lui reproche encore non sans raison.

Pouvons-nous espérer cette solution simple, réalisée en
France depuis déja douze ans?

EmiLe HOFFMANN
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Une Proposition suivie

d’'un petit Apergu Bibliographique.

Avant d’aborder I'analyse sommaire de quelques ouvrages
et revues, qui me semblent d’un trés grand intérét pour les
professeurs de langue et de littérature frangaises, j’aimerais faire
une proposition, qui me tient a cceur, et au sujet de laquelle je
me sens d’accord avec un grand nombre de collegues.

En effet, beaucoup pensent comme moi que le « Journal des
Professeurs », qui, depuis tant d’années, présente et discute de
graves problemes d'ordre général touchant |’enseignement resp.
le personnel enseignant, pourrait et devrait accorder une place
plus large a I'étude de certains aspects de la technique de I'en-
seignement. Pourquoi n’accueillerait-il pas dans ses pages des
articles consacrés aux auteurs dont l'un ou lautre ouvrage
figure au programme de nos classes supérieures, des présenta-
tions de legons modeéles, des analyses de textes de poésie ou de
prose, des essais de bibliographie, des catalogues raisonnés et
commentés de cartes murales, de diapositifs, de disques musi-
caux et littéraires etc. etc.?

Grace a cette partie de documentation, disons pédagogique,
qui pourrait étre fort intéressante et certainement trés utile, le
« Journal » trouverait un accueil plus chaleureux encore et
susciterait probablement une collaboration plus générale et plus
assidue. Avis donc a tous ceux qui partagent cette fagon de
voir: qu’ils relisent par exemple dans de vieux numéros les
excellentes legons modéles présentées par feu M. Joseph Hansen
pour s’en inspirer et insuffler par leurs contributions une vie
nouvelle 3 notre revue!

C’est dans cet ordre d’idées que je me propose de présenter
ici, tout en les commentant un peu, plusieurs publications dignes
de retenir l'attention de tous ceux qu’intéressent a des titres
divers I’enseignement de la langue et des lettres francaises et cette
« littérature de la littérature » qu’est la critique.

Qu'on me comprenne pourtant bien! Dans aucune des
rubriques suivantes je n’ai eu l'intention de donner une biblio-
graphie compléte ni systématique. J'ai simplement voulu parler
de quelques livres resp. revues, que j’ai rencontrés au hasard de
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mes lectures, et qui m’ont frappé pour I'une ou l'autre raison,
la_plupart du temps parce qu’ils me semblent des outils néces-
saires, souvent méme indispensables, aux titulaires de francais.

*

Revues pédagogiques et littéraires,

Parmi les revues qui s’occupent plus particuliérement de pro-
blémes de langue et de littérature, je signale L’Année Propédeutique
(Centre d’Editions d’Enseignement Supérieur), L’Ecole (Editions de
I'Ecole), La Revue Universitaire (Colin), et Les Humanités (Hatier).

Mais c’est L’'Information Littéraire (Bailliére et fils) qui mérite,
plus que les autres, l'attention des titulaires de francais. La variété
et la précision de sa documentation, la profondeur et la clarté de ses
analyses tout comme l'utilité pratique des nombreux exercices de
toutes sortes qu’elle présente réguliérement, en font un guide mer-
veilleux.

Des deux parties que comporte chaque numéro, la premiére, qui
est de documentation générale, renferme des articles portant sur un
auteur (ex. Charles-Louis Philippe et la Notion d’Enfance), un grand
style (ex. Le Baroque), un probléme de littérature comparée (ex.
André Gide, Dostolevsky et le Probléme du Roman Contemporain),
un genre littéraire (ex. Etudes sur le Théitre Francais Contemporain),
une explication de texte (ex. Le Bateau Ivre). Les langues anciennes
y trouvent leur compte (ex. Tite-Live et Scipion) tout comme les
sciences auxiliaires de la littérature classique (ex. La Topographie
Romaine).

Mais I'apport le plus original de I'Information Littéraire, je le
vois dans deux genres de rubriques qu’on rencontre assez rarement
dans ces publications. Sous la premiére on trouve des articles fort
précieux, qui résument l’état actuel de nos connaissances sur certains
écrivains et leurs ceuvres. C’est donc une sorte de bilan des recherches
faites jusqu’d ce jour par les spécialistes de la question (ex. Etat pré-
sent des problémes proustiens). Ces articles trés documentés et accom-
pagnés d'une bibliographie compléte et systématique sont d’'une valeur
inestimable pour tous ceux, amateurs et professionnels, qui désirent
reviser et compléter leurs connaissances sur un auteur ou une ceuvre.

L’autre rubrique, intitulée « Cadre d’études », renferme des arti-
cles qui énumeérent et commentent tout un ensemble d’idées directrices,
de points de vue, d’angles et d’aspects les plus variés permettant
I'étude approfondie d’'une ceuvre donnée. Il est impossible de -mécon-
naitre la trés grande utilité de directives pareilles. Qui parmi nous,
et je ne songe pas aux seuls débutants, n'a connu cette perplexité si
irritante qu'on éprouve quelquefois devant une ceuvre admirable,
certes, mais qui semble échapper & toute analyse et ne donner aucune
prise & celui qui veut en faire comprendre la beauté a autrui ? Voici
pour ceux que la méthode intéresse, quelques points de vue choisis
dans un cadre d’études pour «Le Pére Goriot» de Balzac: I. La
Genése et la Publication du Roman. — II. La Composition du Roman
(A. Le sujet central et les sujets secondaires. B. L’économie d’ensem-
ble : 1. La muse en train. 2. Le drame.) — III. Le Roman de Mceurs
et le Roman de Caractéres (A. Le roman de maurs : 1. Le Paris de la
Montagne Sainte-Geneviéve. 2. Le Paris des faubourgs. B. Le roman
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de caractéres : 1. Les rdles secondaires. 2. Les grands premiers roles.)
— IV. Les Lecons du Roman (A, La passion destructive de l'individu.
B. La passion destructive de la société.)

Dans la deuxiéme partie, qui est de documentation pédagogique,
on trouve réguliérement des contributions substantielles sur la théorie
et la pratique de la composition francaise, I'explication de textes
francais ou anciens, la lecture suivie et dirigée, I'enseignement de
I'histoire, la littérature, etc. Ces articles de fond alternent avec les
rubriques d’inspiration plus pratique: plans développés de compo-
sitions francaises, textes dictés suivis de questions, expériences de tra-
vail collectif, thémes latins, versions grecques et latines avec traduc-
tions et commentaires historiques et linguistiques, exercices d’enrichis-
sement du vocabulaire, etc.

*

Ouvrages de Nomenclature Littéraire.

Quel professeur de langues n’a pas déja eu l'occasion de regretter
I'absence d’'un vocabulaire fixe et de définitions claires pour les prin-
cipales notions qu’il utilise couramment aussi bien dans l'explication
de textes courante que dans l'enseignement de I'histoire de la litté-
rature ?

Il est évident qu’on ne peut plus recourir aujourd’hui a certaines au-
vres du XVIII* siécle comme les Tropes de Du Marsais, la Poétique
francaise de Marmontel ou le Cours de Rhétorique de Blair, qui
avaient élaboré un systéme de définitions que reprenaient encore au
XIX- siécles quantité d’ouvrages scolaires. A cette époque, les éléves
n‘auraient pas été embarrassés, comme ils le sont aujourd’hui, pour
expliquer ce qu’il faut entendre par poésie lyrique ou en quoi consiste
la différence entre un vaudeville et une comédie. Seulement, ces défini-
tions, nous ne pouvons plus les accepter : elles sont trop schématiques
et comme sclérosées. Nous avons, d’autre part, une idée trop nette de
la complexité des phénoménes qu’elles prétendent définir et notam-
ment de ceux qui président 4 la création.

Ce fut le romantisme qui, versant dans l'autre extréme, ne vit et
ne définit plus que ce qu’il y avait dans l'cuvre de spontané, d’inspiré
et de général au point d’oublier ce qui est di a la tradition, a I'intelli-
gence et 4 la volonté. D'oll un autre vocabulaire, aussi correct et aussi
faux que le précédent.

Comment parler du lyrisme de tel poéte, si les spécialistes eux-
mémes ne sont pas d’accord sur les noms des strophes qu’il emploie ?
Comment parler de roman -— et non, par exemple, de nouvelle, quand
on constate que le roman, tout comme l'essai et le théatre, échappe rapi-
dement aux définitions strictes de la rhétorique classique ?

L’idéal serait évidemment d’avoir un systéme de définitions claires
et d’'une précision scientifique élaboré par un groupe de spécialistes,
comme l'a souhaité le professeur Bray de Lausanne au dernier congrés
de 1’Association internationale des Etudes francaises.

Que faire en attendant ? Comment éviter les contresens dans la
compréhension des textes et les incorrections dans 'emploi du vocabu-
laire critique, comment aussi connaitre le sens précis d’'un mot a une
époque donnée 7
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I1 existe quelques ouvrages qui peuvent combler cette lacune, du
moins partiellement. Je signale aux débutants laThéorie de I'Art et
des Genres Littéraires par Jean Suberville (Les Editions de 1'Ecole)
et La Composition et les Genres Littéraires par Ch. Doutrepont
(Wesmael-Charlier). Parmi les publications plus récentes, il y a le
Vocabulaire de la Dissertation par Henri Bénac (Librairie Hachette),
sorte de dictionnaire de poche, qui définit les termes les plus courants
de la langue littéraire, qui vous dit en peu de mots ce qu'est un
calembour, un galimatias, le jansénisme, la théorie du milieu, le Par-
nasse, un sirventés, la vraisemblance, etc.

La Saveur des Lettres de V. H. Debidour (Plon) est un ouvrage
plus ambitieux ,mais dont les intentions sont analogues. Contrairement
a Bénac, qui définit assez briévement quelque 700 termes, Debidour
fait I'analyse approfondie de plusieurs notions fondamentales, dont
l'importance n’échappe a personne. Je me contente de renvoyer le lec-
teur épris de clarté et de précision a ce petit livre pénétrant, dont

voici quelques tétes de chapitre: Matiére et Maniére. — Les quatre
routes de 1'Irréel: Mythe, Merveilleux, Féerie et Fantastique. —
Esprit et Comique. — Naturalisme et Vérité. -— Epique et Epopée.

Mais laissons aux théoriciens le soin d’analyser in abstracto les
genres littéraires. Des esprits plus pratiques, ou simplement plus han-
tés que d’autres par les rudes exigences du métier d’enseigner, ont
repris la question sous un angle différent. C’est qu'ils se proposent
d’élaborer a4 la fois des définitions scientifiquement valables des
divers genres littéraires et une méthode stre permettant de les analyser
et de les commenter en classe.

Ces intentions, on les retrouve dans une série d'opuscules trés
instructifs intitulés : L’Art de commenter . . . par F. Germain (Fou-
cher, Paris). Ont déja paru ou vont paraitre des volumes expliquant le
texte littéraire ,I'épopée, la poésie lyrique, la tragédie (2 vol.), la comé-
die, le roman. Chacun de ces volumes comprend deux parties : une étude
théorique du genre en question et une application des connaissances
acquises a l'explication de textes et 4 la rédaction.

*

Quvrages sur la Dissertation.

Parmi les ouvrages plus vieux je rappelle pour mémoire ceux de
Bouviolle (Hachette), de Maugis (Langlois), de Mornet (Larousse),
de Toinet (1I'Ecole) et de Thoraval (Colin), qui tous traitent des sujets
de dissertation portant sur tel ou tel écrivain pris en particulier. S’ils
admettent & l'occasion des sujets généraux relatifs & un mouvement
littéraire, 4 une école ou 4 une époque déterminée, I'étude n'en est
jamais que fragmentaire. Parmi les derniers-nés, j’ai remarqué deux
ouvrages qui pourraient intéresser plus particuliérement nos éléves de la
Premiére et des C. S. de Lettres. Ce sont La Dissertation Littéraire de
M. Hervier (Croville) et L’Art de la Dissertation de M. Huisman
(Société d’'Edition d’Enseignement Supérieur). Celui-ci propose une
méthode plurivalente de dissertations littéraires, historiques et philo-
sophiques. On y lira avec profit les chapitres théoriques consacrés aux
diverses parties de la dissertation et ol l'auteur fait preuve d'un
humour fort amusant, qualité qu’on rencontre rarement dans des
exposés nécessairement un peu arides.
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Pourtant, l'ouvrage le plus considérable de tous ceux qui ont
paru au cours des derniéres années, me semble étre la Dissertation
Littéraire Générale par A. Chassang et Ch. Senninger (Librairie
Hachette). Fruit d’une connaissance théorique solide et d’une riche
expérience magistrale, ce manuel est destiné aux étudiants qui pré-
parent les Facultés des Lettres. Il répond donc assez bien aux exi-
gences du programme de nos C. S. de Lettres.

Or, ce qui le distingue de la plupart des autres ouvrages, c'est
que les sujets qu'il traite ne s'inspirent d’aucun programme déter-
miné, mais mettent systématiquement en cause les genres, les écoles,
les tendances et, surtout, les grandes lois de la création littéraire
générale. Comme on voit, ce genre est assez particulier : «il tient a
la fois de la philosophie et de la littérature, de I'essai artistique et de
la composition frangaise, de la discussion abstraite et de I’étude histo-
rique ». Comment faire pour réussir dans un exercice aussi ardu ? La
réponse des auteurs est catégorique : Il n’y a pas de dissertation pos-
sible sans une culture doublée d’une technique.

11 faut d’abord se cultiver, c’est-a-dire étudier systématiquement
les grands problémes de la littérature et les solutions essentielles qu’y
ont apportées les écrivains au cours des siécles. Voild pourquoi la
plupart des sujets généraux portent sur les lois de l'art, les lois de la
création (ex. Quel compte I'artiste tient-il de la vérité objective et des
régles 7 ), les lois des genres ( ex. Quels sont les rapports de la tra-
gédie et de la comédie ?), les caractéristiques des grandes doctrines et
des grandes écoles.

Il faut ensuite posséder une technique. Comment l'acquérir ? 11
suffit, pensent les auteurs, de suivre scrupuleusement trois conseils :
toujours raisonner sur des faits, ne pas perdre de vue l'orientation
générale, donner 3 la dissertation un mouvement continu.

Ces conseils me semblent si capitaux que je veux les éclairer
un peu.

« Raisonner sur des faits» veut dire situer historiquement la
phrase & commenter et reposer 'argumentation sur des exemples. Ici,
il faut mettre les débutants en garde contre certains mauvais emplois
des exemples : ou bien on les accumule, parce qu’on oublie qu’ils
doivent toujours étre au service d’'une idée elle-méme reliée explicite-
ment & ce qu'on veut démontrer, ou bien on ne fait que citer I'’exemple
sans l'analyser, C’est-d-dire qu’on n’en dégage pas ce qui est utile a
la thése qu'on veut prouver.

Les auteurs recommandent ensuite de «ne pas perdre de vue
l'orientation générale ». Cette orientation, qu’'on appelle plus couram-
ment «l'idée directrice s, est, selon eux, la grande loi du genre. Elle
interdit les «développements autonomes », les «hors du sujet», en
d’autres termes, tout ce qui ne sert pas 4 la discussion du probléme
fondamental : « On ne peut rigoureusement rien décrire, rien racor}ter,
il faut que tout soit argument, il faut que tout prouve, réfute, glar~
gisse, nuance, il faut que tout développement puisse étre accroqhg au
probléme traité par un lien logique et ce lien doit étre explicite. »
Quiconque a bien saisi le sens et la portée de ce conseil, n’aura pas
de difficultés a résoudre presque tous les problémes que posent les
détails techniques de l'introduction et de la conclusion, comme p. ex. les
transitions (les fameuses « agrafes ») ou l'organisation du paragraphe,
toutes choses que nos éléves ne pratiquent (ou ne connaissent) pas
assez.
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Aprés avoir soigneusement élagué tout ce qui est étranger au
propos, on doit «donner & la dissertation un mouvement continu ».
Que signifie ce terme par lequel les auteurs proposent de remplacer
celui de plan, plus commun mais « assez dangereux » ? La plupart du
temps, celui-ci n'est qu'un découpage, un simple classement. Or, il de-
vrait étre en quelque sorte «l'équivalent rhétorique d'un probléme
logique », c’est-a-dire que l'opinion qu’'on défend devrait étre présentée
au terme d’'un mouvement qui a montré I'insuffisance des autres opi-
nions. Bref, ce qui satisfait I’esprit, ce n'est ni une pensée isolée, ni
une suite de pensées, mais une sorte de « force qui va», d’élan, par
lequel chaque pensée pourrait « accrocher le réel » mieux que la pré-
cédente.

Ces quelques lignes ne donnent évidemment quune idée impar-
faite d’'un ouvrage, qui se signale par sa densité extraordinaire, son
grand nombre d’exposés théoriques et de conseils pratiques comme
par l'objet si particulier qu’il se propose. Voila un livre intelligent,
qu’on peut recommander chaleureusement a tous ceux, professeurs et
éléves, qu'intéresse la théorie et la pratique de cet exercice difficile
entre tous qu’est la dissertation.

*

Quvrages de critique littéraire.

Il y a une certaine critique, qui n'est que résumé rapide et rappro-
chement surperficiel, une autre, qui étouffe I'ccuvre sous la masse des
circonstances biographiques. Mais les ouvrages qui font date sont
toujours ceux qui impriment une direction nouvelle a la critique par
la découverte d’'un point de vue insoupgonné jusqu’alors ou par l'appli-
cation d’'une nouvelle méthode d’'investigation. Ce sont ceux qui remon-
tent aux «sources vraies de l'ceuvre, qui sont les sources internes ».
(A. Rousseaux.) Tels sont p. ex. Le Style de Marcel Proust par Jean
Mouton (Editions Corréa), L’Art de Francois Mauriac par Nelly
Carmeau (Grasset), La Création Littéraire chez Balzac par Bernard
Guyon (Armand Colin).

Or, de tous les ouvrages qui, selon le mot de Rousseaux, font
«vaciller sur ses bases la Sorbonne lansonienne », le plus sensationnel
me sa2mble étre celui de Georges Poulet : Etudes sur le temps humain
(Plon). L’auteur étudie le probléme du temps dans l'ccuvre de dix-huit
grands écrivains, de Montaigne 4 Proust. Analysant les rapports entre
la pensée de 'homme et la notion du temps a des moments différents
de I'histoire de la philosophie et des lettres, il montre que le temps des
hommes varie, qu'il évolue d’une facon constante, et que celui de
Pascal n’est pas le méme que celui de Gautier ou de Valéry.

QRu’est-ce donc que le «temps humain ? » Pour saisir le sens et
la portée de cette notion essentielle et voir en méme temps comment
un grand critique, découvrant et exploitant un aspect inconnu de la
création littéraire, peut élargir et approfondir nos connaissances sur
un auteur, il suffit de lire I'essai intitulé : Notes sur le temps racinien.

Tout en posant en principe une durée dont les parties sont indé-
pendantes et « ol Dieu rend chaque jour la lumiére au monde, au lieu
de le laisser a la nuit », Racine est convaincu de l'absolue dépendance
de chacun de ces moments nouveaux d'un passé avec lequel Dieu
s’oblige de les créer, de les «concréer ». Ainsi ,le présent n’est pas
seulement «invention pure et incessante », mais aussi préservation du
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passé, et, par 13, préservation du mal qui s’y est introduit. Cette
continuation a nécessairement une signification tragique.

Autre conséquence : comme la tragédie racinienne est continua-
tion du passé dans le présent, elle est essentiellement I'impossibilité de
se réduire au moment présent. « Fidélité a la haine, comme dans La
Thébaide, fidélité A la coutume, comme dans Bérénice, fidélité au sang,
comme dans Phédre, fidélité & l'amour comme dans Andromaque. s
Voila pourquoi cette tragédie-1a est, par excellense, le drame du recom-
mencement. L.a passion, dit l'auteur, y est une «trace qu'on recon-
nait », une «blessure qu'on rouvre »; elle a pour objet des figures
«dont on se souvient », un « étre disparu que dans un étre vivant ’on
se surprend sans cesse a aimer ». Ainsi tout le drame n’est que la
répétition d’'un drame plus ancien.

Cest en méme temps un grand sujet épique dans toute la lon-
gueur de sa durée: «Iphigénie, c’est ce qui se produit, quand I'Iliade
va commencer, Andromaque, ce qui arrive quand l'Iliade a fini.»
Voila qui fait comprendre que le moment racinien est «l'esclave d’une
durée antérieure ou postérieure qui 'aspire et le fixe en son extré-
mité ».

Cela vaut également en un certain sens pour les personnages de
Racine. Tout en vivant dans I'immeédiat, ils discernent en méme temps
les causes et la fin du drame ou ils sont engagés. Ils connaissent non
seulement l'étre qu'’ils sont, mais aussi cette continuité dans le temps
qui les a fait devenir de plus en plus ce qu’ils sont. Il arrive toutefois
qu’un personnage racinien vit pour un temps dans un présent qui n'a
pas encore de passé, et que, de ce fait, il n'a pas encore de destinée.
C’est Iphigénie. Il arrive aussi qu'a la connaissance de soi succéde
I'oubli de soi: dans ce cas, il ne reste plus qu’une sorte de conscience
aveugle de l'instant présent. Alors l'étre perd, par intermittences, le
sentiment de son identité. Cet étre arraché a la durée et réduit a
I'instant, c'est Oreste. Or, contrairement & ce qui se passe chez Cor-
neille, chaque fois que l'étre racinien est arraché a la durée, il n’est
plus qu’« un lambeau d’existence, une sorte de troncon, comme si, en
perdant le sentiment d’étre une victime et une proie, il perdait en
méme temps la conscience de l'unité profonde qui, liant les différents
moments de sa vie temporelle, faisait le sens de son existence et de
son véritable ».

A cette expérience de soi par soi se superpose peu a peu dans les
héros de Racine, surtout aprés Phédre, la conscience d’une réalité
suprasensible et éternelle. Ainsi, d’'un c6té ,I’étre racinien est « en proie
a un temps palpitant, déchiré et discontinu », de l'autre, il sait que
« son destin est inscrit au-dessus des remous de la durée, dans la zone
éternelle des volontés célestes ». D'oul I'existence de trois durées paral-
léles : le temps discontinu des passions, le temps continu des mani-
festations de la volonté divine et, enfin, cette volonté elleméme dans
son intemporalité.

Dans les neuf études du 2° volume, qui porte comme sous-titre
«Laa Distance Intérieure », il n'est plus seulement question du temps,
mais aussi de l'espace. C’est surtout ici que I'on voit la nature si parti-
culiére de cette critique. En effet, négligeant de propos délibéré tout
ce qui est extérieur a la conscience, elle ne considére plus que «le
résultat trés pur de l'acte par lequel, en transmuant ses objets en
pensée, I'écrivain fait s'évanouir tout ce qui n’est plus celle-ci ». Les
objets affluant de l'extérieur et devenant pensées « arrivent, passent,
g’écartent ou s’enfoncent, et je les distingue 4 des distances spatiales
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ou temporelles qui ne cessent de varier. Ma pensée n’est pas faite seu-
lement de mes pensées; elle est faite encore, et bien plus peut-étre, de
toute la distance intérieure qui me sépare ou me rapproche de ce que
je puis penser ».

Cette distance intérieure, l'auteur I'étudie chez plusieurs grands
écrivains allant du XVIII* au XX* siécle. En voici un exemple. Pour
Vauvenargues, le sentiment de l'étre est éprouvé dans l'action, par
I’action. Plus on agit, plus on se sent étre, et plus on se sent étre, plus
on est heureux. Or, a coté de ce sentiment de l'étre, il y a dans
I'esprit humain un sentiment non moins fondamental, mais contraire,
c’est le sentiment de son imperfection : « Je me perc¢ois comme un étre
a qui il manque de l'étre.» A l'opposé du sentiment pur de l'étre, qui
était comme une plénitude intérieure contenant tout, ce sentiment du
vide de I'étre nous fait découvrir comme une immense étendue qui
n’est pas nous, « qui est en dehors ». Cette étendue, c’est 'espace, c’est
aussi le temps.

Plénitude et insatisfaction jettent l'étre au-dela d'un lieu borné
et d'un temps limité dans l'espace et dans la durée. Comment I'homme
s’efforce alors de remplir « d’étre et d’action le double creux de la durée
et de l'espace » grace a 'amour, grace également au sentiment, si essen-
tiel aux yeux de Vauvenargues, de I'espérance et de sa forme la plus pure
qu’est la gloire, comment le temps de 1'étre, « possession toujours contes-
tée et réaffirmée », devient sa durée, et comment, en fin de compte, le
moraliste de l'action qu’est Vauvenargues aboutit & une conception de
I'action qui s’identifie avec la connaissance, voila ce que M. Poulet mon-
tre d’'une fagon captivante dans la suite de cet essai. Il parvient ainsi a
découvrir et i tirer au clair les idées directrices et les fils conducteurs
de cette ceuvre fragmentaire et morcelée des Maximes.

Mais on peut se demander si la critique doit se contenter de pen-
ser une pensée, si elle est, en d’autres termes, vouée a refléter exclusi-
vement la conscience. Puisque celle-ci est, comme nous le croyons
maintenant, conscience de quelque chose, n’'est-il pas possible d’aller
au-dela de la conscience et de retrouver ce quelque chose qui fut objet
de pensée ? Il s’agirait d’aller de l'abstrait au concret, en d’autres
termes, de remonter de la pensée a travers les images jusqu’'a la sen-
sation, car «c’est par la sensation que tout commence : chair, objets,
humeurs, composant au moi un espace premier »., Aprés avoir redécou-
vert dans I'ceuvre cet espace-la, 'opération la plus difficile, mais aussi
la plus lourde de conséquences pour l'esprit, serait d’atteindre «l’acte
par lequel celui-ci, pactisant avec son corps et avec celui des autres,
s’est uni a l'objet pour s’inventer sujet ».

Tel est le but que se propose Jean-Pierre Richard dans Littérature
et Sensation (Aux Editions du Seuil). Contrairement a celle d’'un G.
Poulet ou d’'un M. Blanchot, qui tous les deux visent uniquement le
subjectif, cette critique d'un genre nouveau s'installe au point ol s’en-
trepénétrent le subjectif et I'objectif. Cette conception n’est d’ailleurs
pas d’aujourd’hui, et dans la trés belle préface qu’il a écrite au livre
de J.-P. Richard, Georges Poulet rappelle avec raison le grand livre de
Marcel Raymond : De Beaudelaire au Surréalisme (J. Carti) et celui
d’Albert Béguin sur L’Ame romantique et le réve (J. Carti). D’ail-
leurs, beaucoup de philosophes récents, comme Gabriel Marcel, Sartre,
Merleau-Ponty et Jean Wahl, ne congoivent-ils pas la conscience tou-
jours comme conscience d’autre chose que soi ? Enfin, personne
n’ignore plus aujourd’hui la philosophie de Gaston Bachelard, « dont la
fameuse loi des quatre éléments montre I'étonnant besoin de pénétra-
tion qui, par-dela les séductions de I'imagination des formes, va penser
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la matiére, réver la matiére, vivre dans la matiére ou bien — ce qui
revient au méme — matérialiser I'imaginaire ». (cité par G. Poulet.)

Dans les quatre études sur Stendahl, Flaubert, Fromentin et les
Goncourt, qui composent son livre, J-P. Richard tente donc de nous
montrer la conscience « non pas a vide, mais aux prises, qui, projetée
dans les choses, est appliquée 4 transformer en matiére spirituelle un
monde incarné, A4 poursuivre sans fin son étre dans l'aventure du
monde ».

Tels sont, esquissés assez sommairement, deux ouvrages de cri-
tique, qui émergent de la production courante par la nouveauté et la
profondeur de leurs vues comme par la rigueur de leur méthode. Péné-
trant hardiment jusqu'aux lieux ou s’élabore I'ceuvre, ils mettent a nu
certaines opérations de la création littéraire et sont ainsi des guides
précieux pour tous ceux que fascinent les démarches du génie créateur.

M. LAMESCH
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keit und die unverriickbare Methode das Einfiihlungsvermogen
und die Seele zugedeckt hat. Gerade in Aloys Diihr hatten sich
Wissen und Konnen, ein tiefer Glaube, sowile verstehende Liebe
und Giite vereint und einen Menschen aus einem Guf} geschat-
fen, weltoffen und bis ins Alter hinein Neuerungen zuginglich.

Sein weites Wissen in der Philosophie und Theologie hatte
er sich nach dem Besuch des Echternacher Gymnasiums an der
Gregorianischen Universitit in Rom angeeignet, die er nach
sieben Jahren mit dem Doktorat in den beiden Disziplinen
verliefl. Dann kehrte er in die Heimat zuriick und begann sein
Philologiestudium, das er in Paris, Freiburg und Miinchen
fortsetzte und ebenfalls mit dem Doktorat abschlo. Nach
kurzer Lchrtitigkeit in Luxemburg, Esch und Echternach kam
er 1922 als Seelsorger und Professor nach Diekirch, wo er fast
dreiflig Jahre wirkte, wirkte und nicht nur lehrte.

