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Agrip & islensku:

Rousseau et le concept d’apprentissage par expérience dans Emile, ou de I’éducation er
BA-ritgerd min i fronskum fraedum vid Haskola Islands. Titill hennar & islensku geeti verid
eitthvad a pessa leid: Rousseau og hugmynd hans um ad lata born leera i gegnum reynslu
sett fram i bokinni Emile, ou de [’éducation. Er hugsudurinn Jean-Jacques Rousseau (1712
i Genf — 1778 i Ermenonville) var uppi ma segja ad 6ld nutimavisinda hafi pegar verid
hafin. Pyngdarlogmalid hafdi verid uppgdtvad & sidari hluta aldarinnar & undan. Tilgatu-
afleidsluadferdin var ad verda rikjandi adferd i raunvisindum. Kenningar
raunhyggjumanna fra Bretlandseyjum, er andsteett rokhyggjumonnum litu a skynjada
reynslu sem adaluppsprettu pekkingar, voru mikid lesnar & Frakklandi & fyrri hluta 18.
aldar. Jean-Jacques hafdi t. d. lesid verk eftir skoska raunhyggjumanninn John Locke
(1632-1704), er skrifadi m. a. mikilvaegt rit um uppeldismal. Rousseau kynntist i gegnum
lestur hugmyndum margra annarra mikilveegra hugsuda. bott hann veri vel lesinn, var
hann sjalfmenntadur, sem hafdi ahrif & hugmyndir hans i uppeldismalum.
Adalvidfangsefni pessarar ritgerdar eru byltingarkenndar hugmyndir Rousseau er hann setti
fram i bok sinni Emile, ou de I’éducation fréa arinu 1762 um ad lata barnid leera i gegnum
reynslu. Athygli verdur einkum beint ad adferdarfraedi hans vid ad prdéa hugmyndir og
syna fram & ad peer standist, og verdur leitast vid ad syna fram & hlidstaedur vid vinnubrdgd
raunvisindamanna er peir smida kenningar med tilgatu-afleidslu adferdinni. Han byggir i
meginatridum & pvi ad smida tilgatu til ad geta skyrt og sagt fyrir um akvedna hegdun i
nattarunni. Vid tilgatusmid gegna athuganir og drvinnsla peirra svo og likanagerd med
rokfraedilegum adferdum mikilvaegu hlutverki. Ad lokum eru svo framkvemdar tilraunir
til ad sannreyna hvort tilgatan standist og haegt sé ad tala um kenningu. Mikilveegt er ad
hafa vel skilgreind rannséknarskilyrdi hvad snertir tilgatusmidina svo og framkveemd
tilrauna. Rousseau gerir petta med pvi t. d. ad segja i upphafi hvernig upplag og
uppvaxtarkiliyrdi meginvidfangsefnis sins, imyndads nemanda ad nafni Emile, eigi ad vera.
Sidan byggir hann & rokfraedilegan hatt likan um pad hvernig vitsmunaproski barns proast
haegt og haegt Ut fra skynreynslu pess. Athuganir & pvi hvernig barnid skynjar umhverfid
sitt eru eitt af peim atridum er hann leggur par til grundvallar. Likanid notar hann til ad
syna fram & hvada kennsluadferdir eru ad hans mati vaenlegastar til arangurs. Ad lokum
framkvaemir hann tilraunir sem eru i raun skaldadar sogur par sem Emile tekst & vid ymis

vidfangsefni, til ad athuga hvort pad sem hann heldur fram standist i reynd.
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Introduction

A I’époque moderne, la société est en pleine évolution : les échanges entre les nations
augmentent et de nouvelles technologies et méthodes sont frequemment introduites. Par
conséquent, les citoyens doivent s’adapter a de nouvelles situations et acqueérir de nouvelles
facultés, ce qui vivifie la discussion des méthodes d’enseignement, aussi bien durant la
scolarisation que durant la vie entiére. Dans ce contexte, 1’utilisation et le développement
de méthodes pédagogiques progressives jouent un réle trés important. Une de ces
méthodes implique 1’apprentissage par participation active de 1’¢éléve, un concept présenté
par Jean-Jacques Rousseau, penseur suisse important du XVI11° siecle, dans son livre
Emile, ou de I'éducation en 1762. Ce qui nous intéresse ici est la question comment
Rousseau développe et présente ce concept. Son approche sera examinée, notamment pour
voir s’il y a des paralléles dans les méthodes employées dans les sciences naturelles. Dans
ce cas, on veut voir en quoi ils consistent.

D’abord, nous verrons les idées philosophiques prévalentes a I’époque de Rousseau,
ce qui touche, entre autres, le développement des sciences naturelles et expérimentales.
Ensuite, on se concentrera sur les aspects scientifiques qui influencaient les idées de
Rousseau concernant la pédagogie. Dans ce contexte, sa propre formation (principalement
autodidactique) et son expérience professionnelle joueront un réle important. Puis son
ouvrage Emile, ou de I’éducation sera présenté. Aprés I’avoir briévement mis en contexte
avec des ceuvres philosophiques de 1’auteur concernant la structure de la société, 1’aspect
pédagogique de I’ouvrage sera traité, notamment des concepts progressifs sur
I’apprentissage par expérience. Ensuite, on mentionnera quelques penseurs qui 1’ont
inspiré, et I’aspect méthodique dans le développement de ses idées sera traité. On
recherchera surtout des parallélismes avec I’approche utilisée par les scientifiques dans
I’effectuation de leurs taches et dans ce contexte, la méthode hypothético-déductive nous
intéresse particulierement. Elle implique la construction d’une hypothése pour prédire un
comportement, et I’effectuation d’expérimentions pour vérifier la validité des prédictions.
Des passages dans I’ceuvre indiquant des parallélismes avec cette approche seront présentés
et discutés, par exemple I’emploi d’un texte fictif pour réaliser les expérimentations.

Nous terminerons par des réflexions concernant les sciences d’éducation, qui

évoqueront I’intérét du lecteur pour ce domaine, je I’espere.’



1. Rousseau et son parcours vers une nouvelle approche

pédagogique

Le penseur Jean-Jacques Rousseau (né en 1712 a Geneve — mort en 1778 a Ermenonville)
Vit a une époque caracterisée par des progres considérables dans le domaine des sciences
naturelles. Il s’agit d’une continuation, non seulement des découvertes révolutionnaires
dans le domaine des sciences naturelles durant les deux siécles précédents, notamment la
Loi universelle de la gravitation du scientifique anglais Isaac Newton (1643-1727), mais
aussi de la méthodologie des théories scientifiques, caractéristiques des sciences modernes.
Dans ce contexte, le role des sens et leur fiabilité quant a I’acquis de nouvelles
connaissances a été un theme important dans des discussions philosophiques, surtout au
XVII¢ siécle. Avant de traiter de son livre Emile, ou de I'éducation (aussi simplement
nommé Emile), voyons des facteurs influents dans sa vie, notamment quant & ses idées

concernant 1’éducation.
1.1. La philosophie et les sciences naturelles a I’époque

A partir de la Renaissance, des observations et des expérimentations dans les domaines
divers sont effectuées pour expliquer des phénomenes naturels. Un exemple connu est le
développement de I’astronomie. Le modéle d’Aristote repris par I’Eglise catholique, selon
lequel le soleil et les planétes tournent autour de la terre immobile au centre du monde. I
est d’abord contesté par le prétre et I’astronome polonais Copernicus (1473 — 1543). Il a
présenté un modéle indiquant que la terre et les autres planétes tournaient autour du soleil.
Puis, au fil des années, d’autres scientifiques (comme par exemple Galileo Galilei (1564-
1642), Johannes Kepler (1571-1630) et Isaac Newton ) font des observations
astronomiques et présentent des explications qui arrivent mieux a expliquer le
comportement des planétes apparaissent. Tout cela contribue a la découverte de la Loi de
la gravitation citée plus haut (Gilje et Skirbekk, 1999, 217-32). Nils Gilje et Gunnar
Skirbekk décrivent la Renaissance et le XV1I° siécle comme des périodes fertiles,
caractérisées par le chaos et la fermentation, ou 1’on a poursuit la « méthode correcte » pour
obtenir une compréhension du comportement de la nature. Par conséquent, des idées

originales, méme inhabituelles, ont été prises en considération et essayées. (Gilje et



Skirbekk, 1999, 218-19). Peu a peu, une méthodologie se développe dans les sciences
naturelles qui est en principe identique a ce qui plus tard deviendra connu comme la
méthode hypothético-déductive dont le physicien hollandais Christian Huygens (1629-
1695) aurait introduit une version préliminaire. La méthode hypothético-déductive
consiste a créer une explication hypothétique d’un comportement afin qu’il soit possible
d’en déduire la conséquence, ce qui permet aussi de prédire le comportement en général.
Plusieurs facteurs peuvent contribuer a la construction d’une hypothése des observations et
des expériences pratiques par exemple. Un aspect important est celui de la modélisation,
qui implique entre autres 1I’importance de tirer des conclusions des observations et d’utiliser
des méthodes logiques dans la construction de I’hypothése. Enfin, des expérimentations
sont configurées et effectuées pour vérifier (et réfuter) si le comportement prédit a lieu. On
dit qu’on a une théorie si on ne réussit pas a réfuter I’hypothése (Dear, 1998, 161-70 ;
Flgjstad, 1991, 57 ; Gilje, et Skirbekk, 1999, 218-221, 228-32 ; Woolhouse, 1990, 40-44,
135).

A partir de la Renaissance, les sciences ayant I’ objectif d’expliquer les phénoménes
naturels sont en plein essor. Elles s’appuyaient sur des observations, ou la fonction des
sens dans ’acquis de nouvelles connaissances était importante. Cependant parmi les
philosophes, il y avait des débats continus sur la fiabilité¢ de ce qu’on expérimente, un débat
qui a pris des formes différentes. Au XVI11° et XVI11° siécle, on peut parler de deux
doctrines principales : rationalisme et empirisme. Souvent elles sont posées comme des
doctrines opposées, ce qui est une simplification. Le débat entre les deux courants
concernait la question jusqu’a quel point nous dépendons de nos sens pour obtenir des
connaissances. Les empiristes considéraient 1’expérience comme la source la plus
importante pour obtenir des connaissances, tandis que les rationalistes étaient sceptiques et
considéraient la raison comme une source plus importante, voire la seule source de
connaissances (Gaukroger, 1995, 6 ; Gilje, et Skirbekk, 1999, 218-24).

