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edito

Régis Debray écrivait en 19832 : « En tournant le 

dos aux pratiques du passé, c’est notre présent im-

médiat que nous risquons de ne plus comprendre 

(…) Si l’homme entrait dans l’avenir à reculons, il 

ne se tromperait pas si souvent de porte. » 

On imagine volontiers l’usage polémique que 

l’on pourrait faire d’une telle affirmation. Pour 

les uns, l’étude des anciennes pratiques pédago-

giques nous éviterait les errements modernistes 

qui nous ont conduits à la lente dégradation de 

l’école, proclamée ici ou là. Pour les autres au 

contraire, l’approche historique nous révélerait la 

marche difficile vers une pédagogie plus ration-

nelle, moins idéologique, fondée sur quelques 

grands exemples du passé. Cette polémique, qui 

ne concerne pas seulement l’école, peut sembler 

lassante et stérile, même si elle nous rappelle 

l’enfance et nos batailles de coussins!

Mais nous sommes peut-être sortis des visions 

linéaires de l’histoire: de l’âge d’or à l’enfer, ou 

de l’obscur ancien à la lumière de la connaissan-

ce! Sans prétention, ce septième numéro de Pris-

mes propose quelques réflexions sous la forme 

d’un voyage en zigzag, dans les deux derniers 

siècles surtout. La thématique n’était pas simple 

à définir: devions-nous nous centrer sur l’histoire 

de la pédagogie et de l’évolution de ses fonde-

ments théoriques, ou sur quelques aspects de 

l’histoire d’apprentissages fondamentaux comme 

l’écriture et la lecture ? A parcourir le sommaire, 

on comprend que la distinction n’est pas si claire. 

Apprendre à lire et à écrire, faire l’histoire des 

méthodes, à quoi s’attachent Sylviane Tinembart 

et Aline Rouèche, c’est en même temps resituer 

ces pratiques dans un temps et dans un environ-

nement donnés, et donc réfléchir aux présuppo-

sés qui les fondent. Ce qui, en retour, stimule 

chaque enseignant à réfléchir lui aussi sur les 

fondements de sa pratique, et pas seulement en 

terme d’efficacité immédiate. 

Ce numéro, on l’aura compris, et c’est bien ce 

qui guide la rédaction de Prismes, se situe donc 

hors des polémiques, mais, croyons-nous, au 

cœur d’un débat essentiel. L’histoire n’a pas à de-

venir l’instrument d’une idéologie, quelle qu’elle 

soit, mais plutôt la possibilité offerte d’un regard 

plus acéré sur notre temps, sur notre école. 

Les deux articles liminaires ouvrent avec gra-

vité ce parcours et montrent que l’étude du 

passé, c’est aussi la découverte de racines em-

poisonnées qu’on ne déterre pas sans risque: les 

émotions observées par Carla Gutmann-Mastelli 

chez certains élèves prenant conscience de ce 

qui les relie à un passé douloureux, le rôle de 

l’enseignante pour canaliser ces émotions et les 

rendre positives dans un regard plus confiant et 

plus lucide sur le présent illustrent intensément 

la belle méditation de Tzvetan Todorov, briève-

ment évoquée, sur le bon usage de la mémoire, 

outil de libération et de justice plutôt qu’enfer-

mement dans un passé stérilisant. 

L’histoire de l’histoire biblique à l’école est 

emblématique de ce qui guide la réflexion de ce 

numéro: un monde disparu où l’école était une 

forme déguisée de catéchisme avec ses principes 

certes fondateurs, une évolution vers la prise en 

compte de la laïcisation et de la diversité cultu-

relle et religieuse de notre « public » pour la 

construction de nouveaux moyens d’enseigne-

ment: réflexion donc sur les fondements et sur 

la capacité des générations de renouveler l’hé-

ritage d’un passé, tâche d’autant mieux réalisée 

qu’on aura évité de le caricaturer. 

C’est le même souci de la nuance qui donne 

à la réflexion sur l’histoire de la déviance son 

efficacité : nous n’avons pas inventé le souci des 

enfants marginaux, et le passé nous apprend à la 

fois la modestie et la prudence, voire la méfiance, 

à l’égard des présupposés de nos mouvements 

les plus généreux !

La partie thématique de ce numéro est com-

plétée par une évocation de voyages intercul-

turels d’étudiants HEP vers la Kosovë et le Bur-

kina Faso. Une HEP ouverte sur le passé, et sur 

l’ailleurs: deux manières de se « décaler » pour 

prendre de la distance et éviter le confinement. 

Il est d’autre part bienvenu qu’une réflexion sur 

l’histoire se termine par deux textes sur le déve-

loppement durable, signe que le passé n’est rien 

d’autre qu’une ouverture sur notre avenir. 

Nous aimerions, une fois n’est pas coutume, 

remercier pour terminer toutes les belles (et 

compétentes, et savantes) plumes qui mettent 

leur talent au service de notre revue, témoignant 

de leur respect pour les enseignants à qui nous 

souhaitons une bonne lecture. 

Le comité de rédaction 

1	L e titre s’inspire de Pierre Michon, Le roi vient quand il veut, 

Albin Michel, 2007, p. 28 : « C’est notre propre problématique 

qu’on habille dans des défroques du passé. »

2	C ritique de la raison politique. Gallimard : Paris.

Habiller nos problématiques  
dans les défroques du passé1?
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1

« Regarde le monde qui t’entoure, regarde la 

société où tu vis. L’histoire t’apporte non seule-

ment des points de repères pour t’y retrouver, 

une culture historique, mais surtout un mode 

de pensée, une façon de regarder la réalité qui 

t’entoure, de l’interroger, des moyens pour ré-

pondre aux questions que tu te poses, une pers-

pective propre, celle du temps, un langage pour 

désigner la réalité et pour traiter l’information, 

une façon éprouvée pour établir et interpréter 

les faits d’une situation historique. » 1

Dès le XIXe siècle, la recherche scientifique 

s’est présentée comme objective, exempte de 

valeurs et fondée empiriquement, bref, indé-

pendante des émotions. C’est donc tout natu-

rellement que l’histoire, discipline des sciences 

humaines, lui a emboîté le pas et que son ensei-

gnement a semblé à l’abri de l’émotion, considé-

rée alors comme « ennemie jurée des historiens 

et de tous les scientifiques » 2.

« L’histoire méthodique et professionnalisée 

de la fin du XIXe siècle s’élève contre la présen-

ce de l’auteur dans le texte d’histoire, rendant 

ainsi le discours historique lointain, hermétique, 

peut-être mort. » 3 « Une conception trop froide 

de l’histoire, qui évacuerait au nom de la scien-

tificité toute identification et toute émotion, 

toute référence aux valeurs, et pour finir tout 

ce qu’il y a d’humain dans la reconstitution du 

passé, n’est certainement pas idéale. (…) Les cri-

tiques de Marc Bloch et de Lucien Febvre contre 

ce style historiographique s’appuient sur une re-

vendication d’auteur qui dénonce ce prétendu 

vide. L’histoire de la fin du XXe siècle est l’héri-

tière de ces moments-là. » 4

Or, si les émotions, la sensibilité et la vie affec-

tive ont été étudiées en histoire (cf. les travaux 

de L. Febvre en 1941 déjà), la réflexion sur les 

émotions des élèves qui étudient l’histoire dans 

le cadre scolaire tarde à se manifester. « Certes, 

la tendance à évacuer de l’enseignement de 

l’histoire tout ce qui fait appel aux sentiments, 

à l’identification, aux émotions humaines et à la 

réflexion éthique est quelque chose qu’on peut 

interroger. » 5 Encore fallait-il le faire… dans une 

école basée sur des méthodes transmissives, où 

l’affectivité n’avait pas de valeur car le principe 

d’instruction s’inscrivait strictement dans la ra-

tionalité.

Pourtant, depuis longtemps et à plusieurs re-

prises, dans ma pratique, il m’a semblé que les 

émotions s’invitaient dans mes cours d’histoire 

et que, loin d’avoir un impact négatif sur les élè-

ves, elles contribuaient chez eux à l’émergence 

d’une motivation nouvelle à l’égard de la disci-

pline histoire et de son étude. Aussi, le thème 

de ce numéro de Prismes était une excellente 

occasion pour mener une réflexion sur la ques-

tion, ceci d’autant plus que j’allais enseigner 

l’histoire à une classe de 9VSG durant l’année 

scolaire 2006-2007, et que c’est plus précisément 

avec les élèves généralistes que j’avais pu faire 

ce constat.

Mon questionnement s’est alors porté princi-

palement sur les objectifs de l’enseignement de 

l’histoire, sur l’histoire scolaire, sur ce que sont 

les émotions, ainsi que sur les relations qu’ils 

entretiennent entre eux pour identifier le sens 

qu’ils peuvent prendre aux yeux des élèves et 

les enjeux qui en découlent . 

Plutôt que de se référer à une définition des 

émotions inévitablement restrictive et insatis-

faisante, il est plus approprié de se pencher sur 

ce qu’en dit l’historien François Audigier : « Avec 

les émotions s’affirme la présence de ce qui ap-

partient au sujet, aux relations qu’il construit et 

Faut-il accorder une 
place aux émotions dans 
la leçon d’histoire ? 



qu’il établit avec les savoirs, plus largement avec 

le monde, le monde social présent et passé… » 6 

Plus loin, s’appuyant ensuite sur Livet (1995), il 

écrit que « les émotions forment un système 

avec les croyances, les valeurs et le désir » 7. 

A ce stade, on peut alors se demander si les 

émotions ont leur place dans les leçons d’his-

toire au secondaire I. « Faut-il les éviter ? Doit-on 

les occulter ? Peut-on/doit-on les laisser impré-

gner la classe ? A quel moment apparaissent-

elles ? A quelle occasion se présentent-elles ? 

Comment les gérer ? Comment réagir ? »8 Une 

avalanche de questions que j’ai souhaité étudier 

avec les élèves de 9VSG et auxquelles certains 

ont répondu.

D’une manière générale, les problématiques 

abordées où les émotions étaient particulière-

ment présentes sont les suivantes : le racisme 

dans la colonisation ; la Shoah vue sous l’angle 

d’exemple d’exclusion ; la Seconde guerre mon-

diale dans ses manifestations de résistances. A 

chaque fois, les élèves se sont sentis interpellés 

et ils ont souhaité, même brièvement, s’entre-

tenir des raisons qui avaient provoqué ce climat 

émotionnel. Il s’agissait alors pour l’enseignant 

de se mettre à l’écoute de chaque personne re-

connue en tant que telle. 

Pour Anne 9, une question entendue au cours 

« Le jour où on ne dira plus les Noirs et les Blancs 

mais les Bruns et les Beiges, diminuera-t-on le 

fossé raciste entre les êtres humains ? » lui a fait 

prendre conscience de ce qui pouvait se cacher 

derrière un vocabulaire et des mots d’apparence 

anodine, et la qualité de sa réflexion tout au 

long de l’année s’est améliorée de façon notoire 

depuis ce moment-là.

José a été bouleversé lorsqu’il a été question 

de l’occupation de la France pendant la Seconde 

guerre mondiale du fait que son père habite ac-

tuellement dans une grande ville de l’hexagone. 

Ce jeune a tissé sans aucune peine les liens entre 

des endroits où il lui arrive de se trouver et ce 

qui s’y passait alors. Malgré sa réserve habituelle, 

il a osé parler des émotions qui l’ont envahi lors-

qu’il a pris conscience du fait qu’il se sentait, à 

son tour, un témoin de l’histoire.

Quant à Thierry, il a été profondément tou-

ché par la Shoah étant donné qu’un de ses voi-

sins a une mère juive qui a vécu cette période 

dans l’angoisse. La découverte de plusieurs do-

cuments de nature différente lui a valu un sen-

timent de honte et d’injustice qui, s’il n’a pas 

entièrement disparu, a été contrebalancé par un 

travail où il n’était plus seulement question de 

la vision des victimes mais où il était également 

tenu compte des bourreaux et des témoins.