War es sein offener, auf das Wesentliche gerichteter Blick:
war es der lange Aufenthalt in fremden Landern, unter tremden
Menschen, die zu verstehen er sich immer bemiiht hatte; war es
sein griindliches Studium, welches ihn vom Kleinlichen weg aut
das wahrhaft Menschliche zu achten gelehrt hatte, als Protfessor
und Seelsorger einer nach Halt und Sicherheit strebenden Jugend
fand er in Diekirch ein dankbares Betitigungsfeld.

Von Temperament ein echter Moselaner: spontan, offen,
geistreich, unternehmungslustig, war er, wie alle Sanguiniker,
stets bereit, neuen Ideen und Methoden Raum zu gewihren.
Mit mannigfachen Mitteln, aber immer mit Begeisterung und
innerem Feuer, suchte er die ihm Anvertrauten zu seinem Ideal
zu fithren, wertvolle Menschen und gute Christen aus ihnen zu
machen.

Dabei half ihm in besonderem Maf} seine Fahigkeit, sich
in die jugendliche Seele hineinzuversenken, so daf} er alle, vom
Septimaner bis zum Primaner, in seinen Bann zog. Die Liebe
und Giite, mit der er der Jugend entgegenkam, und die sich,
von Einzelnen gelegentlich miflbraucht, nie entwaffnen lief3,
schufen die in seinen Stunden eigenartige Atmosphire des Ver-
trauens, das es ithm erlaubte, allen ein sicherer und abgeklarter,
verstehencer und grundgiitiger Vater zu sein. Dieses Vertrauens-
verhiltnis setzte sich auch nach Abschluf3 der Studienzeit bei
vielen fort, die es, um Rat einzuholen, Klarheit zu finden oder
Trost zu suchen, zu Professor Duhr zog.

Sein ganzes Wirken zielte auf das Wesentliche: Menschen
fiihren und formen, Charakter und Willen der Jugendlichen
bilden, aus ihnen christliche Personlichkeiten machen. Daf} er
dabei weniger auf Buchwissen Wert legte und sich nicht mit
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den seit jeher eingefiihrten Lehrbiichern zufrieden gab, versteht
sich nun. In langer Arbeit schrieb er einen eigenen Religions-
kursus nieder, welcher der Psyche des Jugendlichen besser an-
gepafit schien. Er hielt nicht viel auf padagogische Zwangs-
mittel, worunter er auch die Bewertung der Schiiler durch ein
Punktesystem rechnete. Er glaubte das, was er sagte, er lebte es
vor, strahlte es aus, und das rify auf die Dauer seine Schiiler mit;
niemand verschlof} sich seiner reichen Personlichkeit.

Und so wird Professor Diihr in den Herzen der vielen
Schiilergenerationzn, die in den 30 Jahren seines Wirkens vor
ihm saflen, lebendig bleiben als ein zielbewufiter Lehrer und ein
verstindnisvoller, eifriger Seelsorger.

P. SCHEIFER
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Urbain Meyers était né a Troisvierges le 29 décembre 1907.
Aprés avoir achevé ses études secondaires en 1929, il se destina
a4 la carriére de professeur de mathématiques; il s’inscrivit
successivement aux universités de Paris et de Bonn, fut promu
candidat en sciences mathématiques et physiques en 1934 et
passa son doctorat en 1935. Apreés ses années de stage et de
répétitorat aux Lycées de Gargons et de Jeunes Filles de Luxem-
bourg, Urbain Meyers, en automne 1939, fut nommé protesseur
de mathématiques au Lycee de Jeunes Filles d’Esch-sur-Alzette
ou il devait enseigner jusqu’au terme prématuré de sa vie.

Durant les dix-huit années d’enseignement & cet établisse-
ment qu’il a beaucoup servi et qu'il a aimé profondément,
plusieurs générations d’éléves ont eu l'occasion d’apprécier ses
qualités de professeur. Urbain Meyers aimait son métier de
pédagogue et de professeur comme il aimait vivre parmi ses
éléves qui ne cesseront pas d’entourer sa mémoire de leur deuil
fervent et de leur gratitude. Doué d’une vive clarté d’esprit,
Urbain Meyers alliait une longue expérience pédagogique & une
large compréhension de I'dme adolescente. Pour répéter un mot
d’Anatole France, il comprenait les cceurs et I'esprit de ses éleves
comme il comprenait ses figures de géométrie, c’est-a-dire qu'il
n’avait pas plus d’animosité & 'endroit d'un esprit trop étroit
qu’il n’en montrait, en tant que mathématicien, contre un angle
qui, faute de cinq ou six degrés d’ouverture, n’a pas les proprié-
tés de 'angle droit. Si, dans ses cours pleins d’entrain et d’allure,
il savait imposer par des exposés simples et clairs, Urbain Meyers,
en socliété, savait étre gal affable, droit et ouvert. Doué d’un
optlmlsme sain et raisonné, il haissait I'intrigue et n’hésitait
jamais & défendre ses opinions ou & élever sa voix pour com-
battre et flétrir une injustice ou une irrégularité. Frappé a
plusieurs reprises dans sa vie par les coups terribles d’'un destin
tragique et cruel, Urbain Meyers, grice a ses indiscutables
qualités artistiques, puisait consolation et réconfort dans le
domaine de la musique, cette musique qui lui était tellement
chére qu’il la considérait, suivant ses propres termes, comme
un véritable complément de son métier, voire de sa vie.

Urbain Meyers nous a quittés. Devant sa mémoire, ses
éleves, ses collégues et ses amis s'inclinent avec douleur.

Armanp BOEVER
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faisait pas une gloire, elle n’en attendait pas de récompense, sur-
tout elle n'en avait pas gardé d’amertume. Et cette attitude
sereine en face du devoir accompli était aussi caractéristique chez
elle que la discrétion dont elle usait en toute circonstance; dis-
crétion qui paraissait commandée autant par une vie intérieure
qui se suffisait 4 elle-méme que par le respect de la person-
nalité d’autrui.

Marguerite Prussen était pour nous une collégue aimable,
sinon expansive, d’'une loyauté parfaite. L’ascendant qu’elle avait
sur ses éleves était réel ot durable. Elle faisait appel a leur
intelligence plutét qu’a leur sensibilité, elle était juste dans ses
appréciations, juste dans ses critiques. Les entants sont sensibles
a ces qualités, plus rares et plus difficiles & pratiquer qu’il ne
peut paraitre. Aussi ne se meélait-il aucune réticence dans les
paroles élogieuses avec lesquelles les éléves et anciennes éléves
rappelaient le souvenir de leur professeur disparu. S’étaient-elles
jamais doutées pourtant combien Marguerite Prussen leur était
attachée, combien son métier la passionnait. Elles ne savaient pas,
en tout cas, avec quel intérét elle s'informait, pendant sa maladie,
de « ses» classes, de ses éléeves, combien elle était restée atten-
tive 4 la vie du lycée. Longtemps, trés longtemps, elle avait
gardé l'espoir d’y revenir guérie.

La discrétion que Marguerite Prussen observait i 1'égard
méme de ses familiers, elle en entourait aussi son savoir. Nous
voyions, certes, avec quelle conscience scrupuleuse elle préparait
ses cours, mais c’est pendant ses longs mois de maladie que
nous avons eu la révélation de la profondeur de ses goiits intel-
lectuels. Alors que la maladie et la souffrance physique, si
souvent, triomphent des forces de l'intelligence et du caractére,
Marguerite Prussen a cherché dans le travail intellectuel un
dérivatif 3 la douleur. Que de fois ne I'avons-nous pas trouvée,
absorbée dans la lecture de Platon; elle avait occupé ses loisirs
forcés a apprendre le grec. Avec quelle curiosité sympathique
accueillait-elle les noms nouveaux dans la littérature, avec quel
plaisir a-t-elle découvert encore les livres de Heinrich Boll.
Ainsi, jusqu’a la fin, les conversations avec cette grande malade
restaient des conversations tournées vers la vie, vers l’avenir.
Rares, trés rares étaient les plaintes.

Marguerite Prussen était une femme dont le caractére et la
vie commandaient I'estime. Cette femme discréte et réservée a
supporté son sort injuste avec une sagesse admirable. Le vide
quelle a laissé au lycée ne sera pas comblé de sitot.

M. WESTER
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denn ein Schiiler erzihlte spiter, eine solche Schulstunde habe er
noch nie erlebt, noch nie habe die Klasse ihren altbekannten
Lehrer so gesehen. War es Todesahnen?

1924 besteht Marcel Reuland die Matura. Er laft sich
an den Oberkursen in Luxemburg einschreiben, um sich aut
den Lehrberuf vorzubereiten, doch sollte sein Werdegang
nicht gradlinig verlaufen. Ein Jahr spater bezieht er das « Ins-
titut des Hautes Etudes Commerciales » in Antwerpen und
promoviert dort 1929 mit Auszeichnung zum Lizenziaten der
Handelswissenschaften. Daf dem spateren Dichter dieses Stu-
dium an sich zuwider war, ist leicht verstindlich. Doch etwas
brachte er aus Antwerpen mit: seine Liebe zur Geographie.
Vergeblich sieht er sich im Krisenjahr nach einer Stellung im
mittleren Unterricht oder in der Industrie um. So entschlief3t er
sich erneut zum Studium der Literaturwissenschaft.

Am 22. Oktober 1931 besteht er die Kandidatur und am
31. Mirz 1934 das Doktorat. Seine Stagejahre verbringt er an
der Industrie- und Handelsschule auf Limpertsberg. 1937 ertolgt
die Ernennung zum Repetitor an die Industrie- und Handels-
schule in Esch an der Alzette. Doch nach den Lehrjahren sollte
Marcel Reuland nur eine kurze Spanne des Atemholens gegonnt
sein. Bald werden mit den Kriegsereignissen die Wanderjahre
anbrechen.

1940 finden wir ihn mit Tausenden von Leidgenossen aut
dem schweren Wege nach Frankreich. Kaum zuriickgekehrt,
heif3t es im Dezember 1940 schon wieder, die Koffer packen,
um zur « Umschulung » nach Stromberg zu ziehen. Bald daraut
erfolgt die Versetzung nach Kassel.

Es kommt das Befreiungsjahr, und Marcel Reuland beginnt
wieder, an seiner alten Schule zu wirken. In Kassel war der
« Summerdram » entstanden. In nichtelanger Arbeit hatte sich
der Dichter sein Sprachinstrument geschaffen, ein Luxembur-
gisch, klangvoll, unverfilscht und doch meilenweit von der
Alltagssprache entfernt. Nun setzt eine Periode rastloser Taitig-
keit ein. Theaterstiick um Theaterstiick entsteht und geht in Esch
tiber die Bretter. Am Knabenlyzeum ruft Marcel Reuland eine
dramatische Sektion ins Leben, der er sein Bestes widmet. Den
Niederschlag seiner dramaturgischen Erfahrungen finden wir in
einem Artikel, der in der Festbroschiire zum fiintzigjahrigen
Jubildum des Escher Knabenlyzeums erschien. Im August 1953
erfolgt die Versetzung ans Knabenlyzeum in Luxemburg. Trotz
der vielen Arbeit, die die Schule mit sich bringt und die Marcel
Reuland mit der ihm eigenen Genauigkeit erledigt — saf} er
doch nichtelang an Korrekturen —, iibernimmt er die Heraus-
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gabe einer kritischen Dicks-Edition. Er war keineswegs fiir
eine solche Arbeit vorgebildet. Aber er arbeitet sich ein. Tag
~und Nacht sitzt er iiber Dicks’sche Manuskripte oder Erst-
ausgaben gebeugt. Aus dem Dichter ist ein exakter Philologe
geworden. Marcel Reulands peinliche Ordnungsliebe, seine
Energie, seine tiefe Ehrlichkeit, die hier zur wissenschaftlichen
Ehrlichkeit wird, lassen ein Werk gedeihen, um das es schade
ware, wenn es in Vergessenheit geriete. Gleichzeitig bereitet der
Unterzeichnete mit dem Dichter die Herausgabe seiner bisher
in Einzelproduktionen verstreuten lyrischen I§roduktion vor. In
mancher langen Nacht besprechen wir die Auswahl. Um jedes
Gedicht, um jede Strophe, um jeden Vers kimpft er. Die
Kinder seiner Muse sind ihm alle gleich lieb. Doch keine dieser
Arbeiten sollte er vollendet sehen. Als der Druck der Gedichte
begann, war Marcel Reuland nicht mehr. Eine Gehimblutung
hatte den Riesen gefillt. Nichts war ihm im Leben leicht ge-
fallen. Jeden Erfolg hatte er dem Schicksal abkimpten miissen.
Auch sein Sterben sollte ein schmerzvolles, zihes Ringen werden.
Acht Tage kimpfte der starke Korper gegen den Tod. Am
Sonntag, den 21. Oktober 1956 hatte Marcel Reuland ausge-
litten. Eine unserer wertvollsten lyrischen Begabungen und eine
starke Lehrerpersonlichkeit war fiir immer von uns gegangen.

Wer Marcel Reuland nicht niher kannte, sei es als Schiiler
oder Kollege, lief Gefahr, ihn vollstindig falsch einzuschitzen.
Was auf den ersten Eindruck als Griesgramigkeit oder Abwei-
sung anmuten mochte, war nichts anderes als verlegene Scheu.
Es war Selbstschutz. Dieser Riese mit dem stimmgewaltigen
Organ, das die Schulfenster klirren, die Septimaner erbleichen,
die Primaner indessen verstindnisvoll schmunzeln tat, war der
harten Wirklichkeit des Lebens gegeniiber mimosenhaft verletz-
bar. Er wuf}te um diese Verletzbarkeit und deshalb, aus
Selbstverteidigung, zog er sich in sich zuriick. Es ist kein Zutall,
dafl die Vorliebe Marcel Reulands dem Mairchenspiel galt.
Das Mirchen bedeutet fiir ihn eine Flucht aus der Wirklichkeit.
Es ist der Versuch, fiir zwei kurze Stunden den tiefblauen
Himmel der Kindheit noch einmal erstrahlen zu lassen.

Wer aber Marcel Reuland niher kannte, dem trat er als
mitteilsamer, geselliger, lebensfreudiger Mensch entgegen. Nichts
wufdte er mehr zu schitzen als frohes Beisammensein in gesel-
liger Runde. Dort konnte er aus sich herausgehen. Es war ein
Genuf}, ihn eines seiner humorvollen Gelegenheitsgedichte vor-
tragen zu horen. Dann blitzte aus den Brillenglisern der reine
Schelm. Marcel Reuland liebte das Leben, er hing an ihm mit
jeder Faser seines Herzens, als ob er ahnte, daf} es ithm nicht
lange gegonnt sei, es zu genieflen.
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Was Marcel Reuland im Leben suchte, war das Schéne. Er
war eine hundertprozentige Kiinstlernatur, immer bestrebt, der
Schénheit ihr Recht zu geben. Er liebte es, sich mit Kostbar-
keiten — feinem Porzellan, ausgesuchten Nippsachen, echten
Teppichen — zu umgeben. In seinem Lebensstil, in seinem
dichterischen Werk, iiberall offenbart sich der Wille, im grauen
mechanisierten Alltag des modernen Lebens etwas reine Schon-
heit durchschimmern zu lassen. Das war wohl auch der Grund,
warum er zuweilen zu Pinsel und Farbe griff. Malen bedeutete
fiir ihn mehr als ein Zeitvertreib.

Marcel Reuland war keiner jener Menschen, die gleich bei
der ersten Begegnung anziehend wirken. Dazu war er — heraus
aus einer instinktiven Haltung der Selbstverteidigung — zu scheu.
Mal offenbarte sich diese Scheu als Zuriickhaltung, mal als
polternde Ungehaltenheit. Lief3 man sich aber nicht abschrecken
— sogar die Schiiler merkten bald, wieviel wahre Zuneigung,
wieviel Herzensgiite dieser anfangs gefiirchtete Lehrer ausstrah-
len konnte —, so entdeckte man einen Menschen mit einem
goldnen Herzen. Er kannte kein Kiinsteln. Alles kam aus dem
Kern seines Wesens, war es nun Donner und Blitz, oder heller
Sonnenschein. Als Lehrer, als Dichter, als Kollege, immer war
Marcel Reuland sich gleich. Uberall war er mit seiner ganzen
Personlichkeit, seinem ganzen Temperament dabei. Oberflich-
liche Geiststreicheleien, fadenscheiniges Asthetengeflunker waren
nicht seine Sache. Er hatte seine Schwichen, aber sie waren
liebenswiirdig, weil sie den Menschen offenbarten. Wie im
Leben, so waren auch in literarischen Dingen seine Anerken-
nung oder Ablehnung gleichermafien vehement und unbedingt.
Seine temperamentvoll vorgetragenen Urteile waren oft zu kate-
gorisch, hie und da sogar falsch, aber immer merkte man, wie
hier jemand sich unbewuf3t gegen alle Einfliisse abschirmte, die
seinem Dichtertum schaden konnten.

Marcel Reuland wird allen, die ihn kannten, in Erinnerung
bleiben als eine machtvolle, einheitliche Personlichkeit ohne
Fuge und Rif}. Ein Mensch aus einem Guf}, der so genommen
werden wollte, wie er war.

Fernanp HOFFMANN
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et plus tard son directeur Jean-Pierre Manternach, Monsieur
I'abbé Michels a duré; c’est ainsi qu’il est devenu I'un des véri-
tables créateurs de cette école. Il en était le bibliothécaire pen-
dant de longues années; la bibliotheque garde l'empreinte de
cet historien, En 1910, lors de la création d’'un lycée communal
de jeunes filles, il n’hésita pas i ajouter a ses nombreuses
charges celle d’auménter du lycée.

Monsieur I'abbé Michels avait 'esprit de corps. Il était
un membre actif de 'association des professeurs, il a, dans sa
retraite, repris I’ceuvre de Martin Blum et publié une « Series
Pastorum nova ». Il est resté aumoénier de son école, 3 ans apres
qu’il eut donné sa démission de professeur, a la limite d’age;
aprés la libération, il fut nommé Curateur du Lycée de Gar¢ons
d’Esch-sur-Alzette.

Monsieur le chanoine honoraire Michel Michels était séden-
taire et régulier. Pendant sa retraite, on le rencontrait 3 la méme
heure, faisant les mémes courtes promenades de son petit pas
mesuré, lent et égal, autour de son école. Sa curiosité est restée
vive, son intérét a été en éveil jusqu’a la fin de ses jours. Il s’est
éteint aprés avoir dépensé ses derniéres forces au service d’une
cause qu’il a servie pendant une longue vie.

Henri KOCH
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regard courtoisement impérieux qui entendait extraire du présent
toute sa valeur d’utilité et de création. — Spontané, direct, zé&lé,
il faisait corps avec les problémes surgis dans les champs mul-
tiples que s'était ouverts son besoin du travail ordonné et
fécond. Des travaux scientifiques qui ont établi son autorité
de savant de haute classe il passait sans difficulté a l'en-
seignement ol sa rigueur se faisait radieuse, i 'action politique
qui a da répondre i son souci d’'une utilité immédiate, 3 une
participation innombrable i tous les mouvements promettant
une plus large diffusion de lumiére et de bonté. Ses détentes
mémes étaient animées par une intense curiosité de la vie litté-
railxlwe, de Thistoire, de l'actualité sous ses formes les plus nou-
velles.

Passionnée et précise, cette activité ne trahissait aucune
crispation. La «santé de la spontanéité » y était entiére. Son
humeur sereine était faite de confiance principalement, d’une
lumineuse croyance au progrés qu’il défendait avec verve contre
les pessimismes issus de sources irrationnelles. Il en voulait a
ceux qui ont douté de I’homme, du pouvoir de la raison, de
I'efficacité des efforts terrestres. Il soupgonnait la bonne toi de
ceux qui, proclamant la nature abjecte et le progrés impossible,
ont prétendu imposer la conversion vers un au-deld décevant,
nous détournant des biens que nous pouvons réellement nous
procurer et qui sont liés 3 'amélioration des conditions effec-
tives, matérielles et sociales, de cette vie.

Car il avait le soin exigeant de la tiche positive, nette,
certaine et réellement féconde. Il dédaignait les insaisissables,
nuages et mots, mirages sortis de l'inquiet repli sur soi dont il
ne oessait de dénoncer la stérilité nocive. Il incarnait le positi-
visme des Lumiéres avec une saisissante sincérité, allant droit
de la pensée a l'action, droit a I'idéal le plus généreux qui
soit — faire régner par d’harmonieuses convergences une fra-
ternité humaine enfin libérée des divisions entretenues par I'in-
tolérance et la sottise.

Cette générosité illuminait tout son travail, et sa bonté
gagnait et finalement charmait et séduisait ceux-la mémes qui
ne partageaient guére son empirisme intransigeant. Car sa
combativité méme se tempérait d’'une accueillante estime pour
I'interlocuteur, et alors méme que les positions restaient irré-
ductibles, toujours la détente se faisait, de sa part, par quelque
courtoise reconnaissance des relativités auxquelles reste soumise
toute recherche de la vérité. C’est surtout par ce charme, tait de
politesse, d’attention aimable, de prévenances souriantes, que
son souvenir restera sensible au cceur de tous ceux qui l'ont
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connu. Un délicieux scepticisme, de bienveillance et non d'ironie,
se jouait sur la bordure du Jardin qu’il s'était délimité, et
accueillait 1a, pourvu qu’elles fussent généreuses, les envolées,
les réveries — qui, il le savait, allaient se résoudre en poésie,
peut-étre en piété — en cette piété qui était bien la sienne a
I'égard de ce qui est, vague présence du ciel étoilé au-dessus
du monde des travaux et des jours ol se nouaient son infati-
gable application et son amour de la vie. —

Ses cours restent célébres par leur puissante armature
scientifique, le constant recours a I'expérience concréte, la
verve de cette parole nette si admirablement éloquente dans
I'improvisation aussi. L’appel constamment jeté a la réflexion
personnelle suscitait une collaboration vivante. Les discussions,
parfois animées, fusaient. — Ses plus anciens éléves aiment
rappeler avec éblouissement ce que fut un jour larrivée de ce
professeur nouveau: quelles brusques ouvertures de fenétres
longtemps condamnées, I'actualité concréte entrant librement,
a pleins flots, dans ce qui semblait le noir recoin d’'un moyen
age de province, les faits venant remplir et faire sauter tant de
coquilles creuses, friables souvenirs d’abstractions depuis long-
temps défuntes! —

Nicolas Braunshausen eut la chance et le mérite, les deux
également rares pour un professeur de chez nous, de laisser
mieux que des souvenirs, une ceuvre écrite, dont 'appréciation,
admirable de compétence, a été faite par son successeur a la
chaire de Psychologie. Il reste merveilleux que les fatigues et
les désillusions inhérentes au professorat n’aient pu entamer son
ardeur pour les études qu’il a poursuivies jusqu’a la fin et dans
lesquelles, au contraire, il avait l'air de puiser les forces d’une
jeunesse aussi persistante. La certitude d’avoir fait une ceuvre a
di le consoler de ce rapide évanouissement qui comme un vent
d’automne efface la substance, sinon le vague halo, des legons
les plus diligentes, et les succes plus éphémeéres encore de la
scéne publique... Mais cette pensée le toucherait peu. Car
avant tout comptait pour lui, d’aprés la formule gcethéenne,
la tiche du jour, qu'il aura servie avec autant de dévouement
que de bonheur ,avec une probité, une fidélité humaine exem-
plaires, I'ceil — cet ceil de guetteur vigilant — sans cesse ouvert
sur I’horizon des possibilités humaines, exalté par la foi — chez
lui, en lui, devenue expérience — que I'homme peut trouver
son bien suffisant, un bien patiemment conquis, en cultivant
ce qu’il a,

JuLes PRUSSEN
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prendre possession de soi-méme et de mettre entre lui et le
monde la cuirasse du silence.

Ami, je ne lui ferai pas I'injure de forcer la consxgne qu’on
s'était imposée. Je dirai donc que notre amitié fut a toute
épreuve, sans félure, sans accroc. Aussi ne parlerai-je que de ce
qui, dans la personne de M. Altman, appartient au « domaine
public ».

Professeur, il était les délices de sa classe. Comment en-
tendait-il régler ses rapports avec cette entité complexe, terrible-
ment lucide, s’il s’agit d’exploiter les faibles et les faiblesses du
professeur? Il fait sa lecon et laisse faire les éléves en se donnant
'air de se laisser fairz. Stupeur indescriptible du cé6té des jeunes
filles qui n’en croient leurs yeux ni leurs oreilles. Leurs cris
pourtant ont été des cris authentiques puisqu’audibles jusqu’au
fond des corridors. Rien n'y fait. Indifférente au boucan qui se
déchaine, la voix continue, terriblement impassible, mate,
rauque, il est vrai, mais mesurant la distance a parcourir et ne
faiblissant jamais en cours de route. Sa téte, pareille a la spheére
qul, selon Cicéron, surmontait la tombe d’Archimede, dépasse
a peine les contre-forts du pupitre. Les yeux ont une fixité
étrange. Ou ce regard vitreux reste-t-il accroché? Et le miracle
se produit. C'est lui qui mate les beaux monstres sans jamais
hausser le ton, sans jamais punir (admirez la beauté du faitl),
a force de tranquille obstination, mais surtout parce qu’il sait
touj~ours rétablir la situation par une boutade qu’elles sont lentes
a comprendre, longues a digérer, mais qui, ayant éclaté dans une
atmosphére orageuse, crépite comme un coup de foudre et laisse
pantoises celles que maitrise tant de supériorité distante et de
jubilation rentrée.

Philologue et polyglotte, grice a la clé qui s’appelle phoné-
tique, il s’assimile les langues les plus rébarbatives. Il lit tout
ce qui s'imprime, excepté le chinois, parce que cela, parait-il,
se dessine, raison de plus pour qu il se montre vexé, lui, des-
sinateur né. Faire le pont entre les littératures, aider a détruire
les barriéres artificielles qui empéchent la compréhension mu-
tuelle des grandes nations d’Europe, voila la préoccupation
ma]eure de cet esprit mobile. La valise dlplomatxque de notre
ami, c'est cette p‘etlte serviette en toile c1ree qui sert a trans-
porter sa prov151on de livres, jour par jour, de chez lui au
Lycée, du Lycée a la Bxbllotheque Nationale et vice versa. 1l
excelle dans l'art de composer des vues d’ensemble, témoin
cette remarquable dissertation, parue au Programme du Lycée
de Jeunes Filles de l'année 1927-1928, ou1 il se propose de
passer en revue un certain nombre de théses littéraires ayant
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rapport a des auteurs allemands et soutenues devant des jurys
d’universités francaises par des candidats-docteurs frangais. Les
essals tentés par le profiss-eur Altman sont probants, les résul-
tats prometteurs, obtenus qu’ils sont par une méthode souple
et sagace que sert admirablement une phrase qui a I'éclat dur du
cristal. Flle va droit au but, alerte, ingambe. Elle respire le
rythme allegre du pas de charge, attaque de front en faisant fi
des fioritures qui alourdissent et des fausses grices qui rebutent.
Elle rappelle I'écriture de notre ami, cette écriture un peu sque-
lettique, mais nette, ne trahissant jamais d’indécision, n’accusant
ni bavure ni correction, ce qui fait qu'une page de son agenda
de professeur se présente comme un régiment de soldats alignés
en ordre de bataille, un devoir d’éléeve portant ses remarques
marginales (menues, tarabiscotées) comme un chet-d’ceuvre de
clarté et d’utile précision.

D’ailleurs ils seraient bien attrapés ceux qui se laisseraient
prendre A cet air de gaucherie guindée, Regardez-le en pleines
vacances troquer les chaussures contre les sandales: comme il
respire a l'aise! Il s’en donne i cceur joie; sa démarche a
quelque chose de sautillant. Il dérouille les ressorts de son étre
avant de remettre, pour ceux de la-bas, les semelles de plomb
du scaphandrier de plein air. Joueur de quilles, il fait décrire
aux boules des paraboles vertigineuses. Dans nos innombrables,
parties de «skat», il soumet le hasard a des exigences ou, le
bon sens éliminé, s’annonce la région des hautes cimes a lair
raréfié qui accélere le pouls et mene, aprés des spirales fantai-
sistes, a4 des chutes spectaculaires ou 4 des triomphes insensés.

Servir a été sa devise; servir, pour lui, était une nécessité.
Servir les siens, assurer leur bien-étre, pour lui, était une source
de jouissance pure. Il se dévouait en prodiguant ses services a
une épouse dont la santé chancelante, sur la fin de sa carriére,
serrait son cceur au point que nous le voyions de plus en plus
sombre, renfrogné, délivré qu’il était, quand sonnait la cloche,
d’'un poids immense, mais prét 4 en assumer un autre quand il
serait rentré chez lui. Bient6ét il prendra une retraite préma-
turée. Nous ne le reverrons plus. Cette nuit de Noél, une mort
foudroyante le terrasse, l'arrachant i sa famille, 3 ceux qu'’il
aime, a ses petits-fils qui garderont pour la vie le souvenir d’un
grand-pere, si proche de leur cceur, parce qu’il devinait leurs
peines et leurs perplexités et trouvait, pour occuper leur esprit
qui s’ouvrait, des distractions dignes de lui qui les inventait et
propres a créer en eux cet enchantement rayonnant dont les
poétes disent qu’il constitue le paradis vert des entants.