Le philosophe, mathématicien et physicien francais René Descartes (1596-1650)
était le rationaliste le plus connu. Il doutait qu’une expérience sensée puisse étre utilisée
dans une déduction logique (Gilje, Skirbekk, 1999, 279). Citons I’exemple connu d’un
baton plongé partiellement dans 1’eau, qui semble étre brisé a I’endroit ou il entre dans
I’eau, pour démontrer qu’il était nécessaire de douter les expériences sensuelles. Ensuite, il
a développé la loi de la réfraction qui est encore importante dans 1’optique (Déscartes,
1991, 34-36 ; Gaukroger, 1995, 139-46).



Le bastion de I’empirisme a I’époque était I’ Angleterre. Les empiristes Francis
Bacon (1561-1626), Thomas Hobbes (1588-1679) et John Locke (1632-1704) étaient
anglais. C’est I’atmosphere philosophique dominant en Angleterre lorsque de grands
scientifiqgues comme Boyle (1627-1691), connu pour ses recherches dans le domaine de la
chimie, et Newton présentent leurs théories. Il y a des contacts entre philosophes et
scientifiques naturels dans le domaine des sciences naturelles et expérimentales. Locke
connaissait par exemple un Boyle et Newton. En fait, Locke avait étudié la médicine.
Sources : (Gilje et Skirbekk, 1999, 222-24, 257-276, 313-40 ; Milton, 1994, 6-19 ;Yolton,
1990, 1-2).

Au début du XVI11° siécle, les idées des empiristes d’ Angleterre étaient bien
connues en France et y ont influencé des intellectuels, et beaucoup de leurs ceuvres avaient
été traduites en francais, comme par exemple Some Thoughts Concerning Education
(1693), qui a été traduit en francais en 1695 par Pierre Coste, sous le titre I’Education des
enfants en 1695 (L’ Aminot, 1992, XXIII). Le philosophe francais Etienne Condillac
(1715-1780), un des fondateurs du sensualisme, était influencé par I’empirisme et surtout
par les idées de John Locke. Le professeur Maurice Mandelbaum indique que Etienne
devait une fiere chandelle a Locke et faisait I’éloge de son ceuvre. Cependant, le
sensualiste francais critiquait Locke pour avoir supposé qu’il y avait des opérations de
I’esprit n’étant pas réductible aux sensations (Mandelbaum, 1977, 154). En fait, selon
I’empiriste anglais toutes nos connaissances étaient dérivées de 1’expérience, mais non
seulement par simples idées acquises a travers les sens. En outre, les connaissances de
I’homme étaient aussi composées d’idées simples obtenues par introspection, ce que Locke
a appelé « reflection ». Enfin, ces deux facteurs réunis pouvaient contribuer a la formation
d’idées simples (Mandelbaum, 1977, 148).

1.2. La formation de Rousseau

Les ceuvres de Jean-Jacques Rousseau témoignent des avances dans le domaine des
sciences naturelles au XV111° siécle et les disputes commencées au XV11° sont bien
connues. Les empiristes comme Locke ont influencé Rousseau et d’autres personnes en
France. Peter D. Jimack dit dans sa dissertation « La Genése et la rédaction de I’Emile de
Jean-Jacques Rousseau. Etude sur I’histoire de I’ouvrage jusqu’a sa parution » que

« Rousseau a subi de bonne heure I’influence de Locke » et de Condillac (Jimack, 1960,



288-89). Jean-Jacques était un dévoreur de livres. En outre de ces deux philosophes-ci, il
avait lu un grand nombre d’auteurs allant de I’ Antiquité jusqu’a son époque, comme par
exemple Platon, Plutarque, Montaigne, Jean Bodin, Samuel Pufendorf, Hugo Grotius et
Thomas Hobbes (Jimack, 1960, 126 ; Rousseau, 1964, 10 ; Vereker, 1967, 194).

Cependant, Rousseau n’avait jamais recu une scolarisation formelle et malgré
plusieurs tentatives, il n’a pas réussi a terminer une formation professionnelle. 11 était ce
qu’on appelle autodidacte (de Beer, 1972, 59 ; Richard et Richard, 1664, | ; Wolfe, 2002,
11). D aI’absence d’une éducation formelle, entre autres universitaire, il n’était pas
critique. Gavin de Beer dit qu’étant autodidacte Rousseau n’avait que meépris envers les
universités (de Beer, 1972, 59). Sur le plan professionnel, Rousseau ne se laissait pas
entraver par son manque de scolarisation formelle. En fait, il a exercé de divers métiers
(enseignant, compositeur et secrétaire de I’ambassadeur de France a Venise par
exemple) qu’il apprenait en les pratiquant (de Beer, 1972, 17-25 ; Richard et Richard,
1964, I-11).

Comme nous verrons plus tard, Rousseau propose pour son éléve Emile une
formation basée sur des expériences guidées au lieu d’obtenir des connaissances théoriques
a travers des exercices compulsives. Dans I’introduction a Emile, ou de [’éducation de
Pierre et Francois Richard une connexion entre cette approche-ci et la formation

autodidacte de Rousseau est indiquée :

D’autre part, son passé d’autodidacte 1’a prépare a réver pour son eléve,
par analogie ou par contraste, une formation efficace. Ainsi veut-il qu’a
son propre exemple Emile apprenne seul et a la campagne toute Vérite.

(Richard et Richard, 1964, 1)

1.3. Emile, ou de I’éducation, forme et contenu

Emile, ou de I’éducation de Jean Jacques Rousseau parait & Paris en mai 1762. Dans son
introduction & Emile, Jimack indique la forme particuliére du livre, ayant les traits
distinctifs d’un roman et aussi d’un traité : « one of the most striking things about Emile is
its form, half treatise half novel ». 1l ajoute que Rousseau a considéré 1’ceuvre comme un
traité et qu’il I’a commencé comme tel. Il semble que la forme hybride du livre soit due au
hasard plut6t qu’a une intention (Jimack, 1974, vii). L’ceuvre sera aussi appelé « le traité »

ici. Il consiste en cing parties ou livres ou « Rousseau imagine qu’il a en charge de former



Emile, un jeune orphelin » (Valette et al., 1989, 156). Emile a cependant des parents qu’il
doit honorer, « mais il ne doit obéir qu’a moi [le gouverneur Rousseau]. C’est ma premiére
ou plutot ma seule condition » (Rousseau, 1964, 27-28). Le gouverneur accompagne son
disciple, qui est une personne imaginaire, de son enfance a sa jeunesse et explique au

lecteur les stratégies pédagogiques qu’il emploie dans sa tache :

J’ai donc pris le parti de me donner un ¢éléve imaginaire, de me supposer
I’age, la santé, les connaissances et tous les talents convenables pour
travailler a son éducation, de la conduire depuis le moment de sa naissance
jusqu’a celui ou, devenu homme fait, il n’aura plus besoin d’autre guide
que lui-méme.

(Rousseau, 1964, 25)

Bien que le livre soit aujourd’hui connu pour ses concepts progressifs en ce qui
concerne 1’éducation d’enfants, Rousseau I’a considéré tout d’abord comme un « ouvrage
de morale » (Jimack, 1960, 84). D’aprés Jimack 1’ceuvre de Rousseau, du premier
Discours jusqu’a I’Emile, forme un tout (Jimack, 1960, 82). Il fait allusion au deux
discours philosophiques, c'est-a-dire le Discours sur les sciences et les arts (publié en 1750,
et connu sous le nom du Premier Discours) et Discours sur l’inégalité (publié en 1755, et
aussi connu comme le Deuxiéme Discours), dont le livre Emile, ou de I’éducation est
considérée comme la continuation. Selon Rousseau I’homme était né naturellement bon
avec un sens de pitié, mais il était corrompu par la société. C’était le théme principal du
Deuxieme Discours tandis que le premier décrivait comment les arts et sciences ont
entrainé a I’inégalité (de Beer, 1972, 37-41 ; Vereker, 1967, 222-41).

Comme Allan Bloom indique dans son introduction du livre Jean-Jacques
Rousseau, Emile, or on Education, I’ouvrage est divisé en deux grandes parties, la premiére
comporte les livres | a 1, et la seconde les livres IV et V. La premiere est consacrée a
I’¢élévation d’un sauvage civilisé, indépendant et autarcique qui ne prend pas part a la vie de
la société et qui n’est pas soumis aux taches allant contre ses inclinations, tandis que la
seconde partie traite de 1’intégration de cet individu dans la société ou il fait connaissance
de responsabilités morales (Bloom, 1991, 7) :

Bloom met en perspective la relation entre le traité Emile et le Premier et le
Deuxiéme Discours, notamment le deuxiéme, dans lequel Rousseau est de 1’avis que
I’homme est bon par nature, mais corrompu par société. Le traité a le but de montrer

comment Rousseau envisage 1’éducation d’un enfant qui devrait entrer dans la société plus



tard. En effet, Rousseau était convaincu que les enfants étaient nés bons et libres, et que le
but de I’éducation devrait étre de préserver cette bonté et développer le potentiel de I’enfant
(Wolfe, 2002, 41). Cela ne pourrait étre réalisé dans un environnement corrompu. Par
conséquent, il fallait tenir I’enfant a 1’écart de la société jusqu’a ce qu’il ait développé des
qualités lui permettant de faire face a un environnement déformant (Wolfe, 2002, 41-42).
Dans ce mémoire, le point de vue philosophigque de Rousseau, a savoir comment
construire une société etc., n’est pas ce qui nous intéresse, mais ses idées sur la pédagogie
et comment il les développe, présente et soutient d’'une manicre similaire a celle mise en
ceuvre dans les sciences naturelles et expérimentales. On se limitera a la premiere partie de
I’Emile (Livres I-111), car elle touche plus I’enfant en soi, et est moins dépendante de
facteurs liés au type de société, traditions, coutumes a I’époque, esprit du temps etc. que la
deuxiéme partie. Par conséquent, les concepts d’éducation traités dans la premiére partie
ont une référence plus universelle, voire biologique, qu’on peut, par exemple, mettre en

relation avec de taches éducatives semblables aujourd’hui.

1.4. Introduction de concepts originaux et progressifs de

I’éducation

Les concepts pédagogiques que Rousseau introduit dans Emile, ou de I’éducation et qui
étaient originaux a I’époque de la publication de I’ceuvre, sont centrés autour de 1’idée
d’activer 1’¢léve et de le laisser apprendre par expérience. Le role de I’enseignant est plutdt
a considérer comme celui d’un guide.