Ces trois exemples situent la façon dont les 

émotions peuvent envahir des adolescents 

ouverts et avides de savoir. Comment faire pour 

réduire cette tension et revenir à plus de rai-

son ? C’est ce défi que l’enseignant d’histoire 

doit relever dans ce cadre bien spécifique qu’est 

l’école en s’interrogeant sur son rôle d’accompa-

gnement apte à développer chez ses élèves des 

compétences qui leur permettent de dépasser 

leur point de vue subjectif, sur les valeurs qui 

sous-tendent ces compétences tout autant que 

sur les valeurs portées par les élèves et sur les-

quelles il s’agit de s’appuyer pour que l’émotion 

devienne pour eux un moyen de connaître. 10 Il y 

a bien évidemment pour chaque âge un traite-

ment adéquat de la problématique, qui permet-

tra un approfondissement ultérieur, étant donné 

qu’un des rôles de l’enseignant consiste, dans un 

temps présent, à mettre les élèves en contact 

avec le passé pour qu’ils puissent construire leur 

avenir.

Proposer des activités d’enseignement-ap-

prentissage qui sortent de l’ordinaire, créer des 

situations-problèmes qui invitent à la recherche 

à partir des représentations des élèves et qui 

leur permettent par la suite d’aiguiser leur sens 

critique pour organiser les informations et les 

documents récoltés vont permettre de déblo-

quer bien des situations, tout en renforçant les 

interactions sociales à la place d’une émotion 

strictement subjective. Ce n’est qu’au terme de 

ce processus que l’élève, après avoir pu mettre 

de la distance entre ses émotions et le savoir, 

aura conquis son autonomie et s’acheminera sur 

la voie de l’émancipation11. Il sera à même de se 

réapproprier ses sentiments traduits cette fois-ci 

en termes de valeurs. Ce sera alors chose aisée 

de se positionner dans la société en connaissan-

ce de cause, faisant ainsi acte de citoyenneté.

1 | racines et mémoire 
faut-il accorder une place aux émotions dans la leçon d'histoire ?
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Toutefois, il s’agit ici d’apporter un bémol à 

la prise en compte des émotions : en effet, nous 

assistons tous aujourd’hui à l’accentuation des 

émotions véhiculées par les nouvelles techno-

logies qui, lors d’événements qualifiés d’histo-

riques, suscitent en nous immédiatement des 

réactions affectives que nous partageons sur le 

champ avec la planète entière 12. Afin de ne pas 

se laisser submerger par ce climat émotionnel, il 

est nécessaire de faire référence et appel à son 

sens critique, développé en particulier dans les 

cours d’histoire lors desquels l’élève a dû s’im-

pliquer dans un travail où il utilise la démarche 

de l’historien. Voilà donc encore une raison 

pour affirmer qu’apprendre à penser 13 – dont 

l’aboutissement est dans la liberté d’esprit – est 

la première finalité du cours.

Se pose alors la question de savoir si c’est le 

cours d’histoire qui doit compter sur le devoir 

de mémoire et le privilégier ou s’il n’y a qu’un 

travail de mémoire. Travail de mémoire ? devoir 

de mémoire ? Ne serait-ce pas plutôt le devoir 

d’histoire 14 qui, en privilégiant une étroite ar-

ticulation entre mémoire et histoire, rend pos-

sible un équilibre entre émotion et rationalité, 

entre expérience sensible et science ? Si tel est 

le cas, l’histoire contribuerait à valoriser et à 

pérenniser les droits de l’Homme ! Ainsi, la 

deuxième finalité du cours d’histoire n’est plus 

morale mais civique 15, car tout l’enseignement 

de l’histoire est au service de la défense des 

valeurs démocratiques. Par souci d’ouverture à 

l’autre, l’histoire devient synonyme de vecteur 

d’éducation à la citoyenneté 16.

« Au devoir de mémoire tant invoqué nous 

aimerions voir plus souvent invoquer le devoir 

d’histoire et de savoir… parce que ces éléments 

sont fondamentaux dans la construction des so-

ciétés contemporaines. » Simone Weil 17

 L’histoire du monde de demain pourrait-elle 

être le résultat d’un enseignement de l’histoire 

qui tienne compte aussi bien de la raison que 

des émotions ?

Carla Gutmann-Mastelli

professeure formatrice à la HEP Vaud 

et enseignante d’histoire à l’Etablissement 

secondaire Léon-Michaud à Yverdon

1	MARTINEAU , Robert (1999). L’histoire à l’école, matière à 
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En écho aux expériences émouvantes relatées 

dans l’article de Carla Gutmann, il m’a semblé 

intéressant de présenter un petit livre (60 pa-

ges!) 1 souvent abordé au gymnase et qui pose 

avec la grande clarté coutumière à son auteur la 

question des limites du devoir de mémoire. Le 

titre du livre a toute sa place dans un numéro 

sur l’histoire, puisqu’il interroge la nécessité 

même du souvenir non pas, on le verra, pour 

justifier l’oubli, mais pour définir les conditions 

d’un usage juste de la mémoire. 

Todorov est bien connu des littéraires, auteur 

en son temps d’ouvrages techniques et diffici-

les de linguistique et de rhétorique. Sans aban-

donner sa passion de la langue française (il fait 

partie de cette longue liste d’étrangers non 

francophones qui ont élu notre langue et l’ont 

enrichie et honorée de la plus belle des maniè-

res 2 ), Todorov s’est intéressé à quelques grands 

problèmes de société et de morale, à la clarifica-

tion desquels il a apporté toute sa rigueur, dans 

une pensée qu’il sait rendre accessible aux non 

spécialistes. Notons par exemple ses articles sur 

les limites de la désobéissance civile, fort utiles 

dans les grandes classes du collège et au gym-

nase, et son livre La Vie commune. 

Todorov connaît bien les régimes totalitai-

res  : il est né et a fait ses études en Bulgarie au 

temps du stalinisme le plus obscurantiste. Il sait 

mieux que personne l’obligation d’oubli, la fal-

sification du passé, parfois recréé pour favoriser 

la propagande. Et le fait que son intervention 

ait été prononcée lors d’un congrès organisé 

par la fondation Auschwitz signale qu’il est peu 

susceptible de complaisance à l’égard des ado-

rateurs du présent. Mais il réfléchit sur le bon 

usage de la mémoire, les risques qu’une frénésie 

de commémoration fait courir à l’action résolue 

dans le temps présent 3. 

Mémoire et oubli

Todorov rappelle d’abord cette évidence : 

la mémoire ne s’oppose pas à l’oubli. Elle est 

constamment interaction entre effacement et 

conservation, travail de sélection : impossible de 

tout garder, sauf à se laisser berner par cet abus 

de langage qui nomme mémoire la conservation 

intégrale des ordinateurs. L’horreur des deux to-

talitarismes du XXe siècle n’est donc pas d’avoir 

sélectionné le passé qui les arrangeait, mais 

d’avoir imposé cette sélection, d’avoir obligé 

donc des groupes sociaux à effacer leur passé. 

Passé et modernité

Et rien ne peut occulter la disparition du culte 

du passé, marque d’un passé révolu : la moder-

nité occidentale s’est libérée à la Renaissance de 

la référence obligée aux Anciens, qui risque tou-

jours de se transformer en soumission : Todorov 

note à cet égard qu’on ne peut que constater 

que les programmes scolaires donnent beau-

coup plus de place aux mathématiques et aux 

L’article précédent de Carla Gutmann pose des problèmes difficiles, 
notamment celui du fameux devoir de mémoire, au cœur de nom-
breux débats et central dans la réflexion de l’enseignement de 
l’histoire. C’est ce qui nous conduit à présenter brièvement un petit 
livre destiné aux non spécialistes et qui aide à penser ce problème. 

Le devoir de mémoire :  
un « petit » texte  
de Tzvetan Todorov

1 | racines et mémoire 
le devoir de mémoire : un « petit » texte de tzvetan todorov

« La plume est comme une flèche 

qui désigne le nouveau. »

Les commentaires qui accompa-

gnent les petites images de ce 

numéro sont l’œuvre d’élèves 

d’un gymnase vaudois.
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sciences qu’à l’histoire. Dans ces disciplines, on 

est loin d’oublier les découvertes des prédéces-

seurs, mais ce respect ne vise qu’à faire progres-

ser les connaissances fondées sur la raison et la 

rigueur scientifique. 

Du bon usage de la mémoire

Mais, entre occultation du passé ou perte des 

racines, fussent-elles les plus douloureuses, et 

engluement dans ce même passé, il existe une 

voie médiane évoquée justement dans l’article 

de Carla Gutmann : le critère d’un recours juste 

à la mémoire serait d’ordre éthique. L’étude du 

passé, bien entendu toujours conduite dans un 

esprit de vérité et donc de rigueur, et sa com-

mémoration ne sont justes que dans la mesure 

où elles conduisent à la justice et au bien, par 

exemple à la paix qui peut autoriser parfois 

la mise entre parenthèses du passé 4. Todorov 

se livre à une comparaison audacieuse entre 

la mémoire historique et la vie personnelle, à 

travers la réflexion psychanalytique : si l’indi-

vidu doit retrouver dans sa remémoration des 

événements traumatiques qui l’empêchent de 

vivre, c’est précisément pour les mettre à dis-

tance, et non pour les rendre plus envahissants 

encore, voire pour s’en prévaloir en certaines 

circonstances. Affrontant le thème central de 

son intervention, Todorov cite la nécessité des 

Mémoriaux des victimes des camps nazis, qui, 

« dans une simplicité bouleversante », gravent 

les noms propres, les dates de naissance, celles 

des dates de départ vers les camps d’extermi-

nation5.

Mais tous les mémoriaux ne sont pas inno-

cents, les recours à la mémoire sont souvent l’oc-

casion d’attiser des haines et de justifier les ven-

geances qui perpétuent l’horreur. La question 

(et elle se pose évidemment pour l’enseignant) 

est donc de savoir comment distinguer l’usage 

juste de la mémoire, et Todorov introduit ici les 

notions de mémoire littérale et de mémoire 

exemplaire. La mémoire littérale est celle qui 

refuse d’interpréter le passé dans une perspec-

tive d’avenir : c’est bien sûr compréhensible 

pour des êtres qui ont connu le pire et qui ne 

peuvent plus s’en détacher. Mais elle empêche 

tout évolution, elle laisse l’individu ou le groupe 

dans sa douleur écrasante. La mémoire exem-

plaire consiste à faire de l’événement passé un 

exemplum qui permet de tirer une leçon pour le 

présent: « L’usage littéral, qui rend l’événement 

ancien indépassable, revient en fin de compte 

à soumettre le présent au passé. L’usage exem-

plaire, en revanche, permet d’utiliser le passé 

en vue du présent, de se servir des leçons des 

injustices subies pour combattre celles qui ont 

cours aujourd’hui, de quitter le soi pour aller 

vers l’autre. » S’il est dangereux de refouler le 

passé, non moins risqué est de refouler le pré-

sent. « Sacraliser la mémoire est une autre ma-

nière de la rendre stérile. »

Quelques figures exemplaires

Pour illustrer l’usage pour la justice de la 

commémoration, Todorov évoque en fin de son 

texte quelques personnages de l’après-guerre 

qui ont utilisé le passé comme exemplum pour 

agir dans le présent. 

C’est d’abord David Rousset, rescapé de Bu-

chenwald, qui s’efforce de comprendre l’horreur 

concentrationnaire, et qui, en 1949, se lance 

dans un grand combat pour dénoncer l’univers 

concentrationnaire de l’Union soviétique. Dans 

sa démarche, il évite deux écueils majeurs : le 

refus des spécificités des situations d’abord : 

Rousset sait bien tout ce qui distingue les deux 

univers. D’autre part, il se refuse à ces dénoncia-

tions générales de l’injustice : il existe une spé-

cificité de tous les camps qui permet justement 

aux rescapés des camps nazis de lutter contre les 

horreurs commises au nom d’une autre idéolo-

gie. Double rigueur donc, dans la distinction et 

dans la comparaison possible. 

Autre figure bien connue, celle de Vassily 

Grossmann, qui lui aussi, ayant connu de près 

les deux abominations, en a montré les points 

communs et les différences. Mais Todorov évo-

que une part moins connue de son action : son 

plaidoyer pour que soit reconnu le génocide 

arménien. Telle est pour ces deux hommes leur 

« (Le mémorial) rétablit ainsi les disparus dans leur dignité humaine. La vie a perdu contre la mort, 

mais la mémoire gagne dans son combat contre le néant. »



compréhension du devoir de mémoire. Non 

pas « jouer » une horreur contre l’autre, faire 

les comptes macabres pour « relativiser » tel gé-

nocide, mais lutter contre toute renaissance du 

monstre, sans généraliser l’universelle souffran-

ce « où tous les chats de la détresse sont gris ».