Quant a nous, ses collégues, nous n’oublierons jamais cet
ami au cceur d’or, incapable, je ne dis pas d’une indélicatesse,
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d'une vilenie (ces mots jurent 4 étre associés & son nom, mais
impliquent un blime i longs rebondissements pour ceux qui,
tel jour, surent abuser de sa bonté confiante), mais incapable
d’une allusion,-d’un propos fielleux.

I y a un mot qui résume admirablement sa vie: Servir!
Tout le monde en peut-il dire autant?

Epmonp WAMPACH
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plement que son enseignement fat compris. Et peu lui importait,
a l'occasion, la langue requise pour rendre un point difficile plus
clair. Homme réaliste d’un caractére humble et équilibré, il
n'aimait pas faire de I’esprit ou de I'ironie pour briller person-
nellement. Ce qui ne rend service i personne et décourage bien
des éléves. ‘ !

A la Conférence des Professeurs, ce n’est qu’une seule tois
que j'ai vu cet homme pacifique se laisser aller i la colére et
I'indignation. C’était en 1941, i l'occasion du fameux recen-
sement-plébiscite. Avant la séance il m’avait encore répété, de
son bon sourire averti, le mot lancé, on ne sait pas d’otl, quelque
temps auparavant: Il s’agit de tenir et d’étre 13 quand il auront,
eux, déguerpi. Et pourtant, aux maitres de I’heure, il demanda en
criant « pourquol ces gens-la ne jouaient pas honnétement
cartes sur tables». Et ses pommettes rouges brulaient. La taveur
des circonstances le préserva des suites tragiques que nous re-
doutions.

Avec toute sa réserve et son bon sens il n’était certes pas
dénué d’une sensibilité réelle et de bon aloi. En guise de
témoignage ses camarades d’université nous racontaient, parmi
d’autres traits, que sa mére alors souffrante et abattue le rap-
pelait 4 la maison, de Paris ou de Louvain, au beau milieu du
semestre, parce qu'elle appréciait au-dessus de tout les soins dont
il savait, lui, I’entourer.

Et ces interruptions, des fois prolongées, de ses études ne
I'empéchaient pas de faire, en 1906, son doctorat et de passer
son examen de stage, en 1908, normalement.

Apreés quelques années passées 3 Echternach il fut, en 1916,
appelé dans la capitale, ou, dés lors, il enseignait les mathéma-
tiques au Lycée de Gargons qui, i cette époque, n’était que
I’Ecole industrielle et commerciale. C’est A cet établissement qu’il
publia, en 1917, une dissertation de programme intitulée « La
science des nombres », dans la voie ou il s’était déja engagé par
deux théses de stage sur la géométrie et la trigonométrie.

Jean-Pierre Thill était né 4 Redange-sur-Attert en 1880,
fit ses études secondaires a Diekirch et devint en temps voulu
ce bon professeur qui n’avait pas d’autre ambition que d’en-
seigner. « En huet ons épes baibruecht », comme pourrait vous
le confirmer tel de ses collegues dont les fils ont passé par ses
classes. '

Que ceux dont la grande préoccupation est de servir soient
bénis. {

. Jean FELTES
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auf den Weg, ihn spiter anderswo zu verwenden. Doch aus
dem Provisorium wurde ein Definitivum. Man vergaf} ihn und
das ihm gemachte Versprechen. Er aber hitte nie, seinem Cha-
rakter entsprechend, vor irgendeiner Autoritit einen Kniefall
getan, getreu dem Bibelwort, das er oft zitierte: « Niemand soll
sagen konnen, du habest Abraham reich gemacht. »

Mit eigenen, festen Ideen iiber Unterricht und Erziehung
trat er sein neues Amt an. Die Richtlinien, die er sich selbst
gab, waren fern von jedem gemiitlichen Konformismus, wie auch
abhold den ewig wechselnden Tagesmeinungen. Er hatte sie
nicht auf bequeme Art bei andern entliehen. Durch Beobach-
tung, Erfahrung und selbstindiges Durchdenken hatte er seine
padagogische Doktrin gestaltet. Gerade als Religionslehrer
unterstrich er immer wieder den Satz, dafl Wissen allein noch
keine Tugend ist, sondern dafl schon in friihester Jugend er-
worbene gute Gewohnheiten die spitere Ausiibung jeglicher
Tugend bedeutend erleichtern. Mit grofler Zihigkeit, ja mit
einer gewissen Dickkdpfigkeit suchte er den ihm anvertrauten
Schiilerinnen eine moralische und religiose Festigkeit anzuge-
wohnen. Er selber ging mit dem guten Beispiel voran. Ehrlich,
plinktlich und pflichtgetreu schonte er seine Krifte nicht. Hat
er doch, selbst bei lingerem Unwohlsein, nur iuflerst selten
wegen Krankheit in der Schule gefehlt.

Ein warmes Herz hatte er zumal fiir drmere Schiilerinnen.
Damit diese nicht, wegen weniger schonen und weniger teuern
Kleidern ein Minderwertigkeitsgefiilhl andern gegeniiber be-
kimen, hat Professor Schon, der sonst stramm auf die durch
das Reglement vorgeschriebene Sonntagsmesse hielt, solche
Schiilerinnen oft unter irgendeinem Vorwand von der Schul-
messe entbunden, damit sie nicht in ihrer einfachen Kleidung
durch Luxus und Protz beschamt wiirden. Dariiber hinaus
sollten sie selber nicht merken, weshalb ihnen diese Erlaubnis
zuteil wurde. Auch nach ihren Studien verwandte er sich gerade
fir solche Schiilerinnen und verschaffte ihnen gute Stellen,
besonders in Frankreich bei reichen resp. adligen Familien. Er
zog daraus keine Vorteile fiir sich. Schone und billige Ferien
wurden ihm angeboten. Doch er war allzu unabhingig, um
solche Ferien anzunehmen.

Neuen Ideen im Unterricht stand er oft skeptisch gegen-
iiber. Mifitraute er doch Methoden, die besonders nach dem
Kriege aus Amerika, dem Land ohne feste Tradition, zu uns
heriiber kamen. Im allgemeinen geistigen Wirrwarr der Nach-
kriegsjahre fanden sie, oft einzig und allein wegen ihrer Neuheit,
auch bei uns eine giinstige Aufnahme, und drohten sogar,
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wenigstens vortibergehend, unser Erziehungssystem in Verrut zu
bringen. Professor Schon konnte sich von den neuen Ideen
nicht begeistern lassen. Er befiirchtete, dafl das Altbewihrte,
zugleich mit dem minder Guten, dem Neuen noch nicht Er-
probten Platz machen wiirde. Er hob ofters hervor, dafl grofle
Pidagogen mit Recht zur Uberzeugung gekommen waren, daf}
es weder fiir Mathematik noch fiir andere Ficher einen konig-
lichen Weg gibt, oder, um es populirer auszudriicken, daf} es
«ein Lernen durch Unfug» nicht gibt. Er betonte, daf} der
Pendel wieder gezwungenermaflen nach der andern Seite aus-
schlagen und dafl eben manches iiberspitzte Neue durch eine
«reductio ad absurdum» seine Unzulianglichkeit beweisen miifite.

Professor Schon gehorte nicht zu denen, die nach oben
buckeln und nach unten driicken. Wenn er es seinem Gewissen
schuldig glaubte, machte er aus seinem Herzen keine Morder-
grube, auch nicht den Autorititen gegeniiber. Dabei packte er
seine Ansichten nicht in Seidenpapier, sondern die duflere Aut-
machung war dem scharf formulierten Inhalt angepafit. Jeder
diplomatische Dienst hitte ihn abweisen miissen, dazu war er
zu ehrlich und zu kompromifllos. Dagegen trat er oft fiir solche
Menschen ein, die von allen Hunden gehetzt und von allen
verlassen, keinen Ausweg mehr finden konnten.

Uber Auszeichnungen jedweder Art hatte er seine eigenen
Ansichten. Er lehnte sie ab mit iuflerster Scharfe, da einer
wirklichen Demokratie unwiirdig, weil ungerecht, da es in allen
Schichten des Volkes, in den obern und in den untern, ver-
dienstvolle Biirger gibt, auch wenn sie nicht bis zur Staatskrippe
gelangt waren, oder sich nicht an den Rockschossen hochgestell-
ter Personlichkeiten festhielten. Diese seine Ansicht inderte er
auch dann nicht, als die Zeit des staatlichen Ordensregens fiir
ihn herannahte.

Professor Schon hatte nur wenige Freunde. Das wollte er
nicht anders. Er liebte die Besuche nicht, die ihn in seiner
Arbeit storten. Von Natur aus war er verschlossen, ja sogar
etwas mifdtrauisch, und nur selten und zogernd zog er den
Vorhang vor seinem Innern weg. Und wehe dem, der sein Ver-
trauen miflbrauchte und etwa das ihm Anvertraute in fremde
Ohren weiterfliisterte.

Im fortgeschrittenen Alter gab er sich in seiner Freizeit
mit Geschichtswissenschaft ab. Er wollte zuniachst die Lokal-
geschichte seines Heimatortes Kayl schreiben. Doch iiber der
Arbeit weitete sich sein Thema aus. Er bekam Freude daran,
und das Resultat seines Fleifles und seines klaren Verstandes
war seine « Zeittafel », ein Werk, das bei aller duflerlichen
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Anspruchslosigkeit fiir die luxemburgische Geschichtsschreibung
fruchtbar sein wird wie kaum ein anderes zeitgendssisches
Werk. Dabei war er ohne eigentliche wissenschaftliche Vorbil-
dung an diese Arbeit herangetreten. Der Tod lief3 ihn sein Werk
nicht ganz zu Ende fiihren. Professor Schon spiirte ihn heran-
nahen, und so zwang er seine bereits halbgelihmte Hand mit
gewohnter Energie zum Schreiben, denn er wollte, sich selber
getreu, kein Stiickwerk zuriicklassen. Der Tod schlug ihm die
Feder aus der Hand, aber die Vorbereitung des letzten Bandes
war soweit gediehen, daf} ein anderer das Begonnene zu Ende
fithren konnte.

Manche wunderten sich, daf3 Professor Schon, der iiberaus
geniigsam und einfach lebte, fast nichts an irdischen Giitern
hinterlieB. Doch auch hierin war er seinem Charakter und
seinen Vorsitzen treu geblieben. Ehe der Tod an ihn herantrat,
hatte er das Meiste fiir gute Zwecke ausgegeben, wem und
wieviel, das behielt er fiir sich. Gelegentlich hatte er Nahe-
stehenden anvertraut, dafl der Staat, dieser nimmersatte Moloch,
von seinem ersparten Vermogen wenig Erbschaftssteuern er-
heben wiirde. Das, was fiir Armere bestimmt war, sollte diesen
auch ungeschmilert zukommen.

Ein giitiger Mensch unter einer eckigen, kompromifilosen
dufleren Erscheinung, ein Mann der Arbeit und der Pflicht, der
nicht die Bequemlichkeit suchte, sondern das Gebot zu erfiillen
trachtete, das ihm sein Gott gegeben hatte, das war Professor
Arthur Schon. So wird er in unserm Gedichtnis weiterleben.

TuéopHiLe BLAISE
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de stage passé en 1905 était intitulée « Théorie électromagné-
tique de la lumiére ». Dans sa dissertation pédagogique il traite
du réle des mathématiques dans le développement des sciences.

En 1906 il fut déplacé i I’Athénée de Luxembourg ol
désormais se déroula toute sa carriére. Ayant enseigné au début
les mathématiques et la physique, il se consacra plus tard
uniquement i l’enseignement de sa branche de prédilection, la
physique, qu'il enseignait aussi pendant de longues années aux
éleves du Lycée de jeunes filles de Luxembourg et de ’Ecole
Normale de gargons. Depuis 1923 il fit également des cours de
physique & I'Institut Emile Metz.

Tout au long de sa carriére, Jean Koppes fit preuve de
qualités remarquables, grande puissance de travail, habileté
expérimentale. Physicien avant tout, il a fait ses cours avec un
enthousiasme non dissimulé. Imbu de la nécessité de la méthode
expérimentale dans l'enseignement de la physique, méthode
qu’avait instaurée dans notre enszignement avec tant d’habileté et
de succés un de ses prédecesseurs au laboratoire de physique de
I'’Athénée, Mathias de Waha, il avait en plus le goat de I'expé-
rimentation, et il ne se relichait jamais dans ses efforts pour
accroitre la collection d’appareils du laboratoire de physique de
I’Athénée et la mettre & la hauteur de la science de son époque.

Des le début, Jean Koppes se donne avec vigueur au métier,
sachant admirablement initier ses éléves a3 la méthode expéri-
mentale, leur faisant découvrir a4 'aide d’expériences habilement
conduites la loi d’'un phénomeéne, suscitant en eux le goiit de
I'expérimentation et des vocations scientifiques. Protesseur
consciencieux, il était exigeant a l'égard de ses éleves qu’il
souhaitait tous d’un niveau aussi élevé que possible. Si ses éleves
n’approuvaient ni intégralement ni unanimement sa méthode
pédagogique, il est certain qu’il s'imposa & tous par sa toi dans
I'enseignement et dans la science dont il tint a faire connaitre
les progrés les plus récents dans son cours dicté, son indépen-
dance d’esprit lui interdisant de suivre le manuel prescrit par
le programme qui était pourtant di i son maitre vénéré, le
physicien frangais Edouard Branly.

La courbe d’existence de Jean Koppes coincide avec
I’essor le plus remarquable que la physique ait connu au cours
de son histoire tant sous le rapport des théories originales que
sous celui des inventions multiples qui ont transformé la civili-
sation & un rythme sans cesse accéléré. Les temps sont révolus
ou un cerveau peut s’assimiler intégralement la science. Au siécle
de la science le régne de la spécialisation poussée 3 'extréme a
commencé,
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Dans le domaine de la physique expérimentale, les travaux
de Jean Koppes se rapportent aux ondes hertziennes et a
I'effet photoélectronique. Parmi les grandes théories physiques
dont le XX¢ siécle a vu la confirmation ou l'éclosion, ce sont
la théorie atomique, la théorie de la Relativité et la Mécanique
ondulatoire qui retiennent son attention.

Aprés la découverte du cohéreur par Branly en 1890, de
I’antenne par Popoff en 1895, Marconi, coordonnant les travaux
de ses prédécesseurs, réalisa en 1899 la premiére communi-
cation 3 grande distance par T.S.F. et déclencha une chaine de
recherches qui conduisirent ce mode de communication 3 sa
perfection. Deés 1904, Fleming utilisa la diode comme détec-
trice, et, en 1907, I'apparition de la triode de Forest amorga la
deuxiéme étape du perfectionnement de la T.S.F., accéléré au
cours de la guerre 1914-18 et qui aboutit, dés 1920, i l'insti-
tution de radiodiffusions réguliéres.

Pendant une quinzaine d’années, les ondes électriques cons-
tituent le champ de prédilection de Jean Koppes qui leur
consacre successivement les articles suivants: Nouvelle forme
de cohéreur; Détecteur électrolytique a tantale; Les oscillations
électriques non amorties ...; Le mouvement des électrons et
son application aux tubes amplificateurs.

L’'importance des phénomeénes électroniques est trop connue
a I'heure actuelle pour que nous ayons besoin d’y insister. La
découverte des cellules photoélectriques a couche d’arrét tournit
a Jean Koppes I'occasion de trois belles conférences dans les-
quelles il démontre expérimentalement les propriétés de 1'eftet
photoélectronique et ses applications. Il a également conférencié
sur le quartz piezo-électrique et sur 'oscillographe cathodique.

Les découvertes retentissantes qui amenérent le triomphe de
la théorie atomique devaient captiver son esprit ainsi que la
théorie la plus révolutionnaire établie au cours de cette période,
celle de la Relativité, et la Mécanique ondulatoire tondée par
Louis de Broglie et continuée par Schreedinger qui, grice a la
généralisation de la dualité onde-corpuscule déji admise pour
Ia lumiére, donnait a la physique une remarquable unité.

Les travaux de Jean Koppes et les résumés de ses confé-
rences ont paru principalement dans les Archives de I'Institut
Grand-Ducal, Section des Sciences, et dans la Revue Technique
Luxembourgeoise.

Notre notice biographique serait incompléte si nous ne men-
tionnions I'éclat de ses conférences faites aux Universités de
Liége et de Louvain.
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L’activité débordante de Jean Koppes qui, au cours de son
professorat, ne put se confiner dans les murs d’une classe, ne
cessa pas aprés sa mise a la retraite le 1er juin 1944. Il éprou-
vait une joie particuli¢re de pouvoir continuer ses cours de
physique aux éléves de I'Institut Emile Metz 3 Dommeldange.

A c6té de sa passion pour la physique expérimentale et
théorique se développa dans son esprit un besoin de synthése
auquel nous devons son important « Aper¢u sur I'évolution du
principe de l'entropie», qui parut en 1950, i l'occasion du
Centenaire de la Section des Sciences de I'Institut Grand-Ducal
que Jean Koppes présida depuis la Libération jusqu’en 1956.
A partir de 13, il sentait décliner ses forces d’une maniére i peu
prés constante, ce qui 'amena i donner sans tarder sa démission.
L’Institut, en récompense des services qu’il lui avait rendus, le
nomma président d’honneur.

Ses mérites de professeur et de pédagogue lui ont valu
I'insigne honneur d’étre choisi par la Maison Grand-Ducale
pour enseigner la physique aux Enfants Princiers.

Ajoutons qu’il a eu toutes les vertus qui font 'homme de
foyer, se donnant tout entier 4 sa famille pour laquelle son
dévouement était sans bornes.

Jean Koppes nous laisse I'exemple d’une belle vie, soutenue
tout entiére par le souci du devoir. Avec lui disparut une grande
figure de professeur qui a dignement honoré I’Athénée, et dont
I’Athénée peut étre fier. Son souvenir ne périra pas.

A. GLODEN
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proximité des écoles primaires et du Gymnase semblaient pré-
destiner Arnould Keiffer a I'étude et i I’enseignement. Encore
avant son entrée a I'école primaire, la mort du pére et les soucis
matériels qui s’ensuivaient I’avaient brutalement préparé a une
vie qui ne manquera jamais de sacrifices. Ils n’ont pas cependant
entamé un optimisme quasi congénital.

Brillant éléve a l'école primaire, il le restera au Gymnase.
Son attachement i I'étude, ses succés dans les langues, son
engouement pour le latin attirent 'attention de ses professeurs
et surtout du directeur Geetzinger qui I’encouragent a se vouer
aux études littéraires et 'aident A aplanir les difficultés maté-
rielles. La générosité de sa mére était préte a affronter les sacri-
fices qu’exigeaient les études de son fils. Il lui en fut toujours
profondément reconnaissant.

Aprés ses études aux Cours Supérieurs d2 Luxembourg et
aux Universités de Paris et dz Bonn, Arnould Keiffer est
proclamé docteur en philosophie et lettres en avril 1934. Chargé
de cours pendant quelques mois a4 'Ecole Industrielle d’Esch-
sur-Alzette, il revient 3 Echternach pour son stage pédagogique.
Il est nommé répétiteur 3 Esch-sur-Alzette. C’est de nouveau a
Echternach qu’il obtient sa nomination de professeur. L’occu-
pant allemand le déplace 3 Wuppertal et 3 Luxembourg-Lim-
pertsberg.

Aprés la guerre, il revient 3 Echternach. Dans la ville en
ruines, il retrouve sa maison natale détruite. Avec un courage
admirable, il entreprend la reconstruction. Etabli aux portes du
Lycée, il se dévoue 3 sa tiche pendant les années difficiles de
la reconstruction du Lycée.

L’amour du métier remplit toute sa vie. Chargé de cours
d’allemand et de latin, il sait transmettre aux jeunes la passion
de I'étude et 'amour des lettres. Qui saurait oublier ses le¢ons
de géographie pendant lesquelles 1l nous explique les termes
techniques de la géographie d’'une maniére si simple et pourtant
si éloquente? Avec lui tout nous devient facile, les construc-
tions latines les plus difficiles se comprennent aisément sous
sa direction sire et bienveillante. Ce sont surtout les jeunes qui
I'intéressent; sa bonté et sa compréhension pour les difficultés
de ses éléves, mais aussi sa fermeté, si le cas 'exige, les aident
A surmonter les crises de paresse inévitables a cet dge. Les classes
supérieures apprécient la clarté de son exposé dans les cours
d’histoire de la littérature allemande et la stireté de son jugement

ui les aide i découvrir les étapes de I'évolution littéraire. Sa
?acilité de faire comprendre tout, méme aux moins doués, est
remarquée et appréciée de tous.
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Il est plein de sollicitude pour ses jeunes collégues qu’il aide
a s’initier a I'art d’enseigner et auxquels il fait connaitre la beauté
du métier qu’ils ont choisi.

L’école lui laisse des loisirs: il les voue i sa famille: 4 sa
femme et a ses enfants et & sa vieille mére. Ses colléegues et ses
amis recherchent sa société pendant les heures de détente ou il
se distingue par la gaité, un trésor de chansons et d’anecdotes
locales presque inépuisable.

C’est en plein travail qu’apparaissent les traces d’'un mal
redoutable qui s'est installé dans son corps. Un long et dou-
loureux sacrifice commence pour lui et sa famille. Il n’hésite
pas devant une difficile intervention chirurgicale. Apres des
mois de souffrance, il revient. Nous reprenons espoir en le
voyant si actif et si gai: dans sa famille, a I'école et dans les
cercles d’amis.

Mais aprés une année, le mal le force de nouveau a I'in-
action. Il ne perd pas tout espoir de guérir, mais I'inaction dans
laquelle le plonge sa maladie le fait souffrir affreusement.
Pendant des mois, il n’est plus que, par sa seule présence, la
consolation et le réconfort de sa famille et de ses amis.

Le 8 septembre 1957 met fin i une vie de dévouement et
de sacrifice. Nombreux sont ceux qui rendent un dernier hom-
mage a Arnould Keiffer: le Ministre de I'Education Nationale,
les directeurs des Lycées, ses colléegues, la population d’Echter-
nach et surtout un grand nombre d’éléves qui honorent la
mémoire d’un maitre qui avait guidé leurs études d’une maniére
exemplaire. Tous déplorent la perte prématurée d'un homme
qu’ils aiment et qui vivra dans nos souvenirs.

Paur SPANG
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Josern WAGENER
1882—1958

Au terme d'un affaiblissement progressif di 4 un mal
invétéré et pénible, Monsieur Joseph Wagener s’est doucement
éteint en son domicile 3 Luxembourg-Limpertsberg, le 18 avril
1958, 4 'dge de 75 ans, en pleine lucidité, entouré de 'affection
de ses proches et emportant dans la mort la vision du chagrin
sincére que sa disparition allait susciter chez ses anciens collégues
et ses nombreux amis.

Je le savais menacé, et, lors de mes visites périodiques, je
lui donnais d’affectueux conseils. Je garde de ces rencontres
un souvenir ému. Tout en Wagener respirait la bonté: sa
physionomie douce et bienveillante, ses propos calmes et aménes,
son jugement serein et indulgent.

Deux jours avant sa mort, il m’accueillit avec un sourire
un peu las, ol passait une ombre de mélancolie; mais avec cette
aimable courtoisie qu’il apportait dans ses relations, il se mit
a s’entretenir avec moi tranquillement, comme toujours. Notre
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conversation révélait en lui le philosophe sans emphase; le
malade a vu venir la mort avec la sérénité du Sage. Il s’'éteignit
en quelques heures sans bruit, comme il avait vécu. —

Agé de 23 ans, Wagener a débuté comme stagiaire a I’Athé-
née de Luxembourg, en automne 1905; ses spécialités étaient le
francais et le grec. Aprés une assez courte période d’enseigne-
ment passée au Gymnase et a4 ’Ecole industrielle et commer-
ciale, il fut nommé Conseiller de Gouvernement le 23 mars
1917, comme successeur de Monsieur Jean-Pierre Henrion. En
1932, quand Monsieur Frangois Manternach prit sa retraite,
Wagener fut nommé Directeur de I’Athénée. Sous I'occupation
des nazis, il fut écarté de son poste des le ler avril 1941; il ne
le réintégra qu’a la Libération, en automne 1944. Touché par la
limite d’age, il quitta définitivement I’Athénée le 7 octobre 1947;
2 la méme date il fut nommé directeur honoraire de cet
établissement.

Ancien éléve de I’Ecole Normale Supérieure de Paris, foyer
et refuge de la culture générale, Wagener appartenait a cette
belle lignée de professeurs de la premiére moitié du siécle
qui, tout en servant avec ferveur la cause de la langue franqaise,
ont, a des titres divers, contribué efficacement au prestige de
notre enseignement humaniste par leur sens de la mesure et de
la pondération, par leur besoin d’ordre, de logique et de clarté.

En dépit de certaines maniéres renfermées et frustes, brouil-
lard artificiel cachant mal sa timidité fonciére, ce pédagogue
excella dans toutes ses fonctions, grice & une grande connais-
sance des problémes administratifs et pédagogiques, a un
goit du travail parfait qui le distinguait éminemment. On ne
pouvait approcher Wagener sans étre frappé par la droiture de
son caractere, par la sireté et la clairvoyance de son jugement.
Grace a son expérience et & son bon sens, avec son humour
légérement sceptique, il était passé maitre dans I'art de résumer,
d’apprécier, de comparer les épreuves. Son instinct d’humanité
le guidait & trouver & chaque probléme la solution la meilleure,
celle qui alliait la finesse du raisonnement i la générosité du
cceur. Et son autorité était d’autant plus profonde qu’elle était
modeste et silanciease; I’homme était d’une simplicité totale.
On était gagné par cette sensibilité délicate qui se révélait en
accents contenus devant le spectacle d’'une infortune ou d’une
injustice.

La condition d’un directeur de collége comporte apparem-
ment plus de servitudes que de grandeurs: apparences trom-
peuses, mais les consolations et les joies prodiguées a4 chacun de
nous ne sont pas de celles qu'on publie. Les sacrifices person-
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nellement consentis et voulus font sa force et contribuent i sa
dignité. En chef avisé et sage, Wagener avait pris facilement
son parti de ce qu'on appelle «l'ingratitude des médiocres ».
Clest qu’il avait renoncé i toute mystique qui n’était pas celle
du devoir d’état et de la conscience professionnelle.

En pédagogie, c’est de I'école du bon sens que se réclament
les bons professeurs. Au nom du bon sens, Wagener détendait
au besoin la pédagogie contre elle-méme, en s'efforcant de la
maintenir en son juste milieu, sans incliner vers I'agitation témé-
raire ni vers la paralysie du désintéressement.

Quant a la mode du jour, il s’en souciait peu. Il croyait
méme devoir résister 4 la mode, dés que le vent soufflait a la
facilité. Pour Wagener, la vraie, la seule question de I'enseigne-
ment était celle de la qualité; le sort de ’enseignement lui appa-
raissait lié a la personne et toute réforme de l'enseignement
devait étre, a ses yeux, une réforme du personnel enseignant.

Ce pédagogue inlassable a continué dans sa retraite et
jusqu’a la mort & employer ses soins a quelque ceuvre utile
(il avait gardé la présidence de la société « L’Art a I'Ecole »
et celle de la Commission de Surveillance de I'Institut des
Sourds-Muets). Il n’a jamais perdu le contact avec son temps.
Aussi, dans le chagrin de sa disparition lui appliquons-nous
une phrase de Péguy: « Il n’y a rien de mieux au monde qu’une
vie d’honnéte homme, il n’y a rien de meilleur que le pain cuit
des devoirs quotidiens. »

Tous les collegues de M. Wagener garderont la mémoire
d’un homme qui honorait leur profession. Ils s’unissent présen-
tement dans un sentiment de sympathie respectueuse pour sa
femme éplorée, Madame Wagener, qui pendant prés de cin-
quante ans a partagé la vie de son mari dans un foyer modéle,
ensoleillé par I'ambiance affectueuse et réconfortante de leurs
enfants et petits-enfants,

J-P. STEIN
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Le collegue «latin», svelte et élégant, venait d'en sortir
sur un air sérieux et discipliné, tenant fermement contre lui son
manuel de latin et son carnet de notes...

Apres lui, c’était vous: d’un pas ferme et énergique, mar-
quant bien votre physionomie volontaire et nous scrutant déja
de vos yeux singuliérement percants, vous avez traversé la
longue salle pour monter sur le pupitre haut placé.

Jeus une premiére réaction de peur qui s'évanouit promp-
tement quand, d'un geste vif, vous étes descendu prés des bancs
pour nous parler chaudement, amicalement.

Dés que le timbre a la fois suave et métallique de votre
voix eut résonné dans nos murs, dés votre premier et souriant
effort d’emprise humaine sur les cinquante-huit bambins,
gauches et campagnards, qui étaient assis devant vous — vous
étiez des notres.

Que de taches scolaires avons-nous assumées durant les
trois années suivantes, librement et gaiment, dans une atmo-
sphére d’absolue détente et d’attachement formidable!