Quand Emile, ou de 1’éducation est apparu, beaucoup de ce qui avait été écrit sur
I’éducation ne défiait pas vraiment les idées fondamentales dans ce domaine. Jimack
ajoute, lorsque il discute la tradition d’éducation intellectuelle, qu’il s’agissait plutot de
discussions concernant le programme scolaire et parfois des modifications secondaires des
méthodes d’enseigner les sujets classiques (Jimack, 1974, xiv).

En lisant la « Préface » de Rousseau dans Emile, ou de I’éducation on pourrait
déduire que de milliers de livres auraient été écrits sur « I’'importance d’une bonne
éducation » ou « que celle qui est en usage est mauvaise ». Ensuite, il dit qu’il « n’aime
point & remplir un livre de choses que tout le monde sait » (Rousseau, 1964, 1). Cette

remarque indique qu’il va aborder le sujet d’une maniére originale.



En fait, il s’avére que I’ceuvre comporte de nombreux concepts originaux quant a
I’éducation, notamment celui de laisser 1’¢éléve apprendre en expérimentant et découvrant
les choses par lui-méme. Souvent il s’agit de concepts progressifs introduits par d’autres
penseurs. En ce qui concerne les influences que Rousseau a subies quant aux théories
pédagogiques, Jimack signale que « la pédagogie de I’Emile n’est pas venue tout d’un coup
a I’esprit de Rousseau » (Jimack, 1960, 126). En effet, Rousseau avait fait connaissances
de concepts progressifs a travers ses lectures intensives.

Voyons brievement quelques-uns de ces penseurs et leurs concepts.

Socrate, philosophe grec (469-399 av. J.C.) : Le psychologue pédagogique suisse Piaget
(1896-1980) parle de « la maieutique de Socrate » qui fait « appel a I’activité de 1’éléve
plus qu’a sa docilité » (Piaget, 1969, 189). La méthode de Socrate, a laquelle Piaget fait
référence, consistait a impliquer d’autres personnes a participer dans des dialogues
(Noddings, 2007, 3-4).

Platon, philosophe grec, disciple de Socrate (427-348 av. J.-C.) : Il a écrit, par exemple,
La République qui est pour une grande partie dédié¢e a I’éducation. Rousseau écrit dans
Emile, ou de I’éducation que « c’est la plus beau traité d’éducation qu’on ait jamais fait »
(Rousseau, 1964, 10). C’est dans La République que la méthode de Socrate a été
conservée. En outre, le livre contient le point de vue de Platon que tout éleve devrait
recevoir une formation correspondant a ses dons et ses facultés (Noddings, 2007, 7). La
pédagogue américaine Jennifer Wolfe indique que quelques passages de La République,
ainsi que d’autres livres de Platon, montrent que Platon était en faveur de 1’apprentissage
par expérience a travers le jeu. Elle ajoute, en citant un passage de La République, que
Platon était de I’avis que 1’apprentissage ne devrait pas étre compulsif, car un apprentissage
obtenu par force ne resterait dans la téte (Wolfe, 2002, 9). Wolfe montre aussi que Platon
a cru que la faculté de compréhension était déja présente chez I’enfant. La tache de
I’enseignant consistait a la tirer hors de 1’¢léve. 11 s’agissait d’une recherche du coté de
I’éléve ou le désir d’apprendre était important. L’éléve devait aussi Se connaitre lui-méme
et se rendre compte de ce qu’il ne savait pas. Platon parlait d’une science de faire le bon
choix « science of the right choice » permettant de prendre des décisions sages « wise
decision making » (Wolfe, 2002, 11).

Michel de Montaigne, aristocrate et académique francais (1533-1592) : Il est connu
pour ses Essais, dont la version finale est parue en 1588, sur des sujets divers, y compris
I’éducation. Un autre intellectuel de la méme époque, 1’écrivain et médecin Rabelais

(1494 ?-1553), s’opposait a « I’éducation verbale et la discipline inhumaine du XVI°®



siecle » (Piaget, 1969, 189). Dans le chapitre « De I’institution des enfants » du livre | des
Essais, on peut lire des passages indiquant des points de vue non conventionnels en ce qui
concerne 1’apprentissage. On y voit, par exemple, la préférence de Montaigne pour des
méthodes activant I’éléve. Il ne fait aucun cas d’un apprentissage par ceeur et de
connaissances livresques : « Savoir par coeur n’est pas sgavoir ; ¢’est tenir ce qu’on a donné
en garde a sa memoire. Ce qu’on sgait droictement, on en dispose sans regarder au patron,
sans tourner les yeulx vers son livre. Fascheuse suffisance, qu’une suffisance pure
livresque ! » (Montaigne, s. d., 206). Montaigne souligne aussi I’importance du dialogue:
« Ie ne veulx pas qu’il [le maitre, I’enseignant] invente et parle seul ; ie veulx qu’il escoute
son disciple parler a son tour » (Montaigne, s. d., 202).

John Locke, intellectuel et médecin écossais (1632-1704) : Auteur de I’ouvrage Some
Thoughts Concerning Education (1693), traduit en francais en 1695 par Pierre Coste sous
le titre I’Education des enfants en 1695 (L’ Aminot, 1992, XXIII). L’Aminot démontre
que Rousseau n’a pas été d’accord avec tous les aspects concernant la pédagogie exprimés
dans ce livre. John et Jean Yolton indiquent des passages démontrant quelques exemples
des idées progressives de Locke concernant 1’éducation. Dans le livre lui-méme on peut en
trouver d’autres encore, par exemple afin de développer chez I’enfant un gotit pour ce
qu’on veut lui instruire : « 8. 72. [...] The right Way to teach them those Things [Read,
Write, Dance, Foreign Languages &c.] is, to give them a Liking and Inclination to what
you propose to them to be learn’d, and what will engage their Industry and Application »
(Locke, 1990, 134).

L’influence de toutes ces idées progressives peut étre identifiée dans Emile, ou de
[’éducation et Rousseau les mentionne souvent. Dans son ouvrage Psychologie et
pédagogie, Piaget mentionne, en se référant a un article de Claparede paru dans la Revue de
métaphysique en mai 1912, que la contribution importante de Rousseau était celle de
trouver des remarques qui n’étaient « que fragmentaires » et de créer « une conception
d’ensemble dont la valeur étonne d’autant plus aujourd’hui » (Piaget, 1969, 189-90).
D’apres P. et F. Richard, qui font reférence aux penseurs plus récents ayant également
présentés des idées d’éducation progressives (comme par exemple 1’abbé de Saint-Pierre,
Crousaz et La Condamine), la raison est simple : « Aucun d’eux n’a propos¢ un systéme
cohérent, aucun d’eux surtout n’a mis dans I’exposé de ses projets, une telle logique unie a
une telle foi. C’est qu’aucun n’a su, comme Jean-Jacques, intégrer sa pédagogie dans une
philosophie d’ensemble de la vie » (Richard et Richard, 1964, V).
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Dans les sections suivantes, on va regarder plus en détail en quoi consistent les
concepts d’éducation progressifs chez Rousseau et comment il les développe. 1l sera
intéressant de voir comment on peut trouver des similarités avec des méthodes des

scientifiques dans le domaine des sciences naturelles et expérimentales.

1.5. L’approche d’un scientifique

Plus haut nous avons parlé du développement des sciences naturelles modernes qui peu a
peu a mené a ce qu’on appelle la méthode hypothético-déductive. Cette méthode est
encore utilisée aujourd’hui, non seulement dans le domaine des sciences naturelles, mais
aussi dans d’autres sciences. Dans la physique et la chimie, les expérimentations jouent un
role clé dans ce processus. Si on ne réussit pas a réfuter une hypothése, on a une théorie.
Elle peut toujours étre réfutée plus tard, par un autre scientifique par exemple.

Regardons plus en détails I’hypothése. On peut arriver a une hypothése de
manieres différentes et plusieurs facteurs peuvent contribuer a sa construction : des
observations ; inspiration des idées, des conclusions, des hypothéses ou des théories que
d’autres personnes ont présentées ; des maximes qu’on suppose vraies et incontestables ;
conclusions plausibles ; parfois simplement le bon sens et ainsi de suite. A partir de tous
ces facteurs une modélisation, impliquant, entre autres, la logique (ou d’autres outils
mathématiques) commence : conclusions logiques sont tirées des observations ; des liens et
des relations avec des résultats d’autres recherches (scientifiques) sont démontrés ou
réfutés ; de nouvelles conclusions, basées sur observations, faits, conclusions précédentes
etc. sont tirées. Pour augmenter la probabilité que I’hypotheése qu’on veut construire résiste
aux efforts de la réfuter, il est important de contrdler autant que possible la validité de
chaque pas de la modélisation.

La validité de données obtenues par I’observation d’un comportement qu’on veut
expliquer avec une hypotheése est importante. En effet, elles sont des parametres
contribuant dans sa modélisation. Par conséquent, le cadre dans lequel le scientifique dans
le domaine des sciences naturelles et expérimentales organise son travail, soit dans la
construction de I’hypothese soit dans la phase d’expérimentation est important. Cela
implique, par exemple : les conditions auxquelles le comportement a rechercher et a
expliquer sont soumis ; la configuration et 1’effectuation d’observations et des

expérimentations ; 1’élaboration des résultats et 1’élimination de facteurs perturbants (Dear,
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1998, 161-70 ; Flgjstad, 1991, 57 ; Gilje et Skirbekk, 1999, 218-221, 228-32, 645-704 ;
Hoel, 1976, 1-6, 175-211 ; Pedersen, 1993, 25, 86, 150, 200, 236-37, 278 ; Woolhouse,
1990, 40-44, 135).

1.6 L’approche pédagogique de Rousseau et I’approche

scientifique

Observons maintenant comment Rousseau aborde sa tdche concernant 1’éducation des
enfants. Trés tot dans le Livre premier il se manifeste une volonté chez Rousseau d’arriver
au noyau de ce qu’il veut expliquer et décrire, trouver et démontrer des principes
concernant 1’éducation. Cela indique une correspondance avec le concept d’une théorie
universelle sur un comportement, qui permet d’expliquer et de prédire, au lieu de devoir
s’appuyer sur un nombre presque infini de cas de ce comportement. Les phrases suivantes
démontrent bien cette perception chez Rousseau : « Pour ne pas grossir inutilement le livre,
je me suis contenté de poser les principes dont chacun se devait sentir la vérité. Mais quant
aux régles qui pouvaient avoir besoin de preuves, je les ai toutes appliquées & mon Emile
ou a d’autres exemples, et j’ai fait voir dans des détails treés étendus comment ce que
j’établissais pouvait étre pratiqué, tel est du moins le plan que je me suis proposé de

suivre » (Rousseau, 1964, 25).