Autre figure, celle de Paul Teitgen, rescapé de 

Dachau et torturé par la Gestapo de Nancy, qui 

démissionne de son poste de préfet à Alger en 

1957 après avoir vu les stigmates de la torture 

sur des prisonniers algériens. 

Par bonheur ou par chance, nous ne sommes 

pas pour la plupart des victimes de ces effon-

drements de l’humanité du XXe siècle, ce qui 

d’ailleurs doit nous rendre méfiants à l’égard 

de toute complaisance à l’égard de nous-mê-

mes dans la dénonciation de crimes passés : il 

est toujours simple de dénoncer le mal après 

coup, quand le consensus s’est établi. Mais To-

dorov nous invite à méditer ces grands exemples 

de ceux « qui ont eu le mérite incontestable de 

passer de leur propre malheur, ou de celui de 

leurs proches, au malheur des autres, à ne pas 

réclamer pour eux le statut exclusif de l’ancien-

ne victime. » 

Telle me paraît être la leçon des cours d’his-

toire de Carla Gutmann, et le monde contem-

porain ne manque pas, hélas ! de situations qui 

permettent de mettre la mémoire au service 

de la justice. On comprend donc à quel point 

ce « petit » livre de Todorov donne sens à l’en-

seignement de l’histoire pour la formation des 

citoyens !

Denis Girardet

1	T zvetan Todorov (2004). Les Abus de la mémoire. Arléa : Paris. 

Ce texte a été présenté pour la première fois en 1992 lors 

d’un congrès organisé par la fondation Auschwitz « Histoire 

et mémoire des crimes et génocides nazis ». 

2	C ioran, Beckett, Ionesco, Kundera…

3	T odorov cite la formule de Guillebaud qui parle de la « fréné-

sie de liturgies historiques » qui caractérise la France contem-

poraine.  

4	T odorov évoque une table ronde entre Palestiniens et Israé-

liens en 1988 où les participants affirmaient : « Pour sim-

plement commencer à parler, il faut mettre le passé entre 

parenthèses. »

5	 J’ai eu l’occasion de me recueillir dans le Mémorial de Pra-

gue avec une classe de gymnasiens, moment d’extraordinaire 

gravité et de partage avec les élèves…

1 | racines et mémoire 
le devoir de mémoire : un « petit » texte de tzvetan todorov
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2

A comme avion, i comme iris, o comme orange, 

u comme usine… 

Quel Vaudois ne se souvient pas de ces mots 

découverts sur la première page de Mon pre-

mier livre. Cet ouvrage de lecture a indubita-

blement marqué la première année d’école pri-

maire dans le canton de Vaud de 1908 à 1970. 

Son utilisation officielle et généralisée dans tou-

tes les écoles a permis à plusieurs générations 

d’écoliers de découvrir les arcanes de la lecture. 

Bon nombre de Vaudois se souviennent encore 

des aventures du petit Zo'hio ou des ba-be-bi-

bo-bu répétés inlassablement.

Retracer de manière synthétique l’histoire 

de l’enseignement de la lecture dans le canton 

de Vaud ne peut se faire sans placer au centre 

de notre propos ce manuel qui fait partie de la 

culture scolaire vaudoise. Cet opuscule, plébis-

cité par les enseignants et les parents du canton 

pendant près de septante ans, a perduré durant 

plusieurs décennies en ne subissant qu’une seule 

refonte au cours de son existence. Aujourd’hui, 

il reste introuvable sur les étals des brocantes 

et est conservé presque « religieusement » dans 

les bibliothèques familiales… Son succès s’ex-

plique avant tout, parce que ce manuel scolaire 

est l’héritier d’une lignée d’ouvrages dédiés à 

l’apprentissage de la lecture et qu’il est né au 

cœur des pratiques enseignantes après de nom-

breuses années de gestation.

Nous allons donc tenter dans les quelques pa-

ges qui vont suivre de retracer la gestation de 

ce best-seller scolaire, ses origines et le contexte 

pédagogique dans lequel il a vu le jour.

L’enseignement au XIXe siècle

L’école publique au XIXe siècle reste un élé-

ment fondamental des multiples changements 

sociétaux d’alors. Ce siècle est celui de l’avène-

ment de l’école élémentaire pour tous et de la 

généralisation de l’alphabétisation. L’école est le 

reflet d’une société en constante évolution ou 

révolution. L’instruction publique se généralise 

et l’école devient le lieu où l’enfant reçoit cette 

instruction élémentaire jugée indispensable 

dans la démocratie, c’est-à-dire qu’il y apprend 

à lire, écrire et compter, mais qu’il y reçoit éga-

lement les notions relatives au bon fonctionne-

ment de la société et à la morale. Le XIXe siècle 

est marqué en Suisse par la laïcisation de l’école 

populaire. Les objectifs éducatifs, moraux et re-

ligieux de l’école du début du XIXe siècle cèdent 

peu à peu la place à « des objectifs diversifiés 

que prôneront les réformateurs libéraux après 

1830 quand ils attribueront à l’institution sco-

laire le rôle de transmettre des connaissances 

utiles au citoyen et celui de former sa raison et 

son cœur » (Späni, p. 235). Entre 1830 et 1860, 

l’école primaire se sécularise lentement. Il ne 

s’agit pas exclusivement de diversifier les dis-

ciplines d’enseignement, mais également de 

faire évoluer les méthodes par lesquelles les 

notions sont transmises. Mais le XIXe siècle est 

aussi le siècle de l’obligation et de la gratuité 

de l’école. Pour Caspard (1999), « aussi bien en 

France qu’en Suisse, c’est l’instruction, et non 

la scolarisation, qui est décrétée obligatoire, les 

familles pouvant toujours instruire ou faire ins-

truire elles-mêmes leurs enfants » (p. 351). La 

gratuité n’est que partielle dans le canton de 

Lorsque les petits  
Vaudois apprenaient à 
lire au XIXe siècle…
 
Aperçus sur l’apprentissage et les manuels de lecture en vigueur 
dans les écoles primaires du canton de Vaud au XIXe siècle.



Vaud puisqu’elle ne s’applique pas au matériel 

de classe et à celui de l’élève avant la fin du 

siècle. L’adoption de la Constitution fédérale de 

1874 consolidera pour l’école primaire quatre 

principes déjà ébauchés dans la plupart des can-

tons suisses. A savoir, l’enseignement primaire 

aura des exigences minimales et suffisantes, sera 

obligatoire, gratuit et placé sous le contrôle de 

l’Etat (Criblez, 1999, p. 268).

Les autorités étayent le tout en déterminant 

des plans d’études, des programmes et en choi-

sissant du matériel (tableaux, manuels…). A la 

fin du XIXe siècle, l’école se présente « sous la 

forme d’une école primaire publique, financée 

par l’Etat, homogène sur tout le territoire, dé-

gagée juridiquement des confrontations sociales, 

politiques, religieuses » (Hofstetter, 1998, p. 4). 

L’institution scolaire vaudoise s’inscrit entière-

ment dans cette mouvance qui touche les can-

tons suisses, voire le reste de l’Europe. 

De plus, les progrès de la fréquentation scolai-

re, les innovations pédagogiques ou méthodo-

logiques, la diversification des disciplines d’en-

seignement favorisent également l’unification 

linguistique. Le patois cède la place au français 

dans le canton de Vaud par exemple. Comme 

le montre Chervel (1977), l’enseignement du 

français dans l’école primaire du XIXe siècle 

poursuit deux objectifs principaux : savoir lire 

et savoir orthographier. L’enseignement de la 

lecture prend donc une place de choix dans les 

programmes d’enseignement au XIXe siècle. Dès 

lors, le manuel de lecture en tant qu’ « outil » ou 

support de lecture se doit d’être pris en compte, 

car qui « veut réfléchir sur les acquisitions sco-

laires ne peut se soustraire sans angélisme aux 

conditions les plus « matérielles » de leur réali-

sation, en particulier celles des supports d’écri-

ture » (Chartier & Renard, 2000, p. 135).

Au début du XIXe siècle, comme prétendent 

les adeptes de Pestalozzi, l’usage du manuel ne 

favoriserait pas l’apprentissage de la lecture, car 

« cette méthode de faire lire pour apprendre est 

à la fois fastidieuse, stérile, passive ; elle favorise 

la paresse, engourdit l’esprit au lieu de l’exci-

ter, et ne produit aucun bon résultat » (Julien, 

1842, p. 231) 1. La fin du XIXe siècle verra par 

contre l’apogée du manuel scolaire de lecture. 

En 1893, trois élèves vaudois sur cinq reçoivent 

gratuitement un livre de lecture. En 1894, tous 

les élèves du canton en sont dotés et en 1908, 

Mon premier livre 2 devient l’ouvrage officiel du 

canton.

La lecture et son enseignement au XIXe siècle

L’Europe occidentale du XVIIIe siècle est 

marquée par une augmentation du nombre 

de lecteurs. La lecture n’est plus l’apanage de 

certaines couches des populations aisées, mais 

devient avant tout un processus individuel indé-

pendant du niveau social. L’imprimé fait partie 

intégrante du vent de liberté, d’égalité et de 

fraternité qui déferle sur l’Europe. « La rage de 

lire » envahit les milieux urbains, campagnards, 

protestants, catholiques sans discrimination… 

Les lectures religieuses font place à la poésie et 

à la littérature. Cette propension à la lecture va 

avoir des conséquences directes sur le marché 

du livre. La demande en ouvrages augmente 

provoquant ainsi la création de librairies, de 

bibliothèques et de journaux, de cercles de lec-

ture… Au XIXe siècle, la lecture favorite du pu-

blic reste celle des romans et de la presse quoti-

dienne qui envahissent le marché de l’imprimé. 

Néanmoins, une condition préalable est de mise 

pour plonger dans l’univers envoûtant d’un ro-

man ou se nourrir des nouvelles quotidiennes: 

c’est l’alphabétisation. « Le développement de 

l’enseignement primaire au XIXe siècle favorisait 

la croissance d’un nouveau lectorat de taille, ce-

lui des enfants » (Lyons, 1997, p. 406). L’Europe 

occidentale accède à l’alphabétisation de masse. 

« L’apprentissage de la lecture, conformément 

à une tradition qui remonte aux origines du 

développement de l’école pour les enfants du 

peuple, constitue le fondement commun à tou-

tes les formes de scolarisation » (Boutan, 1996, 

p. 168). Pour Chervel (1977) 3, l’objectif « scolai-

re » de la Révolution française était avant tout 

d’apprendre à lire à toute la population ce qui, 

selon cet auteur, permettra un renouvellement 

de l’apprentissage et de l’enseignement de la 

lecture.

Avant 1800, dans le canton de Vaud, les en-

fants de tout âge sont réunis en une seule classe 

2 | lire, écrire, voir… 
lorsque les petits vaudois apprenaient à lire au XiXe siècle…
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dans laquelle les petits doivent apprendre les 

rudiments de la lecture à l’aide d’abécédaires 

et de syllabaires que l’on nomme également à 

l’époque « palettes » 4. Pour Odin (1910, citée 

par Panchaud, 1949, p. 5), la « palette » a deux 

significations : c’est à la fois un abécédaire avec 

des images et un objet plat permettant d’étu-

dier son alphabet. Ces petits livres sont chargés 

de textes religieux et dépourvus d’exercices. Ils 

permettent aux plus petits élèves d’acquérir l’al-

phabet. Dans l’enquête Stapfer, le régent de Bo-

rex et Crassier déclare 5 : « On se sert d’abord des 

éléments dits l’alphabet ou la palette, on passe 

aux psaumes ; de là au Nouveau Testament et à 

l’Ancien pour la lecture… » Il s’agit donc pour 

l’enfant en premier lieu d’épeler, puis de s’exer-

cer à la lecture à l’aide des psaumes et de là, 

lorsqu’il est jugé plus avancé, de lire le Nou-

veau et l’Ancien Testament 6. Pourtant comme 

le relève Gindroz (1853), « les enfants récitent 

le petit catéchisme d’Osterwald comme des 

perroquets » (p. 19). L’essentiel de l’acte de lire 

est donc fait de mémorisation et de répétition. 