*

En seconde classe, vous nous étes revenu comme un mys-
tique qui n’avait pas tout dit, comme un apdtre qui plaidait sa
cause presque mieux que ses maitres chéris: Platon, Pascal,
Descartes et Montaigne, tous les grands classiques, les roman-
tiques Lamartine, Musset et le solitaire Vigny, Taine et Bergson,
Barrés, Bourget et Péguy, grice 4 la magie de votre parole,
surgirent devant nous avec des draperies chatoyantes et in-
usables. ..

Je n’oublierai pas cette lecon d’aprés-midi (ce fut un
vendredi) ot, le long de la correction de notre premiére disser-
tation, vous avez secoué nos ames, vitupéré la nonchalance de
nos volontés complaisantes, la pauvreté de nos idées, I'inertie
de nos sensibilités, I'absence coupable de style et de com-
position,

Quelques mois plus tard, notre galére voguait de nouveau
allegrement dans votre sillage et arborait fierement votre
drapeau,

*

Les études secondaires finies, nous nous sommes revus
plusieurs fois a Diekirch, dans I'appartement de I'inoubliable
abbé Duhr, votre sympathique frére d’armes, votre compatriote
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mosellan, qui, comme vous, était inépuisable en compréhension
envers les jeunes,

Plusieurs années durant, nous avons débarqué a Diekirch,
en rangs toujours grandissants, pour prendre part aux agapes
spirituelles que Monsieur Duhr et vous-mémes vous nous avez
servies en ce lieu si cordial et libéral, d’ou l'on peut voir la
Stire couler comme une eau qui charrie sécurité et sagesse...

Ces rendez-vous des « Anciens de Diekirch » m’ont laissé
des souvenirs qui ne s’effaceront plus. Pour ma part, je crois
que, Ancien Diekirchois, vous l'étes resté jusque dans vos
fonctions de professeur de philosophie aux Cours Supérieurs,
jusque dans vos occupations de directeur de la Bibliothéque
Nationale et méme jusque dans vos décisions de Ministre.

*

Vous me contredirez peut-étre, mais je crois voir juste:
Malgré votre amour indestructible pour les livres et les idées
vous n'avez jamais été pleinement satisfait dans vos bureaux
de la Bibliotheque. Plus que les livres vous avez aimé les
hommes, les jeunes et les autres. Incontestablement, vous éprou-
viez un besoin impérieux d’agir sur le peuple et pour le peuple.
Votre santé, selon 'avis de vos anciens éléves, s’était visible-
ment affermie quand vous marchiez sur les sables mouvants de
la politique, de la vie active. Que de fois, comme professeur;
vous nous aviez parlé de la « Polis », de ses exigences, de
ses droits et de ses belles avenues ou l'esprit et la volonté
trouvent des champs d’action immenses, ot Dieu descend sur
terre pour demander aux meilleurs des hommes d’aider la
Création a se réaliser. ..

*

Jamais on ne vous a vu aussi entreprenant et enthousiaste,
aussi divers et varié, aussi éveilleur et éveillé qu’en I'année 1939
ou, inlassablement, voys avez quété et ajusté les riches pages
d’« Un Siécle de vie intellectuelle ».

Quelle belle publication! Quelle somme de travail intelli-
gent! Quel admirable président de notre chére Association!

*

La guerre vous avait singuliérement meurtri. Et pourtant,
les années de 1940 i 1944 ont le mieux révélé la richesse de
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votre cceur, les ressorts tenaces de votre dme, I'inépuisable tonds
de vos générosités... Des colléegues et leurs familles, qui ont
beaucoup souffert sous I'occupant, vous en sauront gré a
toujours.

Personnellement, je vous revois, en 1943, dans cette
chambre discréte de la Clinique Sainte-Zithe, ou, le long d'un
téte-a-téte furtif, vous avez chuchoté un mot sur la bonté astu-
cieuse de vos médecins, ol vous avez causé de vos déceptions
et de vos espoirs, de vos projets de redressement national, de
vos visions sur 'avenir européen.

*

En novembre 1949, vous m’avez prié de vous aider dans
vos fonctions de Ministre de I’Education Nationale. J’avoue
que j'étais fier de pouvoir vous servir.

Vous ai-je suffisamment secondé, je ne saurais le dire. En
tout cas, vous m’avez puissamment instruit et assagi: Li ot
je proposais de mettre de l'autorité, vous avez maintes fois
glissé du cceur; I3 ol je conseillais de trancher net, vous avez
souvent préféré ménager des attentes; l1d ou je dépistais du
mauvais vouloir ou de la méchanceté, vous n’avez cru devoir
retenir que des mouvements de faiblesse ou d’inconscience.

Aussi, quel réconfort que de vous voir simplifier les
méthodes traditionnelles, prendre, au bureau et au-dehors, des
contacts vivants et éloquents avec les gens de tous les milieux,
mépriser, au besoin, les paragraphes et les réglements, consulter
les besoins plutdt que de s’accrocher aux errements et aux
précédents, soupeser les angoisses des veuves, des orphelins et
des nécessiteux avant d’escompter les charges onéreuses pour
I’Etat.

QOui, mon Ministre, vous teniez une belle maison, rue du
Saint-Esprit. Elle était hospitaliére votre demeure, familiére et
familiale, la Maison d’un Sage, qui aimait I’Esprit et vivait en
vrai chrétien, tolérant et frugal. Vios collaborateurs étaient tous,
sans exception, compris dans ce cercle de famille. Le jour du
Nouvel An et la veille de Saint-Pierre, vous nous receviez dans
votre vaste salon, prés de I'imposant poéle de faience, comme
un ancien chitelain lettré de Mertert qui, malgré la lecture
assidue de Pascal, ne pouvait tenir entre ses quatre murs ...
mais s’en allait trouver les gens des campagnes pour leur parler
un langage réconfortant et simple.

*
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En novembre 1957, vous m’avez rendu aux jeunes que vous
avez tant aimés. Je m’engage i les servir selon vos tormules
et selon votre exemple.

De cet admirable et étonnant exemple, nous tous, en-
seignants comme enseignés, 3 quelque ordre d’études que nous
appartenions, nous sommes et nous resterons fiers et heureux.

Pi1ERRE WINTER
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LES DISSERTATIONS
DES JEUNES PROFESSEURS
1956, 1957, 1958

Le Comité de Rédaction du « Journal des Professeurs » est
heureux de pouvoir offrir a nos lecteurs le relevé des disser-
tations qui ont été présentées par les jeunes professeurs, en vue
de leur admission a l'enseignement, pendant les années 1956,
1957 et 1958.

Il remercie tous les jeunes collégues qui ont bien voulu lui
envoyer un bref résumé de leurs dissertations.

Puiviere BAST.

Dissertation scientifique : Sur les inégalités de Minkowski
entre les quatre invariants fondamentaux d’un corps
convexe,

Dans la théorie des corps convexes on attribue a tout corps
convexe quatre invariants servant a le caractériser, 4 savoir
son volume, sa surface, l'intégrale de sa courbure moyenne
ainsi que sa courbure totale. Entre ces invariants on a des
inégalités appelées les « inégalités de Minkowski » qui sont les
conséquences immeédiates du théoréme de Brunn-Minkowski.

La dissertation se propose essentiellement d’établir les
inégalités de Minkowski ainsi que leurs formes améliorées et
de déterminer les corps convexes pour lesquels ces inégalités
deviennent des égalités. En comparant I’étude classique aux
procédés modernes on a eu l'occasion de montrer que des pro-
priétés « intuitives » présentent aux géomeétres de trés grandes
difficultés. En effet, les démonstrations de ces propriétés exigent
des méthodes nouvelles et des artifices ingénieux propres a la
théorie des corps convexes.

Enfin, on a montré que la théorie de Brunn-Minkowski ne
fournit pas toutes les inégalités existant entre les « invariants
fondamentaux » d'un corps convexe. En ce point, comme en
beaucoup d’autres, la théorie des corps convexes présente des
lacunes qui restent a combler.

231



Dissertation pédagogique : Zur Einfilhrung in die Integral-
rechnung.

Da die Frage, ob die Differential- und Integralrechnung zur
allgemeinen Bildung zihle und damit in das Programm der Mit-
telschulen iiberhaupt hineingehore, heute eindeutig bejaht wer-
den muBl, erhebt sich immer stirker die Frage nach dem
« Wann » und dem « Wie », denn nach wie vor ist es unklar
geblieben, wann und wie der Einbau der Integralrechnung in
das mathematische Pensum der Mittelschulen zu erfolgen habe.

Die genannte Arbeit zeigt, dal es am zweckmaBigsten ist
die Integralrechnung zeitlich nicht blof als « Anhiéngsel der
Differentialrechnung » zu behandeln, sondern sie nach der Be-
handlung der Differentiation der einfachsten Funktionen einzu-
fithren und gleichzeitig mit der Differentialrechnung weiter zu
betreiben. Der besondere Zweck der genannten Darstellung be-
steht darin, einen einfachen und gangbaren Weg fiir eine erste
Einfithrung in die Integralrechnung zu zeigen, indem sie von
einem physikalischen Beispiele, nimlich dem zuriickgelegten
Weg in den verschiedenen Bewegungsarten, ausgeht. Da die
Integralrechnung so aus einer echten Problemstellung heraus
entwickelt wird, riumt man der Auflockerung des Geistes einen
ebenso wichtigen Platz ein wie der Vermittlung fertiger Ergeb-
nisse. Das wiegt den Zeitaufwand bei weitem auf.

Arovyse BEMTGEN.

Dissertation littéraire : Le théme de I'espérance chez Georges
Bernanos.

Le sujet auquel notre étude est consacrée occupe une place
privilégiée dans I'®uvre de Bernanos, qu'il s’agisse de ses
romans ou de ses écrits d’actualité. Qu'on ait trop souvent
appelé ces derniers les « écrits polémiques » d’'un homme aigri
déversant son fiel sur tout et n’importe quoi, voila I'erreur la
plus commune. C’est méconnaitre I'inspiration si profondément
spirituelle d’ou jaillit I'ccuvre entiere (romans et écrits de com-
bat) d’un chrétien entier qui, sur le plan temporel, ne connais-
sait qu'un souci : opposer violemment la prudence chrétienne
(et sa passion du risque) a la sagesse machiavélique.

Le « sperare contra spem » de Saint-Paul traverse, tel un
leitmotiv, une ceuvre qui, mieux que celle de Péguy, cherche a
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établir des nuances entre l'espérance chrétienne et les espoirs
strictement humains, bien qu'un méme souffle anime les deux.

Le surnaturel abonde dans les ccuvres de fiction, et Berna-
nos lui-méme se sentait appelé, dans les écrits de combat, a
une espéce de prédication laique qui se réclamait de la plus pure
orthodoxie.

Il nous semblait donc utile de confronter, en premier lieu,
les vues de I'auteur avec les concepts normatifs qu’'a établis
I'Eglise dont il est membre; de voir ensuite comment sa vision
du monde, et partant ses espoirs humains, se conforment i la
hiérarchie chrétienne des valeurs temporelles (espoir de voir
revivre un jour une chevalerie d’esprit et de cceur, guidé par
les Béatitudes, en particulier 'esprit de pauvreté qui doit renou-
veler I'Eglise et le monde, guidé aussi par l'esprit d’enfance
incarné par Jeanne d’Arc et Thérése de Lisieux, une chevalerie
chrétienne et francaise qui va ébranler le monde pourri des
vieux, des politiciens, des hommes d’affaires et des démagogues
hypocrites, quand sonnera I'heure de la vérité, ete.)

Dans la deuxiéme partie de notre étude nous avons analysé
les réalités existentielles dans la vie et 'cuvre de 'écrivain qui
sont comme les éléments constitutifs de son espérance. Premier
facteur : la peur de la mort. Bernanos souffre toute sa vie de
crises d’angoisse et de désespoir presque physiques. Ce déses-
poir a cependant toujours été pour lui la source mystérieuse
d’'une plus grande espérance. Ebauché dans « La Joie » et « Le
Journal d’'un Curé de Campagne », le processus de sublimation
s'achéve dans la sérénité de I'cuvre posthume « Dialogue des
Carmélites » : 1’angoisse et la peur de 'homme sont plongées
et trouvent leur seule signification valable dans 1’Agonie de
I'Homme-Dieu au Mont des Oliviers; car il n’y a pas de Ven-
dredi Saint qui ne soit suivi d'un matin de Piques.

C'est au nom de cette Espérance ol se résorbent tous les
espoirs contingents mais légitimes (« Crux. . . spes unica »)
que Bernanos condamne les faux espoirs, les perversions et con-
trefacons de I’Espérance dont souffre le monde moderne : la
mystique du progreés, les paradis artificiels, I'optimisme (I'es-
poir imperturbablement béat des imbéciles), la fausse résigna-
tion, c’est-a-dire celle des chrétiens qui se résignent volontiers
au malheur des autres.

Les personnages noirs des romans ont tous commis un jour
le péché irrémissible dans lequel certains théologiens ont voulu
reconnaitre ce mystérieux péché contre I'Esprit dont parle
PEcriture : le désespoir, c’est-a-dire le refus d’ouvrir son dme
a I"’Amour.
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Dissertation pédagogique : Uber die Moglichkeiten einer Er-
ziehung zum Film in unsern Mittelschulen.

Wenn die Mittelschule Allgemeinbildung geben soll, muf3
sie aullerschulischen Erziehungsfaktoren Rechnung tragen. Zu
ihnen gehdren vor allem die Spielfilme. Sie wirken aber meist
verzieherisch, und das nicht nur wegen des moralisch oder
dsthetisch tiefstehenden Niveaus vieler Filme, sondern auch
dadurch, dafl sowohl der Jugendliche als auch der gebildete
Erwachsene dem Phinomen Film ein durchaus ungeschultes
und primitives Urteilsvermodgen entgegenbringt.

Eine Einfithrung in die Eigenart des Films (Technik und
besondere Kunstgattung) ist also erfordert und 4Bt sich in
dem Form von Filmgesprichen von Septima bis Prima stufen-
weise durchfithren. Die besondere Wirkung des Films auf Ju-
gendliche ist dabei zu beriicksichtigen. Die rein passive Haltung
muf3 zum intelligenten Sehen umerzogen werden. Das Evasions-
bediirfnis ist in die rechten Bahnen zu lenken; die Illusion der
Leinwand muf3 durch genaue Einfithrung in die Technik abge-
schwicht werden. Da Speziallehrer kaum in Frage kommen,
diirften die einzelnen Fachlehrer im Rahmen ihrer Spezialitit
eine koordinierte Einfithrung vornehmen. Systematische Film-
gespriche konnen aber nur dann entstehen, wenn ganze Klas-
sen besonders ausgewihlte Filme in einem Jugendfilmclub (so
wie sie im Ausland bestehen) vorgefiihrt bekommen.

Louis BERTEMES.

Dissertation scientifique : Sur deux problémes de la nomo-
graphie :
1) Caracteéres différentiels des équations représentables
au moyen de deux types d’abaque donnés.
2) Formes canoniques des équations représentables par
des abaques a trois plans superposés.

Premiere partie : On considére deux types d’équations re-
présentables par des abaques 4 alignement.

Deuxiéme partie : C'est &4 M. Margoulis que revient le
mérite d’avoir développé les formes canoniques des abaques i
deux plans. Ce sont ensuite M. Lambert et, il y a quelques an-
nées seulement, M. Boulanger, qui ont fourni les moyens néces-
saires pour généraliser les formes canoniques de M. Margoulis.
Voila pourquoi on se propose de montrer dans quelle mesure
cette généralisation est possible dans le cas de trois plans. On
insiste d’ailleurs sur les formes canoniques des équations repré-

234



sentables par des abaques « ponctuels » & trois plans super-
posés.

Dissertation pédagogique : Uber die Behandlung der Diophan-
tischen Gleichungen auf Sekunda.

Das Ziel der Arbeit geht dahin, aufzuzeigen, wie im Rah-
men unseres Unterrichtsprogramms die Diophantischen Glei-
chungen zu behandeln sind, welche Methoden der Lehrer dabei
verwenden soll, welche Einschrinkungen er vornehmen muf,
und wie er das Studium mdglichst interessant und fruchtbrin-
gend gestalten kann.

Jean DAHM.
Dissertation scientifique : Les nombres de Betti en Topologie.

Le travail donne un apercu succinct sur la Topologie et
traite ensuite en particulier des nombres de Betti, introduits
en Topologie par Enrico Betti (1823-1892). Ces nombres ont
été repris et leur champ d’application élargi par Poincaré. La
définition moderne de ces nombres se base sur la notion de
groupe de Betti. — L’essentiel de 'étude des nombres de Betti
est de démontrer leur invariance dans des transformations
homéomorphes. Une généralisation des nombres de Betti, des
applications et un moyen permettant de calculer les nombres
font suite a la partie purement théorique.

Dissertation pédagogique : Uber die Notwendigen und Hinrei-
chenden Bedingungen im mathematischen und physika-
lischen Unterricht.

Die Arbeit befalit sich mit der Einfiihrung, an Hand von
Beispielen, des Grundbegriffes der Notwendigen und Hinreichen-
den Bedingungen in den Klassen unserer mittleren Lehranstal-
ten.

Rosert DIESCHBOURG.
Dissertation scientifique : Les algébres de Jordan.

Cest a la suite de difficultés d’interprétation des résultats
de Dirac dans la théorie de I’électron que se posa en 1932 a
P. Jordan le probléme du systéme hypercomplexe (ou algebre)
de Jordan que l'on définit comme étant une algébre commu-
tative, non-associative pour la loi multiplicative, les éléments
du systéme satisfaisant a l'identité
a2(b a) = (a2b) a
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Nous basant sur différents travaux publiés sur le sujet,
nous avons démontré en détail I’analogie entre différents résul-
tats de la théorie des algébres associatives et celles des alge-
bres de Jordan : ainsi les concepts de nilpotence, de nilpotence
forte et de solvabilité se recouvrent pour une algébre de Jordan
comme pour une algébre associative; les résultats finals sur le
radical d'une algébre de Jordan sont les mémes que pour celui
d’une algébre associative; on peut de méme exprimer toute
algébre de Jordan semi-simple comme somme directe d’algébres
simples; enfin le théoréme de Wedderburn sur les algébres
associatives reste valable pour les algébres de Jordan si l'on
utilise des algébres factorisées au lieu d’algébres matricielles
totales.

Toute algébre de Jordan simple, sauf une algébre d’un type
spécial d’ordre 27 sur son centre, étant isomorphe a une algébre
de Jordan de transformations linéaires, nous en avons donné
la structure compléte.

Dissertation pédagogique : Das Unendliche in der Schulmathe-
matik und seine Behandlung im mathematischen Unter-
richt.

Einleitend unterscheiden wir zwischen aktualem und poten-
tiellem Unendlich. Letzteres soll in der Schulmathematik mog-
lichst vermieden werden.

Im ersten Teil der Arbeit wird untersucht, welches Unend-
lich in der elementaren Schulmathematik (in der Arithmetik,
Algebra, Analysis und Geometrie) auftritt.

Im zweiten Teil der Arbeit zeigen wir, wie in den oben ge-
nannten Gebieten der Schulmathematik das aktuale Unendlich
behandelt werden kann.

Jean ELS.

Dissertation scientifique : Les équations cyclotomiques et la
construction du polygone régulier de 17 cotés.

Il s’agit de la solution algébrique de I'’équation x" — 1 = 0.
Trois méthodes sont considérées.

A. Méthode de Gauss : on range les racines primitives en
périodes et la résolution successive d’équations de degré infé-
rieur & n donne la solution du probléme.

B. Réduction des équations cyclotomiques a4 des équations
binémes, qui sont toujours résolubles algébriquement.

C. Application de la théorie de Galois.
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La deuxiéme partie de la dissertation traite d'une applica-
tion géométrique de la théorie algébrique exposée précédem-
ment, & savoir la construction  I'aide de la régle et du compas
des polygones réguliers en général et du polygone régulier de
17 c6tés en particulier.

Dissertation pédagogique : Die Geschichte der Mathematik im
mathematischen Unterricht unserer Mittelschulen.

Durch einige Betrachtungen und Anregungen zeigt die
Arbeit, wie und weshalb man das gelegentliche Hineinziehen
des historischen Elementes in den mathematischen Unterricht
in Form von Namen und Daten durch eine methodische ge-
schichtliche Betrachtungsweise ersetzen soll, die den Schiilern
ein tieferes Eindringen in das Wesen der Mathematik gestattet.

Saeur ArBerTa EVERARD.

Dissertation littéraire : Marie Noél : Source et caractére de
sa poésie,

Née & Auxerre en 1883, Marie Noél, de son vrai nom Marie
Rouget, n’a aucune tendance révolutionnaire, en laquelle se léve-
rait et se préparerait un avenir nouveau. C’est de son cceur meur-
tri que procéde son ceuvre, 'amour, la fuite du temps, la solitude,
la tristesse et le désespoir, les appels a la mort, tous les grands
thémes de la poésie romantique sont 13, il faut y ajouter la
nature, présente partout dans ses vers, parfois sur un mode
romantique, plus souvent sur un mode franciscain qui fait pen-
ser 4 Francis Jammes. L’angoisse métaphysique qui I’étreint
lui fait d’ailleurs dépasser le stade romantique. Son chemin finit
par aboutir & la sérénité et la paix; ce.qui la sauve, c’est 'esprit
d’enfance, la charité, la joie chrétienne qui va jusqu'a s’épa-
nouir en des accents mystiques, le tout assaisonné d’'un solide
grain de fantaisie et de caprice bourguignon.

Si Marie Noé€l n’a pas toujours échappé au danger de la
facilité, sa poésie a, dans l'ensemble, une valeur authentique et
des qualités fort attachantes : une spontanéité entiére, le ton
de la chanson populaire tiré, dirait-on, du folklore régional; la
saine robustesse du vieux sol de France et de Bourgogne; le
réalisme savoureux de son inspiration chrétienne qui est celui
des scénes religieuses, sculptées ou jouées, du moyen age; la
richesse de rythmes et de strophes enfin, ainsi que le pouvoir
suggestif du son évocateur et du symbole.

Son cuvre contient donc des éléments romantiques, du réa-
lisme, du symbolisme et aussi certaines qualités classiques. Il en
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nait une poésie peut-&tre représentative du génie francais tel qu’il
avait été sans la rencontre consciente, au XVI° siécle, avec la
culture gréco-latine.

Dissertation pédagogique : Erzéihlung und Beschreibung, zwei
Formen des franzosischen Aufsatzes.

Das Programm sieht erst fiir Tertia eine systematische
Einfithrung in diese beiden Aufsatzarten vor, doch bilden sie
schon auf den unteren Klassen einen wichtigen Bestand des
Aufsatzunterrichtes. Das Hauptgewicht liegt hier auf Schulung
der Sinne durch Beobachtung und Bereicherung der Ausdrucks-
fihigkeit durch Wortschatziibungen.

Armanp FABER.

Dissertation littéraire : Gide ou la Recherche de la Sincérité.
Etude portant particuliérement sur les premiéres ceuvres
gidiennes, y compris « L’Immoraliste ».

Gide entreprend la recherche de la sincérité absolue, dans
sa vie aussi bien que dans son ceuvre. Il commence & exiger la
sincérité & I’égard de lui-méme, en se prenant pour objet de son
investigation aigué et volontiers inavouable. En homme qui se
croit plus sincére qu’il ne l'est en réalité, Gide tache de faire
coincider dans l'ceuvre d’art la connaissance de son moi pro-
téique avec ce qu'il considére comme I'expression totale de son
étre. C’est dire que, chez lui, les rapports entre I'homme et
Iartiste sont particuliérement étroits. Au fur et & mesure que
notre écrivain pousse plus avant la connaissance de lui-méme,
sa recherche de la sincérité gagne en profondeur et en diver-
sité. Vivant longtemps sous cloche pneumatique dans le con-
formisme protestant de sa famille, Gide ne parvient que diffi-
cilement &4 accorder droit de cité aux impératifs de sa dictée
intérieure. Cependant, il sait tourner au profit de sa naissante
sincérité multiple des éléments de son éducation religieuse, 3
savoir : le libre examen et le moralisme. Dans ce milieu,
s’opére aussi « 'angélique intervention » de sa cousine Madeleine
qui va disputer Gide au malin. Au sortir de son adolescence,
Gide se connait deux grandes tendances de sincérité : celle
de son amour sublime, absolument pur, et celle de son « pen-
chant » vicieux.

Gide souffre de ne pas étre celui qu'il veut étre : I’André
Walter du «Cahier blanc ».

L’artiste s’ouvre aux inspirations ailées du symbolisme. Ni
«le Traité du Narcisse », ni « Le Voyage d'Urien », ni « La
Tentation amoureuse », ne sauraient satisfaire ’homme, épris
de libération réelle. En octobre 1893, Gide se décide & satisfaire,
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au nom d’une éthique autonome, ses désirs longtemps refoulés.
« La palpitante découverte » de la vie lui révéle comme authen-
tique le besoin de son « penchant » qu'il accepte dés iors en
homme qui, sincérement, veut étre ce qu’'il est. Grace a la
cohabitation des deux principes éthiques de la libération et du
don de soi, Gide déclenche son dynamisme moral.

En épousant « Emmanuéle », Gide sait satisfaire les deux
principes éthiques susdits. L’ceuvre gidienne cesse d’obéir i la
sincérité esthétique; elle est appelée a pousser jusqu'au bout
une certaine forme de la sincérité absolue que ’homme marié,
dans sa vie, ne réalise que partiellement. Grice au mariage,
Gide a les velléités de « L'Immoraliste », et grice 4 ces velléités,
il soupire apreés l'ordre social. Dans « Les Nourritures terres-
tres », la sincérité aveugle et gratuitc de l'individu affranchi
de toutes les régles extérieures alterne avec la sincérité cri-
tique de l'auteur. Gide se rend compte de plus en plus de la
grande part de lucidité qu’exige la sincérité viable. 1l s’agit de
réaliger le plus grand nombre de possibilités morales pour étre
«s0i» au plus haut degré. Il importe donc de ne se sacrifier
entierement =t pour de bon a aucune de ces possibilités. « Le
Prométhée mal enchainé », « Saiil », « Philoctéte » et « Le Roi
Candaule », soulévent le probléme des limites nécessaires de la
liberté humaine. Gide, tout en sympathisant avec le héros uni-
latéral, se distance de lui. Dans « L’'Immoraliste », Gide observe
sur le vif le détériorement de la personnalité du héros, qui, plus
que les autres, est taillé dans la chair de l'auteur. Ce dété-
riorement est dii au fait que Michel, authentiquement dualiste
comme Gide, est trop peu lucide pour satisfaire son cceur au-
tant que sa chair et faillit sombrer dans la bestialité. Ce dénoue-
ment enjoint & Gide d’étre sincére avec exigence, en s’efforcant
tant bien que mal de concilier en lui «le ciel » et « l'insatiable
enfer ». En face de la persistance de son amour et de son « plai-
sir », dissociés I'un de 'autre, Gide s’applique a étre d’accord
avec son étre protéique, tout au long de sa vie d’artiste. La
recherche de la sincérité, telle qu’il 'entreprend, traduit un
étonnant effort moral; mais cet effort est fonciérement immo-
ral, ne sachant justifier le martyre horrible de l'incomparable
Emmanuéle, envers laquelle Gide a été le plus souvent hypo-
crite pour favoriser davantage sa sincérité a lui.

Dissertation pédagogique : About the Contribution to the
Education of the Maturing Adolescent in the Luxembourg
Military Services.

It seems that Army Education must be considered as
forming an integrant part of the National Education Service.

239



It is destined to complete an educational process, extending
from primary school and through secondary education to this
National Service School.

The chief stress should lie on character education.

The various types of education may be divided into General
an Special Education.

General Education comprises the study of the following
subjects :

1: Languages (German, French and English).

2 : Mathematics.

3 : History and Geography.

4 : Citizenship and Current affairs.
If the teaching is carried on with enthusiasm and professional
skill, it will enable the soldier to perform his military duties
more efficiently and will help him to realise his responsabilities
as an individual and a citizen, and thus establish a sound basis
on which to build his character education.

We beg to make one remark about the method of instruc-
tion. If army units are to be considered as a part of the normal
population in their local environment, they should be offered all
the educational facilities which their local environment dis-
penses to the civilian population.

Special Education is called to answer the special educatio-
nal needs of all the young conscripts. Desires to reach profes-
sional accomplishments outside technical schools and the Poly-
technic School should be satisfied. Like the British N.S.E. the
Luxembourg N.S.E. might be successful in securing collabora-
tion with the Ministry of Labour.

Individual Education is also useful, teaching the soldier
how to make a good use of his leisure by choosing optional
activities of an educational value (reading : good books, bulle-
tins, maps, charts, pamphlets, magazines; listening in to
« the Armed Forces Radio Service »). It is up to the instructor
to prepare the soldier for a good use of leisure.

Raour-Francois GLODEN.

Dissertation scientifique : Propriétés des fonctions d’Hermite
et de Laguerre de premiére et de seconde espéce et appli-
cations mathématiques.

Les applications en physique mathématique des fonctions
d’Hermite et de Laguerre ont rehaussé l'intérét de ces fonc-
tions spéciales. Dans notre Mémoire nous donnons un exposé
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systématique des propriétés les plus caractéristiques de ces
fonctions en établissant un parallélisme aussi étroit que pos-
sible entre les deux espéces de fonctions et en les développant
d’aprés des principes unificateurs.