L’¢léve Emile est ainsi un objet d’observation ainsi que d’expérimentation. On
peut faire une analogie avec I’exemple tiré des sciences naturelles cité plus haut sur des
recherches astronomiques menant a la Loi de la gravitation chez Isaac Newton. Tandis que
chez ces scientifiques-l1a les objets d’observation sont des masses projetés et le
comportement des planetes dans le systéme solaire etc., I’objet d’observation chez
Rousseau est principalement Emile et son comportement face aux situations et défis divers.
Rousseau veut intégrer un aspect pratique dans ses propositions et conseils 1’éducation
ainsi que d’en montrer I’application, ce qui a son avis a manqué chez les auteurs des
ouvrages sur ce sujet. Rousseau décrit un tel auteur étant « toujours a I’aise dans des
systémes qu’il est dispensé de mettre en pratique ». Puis Rousseau ajoute que 1’auteur
« donne sans peine beaucoup de beaux préceptes impossibles a suivre, et que faute de
détails et d’exemples, ce qu’il dit méme de praticable reste sans usage quand il n’en a pas
montré I’application » (Rousseau, 1964, 24-25). 1l continue, disant qu’il a « donc pris le

parti » de se « donner un éléve imaginaire [Emile] » dont il se « suppose I’age, la santé, les
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connaissances et tous les talents convenables pour travailler a son éducation » (Rousseau,
1964, 25). Ensuite, il va plus en détail sur I’effectuation de cette tache et conclue en
indiquant I’importance de cette approche pratique pour entre autres « empécher un auteur »
de « s’égarer dans des visions ». C’est donc un éléve sur lequel 1’auteur pourrait « faire
I’épreuve » de sa vision pour ne pas s’écarter « de la pratique ordinaire » (Rousseau, 1964,
24-25).

Certes, le concept de Rousseau qui consiste a intégrer I’aspect pratique dans son
systéme d’éducation, présente une analogie avec les méthodes des scientifiques, mais son
objet d’observation principal, 1’¢léve Emile, est un personnage fictif, alors que les
scientifiques s’occupent de phénomeénes concrets et observables. Cela dit, Rousseau réussit
assez bien sa tache. Il est intéressant ici d’observer comment Rousseau, a 1’aide d’un livre
étant une sorte de mélange d’un traité et un roman, réussit non seulement a approcher le
sujet de 1’éducation avec les méthodes d’un scientifique, mais aussi de le faire d’une
maniere convaincante. Cela se manifeste, par exemple, dans la fagon dont il construit au
fur et @ mesure — en soutenant ses conclusions avec des faits, explications plausibles
concernant des observations etc. — son hypothése (ou ses hypothéses, ou idées) sur les
méthodes d’apprentissage. Le passage suivant indique une volonté de sa part de constituer
des éléments autant valides que possibles dans la modélisation de son idée, perception ou

ce qu’on pourrait nommer ici son hypothese :

Lecteurs, souvenez-vous toujours que celui qui vous parle n’est ni un savant ni un
philosophe, mais un homme simple, ami de la vérité, sans parti sans systeme ; un
solitaire qui, vivant peu avec les hommes, a moins d’occasion de s’imboire de leurs
préjugeés, et plus de temps pour réfléchir sur ce qui le frappe quand il commence avec
eux. Mes raisonnements sont moins fondés sur des principes que sur des faits ; et je
Crois ne pouvoir mieux vous mettre a portée d’en juger, que de vous rapporter souvent
quelque exemple des observations qui les suggérent.

(Rousseau, 1964, 107)

Dans les sections suivantes, on traitera des aspects différents concernant 1’éducation
des enfants en nous appuyant sur des exemples tireés du texte. En plus, on indiquera
quelquefois des paralleles intéressants avec la méthodologie dans la construction
d’hypothéses dans les sciences naturelles. Plus tard nous montrerons comment Rousseau
rend I’effectuation, la course et les résultats des expérimentations, qui sont fictives, non

seulement plausibles mais aussi réalistes.
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1.6.1. Développement du raisonnement chez I’enfant

Rousseau construit progressivement ses idées (ou hypotheses comme on pourrait les
nommer) sur 1’éducation d’enfants, a partir de conclusions plausibles et logiques
concernant les sensations d’un nouveau né et le développement physique de I’enfant. Il a
été obligé de modifier ou contester les explications d’autres penseurs.

Voyons d’abord, en quelques mots, comment il explique le développement du
raisonnement intellectuel chez un enfant. Au début, ses sensations sont « purement
affectives ; ils [les enfants] n’apergoivent que le plaisir et la douleur » (Rousseau, 1964, 41)
et « la mémoire et I’imagination sont encore inactives » au commencement de la vie
(Rousseau, 1964, 44). Puis, suite a son interaction avec des personnes et des choses dans
son environnement, I’enfant développe des sensations plus compliquées et plus variées.
Quand il obtient I’ « inquiétude » de vouloir « tout toucher, tout manier » (Rousseau, 1964,
42) il acquiert de nouvelles expérience sensuelles et en plus il apprend a les comparer.
Suite a sa capacité de parler et 1’augmentation de ses forces il devient capable de faire plus
de choses tout seul ; un sens de I’identité se développe, ce qui joue un réle important dans
le développement de sa mémoire (Rousseau, 1964, 61). 1l se développe aussi un décalage
entre ses facultés et ses désirs, ce qui entraine a I’imagination. Des raisonnements primitifs
(aussi nommés sensitifs) naissent suite a une interaction entre les forces de I’enfant avec
ses expériences sensuelles. L’exercice des forces est important selon Rousseau en ce qui
concerne le développement de ce type de raisonnement. La « raison sensitive [...] sert de
base a la raison intellectuelle » (Rousseau, 1964, 127-28). Une étape important vers la
raison intellectuelle est la comparaison des expériences sensuelles des cing organes
sensuels. 1l parle de « doubler » la sensation, ce qui implique de « vérifier » toujours une
sensation « par une autre » (Rousseau, 1964, 149). En effet, on ne peut pas toujours se fier
a ce que I’on sent avec un organe sensuel. C’est a partir de la combinaison de 1’usage des
cinq types de sensations qu’il arrive au sixieme sens qui réside dans le cerveau. Jean-
Jacques est ainsi arrivé aux idées : « Ce sixiéme sens n’a point par conséquent d’organe
particulier : il ne réside que dans le cerveau, et ses sensations, purement internes,
s’appellent perceptions ou idées » (Rousseau, 1964, 174). Puis Rousseau parle de
jugements qui peuvent étre dans les sensations simples ainsi que dans les idées. Enfin, il

démontre que « tout jugement est un raisonnement » quand 1’esprit est « parvenu jusqu’aux
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idées » (Rousseau, 1964, 242). Ainsi, Jean-Jacques est arrivé au raisonnement intellectuel
ou cognitif.

Nous avons vu, comment il décrit d’une maniere constructive et logique le
développement du raisonnement chez un enfant. Cette maniére constructive de procéder
témoigne d’une méthode scientifique. Regardons, a 1’aide de quelques exemples plus
détaillés de cette déduction logique, d’autres similarités avec les sciences naturelles.
Rousseau écrit dans le Livre premier que dans « la premiere époque de sa vie » (de sa
naissance jusqu’a ce qu’il ait a peine appris « a parler, a manger, a marcher a peu prés dans
le méme temps »), « il n’a nul sentiment, nulle idée, a peine a-t-il des sensations, il ne sent
pas méme sa propre existence » (Rousseau, 1964, 58). Par conséquent, le réle des
sensations et leur développement sont des éléments constitutifs fondamentaux et importants
pour ce qui suit. Aussi, vu que les expériences sensuelles sont des éléments élémentaires
dans la modélisation menant a expliquer le raisonnement, il est important que des
conclusions sur ces expériences soient bien fondées. Rousseau met beaucoup d’importance
sur I’aspect physiologique en ce qui concerne le développement des sensations de 1’enfant,
et donc celui de ses facultés motrices et intellectuelles. Cette approche physiologique,
voire biologique, témoigne d’une méthodologie des sciences naturelles. A propos de la
biologie, Rousseau indique que chez les animaux les sens sont essentiels pour leur
permettre a « pourvoir » a leurs « besoins » (Rousseau, 1964, 41-42). Lorsqu’il explique la
formation de sensations plus compliquées, il soutient ses conclusions en prenant des
exemples bien observables chez les enfants. [l prend comme exemple les yeux des petits
enfants, encore incapables de se mouvoir, qu’on voit « Se tourner sans cesse vers la
lumiére, et si elle leur vient de c6té, prendre insensiblement cette direction » (Rousseau,
1964, 42). Ici, Rousseau indique un exemple de la formation progressive des « sensations
représentatives qui leur montrent les objets hors d’eux-mémes » (Rousseau, 1964, 42).

Parlant de I’aspect biologique Rousseau associe la force augmentée, un facteur lié a
la croissance de 1’enfant (un facteur biologique ainsi), au développement de facultés
importantes. En fait, les forces permettent nos corps d’agir avec d’autres corps et d’autres
objets, ce qui nous apprend « a connaitre les rapports sensibles que les choses ont avec
nous ». « Comme tout ce qui entre dans 1’entendement humain y vient par les sens ; la
premiére raison de I’homme est une raison sensitive » (Rousseau, 1964, 127-28). Aussi,
I’enfant peut faire plus lui-méme et « diriger » la connaissance qui se développe avec la
force. Il devient individu, prenant conscience de soi méme, ce qui est lie & la formation de

la « mémoire » qui « étend le sentiment de 1’identité sur tous les moments de son
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existence » (Rousseau, 1964, 61). Quant au développement de I’imagination, Jean-Jacques
le met en relation avec la différence entre les désirs et les facultés, démontrant une
approche tres analytique. Dans 1’état primitif, la nature « qui fait tout pour le mieux » ne
donne immédiatement a I’homme « que les désirs nécessaires a sa conservation et les
facultés suffisantes pour les satisfaire ». Toutes les autres facultés sont mises « comme en
réserve au fond de son &me ». L’imagination est une faculté virtuelle « qui étend pour nous
la mesure des possibles, soit en bien, soit en mal ». Dans ses réflexions sur la différence
entre les désirs et les facultés, il se manifeste encore une fois chez ce grand penseur une
volonté de faire une association avec la nature, qui a d’abord institué que les forces et la
volonté soient en équilibre. C’est I’état idéal qui « n’est que dans 1’état primitif »
(Rousseau, 1964, 64).