Ces palettes ou abécédaires rudimentaires sont 

remplacés progressivement dès le XVIIIe siècle 

par de petits livres imprimés dont les tableaux 

de lettres sont complétés par des listes de syl-

labes et des morceaux de textes. Ces A,B,C, ou 

instruction des Chrétiens 7 perdurent jusqu’au 

milieu du XIXe siècle. En vérité, ces opuscules 

servent plus à parfaire l’instruction chrétienne 

des enfants qu’à les initier à la lecture et à 

l’améliorer. Ces palettes et ABC seront remis 

en cause à la fin du XVIIIe et au début du XIXe 

siècle ; leurs détracteurs relèvent l’aspect rou-

tinier de leur utilisation qui ne permet pas de 

parler, écrire et lire correctement. Dès le milieu 

du XVIIIe siècle déjà, influencés par les idées de 

la pédagogie nouvelle, des petits abécédaires 

illustrés font leur apparition chez les libraires-

éditeurs de Suisse romande 8. Pourtant les mé-

thodes et l’enseignement ne varient guère. La 

lecture reste avant tout un exercice de mémoire. 

Apprendre à lire au XIXe siècle, c’est avant tout 

lire à haute voix en ayant une bonne pronon-

ciation ; la compréhension n’est pas un objectif 

prioritaire. « Pour la grande majorité des élèves, 

l’écrit c’est d’abord du texte qu’il faut appren-

dre à déchiffrer, à décrypter, à oraliser, et l’on 

n’ira pas plus loin […]. Jusqu’au XIXe siècle, il 

est rarement question d’enseigner à l’enfant si-

multanément à lire et à écrire. » (Chervel, 2006, 

p. 81) L’écriture est avant tout enseignée pour 

maîtriser la calligraphie et non pas pour ortho-

graphier correctement. Quant à l’apprentissage 

de la lecture, il demeure un exercice difficile car 

l’orthographe française reste complexe ; l’élève 

ne peut s’y fier pour prononcer correctement ce 

qu’il lit : le e et ses accents, les consonnes muet-

tes au milieu et en fin des mots, digrammes qui 

peuvent se prononcer différemment, -ent en 

fin de mot comme dans ils chantent ou patient, 

certaines diphtongues comme eu dans le jeu et 

j’ai eu… sont autant de difficultés auxquelles 

l’élève doit faire face. La pédagogie de la lectu-

re au XIXe siècle sera confrontée sans cesse à ces 

complexités. Elle s’en remettra souvent à l’usage 

et renoncera à émettre des règles strictes, mais 

elle tentera au cours de la deuxième moitié du 

siècle de proposer aux élèves des méthodes 

progressives. Avec l’évolution de l’orthographe 

et la disparition des consonnes muettes en fin 

de syllabes, « les méthodes d’apprentissage de 

la lecture fondées sur l’utilisation stricte du 

syllabaire s’avèrent tout à coup d’une grande 

efficacité » (Chervel, 2006, p. 142). Maisonneuve 

(2002, pp. 291-304) relève trois sous-groupes de 

méthodes ayant eu cours au XIXe siècle ; il les 

inclut dans l’ensemble des méthodes appelées 

alphabétiques / synthétiques. Il s’agit de la mé-

thode d’épellation, de la méthode syllabique et 

de la méthode phonomimique (appelée égale-

ment gestuelle). Les deux premières méthodes 

se retrouvent dans les ouvrages officialisés par 

les autorités scolaires vaudoises au cours du XIXe 

siècle et cette catégorisation nous permettra 

d’inventorier les manuels scolaires de lecture en 

usage à cette époque sur le territoire cantonal.

La méthode d’épellation consiste pour l’élève 

à voir un mot, nommer les lettres de ce mot, 

puis de lire le mot sans passer par l’étape de 

la syllabe (fusion de fin). Un tableau d’ensei-

gnement mutuel employé dans une école de 

Lausanne vers 1820, montre cette évolution ou 

du moins la transition vers la méthode syllabi-

que. Son titre, Méthode de lecture avec ou sans 

épellation est évocateur. Dans les ouvrages de 

lecture approuvés par le canton de Vaud, les 

« vertus » de l’épellation et de la mémorisation 

vont demeurer durant tout le XIXe siècle, com-

me le prouve également l’avertissement de Pe-

tit à petit, premier livre de lecture (Deux sœurs, 

1876) dont la première édition a été écrite en 

1876 et qui a été recommandée par le Dépar-

tement de l’Instruction publique et des Cultes 

jusqu’en 1890 9. 

« Quant à l’emploi du livre, notre méthode pre-

mière et favorite consiste à faire épeler par cœur 

longtemps avant de montrer aucune lettre, pour 

épargner le temps et la peine de l’institutrice, pour 

mener la leçon avec plus d’entrain, pour exercer 

la mémoire et ne pas mettre trop à l’épreuve l’at-

tention si fugitive de l’enfant. » (p. 1) 

La méthode syllabique (appellation encore 

usitée au début du XXe siècle) reprend les éta-

pes de la méthode d’épellation en y ajoutant 

l’étape de la syllabe : étude des lettres une par 

image du haut : 1933, image du bas : 1954



une que l’enfant assemble dès qu’il possède une 

voyelle et une consonne, formation et lecture 

de syllabes, puis formation de mots, lecture de 

mots et de phrases. Cette méthode repose sur 

des mots « qui se lisent comme ils s’écrivent ». 

Dans l’ouvrage Les premiers pas, lectures gra-

duées et illustrées (1879), édité et avalisé en 

1879 par le DIPC, les auteurs emploient des ti-

rets pour séparer les syllabes afin d’en faciliter 

la reconnaissance. Le Syllabaire illustré 10 édité 

chez Imer et Payot en 1884 va être le véritable 

précurseur de Mon premier livre. Sa méthode, 

soumise et testée par des régentes et des ré-

gents durant trois ans, repose sur quatre étapes 

à parcourir successivement dans chaque leçon : 

l’intuition, la parole, la lecture et l’écriture. Cet 

ouvrage sera soumis au jury de l’Exposition uni-

verselle de 1889 recevra même la médaille de 

bronze. Pourtant ce prototype de Mon premier 

livre sera critiqué à l’aube du XXe siècle pour 

son manque de graduation, ses illustrations de 

mauvaise qualité et son vocabulaire peu adapté 

à l’âge des enfants. Il marque pourtant un tour-

nant dans l’apprentissage de la lecture : c’est 

dès lors l’instituteur ou l’institutrice qui choisit 

comment donner vie à l’ouvrage fourni par le 

Département. L’enseignant choisit l’objet d’étu-

de et le thème qu’il va traiter pour enseigner 

la lecture. Mon premier livre (Grand, Weber & 

Briod, 1908, pp. 6-11) utilisé dans les écoles vau-

doises dès 1908 est une synthèse des méthodes 

utilisées précédemment. Si le Syllabaire illustré a 

ouvert une voie à une méthode plus analytique, 

Mon premier livre reste un ouvrage emblémati-

que de la méthode synthétique ou syllabique : 

il se veut cartésien et progresse du « simple » 

au « complexe », c’est-à-dire de la lettre – ou du 

phonème – à la syllabe, de la syllabe au mot, du 

mot à la phrase. 

Par ces quelques exemples, nous voyons que 

l’enseignement de la lecture, tel que pratiqué 

durant le XIXe siècle, a perduré durant toute la 

première moitié du XXe siècle.

Le nombre d’élèves dans les classes s’est mo-

difié, les moyens se sont améliorés, mais les 

méthodes d’appropriation de la lecture ont 

peu varié. Il faut attendre la «méthode globale» 

promue par O. Decroly dans la première moitié 

du XXe siècle (réédition1965) 11 pour que les en-

seignants usent d’une pédagogie et d’un ensei-

gnement de la lecture plus centrés sur l’enfant 

et ses intérêts.

Sylviane Tinembart

Enseignante, professeure formatrice HEP Vaud 

Dans le cadre de son diplôme d’études 

approfondies (DEA), elle a focalisé son 

attention sur les manuels de lecture vaudois 

en usage au XIXe siècle.
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L’écriture dans le miroir du temps.

2 | lire, écrire, voir… 
lorsque les petits vaudois apprenaient à lire au XiXe siècle…
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L’écriture n’est pas une activité de luxe mais 

bien un problème existentiel impliquant de 

la part du scripteur débutant, une attention, 

une concentration, une gravité qui peu à peu 

s’estompent pour laisser place au plaisir du 

mouvement et de la trace artistique du mes-

sage. « L’Homme n’est peut-être véritablement 

homme qu’en ajoutant au galet qu’il façonne, 

qu’il aménage par quelques éclats détachés, la 

gratuité et le plaisir d’un outil bien fait » (Rose, 

2001, p.11). Pourtant, dans le monde actuel l’in-

formatique s’étendant d’heure en heure, le rôle 

social de l’écriture manuscrite diminue. Dès lors, 

parmi les apprentissages scolaires, quelle place 

donner à cette activité humaine qui fut, pen-

dant longtemps, l’apanage d’initiés puis un des 

buts primordiaux de l’école ? « L’apprentissage 

de l’écriture en tant qu’activité mentale et mo-

trice occupe une place primordiale à l’école. Il 

est intimement lié à celui de la lecture. Écriture 

et lecture sont les clés de notre univers concep-

tuel. » (Bullinger & Alii., 2002, p.VI). Pour Jean 

Hébrard (2001, p. 61) « L’écriture est un instru-

ment de scolarisation qui sert à énormément de 

choses: à apprendre à travailler, à structurer, à 

montrer qu’on a compris, à s’exprimer, et plus 

tard à prendre des notes, à organiser l’informa-

tion. » Les enfants qui ne parviennent pas à une 

certaine rapidité de copie sans trop d’erreurs 

sont progressivement pénalisés au fur et à me-

sure de leur progression dans le cursus scolaire. 

L’apprentissage passe par le contrôle du geste, 

l’utilisation des perceptions, la structuration de 

l’espace-temps et la production de signes. 

Quelle écriture manuscrite donner à appren-

dre aux élèves ? Trois systèmes apparaissent dans 

les textes écrits à la main : la cursive, la script et 

la mixte. L’écriture cursive lie les lettres dans des 

mots, des phrases, un rythme général continu, 

un mouvement. Les arguments en faveur de 

cette écriture liée sont incontestablement l’effi-

cacité, la rapidité et la personnalité. La script se 

compose essentiellement de lignes droites, de 

cercles, de portions de cercle très proches des 

caractères typographiques. Son apprentissage 

paraît plus facile que la cursive au détriment 

toutefois de la rapidité et de l’originalité. Une 

entrée dans l’Ecrit par la script puis un passage 

progressif à la cursive serait donc un chemine-

ment adéquat. 

Quels sont les aspects développementaux 

propres à cet apprentissage, qui, passant « par 

la recherche progressive de la qualité, de la pré-

cision et de la vitesse de production […] évolue 

vers l’automatisation du geste, caractérisé par 

la régularité et l’économie du mouvement » ? 

(Bullinger, op. cit., p. 2) Quatre principaux do-

maines agissent en étroite interaction et à des 

degrés divers selon les activités : 

•	L a motricité adapte la posture, subtil équili-

bre entre les points d’appui que sont les pieds, 

les fesses, les avant-bras, et contrôle le geste, 

maîtrisé aux environ de dix ans. 

•	L a perception visuelle fournit des observa-

tions concernant les modèles à reproduire, 

des contrôles sur la position des membres, les 

mouvements, les traces graphiques. Tactilo-

kinesthésique 1, elle apporte des informations 

concernant l’ajustement de la tenue de l’outil 

scripteur et l’adaptation de la force à lui impri-

mer en fonction des supports utilisés. 

•	L a structure spatio-temporelle, domaine 

important, permet d’évaluer et d’anticiper 

les distances, de comprendre les relations 

entre les traits qui forment les lettres et leurs 

liaisons, et d’estimer la chronologie des mou-

vements à effectuer (ordre et sens de produc-

tion des traits).

•	L a connaissance des signes de l’écrit suppose 

la distinction entre la cursive, la script, les 

minuscules et les majuscules, la mémorisa-

tion des lettres dans différentes écritures, 

des points, accents et cédille, des signes de 

ponctuation et des chiffres, et l’application 

écriture :  
toute une histoire… !

« Le passé « encre » le futur… »



des conventions telles que le sens de l’écri-

ture, l’utilisation de la ponctuation, la dispo-

sition du texte dans l’espace graphique (lettre, 

poème, conte, etc.).

Comment l’écriture vient-elle aux humains ?