Ces fonctions se déduisent comme solutions d’une équation
différentielle du 2 ordre a trois singularités réguliéres (équa-
tion de Gauss). Si deux singularités sont confondues a l'infini,
on obtient comme solutions les fonctions de Laguerre; si toutes
les singularités sont rejetées a l'infini, les solutions sont les
fonctions d’Hermite.

Aprés avoir établi les propriétés principales des polyndmes
d’Hermite (fonctions d’'Hermite de 1™ espéce), notamment
les relations fonctionnelles, de récurrence, d’orthogonalité, la
formule d’addition, nous définissons les fonctions d’Hermite
de 2% espéce au sujet desquelles nous établissons certaines pro-
priétés analogues. A ces fonctions sont associés de nouveaux
polyndmes ayant des propriétés intéressantes.

Nous démontrons les propriétés des polynémes de Laguerre
(fonctions de Laguerre de I'* espéce) et des fonctions de La-
guerre de 2% espece en suivant une voie analogue. Nous obte-
nons de nombreuses relations de récurrence entre ces fonctions
auxquelles sont rattachés aussi des polynémes spéciaux.

Les polynémes d’Hermite et de Laguerre d’une part, les
fonctions d’'Hermite et de Laguerre de 2% espéce d’'autre part,
sont liés par des relations remarquables. M. Endl a construit
récemment des polyndmes orthogonaux généralisant ceux de
Laguerre et d’Hermite qui ont encore été généralisés d’une
autre facon par M. F. Pollaczek.

Dans le dernier chapitre nous montrons comment les fonc-
tions d’Hermite et de Laguerre interviennent dans la résolution
de certaines équations différentielles.

Dissertation pédagogique : Einfithrung und Behandlung allge-
meiner Begriffe im mathematischen Unterricht unserer
Mittelschulen und der Oberkurse.

Zwei Faktoren, die Algebraisierung der Mathematik und
die psychologische Erforschung der Bildung mathematischer
Begriffe, haben bereits in verschiedenen Lindern revolutionire
Anderungen in den Programmen und Unterrichtsmethoden fiir
Mathematik hervorgerufen. Die meisten Linder sind aber vor-
sichtig und halten vorldufig an ihren Traditionen fest.

In unserer Dissertation wird gezeigt, wie allgemeine Be-
griffe (z. B. Zahl, Funktion, geometrische Transformationen)
im Rahmen unserer Lehrpline eingefithrt und logisch ausge-
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baut werden kénnen; wie der Vektorbegriff praktisch eine Ver-
tiefung erfahren kann und wie der Gruppenbegriff, der sich
notwendigerweise an das Studium der geometrischen Transfor-
mationen anschlieBt, und andere fundamentale Begriffe in un-
serm Mathematikunterricht eingefiihrt und ausgewertet wer-
den konnen.

Die Versuche, die Mittelschulmathematik axiomatisch zu
behandeln, sind zum Scheitern verurteilt und sind also abzu-
lehnen. Zur Belebung des Mathematikunterrichtes in unsern
Mittelschulen und zur besseren Vorbereitung auf die Univer-
sitdt ist allerdings die Inbetrachtziehung der hoheren Gesichts-
punkte in den Elementen und die Anpassung der alten Betrach-
tungsweisen an die neuen erforderlich, was moglich ist, ohne
die Lehrpline abzuindern.

Bernarp HERMES.

Dissertation littéraire : Ovide, poeta ingeniosissimus.

L’hostilité du 19« siécle a ’égard d’Ovide s’explique par la
conception romantique de la poésie. De nos jours, cette aver-
sion, héritée de nos prédécesseurs, domine encore.

Or, vers 1915, une réaction s'est produite qui veut réhabili-
ter le poéte en insistant sur I'élément sérieux de son ceuvre.
Cet effort porte d’ailleurs surtout sur les Métamorphoses.

Une étude objective nous montre pourtant que le jeu est
loin d’étre banni de ce poéme. L’humour et I'ironie y voisinent
avec des scénes d'un burlesque achevé. Ovide ne ménage point
la sublimité divine. Sa lascivia s’épanouit dans les descriptions
bizarres, dans la recherche de conséquences surprenantes. Les
pointes ol se concentrent ces bizarreries fourmillent. Ovide
Joue sur 'ambiguité des formes divines. La langue elle-méme
devient un terrain ou folitre son talent léger.

Le mérite du poéte est d’'avoir reconnu ses limites. Il n’a
pas voulu écrire un poéme épique dans la tradition d’Homére.
Il n’a pas voulu non plus étre 'émule de Virgile. Ovide n’a pas
eu cette hardiesse de pensée. 1l s'est décidé plutét pour l'art
miniature des Alexandrins. Mais, si le souffle épique manque
dans son ceuvre, celle-ci a néanmoins sa valeur spécifique :
Ovide y passe pour un maitre de I'art gracieux, souriant, spiri-
tuel, bien ciselé. C’est cette virtuosité qui I'a sauvé de l'oubli,
grice a elle il a obtenu l'immortalité qu’il se promet a la fin
de son poéme.
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Dissertation pédagogique : Uber eine Zielsetzung des Latein-
unterrichts in unseren Hoheren Schulen.

Der Lehrer der alten Sprachen erscheint in der Zeit der
Atomspaltung und schicksalsschwerer Umwilzungen sehr oft
als ein Sonderling, der seinen Blick von der Gegenwart abwen-
det und mit einer unerklédrlichen Vorliebe die Geister einer
lingst entschwundenen, bedeutungslosen Vergangenheit her-
aufbeschwort. Wenn aber die Schule darauf bedacht ist, den
Menschen in der Vielfalt seiner Anlagen zu bilden, dann hat
auch dieses tote, verponte Latein noch ein Recht, gelehrt und
gelernt zu werden. Nur soll die Grammatik nicht als Lieblings-
kind behandelt werden. Sie ist zwar duBerst geeigneter Exer-
zierplatz des Geistes, aber dieser Bildungswert macht nicht die
Unersetzbarkeit der Sprache aus. Viel reicher ist das Gut, das
die lateinische Literatur vermitteln kann. Beim Ubersetzen
wird der Schiiler angehalten, nicht seine eigenen Anschauungen
dem Texte aufzuzwingen; ein zielstrebiger Unterricht wird ihn
lehren, sich auch den feinsten Schattierungen des fremden Ge-
dankens willig zu 6ffnen, dem tatsiichlichen Sinn gleichsam ent-
gegenzugehen,

In dieser Schulung zum Verstehen scheint der unersetzbare
Wert des Lateinunterrichtes zu liegen. Es ist eine sittliche
Schulung, die viel wirksamer ist als das Beispiel, das die hehren
Gestalten der Vergangenheit geben konnen.

Hucues HEYART.

Dissertation scientifique : Etude des cristaux sous forme de
petites sphéres, avec application & quelques minéraux du
sol luxembourgeois, suivie d’'un essai de catalogue des
espéces minérales du Grand-Duché de Luxembourg.

L’utilisation des sphéres taillées dans des fragments de
minéraux présente certains avantages par rapport & la méthode
de Fedorow. Tout d’'abord elle utilise un appareillage de con-
struction simple et par la-méme peu coliteux.

La préparation des sphéres est beaucoup moins longue que
la préparation d’'une lame mince.

D’autre part, la mise en ceuvre de cette méthode ne néces-
site pas l'utilisation d’un diagramme de Wulff (nécessaire pour
la méthode de Fedorow). Les résultats, mesures des indices de
réfraction et de I'angle des axes optiques, s’obtiennent direc-
tement sans corrections. -

La précision des résultats est satisfaisante si, pour les
mesures de longueur, on utilise un oculaire micrométrique a vis,
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et pour la détermination des indices de réfraction une platine
chauffante qui permet de déterminer avec précision la troi-
siéme décimale.

Par contre, les mesures se faisant sur des cristaux isolés,
la méthode est inutilisable pour étudier la répartition et 1'orien-
tation des grains cristallins dans une roche.

La disposition de I'Essai de catalogue des espéces minérales
du Grand-Duché de Luxembourg est empruntée au Catalogue
des espéces minérales d’Alsace par René Weil et Michel Jarovoy.
Le but a été de dresser des espéces minérales un double cata-
logue présentant, 'un les espéces rangées dans l'ordre alpha-
bétique et l'autre présentant les gisements également dans
l'ordre alphabétique.

Dissertation pédagogique : Geologie und Mineralogie auf den
Oberkursen fiir Naturwissenschaften und im mittleren
Unterricht. Anregungen und Vorschlige.

Tuto HOFFMANN.

Dissertation historique : La situation et le développement des
revenus domaniaux du quartier de Luxembourg de 1742
a 1790. ‘

En parcourant les différentes catégories de revenus doma-
niaux percus au quartier de Luxembourg en 1742, on est frappé
par le fait qu’ils ont la vie trés dure. Et pourtant, la plupart
de ces redevances remontent au moyen &ge.

Les revenus domaniaux étaient d’une diversité surprenante.
D’abord les catégories de redevances étaient fort nombreuses,
et ensuite, des redevances de méme nom avaient un taux et
un terme d’échéance différents selon les lieux. La dispersion,
I'éparpillement extréme ajoutait encore a ce désordre. Les
domaines du quartier, loin de former un territoire homogéne,
étaient disloqués par les nombreuses enclaves des seigneuries
privées. Des parties domaniales avaient été engagées, des rede-
vances se partageaient entre le souverain et des seigneurs. Les
réformes qui auraient pu mettre un peu d’ordre dans ce chaos
bizarre n’étaient ni nombreuses ni efficaces.

Malgré ces inconvénients réels, les revenus domaniaux
étaient loin d’étre moribonds et sans intérét valable. Certaines
espéces, de par leur nature méme, n’étaient pas soumises 2 la
dévaluation monétaire : c’était le cas des dimes et des ter-
rages qui gardaient toute leur valeur. Les baux temporels des
terres, aussi bien que des établissements industriels, s’adap-
taient automatiquement aux conditions économiques. Ils ont
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méme pu s’accroitre largement, grice a certains courants éco-
nomiques du temps, tels que I'augmentation de la population,
la prospérité relative, la valeur élevée de la terre.

Mais le fait capital a signaler est la montée en fléche des
revenus forestiers, aprés 1742. Cette évolution est due aux
besoins de bois, toujours plus grands, de l'industrie métallur-
gique et de la population; enfin, une organisation forestiére
stricte et consciencieuse a permis une exploitation systéma-
tique de la forét domaniale. Dorénavant, le produit des coupes
domaniales constitue le gros de la recette totale : la forét est
devenue la principale richesse des domaines de Luxembourg.

Dissertation pédagogique : Die Bedeutung der Wirtschafts-
geschichte im Geschichtsunterricht unserer Mittelschulen.

Die Wirtschaftsgeschichte hat eine sehr wichtige Aufgabe
im Rahmen des Geschichtsunterrichts zu erfiillen, schon aus
rein wissenschaftlichen Griinden. Es ist nicht mehr zulissig,
den Einflufl des Wirtschaftlichen auf das Politische und Ideolo-
gische einfachhin zu iibergehen.

Die Wirtschaftsgeschichte ist ferner ein Bestandteil der
Allgemeinbildung, besonders heutzutage, da wirtschaftliche
Fragen immer mehr an Aktualitit gewinnen. Deshalb darf der
verantwortungsbewufite demokratische Biirger sie nicht ein-
fachhin ignorieren, am allerwenigsten, wenn er eine Mittel-
schule besucht hat.

Kein uniiberbriickbares Hindernis stellt sich dem wirt-
schaftsgeschichtlichen Unterricht entgegen, weder auf den un-
teren noch auf den oberen Klassen. Dazu verlangt eine inten-
sivere Behandlung dieses Fachs im Rahmen des Geschichts-
unterrichts weder eine Reform der Programme noch der Hand-
biicher. Die gegenwirtigen Verhiltnisse erlauben es, nach den
in dieser Abhandlung vorgeschlagenen Richtlinien zu arbeiten.
Alles hiangt von der Initiative und der personlichen Arbeit des
Geschichtslehrers ab.

Nicoras KETTER.
Dissertation littéraire : L’ironie et le sarcasme chez Salluste.

Loin de se borner a énumérer séchement les faits a la
maniére des annalistes, Salluste introduit dans I’histoire sa
propre perspective, son point de vue personnel.. Etant donné
qu’il ne pouvait se permettre de dire trop ouvertement ce qu’il
considérait comme la vérité ou ce qu’il voulait faire passer
comme telle, 'ironie lui fournit le meilleur moyen de suggérer
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plus qu'il ne dit sans se compromettre et enfin, comme le sar-
casme, un moyen excellent de se venger de ses ennemis. C'est
ainsi que sous I’aspect d'un rapport objectif et impassible qu\i
semble le placer au-dessus des faits, Salluste arrive souvent a
exprimer une vue subjective de caractére ironique et sarcas-
tique.

Aprés avoir montré comment les échecs de sa vie politique
et ses lectures 1’ont prédisposé a I'emploi de l'ironie et du sar-
casme, nous avons examiné les variétés sous lesquelles l'ironie
se rencontre dans ses ceuvres et étudié dans le détail I'’emploi
de l'ironie et du sarcasme dans la Conjuration de Catilina, la
Guerre de Jugurtha et dans les fragments des Histoires.

Dissertation pédagogique : Zur Bildung eines europiischen
Bewulitseins in unseren Mittelschulen.

Ein erster Teil der Arbeit versuchte, die Notwendigkeit
einer europidischen Integration nachzuweisen sowie die Kom-
ponenten des europidischen Wesens aufzuzeigen. In einem zwei-
ten, schulpraktischen Teil kamen sodann die einzelnen Schul-
ficher zur Sprache.

Norsert KEUP.

Dissertation scientifique : Etude des glucides du miel par chro-
matographie sur papier.

La constitution de la composante glucidique du miel venant
de se révéler trés complexe, nous avons cherché i trouver un
solvant nous permettant de séparer convenablement tous les
glucides d'un miel et de disposer ainsi d'un procédé analytique
qui offre la possibilité d’étudier d'une facon méthodique les
sucres des miels de différentes qualités.

Le mode opératoire trouvé nous a permis d’isoler pour quel-
ques miels jusqu’a 15 glucides. Le fructose, le glucose, le saccha-
rose, le maltose et le raffinose ont été identifiés et loealisés
sur les chromatogrammes. D’autres spots correspondent proba-
blement au turanose, 4 'isomaltose, i I’erlose, au cestose, au
mélibiose, au mélécitose et & des polysaccharides de constitution
complexe,

L’analyse montre que les miels naturels d’origine et de pro-
priétés physiques bien distinctes présentent non seulement une
certaine constance dans leur composition glucidique du point
de vue qualitatif, mais aussi du point de vue quantitatif. Pour-
tant, les résultats analytiques de certains miels du commerce
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différent trés nettement de ceux des miels de haute qualité et
d’origine controlée.

L’analyse chromatographique des miels est sans contredit
un puissant moyen d’investigation. Pourtant il ne semble pas
facile, actuellement, de formuler au sujet du chromatogramme
d'un miel une interprétation permettant de circonscrire, avec
certitude, son origine et sa valeur biochimique. Il devient appa-
rent par certains spectres de spots que des différences spéci-
fiques sont néanmoins a attendre, si on analyse chromatogra-
phiquement de nombreux miels d’origine strictement controlée.

Dissertation pédagogique: Uber die Auffassung des chemischen
Praktikums an unseren mittleren Lehranstalten.

Der erste Teil der Arbeit weist nach, dal dem chemischen
Praktikum mehrere kostbare Erziehungswerte inneliegen.

Daraufhin wird untersucht, welche Lehrmethode am besten
dazu geeignet ist, diese Werte zu erfiillen. Die SchluB3folgerung
dringt sich auf, daB dies der Fall fiir die aktiv-heuristische
Methode ist. Leider ist aber die praktische Durchfithrung die-
ser Methode mit sehr groflen Schwierigkeiten verbunden. Doch
einige Reformen konnten eingefithrt werden, so z. B. eine gro-
Bere Verbindung des theoretischen Unterrichts mit den prak-
tischen Ubungen und eine gréBere Beriicksichtigung der quan-
titativen Chemie.

Rosemarie KIEFFER.

Dissertation littéraire : Alchimie et toute-puissance. (Essai
sur Pesthétique littéraire de Léon Bopp.)

Dans «le Crime d’Alexandre Lenoir », roman autobiogra-
phique paru en 1929, Léon Bopp décrit I’évolution intellectuelle
d’'un jeune Francgais né a la fin du dix-neuviéme siécle et qui,
esprit ambitieux de tout connaitre et de tout dominer par la
pensée, incapable d'éprouver pour autrui une affection véri-
table, quitte la Sorbonne parce que les professeurs ne savent
répondre aux questions qu’il leur pose, pour rallier un mouve-
ment politique de nature subversive. Le hasard, la peur, un
choc nerveux hu font tirer plusieurs coups de revolver dans
un groupe de manifestants hostiles, et c’est en prison qu'’il écrit
ses souvenirs et qu’il déplore de n’avoir pas eu la Foi, de n’avoir
aucun foi . . .

La guerre, le désordre général qui suivit le Traité de Ver-
sailles, les dangers du machinisme et du progrés scientifique,
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l'intransigeance et le sectarisme de certains partis ou mouve-
ments politiques, I'appauvrissement de la spiritualité occiden-
tale, toutes ces circonstances bouleversérent l'étudiant Léon
Bopp, comme elles inquiétérent Alexandre Lenoir, mais — et
c’est par 14 que le romancier se distingue de son héros — le
premier réussit 4 surmonter le découragement qui fit périr le
second : Léon Bopp élabora un systéme de pensée capable de
résoudre tous les grands conflits modernes.

La pensée de Léon Bopp s’inpire avant tout de l'esprit de
tolérance, de l'amour de la paix. Ensuite, elle accorde une
grande importance i toutes les particularités du monde maté-
riel ou concret, et de méme elle enregistre toutes les manifesta-
tions de la vie spirituelle. Léon Bopp voudrait réunir dans une
synthése catalogique tout ce qui est, tout ce qui devient, pour
améliorer le monde et pour créer de 'inédit.

Cette théorie s'applique aussi & la littérature. Pour écrire
un roman, l'écrivain doit réunir des personnages, une époque,
ou plusieurs, des lieux ou se passera I'action; il lui faut choisir
le ton du récit, le style, et la valeur morale ou intellectuelle qui
guidera son travail. Toutes ces composantes, avec la person-
nalité et la biographie de 'auteur, se mélent et se confondent,
pour constituer cet ouvrage complet qui sera décomposé et
analysé par le critique. On peut dire que le romancier, & I'instar
de l'alchimiste du moyen 4ge, essaie de transformer dans son
laboratoire littéraire la matiére premiére fournie par la vie en
or ou en pierres précieuses, en nourritures spirituelles.

Léon Bopp a exposé ces pensées dans des ouvrages théo-
riques : il les a appliquées dans plusieurs romans; il a étudié
de ce point de vue un roman de Gustave Flaubert : « Madame
Bovary », I'Histoire de la littérature francaise de Gustave
Lanson et 'Histoire de I'art en France de Louis Hourticq.

L’homme moderne est parfois déséquilibré. Léon Bopp vou-
drait le guérir en lui apprenant a4 aimer I'esprit dans le travail
créateur. Méthode qui peut s’appliquer & toutes les professions,
a tous les états. Pour ce qui est de la littérature, Léon Bopp
croit que I'homme qui, & 'aide des composantes apportées par
la vie physique et spirituelle, construit un univers romanesque,
devient en quelque sorte le co-créateur de Celui qui a créé 1’uni-
vers oll vivent les hommes. Dans la création littéraire, le roman-
cier et le poéte s'élévent & la contemplation de I'esprit parfait
et de I'absolu, et I'on peut dire que I'esthétique littéraire prend
alors 'aspect d’un véritable mysticisme dialectique.
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Dissertation pédagogique : Wie konnen wir das Studium der
Autoren im Lateinunterricht lebendiger und lebensnaher
gestalten ?

Die Kenntnis der romischen Kultur sollte als wichtigster
Bestandteil jeder europidischen Bildung gelten, da alle groBen
rein-europiischen Literaturen mit den lateinischen Autoren
verbunden sind. Es wurde versucht auszufiihren, wie es még-
lich wére, mehr Autoren zu lesen und auch eine geistige Ver-
bindung herzustellen zwischen diesen Autoren und den grofen
Nationalliteraturen Europas. Eine geistige Haltung dieser Art
kénnte die Entwicklung einer geistigen Gemeinschaft férdern.

Nicoras KLECKER.

Dissertation littéraire : André Malraux et I'aventure de I'ame
occidentale.

Quand André Malraux s’engage dans les grandes aventures
politiques et militaires de notre siécle — en Chine, en Espagne,
cn France — il cherche plus qu’un divertissement . . . et pour-
tant on ne saurait dire que quelque sentiment humanitaire le
pousse. « C’est I'obsession d’autres civilisations qui donne a la
mienne, et peut-étre 4 ma vie, leur accent particulier », a-t-il
écrit en marge d’'une page d’un livre que Gaétan Picon a con-
sacré a4 son ceuvre. Cest la marche d’'une pensée ouverte a
tous les courants spirituels du siécle, assez courageuse pour
vouloir éprouver, dans 'expérience, le sens et la portée de ces
courants, que nous avons voulu suivre dans notre travail. Ainsi
un Malraux s’est révélé a nous qui, malgré les apparences, reste
constamment fidele 3 lui-méme. La transformation de la vieille
civilisation chinoise au contact d’idées occidentales, le choc de
deux tendances politiques en Espagne, le sort de la civilisation
occidentale qui se joue dans une guerre a I'échelle mondiale :
Malraux assume tout cela, vit au ceeur de tout cela. Son esprit,
possédé d’'un ardent besoin de lucidité, interpréte et nous four-
nit la signification de tous les bouleversements. Au centre de
toutes ses préoccupations est ’homme, ’homme occidental,
menacé depuis toujours par un destin tragique, mais qui tou-
jours a réussi & vaincre ce destin. L’homme qui se rachéte par
une vie qu’il veut digne, 'artiste qui recrée I'univers et par la
se libére : voila les trés hautes images que le Malraux des der-
niéres ceuvres propose de I’homme occidental, voild aussi les
aspects sous lesquels il se présente lui-méme & nous.
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Dissertation pédagogique : Humanistische Erziehung und Zeit-
imperativ.

Diese Arbeit bemiiht sich eine Reihe aktueller Erziehungs-
fragen zu untersuchen : Welche Geltung kommt der huma-
nistischen Erziehung im westlichen Kulturraum noch zu ? Ist
humanistische Erziehung noch mdéglich, noch wirksam ? Er-
ziehung hat die Aufgabe, die Jugend auf das Leben in einer
bestimmten Gesellschaft vorzubereiten : Kann Erziehung im
Sinne des humanistischen Ideals heute noch zu diesem Ziel
fithren ?

Pierre LECH.

Dissertation littéraire : Hermann Kasack und der zeitkritische
Roman der Gegenwart.

Im epischen Schaffen der deutschen Nachkriegsliteratur
schien uns der zeitkritische Roman einen besonders breiten
Raum einzunehmen. War es nicht natiirlich, da} die deutschen
Dichter, « noch einmal Davongekommene » aus der Holle des
zweiten Weltkrieges, sich sogleich mit den Ereignissen ihrer
Zeit auseinandersetzten und den « geistigen Vorsprung der Be-
siegten » ausniitzten, um die Erlebnisse der letzten Jahrzehnte
zu deuten.

Zeitkritik war aber das heiligste Anliegen besonders eines
Dichters in allen seinen Nachkriegsschriften. Herman Kasack,
seit der expressionistischen Bliitezeit als stiller Lyriker be-
kannt, schuf in den zehn Jahren, von 1945 bis 1955, vier Prosa-
werke, die alle, von der « Stadt hinter dem Strom s und dem
« Webstuhl » iiber das « Grofie Netz » bis zu den « Filschun-
gen », den kritischen Geist und die satirische Feder ihres Au-
tors verraten.

In unserer Arbeit versuchten wir, Kasacks vier Zeitromane
zu besprechen im Zusammenhang mit den anderen kulturkriti-
schen und zeitsatirischen Werken der deutschen Gegenwarts-
literatur, seine Gedankenwelt — eine westiostliche Synthese —
abzustecken und seinen eigentiimlichen Sprachstil, der sich der
abstrakten Formkunst der Surrealisten nihert, hervorzustrei-
chen.

Dissertation pédagogique : Le Ciné-Club scolaire.

Nous avons montré dans 'introduction de notre travail la
grande influence que le cinéma, le septiéme art, exerce dans le
monde moderne, puis nous avons étudié dans un premier chapi-
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tre quelques considérations théoriques sur l'enseignement du
cinéma a l'école avant d’esquisser dans une deuxiéme partie
pratique quelques idées sur la réalisation d’un ciné-club sco-
laire et méme l'introduction d’un cours de cinéma au Lycée
classique d’Echternach.

Josepn MAJERUS.

Dissertation historique : Le régime domanial sur les domaines
du prieuré de Marienthal d’aprés le censier de 1317.

Dans ce travail, on propose quelques hypothéses sur la
structure de la seigneurie rurale au début du 14¢ siécle dans
les territoires de notre ancien Comté. Ces hypothéses restent
nécessairement fragmentaires, vu que l'analyse se limite essen-
tiellement 4 un seul texte que l'on a tiché d’éclaircir dans la
mesure du possible par des sources locales de la méme période.

Si cette étude souléve plus de questions qu’elle ne peut
résoudre, c’est la pauvreté et la nature méme de la documenta-
tion qu’il faut mettre en cause. D’ailleurs jusqu'ici I'historiogra-
phie luxembourgeoise ne s’est guére occupée de ces questions.
Aussi n’est-il pas étonnant de constater que les censiers, docu-
ments par excellence de la seigneurie rurale, n’aient jamais
fait 'objet d’'une étude méthodique; 'bien plus, ils n’ont pas
méme paru dignes de figurer dans la collection de M. C.
Wampach.

La structure du régime domanial dans nos régions, avant
le 13¢ siécle, est connue dans ses grandes lignes. En se basant
sur les études de Lamprecht (Rhénanie), Perrin (Lorraine) et
Génicot (Namurois), on peut la caractériser en gros par les
traits suivants :

Le domaine, qu’il soit compact ou dispersé, est toujours
divisé en 2 parts; 'une, la réserve, est soumise au faire-valoir
direct, I'autre portion est lotie en tenures qui portent le nom
de manses. Les tenanciers (libres ou serfs) doivent au seigneur
propriétaire un ensemble de prestations comportant des rede-
vances en nature et en argent (cens) et des services de travail
(corvées).

Dés le 12¢ siécle, sous la pression de circonstances poli-
tiques, économiques et sociales trés complexes, ce régime d’ex-
ploitation domaniale commence a subir des transformations
profondes : l'étendue de la réserve est réduite et, du méme
coup, les corvées, désormais inutiles, sont limitées a quelques
jours par année. Les manses se fragmentent et sont trés vite
impropres a servir de base d’imposition des cens qui, par suite
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de la dévaluation constante des monnaies, ne représentent plus
qu'une faible valeur, sans aucun rapport avec la valeur locative
de la tenure. Le seigneur foncier, de chef d’exploitation qu’il
était avant le 12¢ siécle, est devenu un rentier du sol.

Le censier du prieuré de Marienthal nous montre que dans
notre pays cette transformation a été beaucoup plus lente et
moins prononcée qu’ailleurs. En plein 14¢ siécle, il subsiste beau-
coup d’éléments nettement archaiques.

Mais le véritable intérét historique du censier réside dans le
fait qu’il nous permet de suivre dans le détail tous les efforts
qu’entreprennent, au seuil du 14 siécle, les seigneurs pour reva-
loriser leurs domaines. Parmi ces mesures, souvent d’effet dou-
teux d’ailleurs, retenons ’extension du fermage et de l'acense-
ment des tenures regroupées; enfin et surtout l'exploitation
systématique et intensive des droits d’origine ecclésiastique
(dimes) et banale (tailles).

Dissertation pédagogique : Uber die Moglichkeit, Lokalge-
schichte in den Unterricht der mittelalterlichen Geschichte
einzubauen.

In dieser Arbeit werden einige Moglichkeiten erortert, die
den Unterricht der mittelalterlichen Geschichte in unseren
Mittelschulen anschaulicher, konkreter und verstdndlicher ge-
stalten kénnen. Das erstrebte Ziel soll durch die Einbeziehung
der Lokalgeschichte und besonders der lokalgeschichtlichen
Quellen erreicht werden.

Die Arbeit versucht, an Hand eines konkreten Beispiels,
eine Reihe von wesentlichen Fragen zu beantworten, die alle im
Zusammenhang mit dem Thema aufzuwerfen sind.

Insbesonders wird darauf verwiesen, dafi die Lokalge-
schichte nur in sehr begrenztem MaBe herangezogen werden
kann, um das bereits iiberladene Geschichtsprogramm nicht
noch weiter zu belasten.

Marcer MOLITOR.
Dissertation littéraire : Cato sanctus invictus bei Lukan.