Dans son parcours vers sa perception que les idées simples naissent de la
comparaison de sensations d’organes sensuels différents (les cinq sens), il démontre qu’on
peut facilement se tromper lorsqu’on s’appuie sur les expériences sensuelles si elles sont
fausses. Dans ce contexte, il les compare en se penchant sur leurs avantages et
inconvénients quant a leur fiabilité, la qualité de leurs jugements etc. en utilisant un
raisonnement plausible. Par exemple, il démontre que « les jugements du tact sont les plus
slrs, précisément parce qu’ils sont les plus bornés ». lls peuvent en fait rectifier
« I’étourderie » des autres sens. Il mentionne aussi d’autres raisons. En ce qui concerne la
vue, elle « étend » ses opérations « au-dela » de I’homme, ce qui peut les rendre
« trompeuses » (Rousseau, 1964, 148-49). Ayant démontré le risque que les jugements
excités par les sensations peuvent étre faux il parle de la nécessité de ce qu’il appelle «
doubler » la sensation, ce qui implique de toujours « vérifier » une sensation « par une
autre » (Rousseau, 1964, 149).

Enfin, quand il démontre que les raisonnements sont en fait des jugements, lorsque
I’enfant est capable d’avoir des idées, il se sert de I’exemple du béaton brisé du
mathématicien et rationaliste Descartes. Il indique qu’il y a plusieurs fagons dont un enfant
peut vérifier qu’il n’est pas brisé et en signale quelques-unes. Dans ce contexte, le principe
qu’il veut montrer c’est qu’en outre de vérifier « les rapports des sens 1’un par 1’autre, il
faut encore apprendre a vérifier les rapports de chaque sens par lui-méme, sans avoir besoin
de recourir a un autre sens » (Rousseau, 1964, 240-42).

Nous avons vu que Jean-Jacques a aussi €té inspire par un rationaliste qui a apporté
une contribution importante aux sciences naturelles avec sa Loi de réfraction. Cependant,

Rousseau est essentiellement influencé par ’empirisme et le sensualisme. 1 voulait surtout
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tirer des conclusions des expeériences pratiques et sensuelles. En ce qui concerne
I’importance mise sur les expériences sensuelles quant au développement et I’implication

de méthodes pour enseigner Emile, Isabelle Brouard-Arends précise :

L’action, la situation marquent profondément 1’éleve, il est fait appel a
son affectivité, a ’appel de ses sens. La vue, I’ouie, 1’odorat sont
sollicités : I’éducateur est un parfait émule de la philosophie sensualiste.
La pensée lockienne est explicitement présente et travaille I’apprentissage
en permanence tant il est clair que les sensations et les affections parfois
violemment ébranlées pour qu’elles soient mieux controlées, sont les
fondements d’une démarche structurante [...] L’instruction dépend de la
sensation, il importe, par conséquent, de fournir en permanence une
nourriture expérimentale pour alimenter corps, cceur et esprit.

(Brouard-Arends, 1997, 149)

Rousseau s’est appuyé sur certaines idées de Locke (le rble des sens dans la
formation des idées par exemple) mais il n’était pas toujours d’accord avec lui. Par
exemple, Rousseau ne pensait pas que ce serait possible de raisonner avec les enfants, ce
qui « était la grande maxime de Locke » (Rousseau, 1964, 76). Jean-Jacques présente un
exemple d’un dialogue entre un maitre et un enfant ou celui-la tente de raisonner avec
I’enfant, finissant dans un « cercle inévitable » ou par la suite 1’enfant, comme Rousseau
indique, « n’entend plus » le maitre (Rousseau, 1964, 78). Selon Rousseau, les enfants
n’entendent pas raison, autrement « ils n’auraient pas besoin d’étre élevés ». 1l explique
gue « De toutes les facultés de I’homme, la raison, qui n’est pour ainsi dire, qu’un composé
de toutes les autres, est celle qui se développe le plus difficilement et le plus tard »
(Rousseau, 1964, 76). Cette description décrit plus ou moins en résume le theme principal
de cette section, comment Rousseau explique et soutient son idée du développement du
raisonnement chez les enfants.

C’est intéressant de remarquer ici les similarités avec le processus lorsque les
scientifiques naturels développent leurs idées. D’un c6té ils tirent inspiration des
explications et des théories d’autres scientifiques, mais indiquent aussi, en s’appuyant sur
leurs observations par exemple, quelques points faibles, voire faux. En conséquence, un
travail pour trouver une explication plus valide commence. A propos de 1’observation,
Jean-Jacques cite un exemple fictif ou le maitre commence en disant a 1I’enfant : « Il ne faut
pas faire cela » (Rousseau, 1964, 77) entrainant « le cercle inévitable » dont Rousseau
parle. Méme si I’exemple est fictif, on pourrait bien imaginer que des dialogues similaires

aient souvent lieu.
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1.6.2. Développement de stratégies d’enseignement chez Rousseau

Dans I’exemple ou Rousseau indique la faiblesse de la grande maxime de Locke a savoir de
pouvoir raisonner avec des enfants, il s’est servi non seulement d’une observation mais
aussi d’éléments de sa modélisation indiquant que le jeune enfant n’est pas en possession
du raisonnement cognitif. Il doit se développer pas a pas, a partir des sensations. La
compréhension des mécanismes de la formation du jugement et puis du raisonnement chez
I’enfant est essentielle quant au choix d’une stratégie pédagogique et d’un développement
d’une méthode pour I’impliquer. Rousseau s’en sert aussi comme outil, bien fondé sur des
composantes plausibles, méme tirées de la biologie, pour soutenir son propre point de vue
que des stratégies d’enseignement existantes a I’époque ne sont pas efficaces.

En général, ce qui lui déplait dans les méthodes existantes ce sont: les stratégies
visant a soumettre 1’¢léve a ce qui est prescrit par I’enseignant et 1’importance de laisser
I’¢éléve se servir de la raison des autres (& travers de livres, par exemple) au lieu de se servir
de sa propre raison. Il se sert de ses idées qu’il a développées (I’homme sauvage, le
développement du raisonnement a partir des sens etc.) pour démontrer que les méthodes
traditionnelles ne sont pas bonnes. On peut prendre par exemple son idée de 1’utilisation
des forces physiques de 1’¢éléve : en grandissant 1’éléve devient plus fort, il peut par
conséquent « employer cet excés de force a d’autres usages » qu’auparavant (Rousseau,
1964, 118). L’usage de ces forces avec ses sensations entraine aux premiers raisonnements
sensitifs. Il est important de les augmenter ainsi en exercant ses forces dans des
circonstances variables. L’homme sauvage sert comme un point de référence important.
Jean-Jacques constate que faisant face a plus de défis que le paysan, il a I’esprit plus clair
que celui du paysan dont les taches sont plus habituelles. Un systéme d’enseignement
autoritaire et bien réglé ne peut pas prendre en considération les besoins d’un homme
sauvage. Notez que homme naturel n’est pas necessairement homme sauvage. Rousseau
écrit : « Mais considérez premiérement que, voulant former ’homme de la nature, il ne
s’agit pas pour cela d’en faire un sauvage et de le reléguer au fond des bois ». La
formation de I’homme naturel implique créer une personne indépendante qui « ne s’y
[enfermé dans le tourbillon social] laisse entrainer ni par les passions ni par les opinions
des hommes », qui « voie par ses yeux [...] sente par son coeur » et qui n’est pas n’est pas
gouvernée par aucune autorité « hors celle de sa propre raison » (Rousseau, 1964, 306). En

ce qui concerne les connaissances et les raisons d’autrui, elles sont peu efficaces, parce que
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selon Rousseau un enfant est en premier lieu frappé par ses propres sens. Peu a peu, quand
ses raisons se forment, d’abord les raisons sensitives et puis les intellectuelles, il est
important qu’il se serve de son propre raisonnement et non pas de celui d’autrui. Ainsi, par
exemple, il vaut mieux qu’il fabrique des cartes lui-méme que d’utiliser celles faites pas
d’autres (Rousseau, 1964, 190).

Rousseau démontre ainsi comment on peut aborder ou étudier un sujet qui ne fait

pas partie des sciences naturelles, c'est-a-dire la pédagogie, d’une maniére objective.
2. Implémentation des idées et des concepts

Il est temps de voir comment Rousseau met en pratique les concepts qu’il a développés et

présentés d’une manicre détaillée et logique.
2.1. Cadre pour mettre ses idées et concepts en pratique

Lorsqu’un scientifique veut construire une théorie il lui faut un cadre bien défini afin de
montrer, par exemple, dans quelles conditions sa théorie doit étre valable. Cela implique
soit pour la construction de I’hypothése soit pour I’effectuation d’expérimentations, des
directives en ce qui concerne la configuration d’observations, la maniere d’effectuer des
recherches etc. VVoyons le cadre que Rousseau envisage pour sa tache, la construction de

I’hypothese et les expérimentations.
2.1.1. L’environnement naturel et ’homme sauvage

Quant aux conditions de recherche idéales que Rousseau s’imagine, au moins en ce qui
concerne la premiére partie du livre. Emile doit étre élevé dans un environnement naturel,
privé des influences de la société humaine corrompue. Bien que le but de cette fagon
d’organiser sa vie dans la premiere partie soit celui de préserver I’alléguée bonté naturelle
du petit sauvage civilisé, avant d’étre soumis aux influences de la société humaine, cette
configuration témoigne d’une fagon analytique et biologique de regarder les mécanismes
d’apprentissage chez 1’enfant indépendamment des facteurs sociales. On pourrait parler

d’une sorte de focalisation biologique.
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Au début I’auteur établit des conditions quant a la configuration et 1’organisation de
I’éducation de son disciple. On a déja indiqué ce qu’il appelle « ma premiere ou plutét ma
seule condition », c'est-a-dire que 1’¢éléve doit seulement obéir a Rousseau, méme pas a ses
parents. Ainsi Jean-Jacques controle 1’organisation de 1’éducation de son disciple. C’est
aussi pour empécher I’interférence d’autres personnes : « Je ne veux point que d’autres
gatent mon ouvrage ; je veux 1’élever seul, ou ne m’en pas méler » (Rousseau, 1964, 31).
De plus, il est dans une meilleure position, tant que c’est contrélable, d’empécher les
influences externes auxquelles le disciple pourrait étre soumis. On peut facilement faire
une analogie avec un scientifique voulant, par exemple, éliminer des perturbations (ou
pouvoir les ménager, ou bien connaitre leur source) lorsqu’il fait des observations et
rassemble des données, par exemple dans le domaine de ’acoustique. Rousseau veut, au
moins dans la premiere partie, faire des observations dans un cadre spécial, c'est-a-dire un
environnement naturel sans les perturbations du monde civilisé. D’aprés lui « Tout est bien
sortant des mains de I’ Auteur des choses [la nature], tout dégénere entre les mains de
I’homme » (Rousseau, 1964, 107). Il constate que 1’ « éducation vient de la nature, ou des
hommes ou des choses ». Puis, il explique en plus détail :

Le développement interne de nos facultés et de nos organes est
I’éducation de la nature ; ’'usage qu’on nous apprend a faire de ce
développement est I’éducation des hommes ; et I’acquis de notre propre
expérience sur les objets qui nous affectent est 1’éducation des choses.