Trouver sa main d’écriture, bien tenir l’outil 

scripteur, placer le support, effectuer, freiner et 

arrêter le geste sont des savoir-faire inhérents 

au développement et à la personnalité de cha-

que enfant. Cela s’apprend. « Du mouvement 

au tracé, du tracé au graphisme, du graphisme 

à l’écriture, ces réinvestissements successifs 

permettent d’aboutir à l’acte graphique, geste 

complexe, qui met en jeu une multiplicité de 

composantes. […] Les difficultés dans la maîtrise 

de l’écriture ne tiennent pas au tracé de formes 

simples mais dans la maîtrise du mouvement qui 

trace. On n’écrit pas lettre à lettre. » (Bullinger, 

op. cit., p. VIII) L’apprentissage de l’écriture doit 

donc correspondre le plus étroitement possible 

au niveau d’organisation motrice de l’enfant. 

C’est une activité gestuelle, un acte social et 

culturel reposant sur les acquis intellectuels, 

corporels, manuels, psychomoteurs, sociaux et 

affectifs. Les observations de Fily, orthophoniste 

et docteur en sciences de l’éducation (1997, p. 

46), indiquent que le développement du geste 

graphique débute visiblement « vers 12 mois 

par des gribouillis assimilables à des décharges 

motrices. Vers 2 ans, l’enfant joue à regarder le 

crayon et les gribouillis. La coordination senso-

rimotrice progresse. Vers 3 ans, l’enfant code 

du mouvement sans le savoir. La main code, 

l’œil va décoder puis guider la main. Vers 4 ans 

apparaît l’écriture magique où l’enfant imite 

l’acte d’écrire. Vers 4 ans 1/2, l’écrit se détache 

du dessin ». Entre six et sept ans, il apprend à 

former les lettres de l’alphabet de manière sys-

tématique. Il utilise sa vision pour contrôler le 

geste de formation des lettres et mémorise pro-

gressivement leur forme et leur nom. En plus 

d’une grande lenteur et de nombreuses pauses 

dans l’espace temporel, « les tracés produits se 

caractérisent par des lettres de grandes tailles à 

l’aspect cabossé et irrégulier sur le plan spatial » 

(Bullinger, op. cit., p. 5). Vers l’âge de huit ans, 

la répétition des expériences de production de 

lettres permet à l’enfant d’intérioriser un pro-

gramme moteur spécifique à chaque variante 

des différentes lettres (minuscules ou majus-

cules) : point de départ, direction, trajectoire, 

chronologie, précision, dimension. Dès dix ans, 

l’enfant se centre principalement sur la rapidité : 

les exigences scolaires en sont partiellement la 

cause. Ce n’est que vers l’âge de 11-12 ans que 

l’écriture atteint un degré de maîtrise proche 

de celui de l’adulte alliant rapidité, fluidité, ré-

gularité et personnalité.

Comment enseigner l’écriture ? 

L’enseignement de l’écriture dans les écoles 

vaudoises a une longue histoire, du choix du 

code aux outils et supports. « Au début du 19e 

siècle, les maîtres d’école confectionnent des 

modèles d’écriture isolés qu’ils distribuent aux 

élèves. Puis on utilise dans les écoles des cahiers 

d’écriture tout préparés, avec le modèle impri-

mé en première ligne que l’élève doit répéter 

sur toute la page. » (Heller, 1988, pp.202-203) 

En 1901, le plan d’étude indique dans la disci-

pline Ecriture (p. 8) : « Tenue de la plume. – Mo-

dèles d’écriture moyenne. – Ecriture courante 

(pour copies), sur papier réglé à 3 mm. – Minus-

cules et chiffres. – Modèles au tableau noir. » 

En 1903, l’écriture anglaise avec sa pente, 

oblige les élèves à de fâcheuses positions affai-

blissant la vue, déviant la colonne vertébrale et 

déséquilibrant le corps aux dires de la Faculté. 

« La plupart des médecins hygiénistes préconi-

sent l’écriture droite. » (Plan d’étude, p. 75) De 

nombreux essais ont été faits dans différents 

grands centres scolaires, dont Lausanne. Ils n’ont 

pas répondu à l’attente générale. L’écriture pen-

chée est revenue. Toutefois, la position du corps 

a été orientée obligatoirement « en face de la 

table à écrire. […] Accordons à l’élève, à partir 

d’un certain âge, du moins, la liberté de choi-

sir l’écriture qui lui convient le mieux : droite 

ou légèrement inclinée. […] Nous préconisons 

l’écriture droite pour le degré inférieur. […] 

L’écriture droite force à donner aux lettres plus 

d’ampleur que l’écriture cursive » (ibidem, pp. 

76-77). 

En 1914, le Plan d’étude inscrit sous Ecriture 

(p. 33) pour le degré inférieur : « 1ere ANNÉE. 

– Ecriture droite. Emploi des cahiers de la mé-

thode de lecture-écriture. 2e ANNÉE. – Ecriture 

droite ou penchée. » Pour les degrés intermé-

diaire et supérieur : « Ecriture droite ou penchée. 

Remarque. – Dans le degré supérieur, la leçon 

d’écriture pourra être consacrée à des exercices 

spéciaux (travaux de mise au net). » 

En 1926, à peine deux lignes concernent 

l’écriture dans le plan d’étude des écoles enfan-

tines (p. 13) : « L’écriture, préparée par le dessin, 

marchera autant que possible de front avec la 

lecture. »

En 1953, l’écriture, « malheureusement sacri-

fiée dans la période moderne » (Plan d’étude, p. 

74), redevient une discipline importante. Tout le 

monde s’accorde à en démontrer la valeur, son 

rôle éducatif contribuant à la culture du goût, au 

développement d’habitudes d’ordre, de soin et 

de propreté chez l’enfant et l’utilité dans « tou-

tes les branches du programme ». La rapidité et 

la lisibilité sont les objectifs principaux. Elle peut 

être « droite ou penchée à droite; en aucun cas, 

elle n’est penchée à gauche ». L’écriture du maî-

tre doit être, dans tout ce qu’il écrit, « d’une fac-

ture irréprochable ». Pendant que l’élève est au 

travail, la position du corps, la tenue des doigts 

et de la main, l’inclinaison de l’outil scripteur. 

font l’objet d’une surveillance rigoureuse. Une 

grande importance est accordée à la présenta-

tion générale des travaux scolaires. 

En 1972, le plan d’étude romand est adopté. 

Au niveau préscolaire, dont l’importance est 

reconnue, les lignes sur la préécriture mention-

nent la préparation aux mouvements condui-

sant à l’écriture. Sous l’entrée « Français-Écritu-

re », on peut lire pour la 1P : « L’apprentissage de 

l’écriture liée droite peut être préparé par une 

étape script. Cependant, au milieu de la 2e an-

née primaire et quels que soient les caractères 

choisis au départ, les enfants doivent savoir lier 

leurs lettres en utilisant les tracés adaptés. En 

4P, l’écriture penchée est consolidée. » (Bullin-

ger, op. cit., p.VII) Les stylographes à cartouches 

font leur apparition. Les modèles d’écriture sont 

préparés par les enseignantes dans des cahiers à 

2 | lire, écrire, voir… 
écriture : toute une histoire… !
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réglure spéciale jusque dans les années 80.

En 1992, la CDIP/SR+TI 2 édite une brochure 

d’objectifs et d’activités préscolaires. L’activité 

« écriture » n’est pas citée. Ce document propose 

plutôt des activités corporelles de motricité glo-

bale et de motricité fine qui, partant des mou-

vements spontanés de l’enfant, « développent 

ses capacités motrices de base, améliorant sa 

tenue en fortifiant sa musculature, préviennent 

certaines mauvaises postures et favorisent l’ajus-

tement de ses mouvements » (p. 18).

En 2001, le PEV 3 vise des compétences : 

•	A u CYP1 : écrire de manière lisible en respec-

tant le sens de l’écriture, le tracé des lettres 

et des chiffres, le corps d’écriture et la taille 

et en reproduisant avec exactitude un modèle 

simple (mots, phrase), sur papier ligné. 

•	A u CYP2 : écrire de manière lisible et rapide 

en respectant le sens de l’écriture, le tracé des 

lettres et des chiffres, le corps d’écriture et la 

taille, en en reproduisant avec exactitude un 

modèle complexe (un texte), sur un support 

libre, en traçant les lignes avec souplesse et 

rythme et en reconnaissant et reproduisant la 

mise en page de différents types de textes.

En 2002, le rapport du Groupe de référence 

du français (GREF) (pp. 38-39) relève:

•	L ’écriture liée revient à séparer radicalement 

la lecture de l’écriture, ce qui rend l’appren-

tissage de la langue écrite encore plus com-

plexe qu’il ne l’est déjà.

•	E lle entrave la connaissance des unités linguis-

tiques lettres par l’enfant.

•	L es premières tentatives de production par l’en-

fant, même avant l’utilisation des lettres, sont 

faites d’un ensemble de tracés discontinus.

Le tracé graphomoteur quant à lui ne peut 

être sous-estimé dans l’enseignement et l’ap-

prentissage. Travaillé individuellement ou en 

ateliers et à des moments choisis en 2e année 

du cycle élémentaire, il donne lieu à des activités 

différenciées selon les élèves. Ces dernières per-

mettent d’éviter à la fois des fixations malheu-

reuses sur les habiletés psychomotrices en pleine 

construction et la lassitude des élèves déjà aisés 

dans leur maniement du crayon. 

En 2003, le PECARO inscrit les objectifs 

prioritaires suivants : « Découvrir et utiliser la 

technique de l’écriture et les instruments de la 

communication ». Au cours du 1er cycle l’élève 

« recopie un texte court de manière lisible et 

soignée en écriture cursive ; saisit un texte à 

l’ordinateur, l’enregistre et l’imprime ; utilise 

de manière autonome et adéquate un appareil 

audiovisuel ou informatique » (p. 19).

Eléments de l’histoire de l’écriture

Comment en sommes-nous arrivés là et quel-

les sont les perspectives ? La préhistoire de l’écri-

ture a commencé, selon les archéologues, vers 

la moitié du quatrième millénaire avant J.-C. 

en Mésopotamie. C’est là que les scribes sumé-

riens, élite aristocratique, traçaient dans l’argile 

à l’aide de stylets des pictogrammes 4. Toutefois, 

ces signes, n’assurant qu’« une communication à 

l’intérieur d’un univers limité où le consensus est 

très fort » (Chignier & alii, 1990, p. 13), évoluè-

rent pour passer « au deuxième millénaire avant 

J.-C. […] à ce que nous appelons les caractères 

cunéiformes (du latin cuneus, clou), caractères 

qui représentaient des sons et non plus des ob-

jets. […] Selon toute probabilité, on a inventé 

l’écriture pour des raisons commerciales, afin 

de se rappeler que tel troupeau appartenait à 

telle famille ou était transporté à tel endroit. 

Un signe écrit servait d’aide-mémoire: l’image 

d’un bœuf signifiait un bœuf, pour rappeler au 

lecteur que la transaction concernait des bœufs, 

combien de bœufs, et peut-être les noms d’un 

acheteur et d’un vendeur » (Manguel, 1998, pp. 

214-218). 

En Egypte, vers la fin du quatrième millénaire 

avant notre ère, le dieu « Thot a, dit-on, donné 

l’écriture aux hommes. Il aurait déposé dans 

les temples des papyrus où étaient inscrites des 

paroles divines. Représenté sous la forme d’un 

babouin ou d’un ibis, il est le patron des scribes 

et le greffier de Rê : il note toutes les décisions 

du roi des dieux et les fait appliquer » (Baussier 

& al., 2005, p. 21). L’ancien égyptien est « main-

tenant, à strictement parler, une langue morte, 

supplantée par l’arabe au cours du Moyen Age 

même si elle continue à survivre, mais sous une 

forme fossilisée, dans la liturgie de l’Eglise copte 

d’Egypte » (Bonfante & al., 1994, p. 103). Les  



signes de l’écriture hiéroglyphique « la plus belle 

jamais dessinée » (ibidem, p. 110) étaient utili-

sés par des scribes pour « graver une inscription 

dans un temple ou sur une stèle à la gloire du 

pharaon » (Baussier, op. cit., p. 20). Quand les 

scribes voulaient juste noter le montant d’un 

impôt, le montant d’une vente, ou tout acte de 

la vie courante, ils écrivaient dans une écriture 

plus rapide et plus simple, dérivée des hiérogly-

phes : la hiératique et, plus tard, la démotique. 