Diese Arbeit versucht ein Charakterbild des beriihmten
Cato Uticensis bei Lukan zu entwerfen. Wenn auch das Leben
dieses letzten Republikaners, das in den Zeitraum fillt, als der
Kampf um Republik oder Monarchie in Rom aufs héchste ent-
brannt war, besonders durch Plutarch (Cato Minor), Appian
(Bellum civile), durch die Schriften Ciceros und Senekas be-
kannt ist, so hat jedoch Lukan einen ihm eigenen, héchst per-
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sonlichen Cato geschaffen, weil er seinem Leben und seinem
Charakter durch die stoische Philosophie einen erhéhten Glanz
verleiht : seine Freundschaft zu seinem Neffen Brutus, sein
Verhiltnis zu seiner Frau Marcia, seine Treue zu Pompeius,
dem Anfiihrer der republikanischen Partei, gegen César, Ver-
treter der Anarchie, besonders sein Marsch durch die libysche
Wiiste, nach Utika, das er jedoch nicht erreicht, weil die Phar-
salia unvollstindig ist, und seine Gottergleichheit sind von
Lukan neuartig und glanzvoll im Lichte der Stoa gestaltet
werden.

Dissertation pédagogique : Sur les échecs scolaires dans la
premiére année du secondaire.

L’étude a pour but d’éclaircir les causes des nombreux
échecs dans la classe inférieure de nos lycées. Elle comporte
deux parties : d’abord des statistiques s’étendant sur les années
scolaires 1954-55, 55-56, 56-57 et relevant les notes insuffi-
santes et les minima, les échecs et les ajournements dans la
premiére année de tous les établissements secondaires du pays,
ainsi que les variations entre les différents établissements. La
deuxiéme partie étudie les capses générales des échecs : chan-
gement de régime de I’école primaire au lycée, changement de
méthodes, programmes et livres, le régime des compositions,
le passage du concret a l'abstrait, I'incapacité des éléves, leur
milieu familial et social.

Georces MULLER.

Dissertation littéraire : Les survivances du paganisme en
Gaule d’aprés les sermons de Saint Césaire d’Arles.

Saint Césaire, évéque d’Arles de 502 a 542, nous fait entre-
voir, & travers les sermons adressés 4 ses fidéles, ce qui survit
encore de son temps des anciennes croyances paiennes en Gaule
méridionale. Si les paiens au plein sens du terme sont rares,
de nombreuses pratiques héritées du paganisme restent vivantes
dans la population méme chrétienne : les anciens lieux de culte
gardent leur caractére sacré; les sept divinités planétaires pré-
sident toujours i la semaine, de nombreux rites de prospérité
encadrent les déroulement des saisons; devins et guérisseurs
emploient toujours les méthodes anciennes; partout, enfin,
dans la vie quotidienne remontent les souvenirs de l'ancienne
religion. Toutes ces survivances d’ailleurs proviennent plutot
d'une religion populaire ou du paganisme gréco-romain clas-
sique. Elles étaient d’autant plus difficiles a déraciner malgré
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la prédication, la législation conciliaire et finalement le recours
au bras séculier. L'Eglise a, certes, pu christianiser certaines
de ces pratiques, elle n’a pas toujours pu empécher des croy-
ances suspectes de s’insinuer dans son sein méme.

Dissertation pédagogique : Anschauungsmittel im Geschichts-
unterricht.

Verschiedenartige Anschauungsmittel, von der Wandkarte
bis zum geschichtlichen Quellenmaterial, kénnen dem Schiiler
die Einfithrung in Raum und Zeit der geschichtlichen Ereignisse
ermoglichen.

Avrsert NICKLAUS.

Dissertation psychologique : Les Fondements Théoriques du
Test de Rorschach.

Le titre du présent travail se justifie par quelques lignes
que H. Rorschach a écrit dans l'introduction de son ouvrage
fondamental (« Psychodiagnostic ») et ou il dit : « Les conclu-
sions auxquelles I'expérience a conduit doivent donc étre consi-
dérées plutét comme des données de fait que comme des déduc-
tions théoriques. Les bases théoriques de ces recherches sont
encore en grande partie embryonnaires. » Le but principal est
donc de décrire ces bases théoriques, soit en précisant celles
que le psychiatre suisse indique lui-méme de fagon sporadique,
soit en cherchant & mettre en relief celles dont il ne parle pas
explicitement.

Une premiére partie de la dissertation examine les facteurs
isolés ou analytiques du test. Une simple énumération doit suf-
fire ici. I1 s’agit des facteurs temporels, des déterminants
(réponses — forme, réponses kinesthésiques et chromatiques,
type de résonance intime), des modes d’appréhension, du con-
tenu, des réponses originales et banales, ainsi que des chocs
et des refus.

La deuxiéme partie de la dissertation examine les fonde-
ments théoriques du test de Rorschach en tant qu’ensemble
synthétique. Les problémes discutés concernent la standardi-
sation, I'étalonnage, la fidélité et la validité du test. Un dernier
chapitre évoque le caractére projectif du test.

Le présent travail n’a nullement la prétention d’étre un
manuel du test de Rorschach, méme en résumé. Il se tient
strictement au test de Rorschach « classique », ce qui exclut
des questions comme celles des réponses-estompage, p. ex., ou
le choc kinesthésique selon Loosli. Une deuxiéme limitation
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résulte du fait que seuls les fondements sont traités. Toutes
les questions de seconde importance, celle de la succession des
modes d’appréhension p. ex., sont écartées. Dans le méme ordre
d’idées, la pathologie n’est prise en considération que lorsque
son évocation présente un intérét dépassant le domaine stricte-
ment psychiatrique.

Dissertation pédagogique : Die Rolle des Schulpsychologen an
unseren Mittleren Lehranstalten.

Es soll hier gezeigt werden, daf3 das Wirken eines Schul-
psychologen eine Bereicherung unseres Mittleren Unterrichtes
sein koénnte, und wie man sich dieses Wirken vorstellen kann.
Der Schulpsychologe, so wie er hier zu begreifen ist, stellt
nicht etwa einen theoretisch orientierten Wissenschaftler dar,
der sich auf das — allerdings &uBlerst wichtige und interes-
sante — Arbeitsgebiet der wechselseitigen Beziehungen zwi-
schen Psychologie und Pidagogik spezialisiert hitte. Es han-
delt sich vielmehr um einen Praktiker, der helfen soll, die kon-
kreten Probleme spezifisch psychologischer Natur, die sich im
alltiglichen Leben unserer Mittelschulen in reicher Fiille stel-
len, kraft seiner einschligigen Vorbildung der bestmoglichen
Losung entgegenzufiihren. Er vertieft die Kenntnis der einzel-
nen Schiiler durch die Anwendung der modernen psycho-
diagnostischen Techniken und durch die Interpretierung der
Beobachtungen, die vom Lehrpersonal, von den Eltern der
Schiiler und eventuell von Pensionatsleitern gemacht und ihm
zugestellt wurden. Er berdt auf Grund dieser vertieften Ein-
sicht in die Psyche des Schiilers das Lehrpersonal, die Eltern
und eventuell die Schiiler selbst.

Es ist allerdings notwendig, darauf zu pochen, dafl nur
gewisse Fille diese vertiefte Behandlung erfahren sollen, da
sonst die Gefahr einer uniibersehbaren Masse von Fillen ent-
steht, was jedenfalls nicht im Interesse einer gesunden Pida-
gogik liegt.

Irtne OLINGER-BOUCHET.

Dissertation littéraire : Tierisches und geistiges Dasein in den
Erzihlungen Franz Kafkas.

Die Erzihlungen, die eine Tiergestalt zum Mittelpunkt
haben, nehmen in Kafkas Werk eine besondere Stellung ein.
Der auBerordentliche Charakter dieser Tiergestalten : ein
riesengroer, menschlich denkender und fiihlender Schwarz-
kifer, ein Zwitterwesen Lamm-Katze, ein denkender Geier,

255



sprechende Schakale, eine singende Maus usw., weisen darauf
hin, dal diesen Tiergechichten eire geistige Bedeutung zu
Grunde liegt. Der systematische Vergleich mit den Tage-
biichern beweist, dafl Kafka seine geistige Lage, wie er sie in
seinen Aufzeichnungen festhilt, auch in den Tiergeschichten
gestaltet.

Die Komponenten dieses geistigen Daseins anhand der Tier-
geschichten aufzuzeigen, ist Gegenstand der vorliegenden
Arbeit.

Dissertation pédagogique : Le Théatre au lycée.

La conception actuelle du théitre scolaire & l'étranger
(surtout en France et en Belgique) et dans notre propre pays.

Le réle important que le théatre a ’école joue dans 1’édu-
cation.

ArNourLp PETESCH.

Dissertation scientifique : Quelques Techniques Micropaléonto-
logiques, avec un inventaire des principaux microfaciés et
microfossiles du Jurassique luxembourgeois, étudiés par
la méthode des plaques minces.

Le travail met d’abord en évidence I'importance croissante
de la micropaléontologie, science récente, qui tente de juxtapo-
ser une subdivision des couches géologiques par microfossiles
a la subdivision des couches géologiques par macrofossiles. Ceci
rend les déterminations stratigraphiques possibles, méme en
I'absence de macrofaune caractéristique et permet aux strati-
graphes de raccorder paléontologiquement un gisement a un
autre ou d’en prévoir d’autres. Ce sont surtout les géologues
travaillant dans la recherche des pétroles a4 qui cette science
rend d’énormes services.

Plus récemment 1'’étude des microfaciés, liés intimement &
la paléogéographie de I'’époque considérée, est venue s’ajouter
a celi> des microfossiles, ce qui a permis encore davantage de
préciser les conditions de formation et I’Age de la roche en
question.

Les techniques utilisées pour préparer et observer les micro-
organismes sont groupées en deux catégories, selon qu'il s’agit
d’étudier des roches meubles (sables, argiles, marnes) ou des
roches cohérentes (calcaires, grés, quartzites).

Dans le cas des roches meubles 'opération comporte trois
phases.
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I. — Désintégration de I’échantillon.
Qette désintégration peut é&tre obtenue de différentes
maniéres.
1) Ebullitions successives
2) Cristallisation
3) Traitement par l'eau oxygénée
4) Traitement par liquide volatil.

II. — Séparation de la phase colloidale du résidu solide.

La encore il existe différentes méthodes.
1) Décantation
2) Elutriation
3) Tamisage.

III. — Recherche des microfossiles dans le résidu solide.

Toutes ces méthodes précitées ne donnent que peu ou pas
de résultats dés qu’il s’agit de roches compactes ou a faible
porosité. Dans ce cas il existe des méthodes spéciales pour réa-
liser la désintégration des échantillons, parmi lesquelles la
méthode des plaques minces a été traitée avec plus d’attention.

A cette premiére partie du travail est annexée une partie
spéciale, indiquant la provenance géologique et la localisation
géographique des échantillons étudiés.

Un atlas photographique comprenant quelque 110 photos
avec légende, représentant les principaux microfaciés et micro-
fossiles du Jurassique luxembourgeois résume et illustre les
résultats obtenus par les méthodes précitées.

Dissertation pédagogique : Geographische Schulausfliige.

Marianne PETESCH-JUNGBLUT.

Dissertation littéraire : Le probléeme de la solitude dans le
théatre de Montherlant.

Dans le thédtre, plus encore que dans les romans et les
essais, les héros de Montherlant appartiennent 4 une minorité
de dissidents, au sein de laquelle méme ils font figure de soli-
taires & cause de leur rigorisme intransigeant.

Dés l'« Exil », Montherlant, tout en laissant prévoir les
différentes variations du théme de la solitude, en indique déja
la raison profonde : le souci constant du héros de développer
sa personnalité en dehors de toute influence étrangére. Cette
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évolution ne va pas sans difficultés et dés que le monde exté-
rieur semble '’entraver, des hommes comme Philippe, de Pradts,
Malatesta et Persilés se replient sur eux-mémes. Ils souffrent
d’étre exilés de leur patrie profonde parce qu’elle n’est autre
que la part noble et bonne de leur étre. Contre cette solitude
douloureuse, parce qu’'imposée par autrui, ils réagissent en la
rendant volontaire : ils déchirent méme ce qu’ils adoraient, car
leur désir d’authenticité les engage 4 accorder I'étre avec les
actes puisqu’il leur est interdit de faire accorder les actes avec
I’étre. Mais le héros ne peut aller au bout de son étre que dans
la liberté totale qu’il trouve dans la solitude volontaire et
souveraine.

Le méme désir d'authenticité et par conséquent la méme
solitude se retrouvent chez les héros vertueux. Le rigorisme
moral de Georges, d’Alvaro et de la communauté de Port-
Royal sépare le héros du monde en faisant de lui un incompris
et I'éléve au-dessus du monde en faisant de lui un orgueilleux.
Mais la solitude des rigoureux est d’autant plus douloureuse
que, sans s’en rendre compte, Alvaro et Georges p. ex. sacri-
fient I'une sa fille, I'autre son fils, moins 4 1'idée qu’ils se font
de Dieu ou de I'homme, qu’a I'idée qu’ils se font d’eux-mémes
et qu'ils cherchent vainement & réaliser.

Ainsi les héros du théitre de Montherlant, exclusivement
centrés sur eux-mémes, uniquement occupés & la réalisation de
leur moi, n’ont pas d’échappée réelle ni sur le monde, ni sur les
étres qui leur sont proches, ni sur une réalité transcendante.
Mais c’est un théitre de douleur autant que d’orgueil, car la
réalisation du moi reste toujours incompléte. La solitude abso-
lue des héros du théatre de Montherlant semble donc due au-
tant au sceptisme de l'auteur qu’a son égocentrisme.

Dissertation pédagogique : Das Ubergangsexamen in den
Miidchenlyzeen.

Francois SCHAACK.

Dissertation scientifique : Sur quelques problémes relatifs a la
distribution des nombres premiers et principalement sur
la loi asymptotique des nombres premiers.

En 1948 A. Selberg et P. Erdés réussirent & démontrer d’une
facon élémentaire, c’est-a-dire sans I'aide de résultats d’analyse,
le théoréme principal relatif & la distribution des nombres pre-
miers. Cette découverte provoqua une vive surprise parmi les
mathématiciens; Ingham n’avait-il pas écrit en 1932 : «... it
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seems unlikely, that a genuinely real variable proof will be
discovered . . .»

Le présent travail commence par donner un bref historique
du probléme, passe en revue les mérites des différents mathé-
maticiens qui ont contribué &4 sa solution, rappelle ensuite trés
briévement le principe des premiéres démonstrations données
par J. Hadamard et Ch. de la Vallée-Poussin vers 1900.

En établissant les résultats fondamentaux sur la distribu-
tion des nombres premiers et notamment le théoréme de
Tschébychef, on démontre en passant la formule de Meissel
pour le calcul exact de pi (x). Pour démontrer le postulat de
Bertrand, conséquence presque immédiate du théoréme de
Tschébychef, on a choisi cependant une méthode élémentaire
due a Finsler.

Aprés avoir mis le théoréme principal relatif & la distribu-
tion des nombres premiers sous les différentes formes possibles,
on passe a la fameuse formule de Selberg, point de départ de
toutes les démonstrations élémentaires du dit théoréme. La
preuve ingénieuse donnée par Selberg de sa formule est longue
et laborieuse; en 1951 T. Tatuzawa et K. Iseki en proposérent
une autre plus concise et plus élégante.

La suite du travail est consacrée en majeure partie a deux
démonstrations élémentaires du théoréme en question, données
toutes les deux par Selberg et Erdos et simplifiées ensuite par
Van der Corput et N. Nagell, ainsi qu'a diverses conséquences
directes.

Dissertation pédagogique : Die Behandlung der komplexen Zah-
len im mittleren Unterricht.

ArTHUR SCHARTZ.

Dissertation littéraire : Social Theories and Social Life in
J. B. Priestley’s Novels and Essays.

In the course of this study I have confined myself to a
few aspects of the broad picture of human experience that
J. P. Priestley, the most representative social novelist of the
first part of the twentieth century, develops in his work.

First I have tried to give a short survey of the work of
some outstanding English novelists and dramatists who all,
like Priestley, viewed the social scene with a critical eye.

The next chapter, entitled « The Social Novel », has two
sections, the first of which is meant to illustrate Priestley’s
theory of the social novel. In order to give a clearer idea of the

259



author as a social novelist, I have thougt it necessary. to write
a passage about his criticism of the fiction of to-day, thus
pointing out his preferences and his rejections.

The second section has been divided into three parts
entitled
1) The Pre-War Years.
2) Life During the War.
3) The After-War Period.

In each major novel of these periods I have dwelt especially
on what seemed to me the main theme of the novel, or I
endeavoured to draw a portrait of the principal character.

The fourth and final chapter « Priestley, the Prophet and
Planner of a Social Welfare State » discusses his importance in
contemporary English society.

No other twentieth century writer has shown a greater
understanding of the thousand and one everyday troubles and
delights which are the common lot of British men and women.
J. B. Priestley is «the chronicler of the little man of the
twentieth century » (D. Waldo Clarke : Modern English Wri-
ters). He has depicted with vigour and realism the ordinary
English people, the workmen, the clerks, the shopgirls, the
typists, the people of London and the people of the industrial
areas.

He is deeply concerned with the welfare of the common
man. Therefore, in all his writings, he has never tired of advo-
cating social reform for the benefit of the ordinary English
people. While he describes the characters he has at heart with
a kindly humour, he caricatures the out-of-date members of
society with biting satire.

He has always taken a lively interest in the contemporary
social scene, because he has always honestly wanted to make
Britain, the home of the Britisch people, a better place. He is
very well qualified to condemn bad modern. industrial condi-
tions or to suggest improvements, because he always has a
first-hand knowledge of the subject he writes about. Thus, in
1933, he made a journey around England, the England of the
depressed areas and the dole, pointing out the desperate situa-
tion of the unemployed and drawing the nation’s attention to
the dreary urban conditions in which many people had to live.

In 1940, when the survival of Britain and the future of our
civilization were at stake, his broadcasts to the nation helped
to maintain the morale of millions.
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In the modern world of the Welfare State, the latest
development of our democratic society, he unceasingly reminds
us of the increasing power of the state and the rapid progress
of the mass communications. Here, in the development of these
instruments of power, is the danger, because they threaten
personality. He beseeches us to face this danger while we still
have the wits to recognize it as such. It should be the poet’s
task, not only to point out the danger, but constantly to call
up before our eyes the vision of a better world. Therefore, he
must have a depth of vision that should far outrange all that
is commonly known as politics and economics. Only if he com-
prehends the spiritual forces of his age, only if he understands
human nature and its basic needs and desires can he hope to
open brighter prospects for mankind. The poet should never
forget that we are children of the spirit, with minds, with
souls, and that we are here below not only to satisfy our phy-
sical neeeds, but to increase knowledge, to create beauty, to
experience love and to work for other men’s happiness. Thus
only can we hope to create the ideal Welfare State, based on
the fundamental human values and satisfying our deepest aspi-
rations after the good, the beautiful and the true.

Dissertation pédagogique : Die Gestaltung der kulturkund-
lichen Lektiire im englischen Unterricht auf der Ober-
stufe.

(Inhaltsverzeichnis und kurze Ausziige aus einigen behandelten
Kapiteln.)
Einleitung:

A. Summarische Erweiterung der amtlichen Richtlinien fiir
III., I1. und 1.

B. Der Begriff des kulturkundlichen Unterrichts und seine
Entwicklung in einschligigen, bei dieser Arbeit zugezoge-
nen Werke.

Ausfiihrung:

1. Der Beitrag der Lektiire zum kulturkundlichen Unter-
richt.

« Die eigentliche Aufgabe der kulturkundlichen Lektiire auf
der Oberstufe unserer mittleren Schulen ist es, ein klares Bild
vom Wesen der englisch sprechenden Volker, ihrer Art und
Entwicklung, ihrem Geistesleben und Staatsleben zu vermit-
teln. Ein solches Bild gestattet uns das eigene Wesen und
Leben aus dem Vergleich heraus in Ubereinstimmung und Ge-
gensatz klarer zu erfassen, dabei iiberall die geschichtlichen
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und geistigen Zusammenhinge in der beiderseitigen Entwick-
lung festzustellen. »

2. Vergleich eines franzdsischen Lesebuches (« L’Anglais
Vivant, Classe de Seconde ») mit einem deutschen (« The
Living Heritage of Britain and U. S. A. »)

3. Vermittlertexte der zeitgensOssischen literarischen Pro-
duktion. Beispiel : « The Priestley Companion. »

« Dieses Buch des grofiten sozialen englischen Schriftstel-
lers der modernen Zeit bietet eine Fiille von Ideen und Anregun-
gen, die wegen des gesunden Menschenverstandes und des welt-
offenen Blickes des Autors eine gute Grundlage fiir einen
lebensnahen Unterricht sind. »

SchluBwort: Der internationale Bildungswert dieser Lek-
tiire als ein Hauptziel des englischen Unter-
richts,

« Ein englischer Unterricht, der nicht nur ein umfassendes
Kulturwissen im Auge hat, sondern auf den Meisterwerken der
fremden Literatur aufgebautes, im personlichen Miterleben ge-
steigertes Kulturinteresse wecken will zum Zwecke des Han-
delns, steht nicht nur im Dienste der eigenen Nation, sondern,
dariiber hinaus, im Dienste aller auf eine Weltféderation hin-
zielenden Bestrebungen.»

Rocer SCHLIM.

Dissertation littéraire : Is George Orwell’s Pessimism in 1984
Justified ? An Attempt at an Answer !

The central and most crucial problem of our present age
concerns the survival of the mind in the social environment of
totalitarian systems. It is the problem of « massification », the
final smothering of the individual, of all autonomous thinking,
the problem of the absorption of the individual by an ano-
nymous collectivity. This problem has already preoccupied
many social and political writers all over the world.

Among these writers George Orwell is one of the hest
known because of two of his novels, « Animal Farm » and
« 1984 ». Orwell’s last novel « 1984 », a grim satire of totali-
tarianism which degenerates into an almost hysterical an-
nouncement of the « Milennium of damnation », has aroused a
great deal of criticism.

The picture of Orwell’s future society is based on actual
observation and experience, the possible developments and
consequences of which he projects into the future. It is there-
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fore possible to discern in his novel the actual material he had
at hand to construct his novel, and to scrutinize the generali-
zations and the conclusions he drew from that material. He
amalgamated the tendencies he thought he could discern in
modern society, into a systematical whole, and evolved from
it the image of an imminent, inevitable structure of society in
which we discover most of the originally perceived tendencies
in their last logical consummation.

« 1984 » is intended as a warning cry, its shocking, apo-
calyptic vision is meant to prod the Western World into a more
conscious and militant resistance to the totalitarian virus to
which it is now exposed. But the grim warning misses its aim,
because Orwell does not grasp the events realistically, it defeats
itself by underlying boundless despair.

Orwell is a disillusioned socialist. He had been a convinced
Socialist, but in the course of his life he discovered that his
most cherished ideal : universal brotherhood and equality,
was but an unattainable dream, because, wherever he looked,
the initial generous idealism was defeated by man’s thirst for
money and wealth and by his insatiable craving for power. All
his great hopes had gradually dwindled away and had left him
with the bitter conscience of the inevitable failure of the
socialist creed and of its unavoidable degradation into the most
inhuman and the most hopeless of slaveries.

Orwell therefore surrendered to despair and « 1984 » is but
a heaping up of horrors, it is a nightmare vision and its hope-
less ending is the final outcome of a life of disillusionments, of
frustrated generous impulses. If Orwell intended his novel to
be a warning, he certainly chose a wrong way. He thoroughly
points out our limitations, our weaknesses, he very effectually
shows their logical, ultimate consequences, but it is very unwise
to tell a moribund man that his death is inevitable, because
you thereby destroy the very possibility of recovery, you
paralyze him in his reactions and, since his last hope has gone,
he makes no effort to avert the menace. To infect other people
by your own pessimism is a poor means, if you honestly want
them to grow aware of their strength and of their capacities.

Of course, Orwell draws our attention to many real
dangers; some of his predictions have become true, or are
being realized under the totalitarian regimes :

More or less the word is splitting up into blocks, the three
superstates announced by Orwell; Socialism, in some countries,
has failed and has developed into utter tyranny; the prole-
tariate, instead of being lifted out of social misery, is thrown
back into a new kind of misery, intellectual and moral slavery;
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on the other hand, a new aristocracy of bureaucrats, scientists,
technicians, trade-union organizers, publicity experts, sociolo-
gists, teachers, journalists, and professional politicians takes
over and sets up a more efficient, durable rule based on terror
and oppression ; in modern society, the tendency is towards direc-
ted economy and towards collectivism, which means a serious
narrowing of individual liberty; youth education is misused as a
means to shape the characters and to mould the consciences in
order to achieve fanatical devotion to a certain Party ideology;
individual liberty is being curtailed by police supervision, intel-
lectual freedom is reduced by the mass media of commu-
nication or, in some parts of the world even, cut down by a
severe supervision of the Thought Police; language is being
consciously impoverished by the introduction of a sort of New-
speak which implies a sensible narrowing in the range of human
thought; the human mind is being corroded by the dangerous
practice of Doublethink which is defined as the power of hol-
ding two contradictory beliefs in one’s mind simultaneously and
accepting both of them; history is currently altered and fal-
sified by totalitarian regimes until it agrees with the Party
ideology.

All the dangers are inherent in our society and, to some
extent, have already produced their effects in some countries,
but to conclude from there that the whole world is going to
surrender to them is a somewhat too pessimistic view. To
infere from the actual world situation that within soon the
picture of the world will be that of « 1984 » is largely exag-
gerated and may only increase the panic and the war hysteria
in the « free countries ».

Why did Orwell end his life in bleak despair ? Because he
did not really solve the question of the essence of humanity.
He touches the problem, but he tackles it in a curious personal
way, a sort of empirical way. He does not transcend this empi-
rical side of the problem and does not see it from the meta-
physical side. Therefore he fails to grasp the real essence of
human nature while, all along his book, he philosophizes on
problems which imply this essence. And unless he takes up a
definite position concerning the essence of man, his analysis of
the possible political future of the world is unreliable and sub-
ject to serious criticism.

Dissertation pédagogique : Heurs et malheurs d’un Etablisse-
ment d’Enseignement Secondaire plus que centenaire.

C’est 'exposé de 1’évolution au point de vue historique et au
point de vue pédagogique du Lycée Classique de Diekirch. Long-
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temps les habitants des Ardennes n’avaient pas connu les bien-
faits de la culture et de la civilisation dispensés par les établis-
sements d’enseignement. Ce ne fut qu’en 1830 que les efforts
conjugués des édiles de Diekirch réussirent a faire établir a
Diekirch une Ecole Moyenne qui devint « Collége et Ecole Nor-
male » en 1836. Le Collége de Diekirch, pourtant, n’est qu'un
établissement communal; en 1841 seulement, il est promu au
rang de Progymnase de I'Etat. Il fut complété par l'introduc-
tion de cours professionnels en 1850. La répartition des ma-
tiéres et les méthodes d’enseignement subirent des améliora-
tions constantes. L’année 1891 marque l'étape décisive dans
I'histoire de '’établissement, car le Progymnase fut alors trans-
formé en Gymnase complet. Depuis il n’a cessé de rendre d’émi-
nents services i la formation de la jeunesse.

Marcer SCHMIT.

Dissertation littéraire : Georg Britting, der Lyriker.

Georg Brittings lyrisches Werk besteht zum gréfBten Teil
aus Naturgedichten. Im Frithwerk (Der Irdische Weg, 1935;
Rabe, EIOB und Hahn, 1939) stehen die Naturdinge in keiner
Beziehung zum Menschen. Sie sind da, selig fiir sich allein,
strotzend von Leben, aber fremd, unheimlich fiir den Menschen.
Spéter (Unter Hohen Bidumen, 1951) lockert sich dieser
schroffe Gegensatz auf; in manchen Gedichten dieser Zeit ge-
lingt es dem Dichter, im Rhythmus der Natur mitzuschwingen,
sich eihs mit ihr zu fiihlen.

Das Buch Lob des Weines (1942, 1947, 1950) besingt nicht
nur den Wein, sondern auch die Erde und die Sonne, die ihn
fiir uns wachsen lassen, und das Mehl, das uns nihrt, und den
bittersiiBen KuB3 der Liebe, und das Blatt, das vom Baume
schwebt. Diese Gedichte loben den tonernen Krug, und sie
loben den Freund am Tische.

Paradox konnte es erscheinen, daf3 derselbe Dichter ein
Buch mit nur Totengedichten (Die Begegnung, 1947) geschrie-
ben hat. Doch darum ist Britting noch kein Mensch, der die
irdischen Freuden nicht sieht und immer diisteren Gedanken
nachhingt. Er meint, man miisse sich einmal griindlich mit
dem Problem des Todes auseinandergesetzt haben, um die
irdischen Freuden ruhig genieBen zu konnen.

Die meisten Gedichte Brittings sind freie Rhythmen. Sie
empfangen ihr Gesetz nicht von einer dulleren Form, sondern
von innen, von dem genau erkannten Sinngewicht des einzelnen
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Wortes und sogar der einzelnen Silbe, von dem Herzenston,
der sie durchbebt.

Die Totengedichte sind ausschlieBlich Sonette. Aber auch
in ihnen verleugnet Britting seine Eigenart nicht. Er versteht
es, die starre Form durch rhythmische Spannung neu zu bele-
ben.