(Rousseau, 1964, 7)

Rousseau dit que « celle de la nature ne dépend point de nous ; celle des choses n’en
dépend qu’a certains égards. Celle des hommes est la seule dont nous soyons vraiment les
maitres » (Rousseau, 1964, 7). Faisant référence a cette perception de Rousseau sur
1I’éducation, Béatrice Durand-Sendrail indique que « Rousseau définit 1’éducation comme
I’action conjuguée de trois facteurs » (Béatrice Durand-Sendrail, 1997, 44).

L’idée de « trois sortes de maitres » (la nature, I’homme et les choses) d’éducation
est essentielle en ce qui concerne la notion d’apprentissage par expérience. Durand-
Sendrail ajoute que pour le principe, « Rousseau préconise de laisser agir » 1’éducation de
la nature « (le développement spontané, naturel des organes et des fonctions)® ainsi que »

1’éducation des choses par « I’expérience ». Par contre « le maitre humain », c’est-a-dire

! Ce pourrait par exemple étre le développement de ses organes sensuels chez ’enfant aprés sa naissance
I’augmentation de ses forces quand il grandit.
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I’éducation de I’homme est mise « hors circuit » (Béatrice Durand-Sendrail, 1997, 44).
Elle ajoute que dans la pratique le maitre humain « intervient cependant d’une maniére
dissimulée, pour rendre plus productive ou plus sire 1’école de la vraie vie ». Dans les
grandes lignes, le maitre humain ne doit pas intervenir dans 1’éducation de la nature et
celles des choses. Au contraire, il doit laisser I’enfant avoir I’impression « d’étre libre et
faire des expérience authentiques » (Béatrice Durand-Sendrail, 1997, 44). On peut ainsi
tirer la conclusion que Rousseau veut créer ces conditions avant qu’il procéde avec son
projet.

L’idée qui consiste & définir et de distinguer différents types d’éducation ainsi que
celle d’en enlever un pour observer les implications témoigne d’une pensée analytique.
Rousseau s’intéresse a 1’homme naturel qui résulterait quand reste « 1I’éducation
domestique ou celle de la nature ». 1l sait que c’est un « homme rare » et démontra encore
une fois une mentalité d’un scientifique en écrivant : « Je crois qu’on aura fait quelques pas
dans ces recherches aprées avoir lu cet écrit » (Rousseau, 1964, 11). L’idée d’un homme
naturel ou d’un homme sauvage fait penser a une essence pure de 1’étre humaine qui
pourrait servir a des recherches objectives sur les mécanismes voire biologiques de
I’apprentissage. En effet, « ’lhomme sauvage » sert souvent comme un point de référence
pour démontrer ou soutenir une conclusion sur le développement de la faculté, de
I’apprentissage etc.

L’enfant élevé dans un environnement naturel sans les influences de la société se
trouve dans une situation presque pareille & celle d’un homme sauvage. Le sauvage, qui
correspond a une idée de I’homme naturel éduqué par la nature, est un objet d’intérét ainsi
qu’un facteur inspirateur et contribuant pour la construction d’une hypothese. Cette
configuration crée une bonne base afin de procéder d’une maniére objective pour
I’émission des hypotheses sur les mécanismes d’apprentissage chez I’enfant, et ainsi
réfléchir quelles stratégies d’apprentissage sont les mieux adaptées et quelles sont les

meilleures méthodes de les impliquer.
2.1.2. Rousseau veut un éléve en bonne santé
Il y a encore une condition en ce qui concerne la configuration et 1’organisation des

recherches. Elle touche I’objet d’observation principal, c'est-a-dire Emile. Rousseau exige

un enfant bien fait : « Ce traité fait d’avance suppose un accouchement heureux, un enfant
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bien formé, vigoureux et sain » (Rousseau, 1996, 11). Une raison concerne 1’importance
gue Rousseau met sur les sensations, ainsi que leurs interactions avec les forces, quant au
développement de I’enfant, ce qu’on verra dans la section suivante. Le gouverneur ne veut
pas que le corps soit un obstacle quand il s’agit par exemple d’effectuer un commande de
I’ame : « Il faut que le corps ait de la vigueur pour obéir a I’ame : un bon serviteur doit étre
robuste » (Rousseau, 1964, 29). Pour faire une analogie avec des méthodes des sciences
naturelles, il s’agit d’¢éliminer les facteurs qui pourraient distordre, voire empécher, les

résultats d’observations et de dates utilisés pour expliquer un comportement général.

2.1.3. Configuration de I’enseignement

Voyons a présent comment Rousseau percoit le rdle, la fonction, les stratégies etc. de
I’enseignant ou du « gouverneur » dans le but de laisser le disciple apprendre par
expérience. L’implémentation de ces stratégies est aussi importante. Rousseau met
beaucoup d’importance sur le contréle total du gouverneur en ce qui concerne le parcours
de I’éducation d’Emile, qui n’ « aura jamais qu’un » gouverneur (Rousseau, 1964, 23-24).
Rousseau craint que 1’autorité du gouverneur sur le disciple diminue, s’il « passe
successivement par tant des mains différentes ». En effet, cela entrainerait « de secretes
comparaisons qui tendent toujours a diminuer son [du disciple] pour ce qui le gouvernent »
(Rousseau, 1964, 23-24). En plus, il succédera en tous les droits des parents : « Emile est
orphelin. Il n’importe qu’il n’ait son pére et sa mére. Chargé de leurs devoirs, je succede a
tous leurs droits. Il doit honorer ses parents, mais il ne doit obéir qu’a moi » (Rousseau,
1964, 26).

Rousseau pose également des exigences quant aux qualités du gouverneur qui doit
effectuer une tache aussi importante que 1’élévation. Les qualités qu’il mentionne sont, par
exemple : « n’étre point un homme a vendre » ; « Il faudrait que le gouverneur elt été élevé
pour son éléve » ; il doit avoir « été bien élevé lui-méme » ; étre « compagnon de son éléve
et s’afférer sa confiance en partagent ses amusements. Quant a cet aspect-ci, le cas idéal
serait que le gouverneur soit sage et qu’il ait a peu prés le méme age que le disciple.
(Rousseau, 1964, 23-26).

Rousseau envisage une relation étroite entre le gouverneur et son disciple ou ils
participent ensemble, presque comme des compagnons, dans des activités diverses : « je

voudrais méme que 1’¢éléve et le gouverneur se regardassent tellement comme inséparables,
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que le sort de leurs jours f(t toujours entre eux un objet commun » (Rousseau, 1964, 28).
Un objectif de cet arrangement est celui que « le gouverneur prend intérét a des soins dont
il doit recueillir le fruit » au lieu de regarder le disciple « comme un lourd fardeau dont il
brile d’étre déchargé » (Rousseau, 1964, 28).

Bien que la relation entre eux doive étre comme celle entre des camarades, c’est le
gouverneur qui est responsable de I’enfant, mais de maniére que le disciple le remarque
aussi peu que possible. Rousseau envisage un enseignant non comme une personne qui
« instruit » son disciple ou « donne des préceptes » mais comme une personne qui
« guide » ou « conduit » son disciple. Par conséquent, le terme « gouverneur » est, a son
avis, mieux adapté que celui de « précepteur » pour décrire son role : «  Au reste, j’appelle
plutdt gouverneur que précepteur le maitre de cette science, parce qu’il s’agit moins pour
lui d’instruire que de conduire. Il ne doit point donner de préceptes, il doit les faire
trouver » (Rousseau, 1964, 26).

La derniére phrase de cette citation-ci décrit bien les idées de Rousseau quant a
1’éducation, qui implique de rendre le disciple plus indépendant et en faire un individu qui
fasse preuve d’initiative. Un aspect important de 1’enseignement d’Emile est en fait qu’il
apprenne en faisant ses propres expériences et qu’il en tire ses propres conclusions. Dans
le Livre second, par exemple, Rousseau dit « qu’il ne faut jamais infliger aux enfants le
chatiment comme chatiment, mais qu’il doit toujours leur arriver comme une suite naturelle
de leur mauvaise action » (Rousseau, 1964, 94). Une autre tactique de Rousseau dans sa
stratégie de laisser son disciple découvrir et apprendre de nouvelles choses est de le guider
mais de ne pas lui fournir trop d’informations. La phrase suivante tirée du Livre troisieme
en présente un exemple : « S’il vous questionne lui-méme, répondez autant qu’il faut pour
nourrir sa curiosité, non pour la rassasier » (Rousseau, 1964, 192). A propos de curiosité,
les situations évoquant la curiosité (ainsi que le désir dans certains cas) sont planifiées
quelque part par le gouverneur. Comme Jean-Pascal Le Goff indique, 1’enseignant le fait
en mettant « en scéne des situations confrontant ‘naturellement’ Emile aux divers
phénomeénes pour lesquels devra s’éveiller sa curiosité, et dont il lui faudra percevoir
I’utilité ». 1l continue en disant que cela exige que 1’enseignant déploie « toute son
imagination pour inventer et mettre en scéne des situations confrontant Emile
« naturellement » (Le Goff, 1989, 170).

Rousseau met beaucoup d’importance sur la propre motivation de 1’enfant quand il
s’agit d’acquérir de nouvelles connaissances: « Premierement, songez bien que c’est

rarement & vous de lui proposer ce qu’il doit apprendre ; ¢’est a lui de le désirer, de le
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chercher, de le trouver ». Puis, il continue expliquant le réle et les stratégies du gouverneur
pour évoquer cette désir, cette curiosité : « c’est [...] a vous de le mettre a sa portée, de
faire naitre adroitement ce désir et de lui fournir les moyens de le satisfaire. 1l suit de la
gue vos questions doivent étre peu fréquentes, mais bien choisies » (Rousseau, 1964, 203).