Une étape importante marque l’apparition 

de l’écriture proprement dite, c’est l’association 

d’un signe et du mot qu’il représente : l’idéo-

gramme. Répertoriés, ces signes sont devenus 

conventionnels, constituant un ensemble fini, 

organisés selon l’ordre de la langue. Alors, les 

signes parlent ! Passant par le phonogramme, 

signe-son des Mésopotamiens et des Égyptiens, 

« les langues ouest-sémitiques du Proche-Orient 

ancien ont été les premières à être mises par 

écrit en n’utilisant qu’une trentaine de signes, 

essentiellement consonantiques, que l’on dé-

signe sous le nom d’« alphabet » du nom des 

deux premiers signes enseignés suivant l’ordre 

traditionnel des premiers abécédaires du Le-

vant » (Christin & alii, 2001, p. 203). Alphabet 

comme : aleph (bœuf) et bêth (la tente) puisque 

constitué au XIIe siècle avant notre ère par les 

phéniciens pour noter leur langue sémitique 

exclusivement consonantique.

Vers 750 avant J.-C., les Grecs commerçaient 

autour de la Méditerranée. Ils empruntèrent 

leur alphabet aux Phéniciens tout en « compa-

rant la valeur de l’aleph phénicien à l’alpha grec. 

[…] Parlant une langue indo-européenne dans 

laquelle les voyelles, nombreuses, jouent un rôle 

très important, les Grecs ont alors détourné de 

leur valeur consonantique un certain nombre de 

signes phéniciens et les ont utilisés pour trans-

crire leurs voyelles » (Chignier, op. cit., p. 15). 

Débarquant en Italie à la recherche du fer et 

du cuivre, ils entrèrent en contact avec les popu-

lations qui y vivaient. Les Etrusques adoptèrent 

l’alphabet grec vers 700 avant J-C, bientôt suivis 

des Latins. Ainsi, « Rome, de petit village perché 

sur ses collines, devient la capitale d’un grand 

empire, et l’alphabet latin, adapté du grec, va 

se propager. Avec sa grosse poignée de lettres 

(cinq voyelles et dix-huit consonnes ; on ne fai-

sait pas la distinction entre i et y ni entre u et v), 

il rend l’écriture accessible au peuple tout en-

tier. […] Les Romains utilisaient un stylet, sorte 

de tige pointue à une extrémité, taillée dans 

l’os ou le métal, pour tracer les lettres sur des 

tablettes de bois recouvertes d’une couche de 

cire. Il leur arrivait d’écrire sur des morceaux de 

poterie, les ostraca. Les textes longs sont inscrits 

sur des rouleaux, les volumen : une vingtaine de 

feuilles de papyrus collées les unes aux autres, 

écrites sur un seul côté. Puis ils sont enroulés 

sur une baguette, en commençant par la fin du 

texte. Le lecteur tient le volumen dans sa main 

droite, et le déroule de la main gauche. La bi-

bliothèque d’Alexandrie a compté jusqu’à près 

d’un demi-million de ces rouleaux » (Baussier, op. 

cit., pp. 42-43).

Au 1er siècle après J.-C. est apparu le codex, 

« plus pratique, car on peut écrire des deux côtés 

des peaux de chèvres, mais très cher » (Baussier, 

op. cit., p. 43). En effet, le parchemin, peau 

d’animal trempée dans la chaux, débarrassée 

des poils et de la graisse, tendue, séchée et dont 

la surface est grattée pour la rendre lisse, est 

une matière rare et coûteuse. Le codex est l’an-

cêtre de nos livres. Ses avantages « s’imposèrent : 

vers l’an 400 de notre ère, le rouleau classique 

était pratiquement abandonné et la plupart des 

livres étaient constitués de feuillets rassemblés, 

au format rectangulaire. Plié une fois, le parche-

min devenait un folio; plié deux fois un quarto ; 

plié une fois encore, un octavo. Au XVIe siècle, 

les formats des feuilles pliées devinrent officiels : 

en France, en 1527, un décret de François Ier 

fixa les dimensions standard du papier dans tout 

le royaume ; quiconque enfreignait cette règle 

était jeté en prison » (Manguel, op. cit, p. 158). 

Dans les scriptoria des monastères, les moines 

s’appliquaient en grand silence. Pas question de 

gâcher les précieuses peaux sur lesquelles ils tra-

çaient les lettres des textes copiés patiemment à 

la main à l’aide d’une plume d’oie taillée qu’ils 

trempaient fréquemment dans l’encre noire 

d’un godet. La copie terminée, les enlumineurs 

dessinaient dans les marges laissées par les co-

pistes les délicates figures ornant ces manuscrits 

et exécutaient les lettrines 5 en feuilles d’or ou 

colorées. A la fin du Moyen Age, le nombre des 

lecteurs se multipliant, les moines copistes dé-

bordèrent de travail. Les ateliers de copie sor-

tirent donc des couvents et se multiplièrent en 

ville. Comment dès lors produire plus de textes 

et les produire moins cher ? 

Dans les années 1440, un jeune graveur et 

joaillier de l’évêché de Mayence, Johannes 

Gensfleisch zur Laden zum Gutenberg, utilisa 

des procédés qui existaient déjà : la presse à vis, 

les caractères mobiles, inventés par les Chinois 

au XIe siècle, le papier, autre invention chinoise 

et une encre à base d’huile. Il mit au point les 

éléments essentiels de l’imprimerie telle qu’on 

l’a pratiquée jusqu’au XXe siècle. Le premier li-

vre qu’il fabriqua selon ce procédé fut une bible 

contenant des pages de quarante-deux lignes 

chacune, document dont les effets furent im-

médiats et quasi universels. En effet, de nom-

breux lecteurs en comprirent aussitôt les grands 

avantages : rapidité, uniformité des textes et 

coût relativement réduit. Quelques années 

2 | lire, écrire, voir… 
écriture : toute une histoire… !
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après l’impression de cette première bible, des 

presses apparurent dans toute l’Europe. Selon 

Manguel (op. cit., p. 166), « on a calculé que 

plus de trente mille incunabula 6 ont été fabri-

qués sur ces presses. […] Toutefois, en dépit des 

prédictions alarmistes, l’imprimerie ne porta pas 

ombrage au goût de l’écriture manuelle. Au 

contraire, Gutenberg et ses émules tentèrent 

même d’égaler l’art des copistes et beaucoup 

d’incunables ont l’apparence de manuscrits ». 

A la fin du XVe siècle, bien que l’imprimerie 

fût alors chose établie, le souci d’écrire d’une 

main élégante n’avait pas disparu, et quelques-

uns des plus beaux spécimens de calligraphie 

étaient encore à venir. Les copistes du Moyen 

Age s’appliquaient à tracer des lettres élégantes 

et lisibles : les carolines, alphabet retenu par les 

Carolingiens qui fut, à très peu de détails près, 

celui que nous connaissons encore aujourd’hui 

sous la forme des caractères romains des impri-

meurs. Chaque caroline avait « un ductus (tracé) 

généralement constant, ce qui n’empêche pas 

des variations importantes de formes. Elle est 

ainsi faite de plusieurs traits de plumes, de haut 

en bas, de gauche à droite, ou encore de biais, 

mais il n’est pas possible de dessiner des ara-

besques, d’aller et venir à son gré dans toutes 

les directions » (Christin, op. cit., p. 292). La de-

mande de livres augmentant, les copistes durent 

travailler de plus en plus vite. Vers le début du 

XIIe siècle, l’écriture s’est ainsi faite moins ronde. 

Les lignes brisées ont remplacé les courbes, les 

abréviations se sont multipliées, chaque lettre 

est devenue plus étroite pour gagner de la pla-

ce sur les onéreux parchemins. Cette nouvelle 

écriture, plus économique mais moins lisible, se 

nommait gothique. A la Renaissance, on redé-

couvrit la littérature latine, oubliée durant le 

Moyen Age, et avec elle les lettres de l’épo-

que romaine, aux proportions harmonieuses. 

Plusieurs typographes rêvèrent alors de créer 

« des lettres aux proportions idéales, à la fois 

élégantes et parfaitement lisibles » (Baussier, op. 

cit., p. 60). Un italien, Alde Manuce, dessina les 

italiques, lettres penchées vers la droite (jamais 

vers la gauche !). Depuis cette époque, les ty-

pographes n’ont plus cessé leurs recherches de 

formes. Ils ont inventé de multiples polices de 

caractères dont, en particulier, l’informatique 

permet actuellement le choix.

 En conclusion, l’écriture manuelle a perduré 

au travers des aléas des siècles et de l’évolution 

des techniques. Il importe donc que l’école conti-

nue d’enseigner ce savoir et ses composantes 

historiques, artistiques, culturelles et sociales. 

Les origines de l’écriture, l’évolution des lettres, 

des outils et des supports d’écriture, des activités 

concernant les écritures d’autres cultures, et des 

liens avec les Arts visuels font partie des savoirs 

que l’école se doit de transmettre. Les brochures 

proposées par le canton de Vaud et le coffret 

« écriture liée: du mouvement global au geste 

fin » du canton de Genève offrent actuellement 

des pistes intéressantes en ce sens. « L’acte d’écri-

re se révèle particulièrement épanouissant pour 

l’enfant puisqu’il consiste à laisser une trace de 

sa propre existence, à traduire sa pensée, à la 

communiquer et à entrer en relation avec les 

autres » (Fily, op. cit., p. 15). Une autre évidence 

est que, dans l’histoire de l’écrit en général et 

dans l’évolution propre de chaque individu, la 

lecture n’aurait pas eu lieu si auparavant il n’y 

avait pas eu une écriture. Et puis « n’oublions 

pas que la maîtrise d’une langue est toujours 

dépendante de son système d’écriture. Le nôtre 

est foncièrement phonographique et alphabéti-

que, c’est-à-dire que des signes représentent des 

sons » (ibidem, pp. 13-14).). Cet apprentissage 

de la production des signes implique le contrôle 

du geste, l’utilisation des perceptions, la struc-

turation de l’espace-temps et des ancrages his-

toriques et socio-culturels au travers de moyens 

différenciés, ludiques et porteurs de sens. 

Aline Rouèche

professeure formatrice à la HEP, 

Aline Rouèche a enseigné trente ans 

au premier cycle primaire, 

cycle particulièrement concerné par 

l'apprentissage de l'écriture. 

Elle donne des formations initiales 

et continues dans le domaine de la 

didactique du français.
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1	T actilo kinesthésique : relatif à la sensibilité de la surface du 

corps (peau principalement) et des articulations, muscles 

et tendons. Cette sensibilité fournit des informations sur 

les positions et les mouvements des différentes parties du 

corps.

2	C onférence des chefs des départements de l’instruction publi-

que de la Suisse romande et du Tessin.

3	PEV  : Plan d’étude vaudois.

4	P ictogramme : figurations plus ou moins précises des objets 

que désignaient les mots (Manguel, 1998, p. 218).

5	L ettrine : grande lettre ornée qui commence un texte.

6	I ncunables : de incunabula, mot latin du XVIIe siècle signifiant 

« berceau » pour désigner les livres imprimés avant 1500.



De la main pariétale à celle qui créa l’écriture 

numérisée, quelque 50‘000 ans de mémoire d’art 

visible témoignent par leurs traces, leurs formes 

et leurs couleurs de l’histoire de l’homme…

En ce premier jour de rentrée scolaire, quatre 

livres d’Art « regardent » les élèves de la classe.

Livres d’Art… quatre infimes fragments de 

la mémoire humaine sollicitent l’œil des élè-

ves, livres ouverts sur l’histoire de l’homme… à 

l’école.

Aujourd’hui l’architecte Gaudi des années 20, 

le peintre chinois du 18e siècle Chu Ta, le peintre 

surréaliste Magritte du 20e siècle, ainsi qu’un 

livre tout récent de photos de belles carrosseries 

de voitures, habillent par leur présence l’espace 

du « décor » de la salle de classe. Ces premiers in-

vités seront remplacé tous les mois par d’autres 

confrères.

A la question : « Quels sont les éléments de 

notre univers connu qui ne sont pas dessi-

nés avant d’exister ? », les élèves restent tout 

d’abord surpris par cette demande ; silencieux, 

ils visitent leur mémoire, ils entrent peu à peu 

dans une sensation fondamentale, qui a déter-

miné et tracé l’évolution de l’homme; une cu-

riosité insatiable.

Une première main se lève : « Nous… enfin…

moi, je n’ai pas été dessinée avant de naître… », 

une autre : « les animaux, les arbres. », puis en-

core : «l es rochers, les pierres… les montagnes, 

l’eau. » et la dernière résume : « Bref… la Na-

ture » et ajoute : « L’univers, tout ce qui n’a pas 

été fait par la main de l’homme. »

Les élèves en exécutant cette soustraction 

inhabituelle découvrent alors, comme s’ils n’en 

avaient jamais eu véritablement conscience, 

qu’un tracé, un dessin pourrait être à l’origine 

d’une très grande partie de leur environnement. 