Dissertation pédagogique : Exercices de dramatisation dans
les classes inférieures.

Ces exercices (rédaction et représentation de petites scénes
par les éléves) contribuent a introduire plus de vie et de spon-
tanéité dans l'enseignement de la langue frangaise.

EmiLe SINNER.

Dissertation scientifique : De I'Intégrale de Riemann 3 la
Totalisation de Denjoy.

Partant des notions essentielles de la théorie des ensembles
— notions qui sont indispensables dans la suite — le travail
donne un apercgu sur I'évolution et la généralisation progressive
de la notion d’intégrale depuis Cauchy. Pour bien montrer cette
généralisation progressive, les conditions d’intégralité sont
chaque fois données a l'aide des notions de la théorie des en-
sembles, qui constitue ainsi la charpente du travail.

Aprés un court apercu sur le temps avant Cauchy, le tra-
vail de Cauchy et les différentes extensions qui ont été données
de ses notions et de ses résultats, c’est la catégorie des fone-
tions intégrables, l'intégrale de Riemann, qui est analysée.
Mentionnant les différentes extensions de l'intégration de Rie-
mann, la conclusion s'impose que, pour résoudre dans toute sa
généralité le probléme des fonctions primitives, une nouvelle
extension est nécessaire, ce qui conduit aux fonctions som-
mables ou a4 l'intégrale de Lebesgue. Mais encore une fois cette
intégrale ne permet pas de calculer la variation d'une primi-
tive quelconque dont la dérivée existe. C'est Denjoy qui réussit
4 résoudre ce probléme par une opération qu’il appelle lui-méme
totalisation, une nouvelle généralisation de la notion d’inté-
grale. C'est ainsi que, progressivement, la recherche des fonc-
tions primitives est résolue pour toute fonction dérivée finie.

Dissertation pédagogique : Der Beitrag des physikalischen
Unterrichts zur Allgemeinbildung an den oberen Klassen
unserer hoheren Schulen.

Zweck und Ziel unserer hoheren Lehranstalten ist die
humanistische Bildung unserer Jugend, humanistische Bildung
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im rechten Sinn. Die Errungenschaften der Naturwissenschaft
und Technik haben unsere Lebensbedingungen von Grund auf
geindert, und diese Anderungen haben ihre Auswirkungen auf
unser Denken schlechthin. So ist ein neues Weltbild entstanden.
Die naturwissenschaftlichen Fécher gehéren in Zukunft zu
jedem humanistisch ausgerichteten Schulprogramm. Auch kann
die wissenschaftliche Methode selbst, daneben auch das Leben
und die Arbeit der groBen Wissenschaftler den Schiiler geistig,
humanistisch bilden, wenn der Kursus in dieser Weise etwas
ausgerichtet wird. Allerdings schlieBt die wissenschaftliche
Methode, wie iibrigens jede Methode, wenn sie falsch verstan-
den wird, Gefahren in sich, die vermieden werden miissen. —
Zum SchluB werden in ein paar Worten Vorschlige gemacht,
um einen so aufgefaBten naturwissenschaftlichen Kursus prak-
tisch zu ermoglichen.

Rosy THIBEAU-RIMBAUX.

Dissertation scientifique : Contribution — a l'aide de la chro-
matographie sur papier — a Pétude du métabolisme des
substances carbonées et azotées chez Sterigmatocystis
nigra.

Des possibilités de recherche remarquables en chimie bio-
logique, et spécialement en biochimie des microorganismes,
sont offertes par la chromatographie sur papier. Des cultures
de la moisissure Sterigmatocystis nigra sont suivies journelle-
ment depuis leur ensemencement sur des substrats liquides
variés jusqu’a autolyse compléte. Les substrats utilisés se diffé-
rencient principalement par leurs sources carbonées et azotées,
ainsi que par leur composition en éléments de trace.

Ont été systématiquement recherchés et étudiés les acides
organiques apparus dans les substrats par suite de la modifi-
cation des sources carbonées par 'activité biochimique de la moi-
sissure, les acides aminés obtenus aprés hydrolyse chlor-
hydrique des matiéres protidiques élaborées par le microorga-
nisme et les acides aminés excrétés dans les milieux.

L’étude comporte deux divisions principales :

— Une partie théorique résumant les points de vue modernes
concernant les acides organiques et les amino-acides synthé-
tisés par Sterigmatocystis.

— Une partie pratique s’occupant des techniques chromato-
graphiques, des techniques de culture, des résultats expéri-
mentaux et de leur discussion.
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Dissertation pédagogique : Uber die « Wiederentdeckung » als
naturwissenschaftlicher Unterrichtsstil an den hdheren
Schulen, unter besonderer Beriicksichtigung der Chemie.

Das Gebiet der Wiederentdeckung ist jener Zweig der Pida-
gogik des sogenannten titigen Unterrichts, welcher sich mit
den naturwissenschaftlichen Lehrprinzipien beschiftigt. Die
Grundlage der Wiederentdeckungsmethodik ist die Selbstindig-
keit und Selbsttitigkeit der Schiiler (Arbeitsunterricht). Das
Fiir und Wider der Wiederentdeckung wird eingehend bespro-
chen und an Hand einiger Beispiele ihr praktischer Wert unter-
sucht.

GiLsert TRAUSCH.

Dissertation historique : La Suppression des Couvents de la
Ville de Luxembourg sous le Directoire.

Pour replacer la suppression dans son contexte historique,
j'ai esquissé briévement les idées courantes de ’époque sur la
vie monastique. J’ai ensuite analysé plus précisément les idées
religieuses du Directoire & qui incombe la suppression des cou-
vents dans les Départements Réunis. Cette analyse permet alors
de situer et d’interpréter la fameuse loi de suppression du 15
fructidor an IV. Comment fut-elle appliquée ? Quelles furent
les difficultés que rencontra son application ? Quelle a été
I'attitude des fonctionnaires francais chargés d’appliquer la
loi ? Qu’ont-ils pensé de ces moines qu’ils devaient mettre 3 la
porte ? Quelle fut la réaction des religieux ? Se sont-ils laissé
faire passivement ou, au contraire, ont-ils essayé de tourner
la loi 7 Quels furent les intéréts matériels en jeu ? Voild quel-
ques questions auxquelles j'ai essayé de répondre . . . questions
qui s’imposent pour qui croit que derriére les documents il y
a toujours les hommes.

Quand le coup d’Etat du 18 fructidor an V vint modifier
la situation et imposa a tous les prétres et ex-religieux le ser-
ment de haine, le probléme prit des proportions plus vastes.
Finalement, cette étude d'un aspect particulier du régime direc-
torial tend & caractériser le régime tout entier. Peut-étre re-
trouve-t-on le probléme de I'occupant étranger face 4 la popu-
lation indigéne, éternel probléme dans les relations entre les
hommes.
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Dissertation pédagogique : Das Verhiltnis von Nationalge-
schichte und Universalgeschichte in unserem Geschichts-
unterricht.

Die Eigenart unserer Nationalgeschichte, ihre Wechselbe-
ziehungen zur Universalgeschichte, die sich daraus ergebenden
Probleme werden im Lichte einer praktischen Anwendung auf
den Geschichtsunterricht der Unterstufe und der Tertia unter
die Lupe genommen.

Epmonp WAGNER.

Dissertation philosophique : Quelques aspects du probléme de
la finalité chez Nicolai Hartmann et Raymond Ruyer.

La dissertation comprend trois parties, dont la premiére est
un exposé historique sur I'évolution du probléme de la finalité.

Dans la seconde partie, on montre comment Hartmann et
Ruyer, tout en partant de points de vue sensiblement rappro-
chés, arrivent 4 des conclusions opposées.

Les deux s’accordent a lier ’activité finaliste & une cons-
cience actuelle. Cette activité comporte, selon Hartmann, trois
phases : la représentation du but, le choix rétrospectif des
moyens et la réalisation (causale) du but fixé. Comme les deux
premiéres phases exigent une conscience, l'activité humaine
(qui est une activité consciente) est essentiellement finaliste.
En outre la causalité est le fondement et la condition néces-
saire de la finalité. Pour Ruyer I'homme recherche partout des
sens et des significations et, par la, son activité est véritable-
ment finaliste. Mais la conscience sous-jacente est un domaine
absolu, impliquant survol non-dimensionnel de l’espace et du
temps. La finalité s’oppose irréductiblement & la causalité
aveugle.

Comme, pour Hartmann, 'univers réel est composé de
quatre couches (matiére, vie, conscience, esprit), et que, d’aprés
les lois catégoriales, les catégories d’une couche supérieure ne
sauraient ni se trouver dans les couches inférieures ni déter-
miner ces derniéres, la finalité, qui est le mode de détermination
de lactivité consciente, ne saurait diriger ni I’évolution orga-
nique, ni les processus de la nature inerte.

Pour Ruyer, au contraire, la matiére n’est pas du tout la
couche fondamentale de I'univers. La micro-physique nous con-
duit & concevoir les particules comme de véritables étres auto-
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subjectifs. Quant & l'activité finaliste de 'homme, elle n’est
que le prolongement d’une activité finaliste primaire qui a fabr,1-
qué les organes et le cerveau, avant de se projeter vers l'exte-
rieur. Il n’y a pas trois couches dans l'univers, il n’y a qu'un
univers de subjectivités, reliées par une transversale métaphy-
sique aux régions des sens et des valeurs qu'elles s’efforcent
d’actualiser, il y a une finalité imminente & tous les niveaux
du réel.

D’autre part, Hartmann rejette également toute direction
finaliste transcendante. Le monde réel n'est de lui-méme ni
chargé de significations, ni absurde, il n’a pas de sens. Seul
I’homme peut donner un sens et des significations 4 son « Um-
welt » et 4 sa vie. Comme la conduite morale exige la liberté
et que cette liberté est compatible avec la causalité, mais in-
compatible avec toute finalité transcendante, la théologie uni-
verselle conduit 4 la suppression de la morale et & I’anéantisse-
ment de la nature humaine. Pour sauver I’homme, il faut rejeter
la providence et la finalité universelle.

Pour Ruyer, au contraire, les multiples activités finalistes
individuelles ne se rejoignent qu’en Dieu, le Sens des sens, la
Valeur des valeurs. Dieu est I'Idéal supréme et I’Agent supréme.
La Liberté et I'activité morale de ’homme s’englobent naturel-
lement dans la finalité universelle, résultat du choix divin.

La troisiéme partie du travail contient des critiques, qui
mettent a profit les multiples témoignages de savants éminents.
La science contemporaine semble refuser la théorie des couches,
pierre angulaire du systéme de Hartmann.

D’autre part, I'interprétation de Ruyer des théories de la
relativité et de la mécanique ondulatoire ne trouve que peu de
crédit auprés des savants. Comme l’ont montré, entre autres,
Weyl, de Broglie, Jordan, Schreedinger et- Bachelard, ni la
structure fibreuse de l'univers, ni les relations d’incertitudes,
ni les liaisons moléculaires n’exigent une direction finaliste des
processus inorganiques telle que Ruyer la congoit. Quant & la
notion de conscience biologique primaire, les biologistes la re-
fusent énergiquement.

La théorie de Hartmann est donc insuffisante parce qu’elle
est trop étroite. L'interprétation de Ruyer, au contraire, est
trop audacieuse. Les phénoménes de la vie, au moins, semblent
exiger une finalité active et I'analyse du terme « fin » montre
qu'on peut admettre une direction finaliste des processus biolo-
glques, sans se heurter aux graves difficultés d’'une « causalité
de I'avenir » et sans adhérer au monisme de Ruyer.
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Dissertation pédagogique : Ergebnisse und Probleme der
Naturwissenschaften als wesentlicher Bestandteil moder-
ner Bildung.

Im ersten Abschnitt wird die unverkennbare Kluft zwi-
schen Natur- und Geisteswissenschaften in unserem Unterricht
hervorgehoben und abgemessen. Dabei wird bemerkt, dafl die
Unterrichtsprogramme zu sehr eine sprachliche, resp. eine lite-
rarische Bildung zum Ziele haben.

Im zweiten Abschnitt wird dargelegt, daBd richtige Bildung
eigentlich darin besteht, dem Schiiler wenigstens die ersten
Umrisse eines Weltbildes zu liefern.

Nun aber gehort, wie in der Folge nachgewiesen wird, je-
denfalls eine elementare Kenntnis des wissenschaftlichen Gei-
stes, d%r Ergebnisse und Probleme der modernen Physik und
der rezenten Erfolge der Biologie zum wesentlichen Bestandteil
eines solchen Weltbildes. Diesem Studium miiBten also die Pro-
grammg Rechnung tragen.

Im letzten Abschnitt sind einige Hinweise zur Erreichung
dieses Bildungszieles gegeben. Vor allem ein naturphiloso-
phischer Kursus in den oberen Klassen wire dazu geeignet,
bellettristische Geister fiir naturwissenschaftliche Probleme zu
interessieren, dem Anhinger der exakten Disziplinen die Grund-
lagen, die Bedeutung und die Grenzen seines Wissensgebietes
darzulegen, und so die bestehende Kluft zwischen Natur- und
Geisteswirtschaften zu iiberbriicken.

Marcer WERDEL.

Dissertation littéraire : Le création artistique selon Paul
Valéry. :

Tout au long de sa vie Valéry ne cessait d’étre préoccupé
par le probléme de la création artistique. C’est que pour lui,
esprit original continuellement & la recherche de lui-méme, 'art
ne fut pas un divertissement sans conséquence, mais le moyen
de se !connaitre, de se construire soi-méme et de réaliser
I'homme complet, idéal auquel il finit par aspirer aprés quel-
ques égarements qui ne lui avaient permis que 'emploi partiel
de son soi.

Rien d’étonnant donc a ce que Valéry, pour aborder ce pro-
bléme d’importance vitale, se fasse & son sujet des idées claires
et personnelles. Aussi une premiére partie de l'ouvrage rend-
elle compte des vues valéryennes concernant le phénoméne de
Part dz‘ms son triple aspect : l'’euvre, l'artiste, le public.
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Une seconde partie est ensuite cogsacrée a la création artis-
tique proprement dite avec ses deux phases essentielles : celle
du « produire », dominée par la spontanéité autant dire la faci-
lité et l'inconscience, et celle du « faire », caractérisée par le
contrdle étroit de la conscience et I'effort indispensable pour
surmonter toutes sortes de difficultés, conventions et con-
traintes. De linterpénétration intime des deux phases naitra
I'ccuvre de lartiste authentique, homme complet, sensible et
intelligent.

Dissertation pédagogique : Die Schwierigkeiten des Geschichts-
unterrichtes auf den unteren Lyzeumsklassen. — Einige
Vorschlige zu ihrer Behebung.

Der Ausgangspunkt dieser Arbeit war die Feststellung
eines flagranten Widerspruchs zwischen dem Beliebtheitsgrad
des Geschichtsunterrichtes auf den unteren Lyzeumsklassen
und seinem Ergebnis.

Nach dem Aufspiiren der Ursachen dieses Versagens so-
wohl im Bereich der Primir- als auch der Mittelschule, Ur-
sachen, die vorwiegend programmatischer, psychologischer und
methodischer Natur sind, wird im Hinblick der Gesundung des
betreffenden Unterrichtes einer weitestgehenden Konkretisie-
rung und Aktivierung das Wort geredet.

*

Rosert DECKER.

Dissertation : La Fatigue scolaire. ,
Le point de vue de ’Education Physique.

Une courte étude des problémes d’ordre physiologique et
psychologique que pose la fatigue précéde une bréve descrip-
tion des effets de I’éducation physique et sportive sur l'orga-
nisme humain. Ces effets prouvent que I'’éducation physique
peut jouer un réle capital dans la lutte contre la fatigue et
le surmenage scolaires. Pour y arriver, '’éducation physique
doit étre bien dosée et 1'éléve doit en bénéficier presque quoti-
diennement.

L’étude de Il'importance de I'Education physique dans
divers systémes scolaires et 'état de santé des éléves dans ces
différents pays prouvent d’aillenrs que plus les éléves bénéfi-
cient d’activités physiques bien dosées, moins ils sont sujets
a la fatigue et au surmenage scolaires. :
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Les expériences du D' Max Fourestier de Vanves : « le mi-
temps pedagoglque et sportif » et les «classes de neige » se
révélent 4 'examen approfondi comme constituant le systéme
scolaire futur idéal, compte tenu des conditions démogra-
phiques nouvelles en méme temps que des besoins profonds de
I’enfant. Tout réformateur de ’enseignement doit prendre en
considération les résultats étonnants obtenus par le D* Max
Fourestier.

De l'étude de l'aptitude physique générale (d’aprés les
épreuves cardiaques fonctionnelles classiques) d’une centaine
d’éléves du Lycée de Garcons d’Esch-sur-Alzette ainsi que
d’éléves examinés au Centre médico-sportif de Dudelange pen-
dant les années 1954 a 1956 il résulte :

a) que les éléves sportifs examinés ont une condition phy-
sique mpins bonne que les ouvriers et artisans sportifs de
méme age;

b) que les éléves pratiquant réguliérement un sport de base
jouissent d’une condition physique meilleure et ont une plus
grande résistance physique que les éléves non sportifs;

c) que les vacances de Noél passées sans activités phy-
siques réguliéres et dirigées ne sont d’aucun profit a I'éléve, qui,
aprés les vacances, n'est guére en meilleure santé qu’en pleine
période de compositions.
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CHRONIQUE DE L'ASSOCIATION

Année 1957.

L’Assemblée générale s’est tenue & Luxembourg le 7 mai
1957.

Ont été admis comme membres de 1’Association:

MM. Louis Bertemes, Lycée de Gargons, Esch; Jean Dahm,
Lycée de Gargons, Luxembourg; Jean Els, Lycée de Gargons,
Luxembourg; Armand Faber, Lycée Classique, Diekirch; Pierre
Lech, Lycée Classique, Echternach; Mme Iréne Olinger-Bouchet,
Lycée de Jeunes Filles, Esch; M. Marcel Werdel, Lycée Clas-
sique, Diekirch.

Le président rend compte de I'activité du Comité pendant
I’année écoulée. Deux questions avaient retenu particuliérement
I'attention du Comité:

1. Responsabilité civile des professeurs.

Monsieur le Ministre de la Justice avait demandé I'avis de
I’Association au sujet d’un avant-projet de loi concernant la
substitution de la responsabilité de I'Etat & celle des membres de
I'enseignement public.

Ce projet de loi et I'avis émis par le Comité sont reproduits
dans ce « Journal ».

2. Réforme de ’enseignement.

Monsieur le Ministre de I’Education Nationale a constitué
une Commission consultative, comprenant des représentants du
personnel enseignant des enseignements primaire, professionnel
et secondaire et chargée de donner un avis sur I'avant-projet de
réforme de I'enseignement luxembourgeois. MM. Marcel Engel,
Henri Thill et Emile Wengler représentaient I’Association au
sein de cette commission.

*
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Le Comité de I'année 1957-1958 se compose des membres
suivants:

M. EmiLe WENGLER, président;

M. Micuer SCHMIT, secrétaire;

M. Bernarp KRACK, trésorier, délégué du Lycée Clas-
sique de Diekirch;

M. GuiLtaume DAUBACH, délégué du Lycée Classique
d’Echternach;

Mme MarianNe GEISEN-F(EHR, déléguée du Lycée de
Jeunes Filles de Luxembourg;

M Marie van HULLE-BISDORFF, déléguée du Lycée
de Jeunes Filles d’Esch-sur-Alzette;

M. Lucien NEY, délégué du Lycée de Gargons d’Esch-sur-
'‘Alzette; :

M. Arrrep STRASSER, délégué de I'Athénée de Luxem-
‘bourg;

M. Henrr THILL, délégué du Lycée de Gargons de Luxem-
lbwoufg.

o *
f

Année 1958.

L’Assemblée générale de 1958 eut lieu le 15 avril 1958 dans
la grande salle de I’Athénée.

Ont été admis comme nouveaux membres:

MM. Robert Dieschbourg, Lycée de Gargons, Luxembourg;
Raoul Gloden, Athénée, Luxembourg; Bernard Hermes, Lycée
de Gargons, Esch; Hugues Heyart, Lycée de Gargons, Lu-
xembourg; Norbert Keup, Lycée de Gar¢ons, Luxembourg:
Mile Marje-Rose Kieffer, Lycée de Jeunes Filles, Esch; MM.
Albert Nicklaus, Athénée, Luxembourg; Ernest Nimax, Athé-
née, Luxembourg; Mm¢ Marianne Petesch-Jungblut, Lycée de
Jeunes Filles, Esch; M. Emile Sinner, Athénée, Luxembourg.

L’Assemblée s’éléeve avec vigueur contre une mesure qui
tend A détruire 'uniformité de la formation des professeurs és
lettres et és sciences et qui n’est justifiée par aucune nécessité
pédagogique et charge le Comité d’intervenir auprés des auto-
rités compétentes.

L’avant-projet de réforme élaboré par Monsieur le Mi-
nistre de I’Education Nationale n’a pas encore abouti a4 un
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projet définitif. L’'Assemblée décide de constituer des commis-
sions qui examineraient au cours de l'année prochaine les
réformes de structure et de méthodes que les protesseurs
estiment voir apportées a I'enseignement secondaire,

Le président, au terme de son mandat, déclare ne plus pou-
voir assumer les fonctions de sa charge. M. Henri Thill est élu
président de I’Association.

M. Michel Schmit étant démissionnaire, M. Albert Nicklaus

est élu secrétaire de 1’Association.

*

Le Comité pour I’annnée 1958-1959 se compose des membres
suivants:

M. Henrt THILL, président;
M. Arsert NICKLAUS, secrétaire;

M. Bernarp KRACK, trésorier, délégué du Lycée Clas-
sique de Diekirch;
M. Tony BOURG, délégué du Lycée de Gargons de Lu-

xembourg;

M. GuiLraume DAUBACH, délégué du Lycée Classique
d’Echternach;

Mme Marianne GEISEN-FQOYHR, déléguée du Lycée de
Jeunes Filles de Luxembourg;

Mme Marie van HULLE-BISDORFF, déléguée du Lycée
de Jeunes Filles d’Esch-sur-Alzette;

M. Lucien NEY, délégué du Lycée de Gargons d’Esch-sur-
Alzette;

M. Arrrep STRASSER, délégué de l’Athénée de Luxem-
bourg.
sk

Avant-projet de loi concernant
la substitution de la responsabilité de I'Etat
a celle des membres de I'enseignement public.

Premiére alternative.

Article unique. — La disposition suivante est ajoutée au
dernier alinéa de I'article 1384 du Code civil:

« Toutefois, la responsabilité civile de I'Etat est substituée
a celle des membres de I'enseignement public. »
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Deuxiéme alternative.

Article Irr. — Toutes les fois que la responsabilité des
membres de I'enseignement public sera engagée sur la base des
art. 1382 et 1383 du Code civil, en raison de dommages causés
a leurs éléves, ou sur la base des art. 1382, 1383 ou 1384, al. 4,
du méme Code, en raison de dommages causés par leurs éléves,
la responsabilité de I'Etat y sera substituée.

Cette substitution aura lieu pour tous les dommages causés
pendant la scolarité ou méme en dehors de la scolarité lorsque
les éleves se livreront, sous la surveillance des membres de
I'enseignement public, & des activités expressément prévues par
les réglements ou autorisées par l'autorité supérieure.

Article 2. — L’Eta}t aura un recours contre les membres
de l'enseignement public s'il y a eu de leur part taute grave
ou dol.

Article 3. — Dans les cas prévus a l'art. 1¢r les membres
de I'enseignement public ne pourront jamais, 2 la requéte de la
victime, étre poursuivis en réparation devant les juridictions
civiles, Ils ne pourront pas étre entendus comme témoins dans
les affaires ol leur responsabilité est mise en cause, saut pour
donner de simples renseignements. Toutefois, I'Etat poursuivi
par la victime pourra appeler en intervention les membres de
I’enseignement public.

Article 4. — L’action civile en réparation de prétendus
dommages causés par un membre de I’enseignement public
dans D'exercice de ses fonctions ne peut étre portée devant un
tribunal de répression que dans le cas ol il est déja saisi de
I'action publique.

La victime sera tenue, sous peine d’irrecevabilité de sa
demande, de mettre en cause I'Etat. Elle agira contre I'insti-
tuteur en déclaration de responsabilité et contre I’Etat en répa-
ration du préjudice subi.

La condamnation a la réparation du dommage sera pro-
noncée uniquement contre I'Etat, sous réserve du recours que
celui-ci pourra ultérieurement exercer devant les juridictions
civiles conformément a l'article 2 de la présente loi.

Article 5. — Toutes les actions civiles résultant des dom-
mages visés par la présente loi se prescriront par trois années a
partir du jour ol le fait dommageable s’est produit.

Toutefols, lorsque l'action repose sur un fait constituant
une infraction, la prescription s’accomplira en méme temps que
celle de l'action publique.
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L’interruption de la prescription opérée i I’égard de I'une
des parties sortira ses effets envers tous les intéressés.

*

Avis de I'Association des Professeurs

sur 'avant-projet de loi concernant
la substitution de la responsabilité de 1'Etat
a celle des membres de I'enseignement public.

Considérations préliminaires.

Les articles 1382, 1383, 1384 du Code Civil qui régissent
actuellement la responsabilité civile des enseignants, étaient
destinés a l'enseignement tel qu’il se donnait en 1804. On sait
que I'Université Impériale était soumise a4 une discipline mili-
taire. Or, une discipline rigide amoindrit les risques d’accident.
D’autre part, l'enseignement primaire était en grande partie
volontaire et privé.

Notre enseignement actuel est en grande partie obligatoire
et presque exclusivement public. Les méthodes d’enseignement
ont changé: elles sont actives, personnelles, expérimentales.

La législation actuellement en vigueur ne tient pas compte
de ces conditions nouvelles.

D’autre part, 'expérience des derniéres années montre que
cette législation, vieille d’un siécle et demi, est appliquée avec
une rigueur et une rigidité exagérées. Les tribunaux appliquent
une régle absolue & une situation idéale, uniforme et unique,
sans tenir suffisamment compte de la complexité et de la variété
des situations réelles. En théorie, une classe est une communauté
d’étres raisonnables qui s’instruisent par l’enseignement d’un
maitre et sous sa surveillance. En réalité, une classe se compose
d’'un nombre plus ou moins grand de jeunes gens en pleine
croissance physique et mentale, de caractéres trés variables,
d’éducation fort inégale, d’humeur inconstante, de discipline
parfois douteuse, irréfléchis, et exposés aux entrainements de
I'exemple. L’enseignement lui-méme varie entre 'exposé pure-
ment dogmatique et les travaux pratiques, en passant par tous
les degrés intermédiaires.

Ces considérations préliminaires suffisent 3 mettre en évi-
dence le caractére urgent d’'une réforme. Le principe doit étre
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adapté aux conditions nouvelles. L’application doit se faire
plus nuancée.

Le législateur a d’ailleurs admis implicitement que le prin-
cipe, dans toute sa rigidité, n’est pas défendable, quand, par
Tarticle 19, chapitre IV, de la loi sur les droits et les devoirs
des fonctlonnalres du 8 mai 1872, modifiée par les lois des
14 juillet 1932 et 14 avril 1934, il a reconnnu que I'Etat peut
étre mis en intervention dans des procés intentés a des fonction-
naires publics pour engagement de leur responsabilité.

L’Association des Professeurs reconnait que I’avant-projet
élaboré par la commission d’études législatives est de nature a
remédier aux injustices de la situation actuelle. Pourtant elle
voudrait soulever plusieurs questions, formuler certaines ré-
serves et proposer des amendements.

I. Le principe de la présomption de faute.

Aux termes de l'article 1384 du Code Civil les instituteurs
sont responsables du dommage causé par leurs éléves, 3 moins
qu’ils ne prouvent qu’ils n’ont pu empécher le fait qui donne
lieu 4 cette responsabilité. Ce principe est intégralement main-
tenu par le projet nouveau. Or, il est de toute évidence en
contradiction compléte avec l'autre principe qui stipule que
toute personne est réputée innocente jusqu'a preuve du con-
traire. —

Quelles sont les raisons qui ont pu inciter le législateur a
enfreindre un principe aussi important? — On nous dit que
c’est le souci de sauvegarder les intéréts de la victime: Il serait
difficile de prouver la faute du maitre. — Nous sommes d’avis
que le législateur, ici comme ailleurs, devrait s'en remettre a la
sagacité des tribunaux. — On dit que par la présomption de
faute le législateur de 1804 a voulu obvier a I'insolvabilité a
peu preés générale des enfants, auteurs de dégats. — Pourquoi se
substituerait-il automatiquement aux parents, souvent plus tor-
tunés que lui? — Le législateur de 1804 prétend ainsi tenir en
éveil I'attention des instituteurs sur la conduite des enfants
et leur rappeler les austéres devoirs de la magistrature qu’ils
exercent. — Personne plus que nous n’est conscient de ces
« austéres devoirs». Pourquoi d’ailleurs cette crainte salutaire
peése-t-elle sur les seuls enseignants et non pas sur les autres
fonctionnaires dont les subordonnés peuvent causer des dom-
mages autrement graves?