2.2 Effectuation des expérimentations

Rousseau démontre et soutient ses idées quant a I’apprentissage, en décrivant des situations
fictives dans lesquels Emile fait face aux défis divers sur lesquelles il doit se pencher. Il
s’agit par exemple de stratégies envisagées par le gouverneur, la fagon dont Emile réagit et

élabore les taches auxquelles il fait face et I’issue de ce déroulement.
2.2.1. Emile apprend a connaitre le concept de la propriété

Le premier exemple a présenter se trouve dans le Livre second. Il s’agit de la premiére
lecon morale qui « concerne la notion de propriété privée », comme le dit Simoes Francisco
(Francisco, 2002, 115-16). Emile n’a pas encore atteint la puberté, quand il nait la
deuxiéme fois « pour le sexe » (Rousseau, 1964, 245), I’age quand I’intégration dans la
société et la formation comme citoyen doit commencer ; une éducation traitée dans la
seconde partie (Livres quatriéme et cinquieme). Néanmoins, Rousseau estime qu’il doit
acquerir quelque formation regardant les relations sociales auparavant. Il écrit : « Je tiens
pour impossible qu’au sein de la société 1’on puisse amener un enfant a 1’age de douze ans,
sans lui donner quelques idées des rapports d’homme & homme, et de la moralité des ces
notions nécessaires le plus tard qu’il se pourra » (Rousseau, 1964, 89). Ce qui nous
intéresse ici est I’implication des idées de Rousseau citées plus haut quant a la perception
de I’enfant ainsi que la relation entre gouverneur est disciple.

Ayant vu « labourer un jardin, semer, lever, croitre des légumes » Emile veut
« jardiner & son tour » (Rousseau, 1964, 89). Emile « prend possession » d’une terre « en y
plantant une feve ». Plusieurs feves sont en fait plantées, elles sont arrosées et elles
poussent. Le jeune disciple sent que quelque chose appartient a lui, grace a « son travail, sa
peine, sa personne enfin ». Mais un jour, il découvre que « toutes les feves sont arrachees,
tout le terrain est bouleversé, la place-méme ne se reconnait plus », ce qui suscite chez lui

une douleur est « le premier sentiment de I’injustice ». Il s’avere que le jardinier, nommé
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Robert, en est responsable. Ensuite, un débat entre le gouverneur Jean-Jacques Rousseau,
Emile et Robert a lieu. Auparavant, Robert avait semé des grains de melons de Malte.
Emile a gaté cet ouvrage en y plantant des féves. Ce qui rend Robert encore plus furieux
est le fait que le terrain lui appartient. Il a appartenu a sa famille depuis des générations et
n’est pas touché quand Emile se lamente en disant « Mais moi je n’ai point de jardin »
(Rousseau, 1964, 91). Enfin, par I’intermédiaire de Jean-Jacques ils se mettent d’accord
sur un compromis, impliquant 1’usage d’un petit coin du jardin pour Jean-Jacques et Emile.
Dans cet exemple, traitant de questions de nature juridique, Rousseau démontre ses
idées qu’un éléve apprend d’une maniére plus efficace si la problématique est liée avec ses
sentiments primitifs, menant a sa propre conservation, et s’il peut approcher la
problématique de son point de vue. Dans ce contexte, I’intérét de 1’éléve joue un role clé.
Dans cet exemple sur la propriéte, « le premier sentiment d’injustice y vient verser sa triste
amertume » (Rousseau, 1964, 90) ; il le frappe fortement parce qu’il s’agit d’une menace
au « doux fruit » de ses « soins », de son engagement. Apres la discussion avec le vrai
propriétaire, il a acquis les premieres notions du concept de propriété, non seulement
concernant le sien, mais aussi celui d’autres. Deux autres concepts importants se
manifestent dans ’exemple. D’abord, ’efficacité de I’apprentissage par 1’action par
rapport au discours. Ayant appris a travers son propre engagement et le conflit conséquent
avec le vrai propriétaire qui a détruit son travail, Emile se souviendra mieux de ce qui
signifie propriété que s’il I’avait seulement lu dans un livre. Sur I’apprentissage par

I’action dans ce cas, Rousseau écrit :

On voit encore qu’une explication que je renferme ici dans deux pages
d’écriture sera peut-étre 1’affaire d’un an pour la pratique, car, dans la
carriere des idées morales, on ne peut avancer trop lentement, ni trop bien
s’affermir a chaque pas. Jeunes maitres, pensez, je vous prie, a cet
exemple, et souvenez-vous qu’en toute chose vos lecons doivent étre plus
en actions qu’en discours, car les enfants oublient aisément ce qu’ils ont dit
et ce qu’on leur a dit, mais non pas ce qu’ils ont fait et ce qu’on leur a fait.

(Rousseau, 1964, 92)

Enfin, le concept d’un gouverneur qui guide et ne révele pas trop d’informations a I’éléve
est bien évident. Le gouverneur connait bien sir les implications des actions d’Emile, mais
au lieu de les lui indiquer, il le laisse faire face aux conséquences lui-méme. Dans ce
contexte, il y a une connexion avec le concept d’un gouverneur se comportant comme un

compagnon qui méme parfois est enseigné par 1I’¢léve. Les passages suivants indiquent sa
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stratégie. Se fondant sur les principes que « le premier sentiment de la justice » nous vient
« de celle qui nous est due » (Rousseau, 1964, 88) et qu’il est important qu’Emile « ait
quelque chose en propre » (Rousseau, 1964, 89), Rousseau donne aussi peu d’informations
que possible au nouvel entrepreneur, nommé Emile. Le gouverneur travaille avec lui

comme compagnon :

Par les principes ci-devant établis, je ne m’oppose point a son envie, au
contraire, je la favorise, je partage son godt, je travaille avec lui, non pour
son plaisir, mais pour le mien ; du moins il le croit ainsi ; je deviens son
garcon jardinier ; en attendant qu’il ait des bras, je laboure pour lui la terre,
il en prend possession en y plantant une féve ...

(Rousseau, 1964, 89-90)

Puis le gouverneur partage la joie de son disciple quand les féves poussent. En plus, il

« augmente cette joie » en lui disant qu’elles lui appartiennent. Grace a son investissement,
son travail, son temps et ses efforts, Emile obtient la sensation « qu’il y a dans cette terre
quelque chose de lui-méme qu’il peut réclamer contre qui que ce soit » (Rousseau, 1964,
89-90). Bien que Rousseau sache que la terre appartient depuis longtemps a un propriétaire
et sa famille, il ne le dit pas & Emile. 11 veut que le jeune disciple 1’apprenne a ses dépens
qu’il le ressente dans sa chair. Enfin, I’exemple sur I’enseignement du concept de la
propriété sert a rappeler aux « Jeunes maitres [...] qu’en toute chose » leurs « legcons
doivent étre plus en actions qu’en discours ; car les enfants oublient aisément ce qu’ils ont
dit et ce qu’on leur a dit, mais non pas ce qu’il ont fait et ce qu’on leur a fait » (Rousseau,

1964, 92).

2.2.2. Obstacles physiques et punitions qui naissent des actions mémes

Quand il s’agit de ressentir dans sa chair et apprendre en agissant, Rousseau illustre un
autre I’exemple de cette stratégie immédiatement apres I’exemple précédent sur le jardin.
Il s’agit de le laisser « sentir le préjudice de la privatisation » s’il gate quelque chose, des
meubles ou une fenétre par exemple. Il conseille a I’enseignant de se comporter en sorte
que I’éléve soit le premier a sentir les incommodités qu’il cause par ses actions
irresponsables. S’il casse une fenétre, il est mieux qu’il fasse face aux conséquences

désagréables (étre enrhumé par exemple). Ici, encore une fois, la stratégie du gouverneur
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de ne pas donner des préceptes et de laisser le disciple découvrir soi-méme est démontrée
(Rousseau, 1964, 92).

2.2.3. Utilisation de plusieurs sens et I’'importance de la motivation

Nous avons vu que pour Rousseau le développement des sens est important. Les sensations
forment une base pour le développement des idées, ce qui est un facteur important en ce qui
concerne le raisonnement. Rousseau indique que les expériences sensuelles influencent
notre jugement, chacune de fagon différente. Cependant, elles ne sont pas toujours fiables.
Par exemple, selon lui « les jugements du tact sont les plus sdrs » (Rousseau, 1964, 146).
Par contre, « la vue est de tous les sens celui dont on peut le moins séparer les jugements de
I’esprit, il faut beaucoup de temps pour apprendre a voir » (Rousseau, 1964, 153).
Rousseau explique comment des sens différents peuvent se compléter 1’un 1’autre. En ce
qui concerne le toucher et la vue, on peut les utiliser en collaboration pour mieux estimer
des distances, des hauteurs par exemple. 1l parle de « doubler » la sensation, « la vérifier
toujours par une autre, assujettir I’organe visuel a 1’organe tactile, et réprimer, pour ainsi
dire, I’impétuosité du premier sens par la marche pesant et réglée du second » (Rousseau,
1964, 149).

Rousseau présente une histoire démontrant ’utilisation simultanée du toucher et de
la vue pour estimer les distances. Il laisse Emile s’« exercer & la course ». Emile a un
grand désir d’engloutir un giteau que son gouverneur a a sa disposition, mais le gouverneur
préfere qu’Emile dispute le gateau avec d’autres personnes. Des cours & pied sont
organisées. Apres quelques courses, Rousseau les organise de sorte que les concourants
parcourent la méme distance, vers le méme but, mais de différents points de départ. Plus

tard, les distances sont différentes :

En continuant avec lui de marquer en différents lieux les termes d’ou
chacun devait partir a la fois, je fis, sans qu’il s’en apercut, les distances
inégales, de sorte que I’un, ayant a faire plus de chemin que I’autre pour
arriver au méme but, avait un désavantage visible ; mais, quoique je
laissasse le choix a mon disciple, il ne savait pas s’en prévaloir.