Tout le reste aurait été dessiné avant de prendre 

forme, et pas seulement dans ce qui s’appelle 

de l’Art !

Nos habits, nos maisons, nos meubles, nos 

livres, nos stylos, les emballages de ce que l’on 

mange, et même quelquefois ce que l’on mange, 

et plus encore et toujours plus dans tellement 

de choses de la vie de tous les jours. Plus sur-

prenant encore, ce qui est écrit, l’écriture, les 

chiffres, eux aussi ont dû être tracés, gravés ou 

dessinés le jour de leur invention… Nous avons 

presque oublié que nous les avions dessinés lors-

que nous apprenions à écrire à l’école. Soudain 

la part de ce qui est fabriqué par la main de 

l’homme prend une dimension dont on a peine 

à faire la somme et se compare à ce qui ne l’est 

pas. Une sorte de vertige s’ouvre dans le temps 

et l’espace de l’Histoire de l’homme et de ses 

mémoires par le dessin et l’image, bien avant 

l’apparition de l’écriture, dont on n’a pas forcé-

ment pris conscience, comme si on était tombé 

confortablement par hasard dedans quand on 

est né… et, que tout cela, c’est normal depuis 

toujours.

S’entrouvre alors la porte d’une dimension 

humaine qui fait réellement partie des civilisa-

tions et de la vie. Construire des racines cultu-

relles par immersion dans sa mémoire réflexive, 

et peut-être répondre un tout petit peu plus à 

la question du sens profond que l’art pourrait 

apporter à notre perception de nous-mêmes sur 

cette planète, reliés que nous sommes à ce qui 

a été tracé et transmis depuis des millénaires. 

Aujourd’hui on peut accéder à cette mémoire 

de l’homme facilement, et surtout très rapide-

ment, à la vitesse de la lumière dans des fibres 

optiques qui transmettent encore et toujours 

de nouvelles sortes d’images, visiter d’immenses 

banques de données sur le passé, la vision du 

présent, et même imaginer virtuellement par un 

tracé informatique un futur. 

Julien : « J’ai la liberté d’interrompre mon tra-

vail pour passer un moment avec un des quatre 

livres… mais aujourd’hui je dois attendre, ils 

sont déjà tous avec d’autres élèves… Sur mon 

t-shirt, cadeau de ma grand-mère en voyage 

à Barcelone, c’est la salamandre dessinée par 

Gaudi… » 

Nicolas Christin

maître d’arts visuels à La Planta

et rédacteur de Prismes. 
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Les tableaux scolaires comme outils 
didactiques

Nous limiterons notre propos en développant 

brièvement la méthode pédagogique qui est à 

la base de la production de ce moyen d’ensei-

gnement, en donnant un inventaire succinct des 

tableaux muraux mis à la disposition des autori-

tés scolaires et du personnel enseignant des éco-

les primaires au début du 20e siècle par le Musée 

scolaire 1 cantonal et, finalement, en présentant 

quelques spécificités de l’édition suisse.

Méthode

La méthode qui a prévalu à l’édition des ta-

bleaux muraux « n’est pas tombée du ciel » : elle 

est l’aboutissement d’une longue et lente évo-

lution de la pensée pédagogique. Brièvement, 

nous évoquons le nom de quelques personnali-

tés qui ont foulé la terre romande et contribué 

à l’émergence de la méthode intuitive. Le pre-

mier clin d’œil s’adresse à Jean-Jacques Rousseau, 

(1712-1778) qui, avec la publication de l’Emile, 

en 1762, a ouvert la salle de classe, a conduit 

Emile à la campagne en le livrant à la sagesse 

de la nature. Un autre va à Pestalozzi (1746-

1827) qui s’attacha, en disciple de Rousseau et 

de Basedow, à formuler les principes d’un en-

seignement concret et gradué. Et finalement, à 

Jacotot (inventeur français de l’enseignement 

universel, 1770-1840) qui se rendit à plusieurs 

reprises à Lausanne pour initier les régents des 

classes de jeunes élèves. Ces hommes ont par-

ticipé à la transformation d’un enseignement 

basé, préalablement, sur la mémorisation pure, 

à celui mettant en œuvre la méthode intuitive. 

Nous emprunterons à Ferdinand Buisson (1887) 

sa définition de l’intuition : « Etymologiquement, 

le mot intuition signifie vue, non pas sommaire 

et superficielle, mais la vue qui saisit en face et 

pleinement un objet, la vue immédiate, sûre, 

facile, distincte, et s’exerçant pour ainsi dire 

d’un seul coup d’œil. On entend en général 

par intuition un acte de l’intelligence humaine, 

le plus naturel, le plus spontané de tous, celui 

par lequel l’esprit saisit une réalité, constate un 

phénomène, voit, en quelque sorte d’un coup 

d’œil, une chose qui existe en lui ou hors de lui. 

Il l’aperçoit, non parce qu’il s’y applique, mais 

parce qu’il ne peut pas ne pas l’apercevoir; cette 

vue ne lui coûte ni effort, ni réflexion, elle n’en-

traîne aucune hésitation, elle ne prend ainsi dire 

aucun temps appréciable, tant elle se fait aisé-

ment et naturellement. » 

La perception visuelle est appelée à jouer un 

rôle de premier ordre dans cette méthode. Cha-

que pays a participé activement à l’édition de 

moyens « qui captent la vision » et dont l’esprit 

saisit la réalité sans effort; les tableaux muraux 

étaient un moyen d’enseignement reconnu com-

me important. Toutefois, « il faut distinguer sous 

le terme d’intuition deux idées que les maîtres 

confondent parfois : la méthode et les procédés. 

Les procédés sont plus généralement connus et 

admis que la méthode, et cependant ils ne va-

lent que par elle » (1875). 

Cet avertissement de Buisson nous a interro-

gés. Chantal Renevey-Fry (1992), chercheuse ge-

nevoise, a dépouillé systématiquement les rap-

ports du Conseil d’Etat genevois de 1828 à 1933. 

Elle relève qu’en 1867 on affirme clairement la 

volonté d’un enseignement pragmatique qui 

réponde aux besoins courants de la population 

scolaire. En 1872, il est dit que « les observations 

réitérées sur l’étude de la géographie au moyen 

des cartes murales ont produit quelques bons 

effets. Donné ainsi d’une manière rationnelle, 

cet enseignement est plus saisissable par les élè-

ves ». Par ailleurs, il est observé que malgré la 

distribution de cartes murales et d’un globe ter-

restre dans toutes les classes, les maîtres peinent 

à s’engager et à adapter leur enseignement. Dès 

1908, le département de l’instruction publique 

de Genève a acquis des échantillons de diverses 

collections de tableaux muraux, ainsi que des 

objets de démonstration. Mais la méthode in-

tuitive gagne difficilement du terrain. Comme 

le dit Buisson (1887), elle « consiste dans toutes 

les études primaires en une certaine marche de 

l’enseignement qui réserve à l’enfant le plaisir 

et le profit, sinon de la découverte et de la sur-

prise, ce qui serait trop promettre, au moins de 

l’initiative et de l’activité intellectuelle ». Mais il 

avertit que « la difficulté principale est liée à la 

présence d’une différence entre la logique de 

l’enfant et celle de l’adulte ». La première est 

naturelle et intuitive, la seconde est réfléchie, 

plus méthodique et plus savante. Il ne suffit pas 

de disposer de moyens pour mettre en œuvre 

la méthode intuitive, encore faut-il que l’ensei-

gnant ne soit pas tenté de suivre sa démarche 

d’adulte, plus rationnelle. En effet, la méthode 

intuitive se propose d’agir sur toutes les facultés 

qui saisissent, dans l’enfant, l’être humain tout 

entier pour former chez lui à la fois les sens, le 

jugement, l’imagination et le sentiment. « C’est 

l’enfant voyant, touchant, découvrant non pas 

toute la science, mais ce qui dans la science est 

à sa portée » (Buisson, 1887).

Dès 1860, les exercices d’observation utilisent 

abondamment le questionnement et proposent 

de voir, regarder, examiner, observer, discerner, 

distinguer, fixer, contempler, épier, scruter. Voir, 

c’est aussi apprendre à identifier, à nommer, à 

enregistrer, à classer, à mémoriser, à synthétiser. 

Le tableau mural comme outil didactique n’a de 

valeur qu’en fonction de l’usage qu’on en fait; 

le génie pédagogique de l’enseignant joue un 

rôle primordial.

Inventaire

En 1929, le catalogue du Musée scolaire can-

tonal vaudois propose 1795 tableaux muraux 

différents, liés aux disciplines scolaires (ensei-

gnement religieux, sciences, géographie, histoire 

et élocution), et destinés à l’usage des autorités 



scolaires et du personnel enseignant. Nous ob-

servons que seuls 118 tableaux sont attribués 

aux classes enfantines (CIN) et au degré inférieur 

(CYP1). Et pourtant, il est reconnu que la méthode 

intuitive est prépondérante pour le jeune enfant, 

car « elle rend, à l’enfance, la méthode aimable, 

facile, féconde. Elle fait entrevoir dans toute 

sa poésie et dans toute sa fraîcheur ce monde 

des choses et des idées qu’elle ne commence 

pas par lui présenter catalogué comme dans un 

musée, mais vivant, divers, mobile, riche et plein 

d’attraits comme la nature elle-même » (Buisson 

1887). D’autres objets étaient mis à la disposition 

de ces classes d’âge, les tableaux scolaires ne ré-

pondant que partiellement à la mise en œuvre de 

cette méthode pour ces enfants. Tous les autres 

tableaux, soit 1677, sont réservés aux degrés inter-

médiaire et supérieur, ainsi qu’aux classes secon-

daires. Vingt-huit abordent la problématique de 

l’alcoolisme, édités soit à Paris chez Delagrave ou 

par la société des maîtres abstinents, ou encore 

par les éditions Véritas. Les titres sont évocateurs, 

comme la colère de l’alcoolique, la femme réduite 

à la misère ou encore la mort de l’alcoolique (deli-

rium). Bien que largement diffusés dans le canton, 

peu d’exemplaires sont dans la collection de la 

Fondation vaudoise du patrimoine scolaire. Par 

contre, ils ont été édités sur des couvertures de 

cahiers scolaires français afin que l’image transite 

de l’école à la maison et qu’ainsi une population 

plus large bénéficie de cette prévention. 

Un texte vient renforcer le questionnement 

de « l’œil » et accentue la déchéance et la culpa-

bilité de l’homme sous l’emprise de l’alcool. Le 

message est simple et direct, il ne comporte 

aucune ambiguïté.

Ce catalogue du Musée scolaire présente éga-

lement 46 tableaux muraux édités par Deyrolle 

à Paris, dès 1867. Ces tableaux ont souvent une 

particularité : chaque image est accompagnée 

d’un échantillon. Les élèves voient, touchent, 

sentent. La découverte des objets est multisen-

sorielle ; à partir du minerai de fer, nous obser-

vons une succession de transformations jusqu’à 

la production de la cuillère. Les explications sont 

précises et brèves. 

Certains anciens tableaux muraux sont réédi-

tés : les informations, la structure et l’esthétique 

sont encore d’actualité. Deyrolle a parfaitement 

intégré la méthode intuitive.

La géographie et l’histoire ont été les pre-

mières disciplines dotées de cartes murales, de 

globes terrestres et de tableaux muraux. Le ca-

talogue de 1929 propose 317 tableaux pour la 

géographie, dont 19 pour la Suisse et 34 pour 

l’Allemagne. L’édition allemande était riche et 

offrait des ouvrages de qualité. Une série, intitu-

lée Races humaines, comptait 14 tableaux diffé-

rents. Malais, Mongol, Indo-Européen ou Arien, 

Nègre, Indien, chaque personnage a des carac-

téristiques typées, ce qui permet d’accentuer 

les différences et de renforcer les particularités 

de chacune. L’Indo-Européen ou Arien, homme 

civilisé, occupe la place centrale du tableau. Le 

Malais, comme le « Nègre », n’est pas vêtu. Le 

Malais porte sa pipe dans ses cheveux et le « Nè-

gre » a un collier et des boucles d’oreilles. Quant 

au Mongol et à l’Indien, tous deux ont de longs 

cheveux. Ces caractéristiques affirment la supré-

matie de la race Indo-Européenne. « Les races 

humaines se résument toutes plus ou moins 

à une distinction entre blancs, jaunes, noirs, 

cuivrés ; le classement devient idéologie, car il 

établit une hiérarchie au sommet de laquelle 

se trouve le Blanc. Cela paraissait raisonnable, 

puisque les Européens étaient devenus les « maî-

tres » d’une grande partie de la terre entière : ils 

croyaient devoir remplir une mission civilisatrice 

en même temps qu’ils s’accordaient le droit de 

dominer les autres, justifiant par là-même leurs 

intérêts économiques et les rivalités entre puis-

sances occidentales » (Association du Musée de 

l’Ecole et de l’Education, 1993).