Ces raisons archaiques écartées, revenons au principe géné-
ral, absolu et intangible de la présomption d’innocence. Il nous
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parait inadmissible de se baser sur une iniquité réelle, méme si
elle doit devenir toute théorique par la substitution de la respon-
sabilité, a4 seule fin d’éviter une iniquité simplement possible.

La France, pays qui a créé le code Napoléon, a aboli la
présomption de faute. L’Allemagne ne la connait pas. La seule
Belgique I’a maintenue.

La présomption de faute nous parait préjudiciable aux
enseignants, méme aprés la substitution de la responsabilité.
L’Etat jouit d'un droit de recours, en cas de faute grave. La
principe de présomption de faute ne prépare-t-il pas, si ce n’est
que d’'une fagon lointaine, I'action récursoire de I'Etat?

Enfin, ce principe conduit a la situation paradoxale sui-
vante: Quand l'instituteur a causé lui-méme un dégat (art. 1382,
1383), il est présumé innocent comme tout autre citoyen; quand
un éléeve confié i sa surveillance a causé un dégit, le maitre
est présumé ocoupable (art. 1384).

II. Le recours de 'Etat en cas de faute grave.

Le principe ne semble guére discutable. Nous redoutons
cependant les applications imprévisibles, résultant de l'interpré-
tation du terme « faute grave ». Le terme est trop vague, or
il est d’une importance capitale. L’administration décide si elle
fera recours ou non. L’appréciation de la faute appartient
souverainement aux tribunaux. Si linterprétation du terme est
abandonnée au bon vouloir d’une administration intéressée et
a un tribunal pointilleux, toute cette réforme risque de n’étra
qu’un trompe-I’ceil.

N’existe-t-il pas de définition légale de la faute « grave »?
Si oui, quelle est-elle?

Il y a trois sortes de fautes:

a) la faute personnelle, détachable de la fonction, révé-
lant, non le fonctionnaire, mais I’homme;

b) la faute de service, lide & 'exécution du service, non
détachable de la fonction;

c) la faute du service, anonyme, indépendante du fait de
I'agent, consistant dans la mauvaise organisation du
service ou le mauvais état des lieux.

Il est hors de doute que les fautes définies sub b (faute de
service) et sub ¢ (faute du service) ne sont pas des fautes
personnelles. Or, il faut qu’une faute grave soit personnelle,
c'est-a-dire détachable de la fonction. Seule une faute person-
nelle est susceptible d’étre grave, le cas échéant.
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. Il est bien admis d'autre part que la force majeure -et
I'incident fortuit excluent toute notion de faute, -quelle qu’elle
soit.

Sans doute est-il impossible de donner une liste exhaustive
de tous les cas imaginables. Si nous analysons quelques cas pré-
cis, nous découvrons les facteurs étrangers qui peuvent intervenir
en cas d’accident, qui amoindrissent la faute du maitre et
excluent la gravité, méme en cas de faute personnelle,

A. Les éléves.

1. Leur mauvaise volonté manifeste: Un éléve apporte une arme
en classe et blesse son voisin.

2. Leur manque de réflexion: une tape amicale, mais brutale
cause une blessure. :

3. Leur mauvais caractére: comment prévoir et empécher les
réactions violentes d’un irascible taquiné amicalement par un
camarade?

4. Leur manque d'expérience, surtout dans les travaux pratiques
(ici il y aurait d’ailleurs faute de service).

5. Leur esprit d'émulation au cours des exercices d’éducation
physique et pendant les jeux (faute de servicel).

6. Leur fatigue pendant les derniéres lecons de la journée et les
fins de trimestre (faute du service).

7. Leur manque de discipline et leur attitude d'opposition
frondeuse, phénoménes caractéristiques de la puberté (force
majeure).

8. Une mauvaise santé, la faiblesse physique.

Dans un trés grand nombre de ces cas, la faute du maitre,
si faute il y a, se trouve amoindrie encore par une autre
considération: les parents sont souvent eux aussi responsables.
Puisque la fréquentation d’une école secondaire n’est pas obli-
katoire, la présence des éléves a 'école dépend de la volonté
des parents. On nous objectera sans doute que, vu le caractére
non obligatoire de l'enseignement supérieur et moyen, nous
avons la possibilit¢ d’éliminer les éléments trop turbulents.
Sans doute, cependant 'exclusion pour cause d’indiscipline est
une sanction trés grave; cette mesure ne saurait étre préventive;
elle ne sera jamais proposée a la légére par des éducateurs
soucieux de l'avenir de leurs éléves, méme dangereusement
turbulents; en droit cette mesure doit d’ailleurs étre approuvée
par les Curateurs et le Ministre. La présence des éléeves dans nos
écoles secondaires dépend d’une part des parents, d’autre part

281



des autorités scolaires. Il est donc naturel que I'Etat et les
parents assument leur responsabilité. Il est en tout cas établi
que la responsabilité des parents n’est pas abolie du fait que
leurs enfants sont a I'école. Un recours contre eux doit tou-
jours étre possible.

B. Les exigences du cours et des programmes.

1. Plus la concentration intellectuelle de celui qui enseigne esi,
grande, plus sa capacité de surveiller efficacement est réduite.

2. La nécessité de faire des expériences (physique, chimie, bio-
logie, etc.).

3. L’obligation d’écrire au tableau, de faire un dessin, de montrer
un endroit sur une carte.

4. L’obligation de faire certains exercices, comme la nage, que
la disponibilité de la piscine ne permet pas toujours de faire
pendant les heures propices de la journée.

Nous sommes d’avis que ces exigences suffisent pour ranger
les fautes éventuelles du maitre dans la catégorie des fautes
de service ou du service, qui par définition ne sont pas graves,
n’étant pas personnelles.

C. L’'aménagement des classes et des écoles.

1. Le nombre exagéré d'éléves réunis dans une classe rend im-
possible une surveillance efficace.
Quelle serait, en cas d’accident, l'attitude d’'un tribunal
a I'égard du patron ayant fait travailler 58 jeunes apprentis
sous la surveillance d’'un seul moniteur? Nous croyons que
la responsabilité du patron serait plus fortement engagée que
celle du moniteur. Or, I'Etat, notre patron, nous oblige i
travailler dans de telles conditions. D’ailleurs la surveillance
n'est pas la tiche unique du maitre et nous persistons a
croire qu’elle ne doit point étre son souci principal.
2. La disposition tellement resserrée des bancs que certaines
places sont rigoureusement inaccessibles a un adulte.

3. Le caractére dangereux de certains bitiments qui menacent
ruine.

4. L’éclairage insuffisant des escaliers, leur étroitesse; I’étroi-
tesse des corridors, des portes; la nature glissante des dalles
mouillées, des planchers traités a T'huile; le pavage détec-
tueux des cours, la formation de glace dans les trous, etc.
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L’intervention, méme accessoire, d’'une des causes range
la faute sub b ou ¢ (faute de service ou du service). La
faute grave dés lors n’est pas possible.

D. Les méthodes d’enseignement.

En pratiquant telle ou telle méthode pédagogique nouvelle
(par exemple la scission de la classe en plusieurs groupes qui
se livrent a des exercices différents, par exemple cours des
legons d’éducation physique), méme s’il commettait une faute,
le maitre ne commettrait qu'une faute de service, dont I’Etat
serait seul et définitivement responsable. La question ne se pose
méme pas, lorsque les méthodes sont recommandées par I'Etat,
dans les réglements, instructions et circulaires.

E. Les conditions normales du service.

1. Les éléeves sont présents dans la salle de classe avant le pro-
fesseur, tant au début de la matinée et de I'aprés-midi,
qu’aprés les récréations,

2. Les jours sans récréations, la 2¢ legon et la 4° lecon com-
mencent a l'instant méme ou finissent la 1t et la 3¢ legon.
Or, les professeurs doivent disposer de quelques minutes
pour se déplacer d’une salle dans l'autre (force majeure).

3. Un professeur peut étre obligé de quitter la classe pour cause
d’indisposition ou pour prendre une communication que
I’huissier lui apporte.

Dans tous ces cas il y aurait force majeure ou faute du
service. Notons au passage que d’aprés les jurisprudences belge
et frangaise 'absence du maitre n'est pas nécessairement une
faute, méme si le motif est purement personnel (un mal de dent
intolérable, Mons, 18 mai 1939), la satisfaction d'un besoin.
irrésistible (Bordeaux, 1°r juin 1908).

La négligence et l'imprudence entrainent la responsabilité
civile aux termes de I'art. 1383 du Code Civil. Cependant, ni
I'une ni l'autre ne conférent automatiquement un caractére de
gravité i la faute personnelle.

On ne saurait demander & linstituteur de prendre des
précautions dépassant la limite de la normale de la prudence
humaine (Cour d’Appel de Bruxelles, 22 juin 1922); ni de
surveiller individuellement et d’une maniére constante chacun
des éléves confiés i ses soins (Charleroi, 20 juin 1927); ni
d’avoir une vue circulaire de tous les éléves qui l'entourent
(Mons, 1¢r juillet 1932). On ne peut pas davantage condamner
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les enfants et les jeunes gens a une compléte immobilité, et les
ébats de la jeunesse ont fatalement des suites dont on ne peut
pas rendre l'instituteur responsable (Charleroi, 20 juin 1937).

Dans de trés nombreux cas, la soudaineté de 'acte le rend
imprévisible et non empéchable, le reproche de négligence ou
d’imprudence & I'égard du maitre s’en trouvera écarté.

Un surveillant parlant 3 quelqu’un ne commet ni négligence
ni imprudence. Un maitre d’éducation physique renvoyant une
balle avec violence est a 'abri du reproche d’imprudence.

Les tribunaux frangais tiennent compte de plus en plus des
circonstances de fait qui souvent expliquent les défaillances de
la surveillance. Aussi constate-t-on que I’administration engage
rarement une action récursoire. Elle ne le fait que quand il s’agit
de fautes lourdes évidentes. Dans ce sens nous voudrions voir
appliquer au pied de la lettre le terme employé dans le rapport
de la Commission d’Etudes législatives: une faute impardon-
nable (p. 8).

L’appréciation de la faute appartient au tribunal; la décision
d’engager une action récursoire appartient i I'administration.
Il importe de bien préciser que la gravité de la faute ne se
constate pas par |'importance des dégits. Les notions soni
indépendantes. Comme il y a des fautes, méme graves, sans
dommages, il y a des dommages sans faute (force majeure ou
sans faute personnelle; faute de service ou faute du service).

Nous ne nous cachons pas que I'importance des dégits que
I’Etat doit réparer peut inciter 1’administration a tenter de
rentrer dans ses fonds en intentant I'action récursoire. Nous
constatons que cette mentalité mesquine serait contraire 2a
I'évolution générale qui fait de plus en plus d’un Etat généreux
une espéce de providence publique, et contraire a I'intention
du législateur qui congoit le droit de recours comme une sanction
contre I'incurie impardonnable et la mauvaise volonté manifeste
d’un fonctionnaire, et non comme une possibilité de comprimer
le budget des dépenses.

Si toutes ces considérations ne peuvent s’intégrer dans le
texte de la loi, elles devraient au moins étre reproduites dans
I'exposé des motifs, afin de bien préciser les intentions du
législateur.

I11. Les limites de la responsabilité.

Nous avons constaté avec plaisir qu’il est envisagé de tracer
un champ d’application aussi étendu que possible.
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Ce n'est pas seulement I'enseignement proprement dit qui
est visé, mais toutes les activités périscolaires non défendues par
les reglements dans I'école et en dehors de I’école (excursion,
visite de musée, de théitre, d’usine, etc.). Ici encore le pire
danger consisterait dans I'imprécision. Puisque la loi se référe
aux réglements et directives officiels, il est urgent de les réunir,
de les publier et de les distribuer a toutes les personnes intéres-
sées (Code de I'enseignement).

La responsabilité de I’Etat est substituée a celle des membres
de l'enseignement public. Quelles personnes sont comprises
dans ce terme? Le législateur ne voudrait certainement exclure
aucun de ceux qui collaborent d’une fagon quelconque i I'en-
seignement et a la surveillance: Les instituteurs, les professeurs,
les directeurs, les stagiaires, les surveillants, les remplacants, les
concierges, les appariteurs appelés 3 intervenir pendant une legon
pour réparer par exemple un instrument défectueux, et les éléves
qui sont chargés d'une surveillance (par exemple les éléves qui
surveillent entre 12 heures et 14 heures leurs camarades qui
restent'a I'école).

D’aprés l'interprétation courante est visée toute personne
chargée d’enseigner et de surveiller, ou simplement chargée de
surveiller, non celle qui est simplement chargée d’enseigner,
sans surveiller. Dans ce dernier cas se trouvent les membres de
I'enseignement supérieur qui professent ex cathedra. Nous atti-
rons l'attention du législateur sur le fait que nos Cours supé-
rieurs sont oonsidérés comme faisant partie de I’enseignement
supérieur. L’indemnisation d’une victime, auditeur des C. S.,
serait-elle assurée, et comment? Le fait que cette victime peut
étre majeure aurait-il des conséquences?

Ou et quand la responsabilité des surveillants commence-t-
elle avant le commencement de I'enseignement, quand les éléves
s'apprétent 4 entrer dans le bitiment ou A en sortir? Pour éviter
tous les malentendus, il serait nécessaire que le gouvernemeni
clarific dans les détails tous les points litigieux. Les activités
périscolaires doivent étre autorisées par |'autorité supérieure.
Que faut-il entendre par « autorité supérieure »? S’il est vrai
que la situation dans I'enseignement secondaire est, dans ce do-
maine, moins complexe que dans l'enseignement primaire, des
contestations pourraient quand méme s’élever sur I'habilité de
l'autorité invoquée pour donner son accord. Il convient de pré-
ciser. Nous sommes d’avis que le membre de l'enseignement
secondaire a couvert sa responsabilité du moment qu’il a de-
mandé I'accord de l'autorité a I'échelon immédiatement supé-
rieur dans la voie hiérarchique directe, c’est-a-dire celle du
directeur ou de son remplacant. Il appartient a 'autorité de
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mettre 4 la disposition des membres de l'enseignement des
formulaires pour demander 'autorisation en question, qui est
a accorder en tout cas par écrit.

IV. Déposition des membres de l'enseignement public
dans les procés ou leur responsabilité est engagée.

La loi frangaise défend de citer comme témoins les membres
de I'enseignement public dans les procés ou leur responsabilité
est en cause. La proposition luxembourgeoise se rallie a cette
interdiction, permet cependant de citer les membres de l'en-
seignement comme informateurs qui ne déposent pas sous la
foi du serment.

Pourquoi la loi frangaise déclare-t-elle I'incapacité de té-
moigner? Parce qu’il faut éviter dans la mesure du possible
de placer une personne entre ses intéréts personnels et 1'obliga-
tion de déposer sous serment.

Ce danger est-il écarté par les dispositions que notre légis-
lateur envisage? Non.

1. Etant donné qu’un recours est possible, l'intérét du
membre de 'enseignement est déja engagé dans la pre-
miére action contre I’Etat. Le texte dit: Et méme si
I’Etat ne fait qu’envisager pareille action récursoire, il
aura intérét i appeler le membre de I’enseignement public
en cause afin de lui faire déclarer commun le jugement
a intervenir (p. 9).

2. On dira qu'un renseignement n’est pas un témoignage.
Est-ce a dire qu'il n’a pas de valeur juridique? Qu’on
y renonce alors. — Un renseignement peut se refuser;
mais ce refus implique pour le membre de I'enseigne-
ment présomption de faute.

Pourquoi veut-on rendre possible le renseignement? — Pour
sauvegarder les intéréts de la victime. Or, le principe fonda-
mental de la responsabilité civile semble étre la sauvegarde des
intéréts de la victime, méme aux dépens de I'intérét du
membre de I’enseignement. Ne faut-il pas conclure que P'intérét
de la victime doit primer a fortiori I'intérét de I’Etat, de sorte
?ue ce dernier devra renoncer a son action récursoire contre le
onctionnaire pour mieux sauvegarder les intéréts de la victime?
Si I'intérét de la victime prime celui de I'enseignant, I'intérét de
I'enseignant prime celui de I'Etat.

Un arrét de la Cour de Lyon (27 février 1950) déclare que

I'instituteur peut étre entendu comme témoin, lorsque I'Etat
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déclare ouvertement (par le ministére de son avoué) qu'il re-
nonce a I'action récursoire.

Cette voie nous parait la bonne. Appliquant I'idée i notre
situation, nous proposons que l'enseignant, dont la responsa-
bilité est engagée, peut fournir des renseignements dans I’action
intentée contre I'Etat, mais que, a partir de ce moment, 1'Etat
perd, automatiquement et définitivement, tout droit 4 un recours
contre I'informateur.

Conclusions.

L’Association des Professeurs se prononce contre la pre-
miere alternative (substitution restreinte), pour la deuxiéme, et
propose les changements suivants:

Art. Ier, al. 1.

... des membres de I'enseignement public et de toute
personne chargée, a un titre quelconque, de collaborer 3
I'enseighement ou a la surveillance.

(Ajouter le texte en italique.)
Art. Ier, al. 2.

. sous la surveillance des membres de I'enseignement
public ou de toutes les personnes chargées, i un titre quel-
conjue, de collaborer & I'enseignement ou a la surveillance.

(Ajouter le texte en italique.)
A biffer: ... autorisées par l'autorité supérieure.
A remplacer par: ... autorisées par l'inspecteur de
Penseignement primaire ou le directeur de Pétablissement
d’enseignement secondaire.

Art. 2.

Ajouter: Par faute grave il faut entendre une faute
personnelle lourde, détachable de la .fonctlon, i I'exclusion
de toute faute de service ou du service.

Art. 3, al. 1.

A biffer: ... sauf pour donner de simples renseigne-
ments.

Continuer: Au cas ot le membre de ['enseignement
public sera convoqué pour donner de simples renseigne-
ments, U'Etat perd automatiquement et définitivement le
droit & tout recours contre lui. Toutefois, lorsque les
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conditions d’une faute grave ou d'un dol semblent remplies,
I'Etat poursuivi par la victime ...
(Ajouter le texte en italique.)

Luxembourg, le 13 décembre 1956.

Le Secrétaire, Le Président,

M. SCHMIT. E. WENGLER.
*

Distinctions honorifiques.

Les grades suivants dans I’'Ordre de la Couronne de Chéne
ont été conférés en janvier 1958:
Commandeur:
M. Nicoras HEIN, professeur honoraire 4 I’Athénée;
M. Josern HESS, professeur honoraire a 1’Athénée;
M. Oscar STUMPER, professeur honoraire a 1’Athénée;
M. Arruonse WILLEMS, directeur du Lycée de Gargons,

Luxembourg.
Officier:
Mlle HéLine BERG, professeur au Lycée de Jeunes Filles,
Luxembourg;

M. Pierre BIERMANN, professeur i I’Athénée;

M. Josepn BISDOREFF, directeur de I'Institut d’Enseigne-
ment technique;

M. Nicoras-]JosepH GILLEN protesseur hon. au Lycée de
Gargons, Luxembourg;

M. CamicLe IRRTHUM, professeur au Lycée de Gargons,
Luxembourg;

Mle Marianne LEYDENBACH, professeur au Lycée de
Jeunes Filles, Luxembourg;

M. Ernest LUDOVICY, professeur i 1’Athénée;

Ml %A}EE METZLER, professeur au Lycée de Jeunes Filles,

sch;

M. Josern MULLER, professeur au Lycée Class., Diekirch;

Ml Hirine PALGEN, directrice du Lycée de Jeunes Filles,
Luxembourg;

M. Renté SCHAAF, professeur i I’Athénée;

M. Nicoras SCH/EFFER professeur au Lycée Classique,
Echternach;
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M. Matuias  WAGNER, professeur au Lycée Classique,
Diekirch;

M. Pierre WINTER, directeur de 1’Athénée;

M. Roserr ZIGER, professeur au Lycée Class., Echternach.

Chevalier:

Mlle Carorine BALDAUFF, professeur au Lycée de Jeunes
Filles, Luxembourg;

M. AEMAND BQEVER, professeur au Lycée de Jeunes Filles,

sch; '

M. Rosert BRUCH, professeur au Lycée de Gargons,
Luxembourg;

Mme MarcueriTE DENNEWALD-PESCATORE, profes-
eur au Lycée de Jeunes Filles, Luxembourg;

M. Roeert ENGEL, professeur a I’Athénée;

MU Orrieie GERARD, professeur au Lycée de Jeunes
Filles, Luxembourg;

M. Pierre  HEINEN, professeur au Lycée de Gargons,

Luxembourg;

M. Josern HOFFMANN, professeur au Lycée de Gargons,
Luxembourg;

M. Lucien KIEFFER, professeur au Lycée de Gargons,
Luxembourg;

M. Marcer KIEFFER, professeur a I'Athénée;
M. Marcer LAMESCH, professeur a I’Athénée;
M. Gustave MAUL, professeur 2 I’Athénée;

Mne Simone NITSCHKE-HANSEN, professeur au Lycée
de Jeunes Filles, Luxembourg;

M. Jures PRUSSEN, professeur i I’Athénée;

M. Paur ROSENSTIEL, professeur au Lycée de Gargons,
Luxembourg;

M. Avrrrep STRASSER, professeur a I'Athénée;

M. J.-P. TOUSSAINT, professeur au Lycée de Gargons,
Esch;

M. Marnias URWALD, professeur au Lycée Cl., Diekirch;

M. Rent WEISS, professeur au Lycée de Gargons, Luxem-
bourg;

M. Arsine ZANGERLE, professeur au Lycée de Gargons,
Luxembourg.

*
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Nos Professeurs
et les Associations Internationales.

1. Nos relations avec la F.I. P. E. S. O.

(Fédération internationale des Professeurs
de I'Enseignement secondaire officiel.)

En 1956, le Congrés de la FIPESO eut lieu & Montreux
(Suisse) du 25 au 27 juillet. Notre Association y était repré-
sentée par MM. Henri Thill et Emile Wengler.

Les discussions pédagogiques de la réunion portérent sur le
sujet: « Le développement du sens de la responsabilité sociale
par l'éducation ». Le Congrés a reconnu

« que la formation du sens social devra faire l'objet tout
au long des études secondaires d'un enseignement a la fois
théorique et pratique incombant aux maitres de toutes disci-
plines;

« qu'une place spéciale devra étre réservée a ['éducation
civique, allant de linitiation aux institutions locales, nationales
et internationales a 'élude des grandes questions d’organisation
économique et sociale des nations. »

En remplacement de Miss M. Adams (Angleterre), arrivée
au terme de son mandat, M. E. Hombourger (France) est élu
président de la FIPESQO. D’aprés le tableau de classification
géographique des pays le Luxembourg a été appelé a siéger au
Comité exécutif pour la période 1956-1958. Le Comité de notre
Association a désigné M. Henri Thill comme représentant du
Luxembourg 3 ce Comité.

En 1957, sur linvitation de I’Arbeitsgemeinschaft deut-
scher Lehrerverbande, le Congrés de la FIPESO s’est réuni i
Franctort du 30 juillet au 1 aoat. Les représentants de notre
Association étaient MM. Tony Bourg et Guillaume Daubach.

L'ordre du jour comprenait comme sujet d’études pédago-
gique: « Examens et concours dans l'enseignement secondaire ».
De I'analyse des rapports fournis par les associations membres
il résultait que, malgré la grande diversité que l'on ren-
contre dans l'organisation et dans les méthodes de I'enseignement
secondaire, on fait partout un effort évident pour assurer a
chaque éleve, selon ses capacités et dans les meilleurs condi-
tions, toutes possibilités de formation. Dans la résolution qu’il
a votée le Congrés a tenu i souligner que l'augmentation
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continue et importante du taux de scolarisation dans I'en-
seignement secondaire nécessite, plus que jamais, la détermination
des aptitudes des éléves a recevoir cet enseignement de culture
générale et que les examens apparaissent comme 'un des critéres
les plus justes et les plus efficaces pour déceler la valeur des
candidats. L’examen doit rester la sanction normale des études,
mais il ne saurait étre le but majeur du travail scolaire.

Le Congrés de 1958 eut lieu 3 Rome du 28 au 31 juillet.
MM. Henri Thill et Emile Wengler y prirent part comme délé-
gués de notre Association.

En raison des changements projetés dans certains pays pour
I’enseignement supérieur et de leur incidence sur I'enseignement
secondaire, le Congrés de Rome était consacré au sujet d’études
suivant: « Relations entre ['Enseignement secondaire et I'En-
seignement supérieur », Le questionnaire élaboré par le Comité
exécutif mettait I'accent sur les points suivants: buts et caractéres
généraux de l'enseignement supérieur, conditions d’accés des
éléeves a cet enseignement, exigences de l'enseignement supérieur
quant aux programmes de l'enseignement secondaire,

Notre collegue M. Henri Thill, en sa qualité de membre
du Conité exécutif de la FIPESO, avait été chargé du rapport
introductif. Vu I'intérét pédagogique du sujet nous reproduisons
ci-aprés quelques extraits de ce rapport.

Evidemment les séances de travail d’'un Congrés ne sont pas
assez nombreuses pour discuter & fond tous les aspects d’un
theme aussi vaste. Aussi les interventions des diverses déléga-
tions devaient-elles se limiter 4 'une ou 'autre question. Comme
conclusion des débats, le Congrés adopta une résolution dont
nous donnons quelques passages essentiels:

. . . Ces réformes, tout en tenant compte de I'évolution sociale et
des nécessités économiques, doivent sauvegarder l'esprit de l'enseigne-
ment secondaire, enseignement de culture désintéressée et de forma-
tion intellectuelle, préparatoire aux études universitaires spécialisées
qui en sont le prolongement naturel. Une répartition judicieuse des
études doit, en particulier, permettre & 1'éléve de se livrer 4 I'effort de
pensée personnelle le plus propre a l'entrainer au travail individuel.

C'est sur la base de la formation acquise dans l'enseignement
secondaire, que l’enseignement supérieur doit fournir aux étudiants
une connaissance approfondie d’'un programme limité et les initier aux
méthodés de recherches dans un domaine restreint.

Les structures, les méthodes et les programmes de I’enseignement
supérieur devrajent étre adaptés aux exigences du monde actuel et en
liaison avec les programmes des classes terminales de I’enseignement
secondaire.

Les mesures, de plus en plus rigoureuses, que prennent certains
pays pour réglementer l'accés i l'enseignement supérieur, doivent
tenir compte de la nature et du roéle de l’enseignement secondaire,
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sans porter atteinte 4 la valeur de cet enseignement ni & celle des
diplémes qui le sanctionnent. Ces mesures ne doivent en aucune facon
porter préjudice & la situation morale et matérielle des professeurs de
I'enseignement secondaire. Toute modification des conditions d’admis-
sion & l'enseignement supérieur doit étre étudiée et fixée avec le
concours des représentants du personnel de l'enseignement secon-
daire . . .

*

Relations entre I'Enseignement secondaire
et I'Enseignement supérieur.

EXTRAITS DU RAPPORT INTRODUCTIF
par M. Henrr THILL (Luxembourg).

. . . L’examen des réponses fait ressortir que pour I'Enseignement
universitaire il existe dans les différents pays une similitude de la
structure et des méthodes qui contraste singuliérement avec la grande
diversité qu’on rencontre dans l'organisation de I’Enseignement secon-
daire. Par contre, les conditions exigées pour l'accés a 1’Université
sont loin de présenter la méme uniformité. Depuis le libre accés du
bachelier jusqu’au numerus clausus tout échelon intermédiaire figure
parmi les conditions d’admissibilité.

De l'examen des rapports il semble résulter qu’il est difficile de
définir I'Enseignement supérieur en soi et que c’'est par son organisa-
tion administrative ou par la fagon dont il traite les matiéres qu'il
faudrait chercher a le caractériser.

L’Enseignement universitaire doit donner partout la formation
spécialisée qui est exigée pour lexercice de certaines branches, en
partant des connaissances qui sont considérées comme acquises dans
I'Enseignement secondaire. Il doit fournir aux étudiants « une connais-
sance approfondie d’'un programme limité et les initier aux méthodes
de recherche dans un domaine restreint ».

Dans tous les pays I'Enseignement universitaire a pris une orga-
nisation presque identique et a conservé des formes traditionnelles qui
n‘ont pas subi de changement durant la premiére moitié du 20° siécle.

Généralement I'Enseignement supérieur est donné aux Universités
qui comprennent un certain nombre de facultés ou colléges universi-
taires. Certains pays ont ajouté aux facultés traditionnelles (Lettres,
Droit, Sciences, Médecine, Théologie) une faculté de Sciences appli-
quées ou Faculty of Engineering qui est chargée de la formation des
ingénieurs. Cependant, dans baucoup de pays, et surtout pour la for-
mation des ingénjeurs, on a créé des Ecoles supérieures, comme les
Technische Hochschulen en Allemagne, les Grandes Ecoles Nationales
en France, les Académies techniques aux Pays-Bas, I'Ecole polytech-
nique en Suisse.

Quant au régirie des Universités il faut constater que dans la
plupart des pays le cadre de I'Enseignement universitaire est fixé par
voie légale, mais que les Universités possédent une trés grande auto-
nomie administrative pour toutes les questions touchant a l'organisa-
tion proprement dite de ’enseignement. Il convient pourtant de relever
que les Universités anglaises sont tout A fait autonomes et que cha-
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