(Rousseau, 1964, 152)

Au début, des valeurs esthétiques déterminent le choix de chemin d’Emile, ce qui

ne mene pas necessairement au celui qui est le plus court. Le gouverneur pourrait bien sdr
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indiquer a son disciple quel trajet choisir pour gagner, mais il est fidele a sa stratégie de ne
pas révéler trop d’informations aux disciple pour qu’il cherche et découvre lui-méme, « de
sorte que, prévoyant aisément son choix, j’étais a peu pres le maitre de lui faire perdre ou
gagner le gateau a ma volonté ; et cette adresse avait aussi son usage a plus d’une fin ». Le
gouverneur est chez son disciple, et « D’abord on voulut compter les pas », ce qui s’avere
inefficace d au fait que « la mesure des pas d’un enfant est lente et fautive ». Par
consequent, il commence aussi a utiliser la vue pour mieux estimer les distances. Ici,

quelque part, le lien entre les sensations et le jugement se manifeste :

La vivacité de I’enfance s’accommode mal de ces lenteurs, on s’exerca
donc a mieux voir, a mieux estimer une distance a la vue. Alors j’eux peu
de peine a étendre et nourrir ce gout. Enfin, quelques mois d’épreuves et
d’erreurs corrigées lui formérent tellement le compas visuel, que, quand je
lui mettais par la pensée un gateau sur quelque objet éloigné, il avait le
coup d’ceil presque aussi sir que la chaine d’un arpenteur.

Comme la vue est de tous les sens celui dont on peut le moins séparer les
jugements de 1’esprit, il faut beaucoup de temps pour apprendre a voir |

(Rousseau, 1964, 153)

Bien que les histoires que Rousseau présente pour soutenir ses idées soient pour la
plus grande partie fictives, il utilise des moyens stylistiques pour les rendre vivantes et
vraisemblables. Je voudrais mentionner un exemple trés intéressant dans cette histoire-ci.
Dans ses premiéres courses Emile avait été vaincu et devait ainsi supporter quand le
vainqueur dévorait le prix, le gateau. Ayant une grande motivation d’étre victorieux et
pouvoir golter un gateau, « il commenca a essayer en secret ». Peu a peu, il a plus de
succes et gagne plusieurs fois. D’abord il se comporte d’une maniére ¢goiste, mais ensuite
il devient plus généreux et commence a partager le gateau qu’il a gagné. Dans sa
description, Rousseau semble étre surpris et ajoute qu’Emile a appris une lecon de moralité,

ce que I’auteur n’avait pas prévu dans la conception de son expérimentation :

Cet avantage obtenu en produisit un autre auquel je n’avais pas songgé.
Quand il remportait rarement le prix, il le mangeait presque toujours seul,
ainsi que faisaient ses concurrents ; mais en s’accoutumant a la victoire, il
devint genéreux et partageait souvent avec les vaincus. Cela me fournit a
moi-méme une observation morale, et j’appris par 1a quel était le vrai
principe de la générosité.

(Rousseau, 1964, 152)
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Méme s’il s’agit d’une histoire fictive, la description donne I’impression d’un
documentaire, a la télévision par exemple, d’une expérimentation scientifique livrant des

résultats imprévus.

2.2.4 Apprendre a connaitre le chemin

Dans ’exemple précédent le giteau et ainsi le désir de vaincre servait & motiver Emile &
utiliser ses sens visuels et tactiles ensemble pour estimer des distances, ce qui a également
contribué au développement du jugement. Dans le Livre troisiéme quand Emile a avancé
en années ainsi qu’en expérience, Rousseau 1’introduit & I’astronomie pour trouver le bon
chemin. Etant un gouverneur qui « n’aime pas les explications en discours » il choisit
d’introduire Emile & ce sujet en le mettant dans une situation ol des connaissances dans ce
domaine s’avérent utiles. Emile se trouve avec son gouverneur, qui comme trés souvent est
comme un compagnon pour lui, dans une forét ou ils cherchent Montmorency. 1ls se sont
égarés. lls ont tous les deux faim et soif, et alors rejoindre cette ville ou ils pourront diner

est une motivation pour Emile :

EMILE, en nage et pleurant & chaudes larmes.
J’en sais rien. Je suis las, j’ai faim ; j’ai soif ; je n’en puis plus.
[...] ]
EMILE
Oh ! que vous devez avoir faim !
JEAN-JACQUES

Le malheur est que mon diner ne viendra pas me chercher ici.

(Rousseau, 1964, 205)

Ensuite, Rousseau donne quelques indications afin d’initier un processus de réflexion sur
I’orientation chez son éléve. Il indique le temps : « Il est midi ». 1l rappelle aussi a son
éléve la position de la forét par rapport & Montmorency lorsqu’ils étaient 13, la veille.

(Rousseau, 1964, 205-206). Il pousse son disciple a penser aux directions :

JEAN-JACQUES

Nous disions que la forét était...
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EMILE
Au nord de Montmorency.
JEAN-JACQUES

Par conséquent Montmorency doit étre. ..

EMILE
Au sud de la forét.

(Rousseau Emile, 1964, 205)

Ensuite, il conduit Emile & penser & la facon dont on peut déterminer les directions. Pas a
pas, il comprend quelles mesures prendre pour trouver Montmorency.

Enfin, lorsque il a trouveé sa destination, il ressent une joie ; une ceuvre a été
accomplie. Aussi son gouverneur a réalisé ses projets. 1l a par exemple fait comprendre a
son disciple I'utilité d’un sujet comme I’astronomie sans le remplir de connaissances

théoriques.

EMILE

Ah ! je vois Montmorency ! le voila tout devant nous, tout & découvert.
Allons déjeuner, allons diner, courons vite : I’astronomie est bonne a
quelque chose.

(Rousseau, 1964, 205)

Puis Rousseau ajoute une phrase donnant un air de vraisemblance a 1’histoire :

« Prenez garde que, s’il ne dit pas cette derniére phrase, il la pensera ; peu importe, pourvu
que ce ne soit pas moi qui la dise ». Ensuite, il indique, qu’ayant appris de cette maniére,
par moyen de ses propres réflexions et actions il retiendra mieux que s’il I’avait appris dans
une salle de classe : « Or soyez stir qu’il n’oubliera de sa vie la legon de cette journée, au
lieu que, si je n’avais fait que lui supposer tout cela dans sa chambre, mon discours efit été
oublié des le lendemain » (Rousseau, 1964, 205). Enfin le passage suivant, qui précede cet
exemple, indique bien le concept qui a éte traité : « Premiérement, songez que c¢’est
rarement a vous de lui proposer ce qu’il doit apprendre ; c’est a lui de le désirer, de la
chercher de la trouver ; a vous de le mettre a sa portée, de faire naitre adroitement ce désir

et de lui fournir les moyens de le satisfaire » (Rousseau, 1964, 203).
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2.2.5. Encore une fois sur I’objectif des exemples

Les exemples servent a illustrer les idées et les concepts présentés par Rousseau quant au
développement de I’enfant, et quelles stratégies employer pour qu’il devienne indépendant.
IIs ne sont pas a considérer, pour ainsi dire, comme un manuel a suivre littéralement, car un
disciple et son gouverneur peuvent faire face a des situations trés nombreuses et diverses.

Les phrases suivantes de Rousseau dénotent cette pensée :

Mes exemples, bons peut-&tre pour un sujet, seront mauvais pour mille
autres. Sil’on en prend I’esprit, on saura bien les varier au besoin, le choix
tient a I’étude du génie propre a chacun, et cette étude tient a 1I’étude du
génie propre a chacun, et cette étude tient aux occasions qu’on leur offre de
se montrer.

(Rousseau, 1964, 221)

Le noyau de ce que Rousseau veut communiquer est une méthode d’éducation

tenant en compte notamment les facultés de ’homme a ses différents ages :

Quoi qu’il en soit, ma méthode est indépendant de mes exemples ; elle est
fondée sur la mesure des facultés de I’homme a ses différents ages, et sur le
choix des occupations qui conviennent a ses facultés.

(Rousseau, 1964, 222)
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Conclusion

Avec son ouvrage Emile, ou de I'éducation, Rousseau a présenté, a travers un éléve fictif
nomm¢é Emile, une méthode d’éducation qui était novatrice quand 1’ceuvre est parue en
1762. Bien que Rousseau I’ait considérée comme une continuation des ses deux Discours,
les idées concernant le développement de I’enfant et les méthodes suggérées quant a son
¢ducation étaient (et sont encore aujourd’hui) d’une grande importance en ce qui concerne
les méthodes et les stratégies d’enseignement.

Au XVI1I° siécle, les rationalistes et les empiristes n’étaient pas du méme avis quant
a I’acquis de connaissances a travers les sens. Leurs discussions étaient liées aux
avancements dans le domaine de la science et de la technologie a la méme époque, lorsque
les sciences naturelles ont pris plus ou moins la forme quelles ont aujourd’hui, notamment
la méthode hypothético-déductive. Ce développement continue a 1I’époque de Rousseau ;
comme d’autres penseurs en France il est influencé par 1’esprit du temps, surtout par les
idées des empiristes pour lesquels les expériences sensuels révélent une grande importance.
Tout cela, ainsi que sa formation autodidactique, marquent sa présentation des concepts
pédagogiques qu’on peut trouver dans Emile et qui sont progressifs.

On peut bien remarquer que Rousseau aborde sa tache qui consiste a introduire et
présenter un nouveau concept d’éducation d’une maniere similaire a celle d’un scientifique
qui veut créer une théorie pour expliquer un comportement naturel. Il est mécontent des
idées pédagogiques existantes, méme des penseurs qui I’ont influencé. Il démontre en quoi
consistent les erreurs et les faiblesses de leurs méthodes d’une maniére analytique et
objective. En le faisant, il se sert des mécanismes et des éléments d’un modé¢le sur le
développement du raisonnement intellectuel chez I’enfant ou il part des sensations
fondamentales de I’enfant. Dans cette modélisation ainsi que dans la maniére dont il
propose des stratégies pédagogiques plus efficaces, il se manifestent des similarités avec la
construction d’une hypothése chez des scientifiques: configuration de recherche bien
définie, confirmation de la validité de chaque élément du modele (conclusions tirees
d’observations, de raisonnement logique, etc.). Enfin, il effectue des expérimentations
pour vérifier les prédictions de son hypothése. Bien qu’il s’agisse d’expérimentations
fictives, elles sont plausibles et le style de Rousseau les rend vives et réalistes.

Ce serait intéressant de voir de quelle maniére les pédagogues modernes, ayant a
leur disposition plus de connaissances et d’outils de recherche, procéderaient pour soutenir

ou contester des concepts progressifs comme ceux présentés par Rousseau par exemple.
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