La collection des tableaux muraux destinés à 

l’enseignement de l’histoire comptait, en 1929, 

243 pièces, dont 121 pour l’histoire Suisse. Les 

remarquables illustrations de la série Jauslin, 

particulièrement évocatrices tant par la préci-

sion du détail que par l’impression de mouve-

ment qu’elles dégagent, ont marqué des gé-

nérations d’écoliers vaudois. Cette série nous 

permettait de parcourir l’histoire suisse Des 

troglodytes de l’âge de la pierre (25 000 ans 

avant J-C) à l’Entrée de l’armée de Bourbaki sur 

territoire suisse (1871) en 110 tableaux. « (Ils) re-

présentent une série d’épisodes séparés les uns 

des autres (…). C’est une fresque mouvemen-

tée, essentiellement guerrière, dans laquelle 

l’histoire et la légende ne sont pas clairement 

distinctes, avec des épisodes tragiques (famine 

ou incendie) » (1993) 2. Voici un extrait du texte 

accompagnant le tableau 70. Les enfants man-

geant de l’herbe (1499) :

Après sa défaite (22 mai 1499) à la Malse-

rheide (nommée aussi bataille de Calven), l’em-

pereur Maximilien I n’en continua qu’avec plus 

d’ardeur la guerre contre les Confédérés et les 

Grisons, et, pour tenir sa parole «de marcher au 

premier rang à la conquête du pays des Suisses», 

il se mit à la tête d’une expédition contre l’En-

gadine. Il assaillit avec 15 mille hommes cette 

vallée et s’en empara, pillant et brûlant tout. 

2 | lire, écrire, voir… 
les tableaux scolaires comme outils didactiques
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Mais les vivres étant venus à manquer, l’empe-

reur chargea son fameux capitaine Willibald 

Pirkheimer de Nuremberg d’aller s’en procurer 

en Valteline. (…) Il dépeint la misère des ha-

bitants: «Dans notre marche le hasard nous fit 

traverser un grand village, alors incendié, à l’ex-

trémité duquel nous vîmes deux vieilles femmes 

chassant devant elles, comme un troupeau de 

bétail, environ 400 enfants, garçons et filles. Ils 

étaient tellement amaigris par la faim que les 

passants s’effrayaient à leur vue. (…) Les en-

fants descendirent dans un pré, se jetèrent à 

genoux et se mirent à brouter l’herbe, comme 

des animaux sauvages, à la seule différence près 

que ceux-ci la saisissent avec la bouche et que 

ceux-là la prenaient d’abord avec les mains. Ils 

avaient appris par l’habitude à distinguer les 

herbages et savaient lesquels étaient âpres ou 

fades, agréables au goût ou bons à manger. (…) 

Mieux aurait valu pour eux ne jamais être nés 

que de devoir vivre si misérablement au milieu 

d’indicibles souffrances. Leurs pères ont péri par 

l’épée, leurs mères sont mortes de faim, leurs 

biens sont devenus la proie de l’ennemi, le feu 

a consumé leurs habitations. Quant à nous, nous 

n’avons été épargnées que grâce à notre âge 

avancé. Et, tant que nous aurons la force, notre 

tâche est de mener à paître, comme des bes-

tiaux, cette jeunesse, souverainement malheu-

reuse, afin qu’en la nourrissant d’herbe nous lui 

conservions la vie. (…) L’expédition de Pirkhei-

mer dans la Valteline échoua complètement.

L’illustration est forte. Les enfants expriment 

souffrance, désespoir et faim. Le contraste en-

tre eux et les soldats est manifeste. Spontané-

ment, malgré le questionnement du capitaine, 

la sympathie va aux femmes et aux enfants. La 

présence du soldat étranger est réprouvée, il 

est indispensable de le chasser de notre ter-

ritoire.

Une collection spécifiquement suisse : les ta-

bleaux édités par Ingold de 1936 à 1996. 

Son histoire, fortement liée au contexte 

politique de l’époque (montée du nazisme, 

deuxième guerre mondiale, réveil patriotique) 

a orienté cette production au détriment de la 

méthode intuitive. L’édition suisse devait rem-

placer les tableaux qui provenaient en général 

de l’Allemagne. « Cette œuvre, vraiment suisse, 

s’inspire du véritable esprit artistique suisse et 

le met en lumière pour développer chez nos 

enfants le sentiment du Beau et du Vrai, pour 

rendre l’enseignement, dans nos classes, plus 

vivant et pour rapprocher les artistes suisses 

de la jeunesse du pays »3. Les sujets illustrés 

contribuaient à présenter l’idée d’une Suisse 

vigilante dans son réduit national. Ainsi, « les 

animaux représentés ici de façon si « naturelle », 

pour faire connaître aux enfants suisses la faune 

de leur pays, (…) sont en petit groupe, une pe-

tite communauté; les Alpes et la nature servent 

de protection, il y en a toujours un qui guette 

et la courageuse maman hérisson guide ses en-

fants sur le chemin »4.

Un commentaire explicatif extrêmement ri-

che a accompagné l’édition des tableaux. De 

l’intuition directe, réelle et figurative, nous 

avons glissé dans l’intuition imaginative. Celle-

ci exigeant que le maître décrive l’objet avec 

de multiples détails pour que l’élève puisse s’en 

construire une représentation, qu’il puisse voir 

dans ses yeux par la pensée. La méthode intui-

tive devient le socle de la pensée abstractive.

Notons encore que parallèlement à la poli-

tique de productions suisses, le Musée scolaire, 

puis la Centrale de Documentation Scolaire du 

canton de Vaud (CDS) ont acquis gratuitement 

des affiches touristiques suisses. Ces photogra-

phies ou illustrations présentaient une région 

du pays ou du canton en accentuant fortement 

les caractéristiques du lieu. L’œil n’avait pas de 

difficulté à voir ce qu’il y avait à comprendre. 

L’apport de la méthode intuitive avait ainsi 

franchi la frontière de l’école pour entrer dans 

le tout public.

Pour conclure, nous observons que l’édition 

des tableaux muraux a parcouru plus d’un siè-

cle, qu’elle a offert aux enseignants des moyens 

plus ou moins pertinents, que l’édition Ingold, 

soucieuse de remplir une mission patriotique, a 

oublié la spécificité didactique. Et ce n’est que 

par l’apport ingénieux et créatif de l’enseignant 

que le moyen didactique prend vie et s’anime.

Yvonne Cook

Est engagée comme archiviste documentaliste 

à la Fondation vaudoise du Patrimoine 

scolaire et chargée de mandats à la HEP Vaud. 

Ses mandats peuvent entre autres 

correspondre à de la formation.
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Histoire de l’écriture, de la lecture, place de l’art dans la formation, étude des tableaux scolaires: 
cette deuxième partie de notre numéro offre à toutes et à tous l’occasion de prendre du recul  
dans de nombreux débats actuels. Le dernier article de cette partie aborde, grâce à l’histoire de 
l’histoire biblique, des questions essentielles de l’interculturalité, et même de l’intercultualité.  

Points de vue sur une histoire  
de l’histoire biblique

Cette présentation se limite au cas vaudois 

(déjà assez complexe en soi) et consiste en un 

survol fragmentaire et subjectif. Il fait ainsi ap-

paraître la nécessité d’une recherche sérieuse : 

il y aurait de quoi faire plusieurs thèses de doc-

torat… Avis aux amateurs !

Ecole et Eglise au XIXe siècle

Sans remonter jusqu’à la réforme, il faut 

relever l’influence prépondérante de l’Eglise 

protestante sur l’école vaudoise pendant tout 

le XIXe siècle. La place de la religion tant dans 

les orientations et les contenus que parmi les 

acteurs responsables de l’école est dans la ligne 

des impulsions qui ont lancé l’Académie de 

Lausanne fondée par les Bernois en 1537. Son 

but était de former des pasteurs et des maî-

tres d’école afin d’éduquer le peuple dans la 

connaissance des Saintes Ecritures et de l’inciter 

à la louange de Dieu. L’école obligatoire, qui est 

mise en place, vise à apprendre à lire pour com-

prendre le catéchisme et les principales vérités 

de la religion. Du reste, au début du XIXe siècle, 

les régents étaient sous l’autorité des pasteurs 

et ces derniers ont présidé les commissions sco-

laires jusqu’au XXe siècle.

En 1811, les candidats à la formation des maî-

tres devaient, entre autres « avoir l’ouïe bonne, 

l’oreille juste et annoncer un volume de voix 

suffisant pour conduire le chant d’Eglise (…) 

savoir en entier le catéchisme à l’usage des éco-

les. » Le programme de l’Ecole Normale, qui a 

commencé en 1833, élargit l’éventail de la for-

mation des maîtres, mais avec la pédagogie, la 

religion y garde une place importante. Dans la 

liste des matières que les commissions d’inspec-

tion scolaire examinent figure en tête « Bible », 

que les enfants doivent apprendre « à lire avec 

intelligence et à comprendre le sens du texte » 

(1835, 1845).

Protestants et catholiques

Déjà en 1834 on peut remarquer une premiè-

re prise de distance vis-à-vis de la religion. Dans 

le programme de l’Ecole normale, on appelle 

l’enseignement de la religion à être « plus vivant 

et moins formaliste » et l’on prévoit de prendre 

des arrangements particuliers pour l’instruction 

religieuse des élèves catholiques. Faut-il rappe-

ler que, à cette époque, le canton de Vaud est 

massivement protestant, à l’exception de quel-

ques communes du district d’Echallens (ancien 

bailliage commun de Berne et Fribourg) ? 

En relation avec l’industrialisation, une immi-

gration confédérée (principalement de Fribourg 

et du Valais) et étrangère (Italie) vient renforcer 

la proportion de catholiques, principalement 

dans les villes, où se créent de nombreuses écoles 

confessionnelles en parallèle avec l’école publi-

que, qui reste marquée par le protestantisme.

« Conforme aux principes du christianisme »

Une évolution significative du rapport entre 

école publique et religion est marquée par la 

Constitution du 1er mars 1885, qui, en son article 

18 décrète :

« Les écoles publiques doivent pouvoir être 

fréquentées par les adhérents de toutes les 

confessions, sans qu’ils aient à souffrir dans leur 

liberté de conscience et de croyance. » Cet ali-

néa, en conformité avec la Constitution fédérale 

de 1874, est soucieux de la paix confessionnelle, 

qui avait été mise à mal par le Kulturkampf. La 

liberté individuelle en matière de religion prime 

en principe sur une inspiration religieuse parti-

culière de l’école.

L’alinéa suivant précise : « Dans les écoles 

publiques, l’enseignement religieux doit être 

conforme aux principes du christianisme et dis-

tinct des autres branches de l’enseignement. »

Pendant plus d’un siècle on a disserté sur le 

« conforme aux principes du christianisme ». Mais 

il faut être conscient que dans le contexte de 

1885, cette formule doit être comprise comme 

un refus des enseignements confessionnels. En 

effet, à cette époque, plus de 99% de la popu-

lation suisse se reconnaissait comme protestante 

ou catholique, donc chrétienne. Les « principes 

du christianisme » concernaient donc l’immen-

se majorité des élèves. Mais sur le principe, la 

Constitution vaudoise visait un enseignement 

qui ne soit plus un catéchisme protestant, mais 

une approche plus ouverte.

Par ailleurs, cet article instaure un régime 

spécial pour cette discipline, qui doit être dis-

tincte des autres, afin de donner aux familles 

qui le souhaitent la possibilité d’une dispense. 

Si l’article 18 de la Constitution de 1885 n’a pas 

été repris par la Constitution de 2003, il sub-

siste, pour l’essentiel, dans l’actuel article 53 de 

la Loi scolaire : « L’enseignement de l’histoire bi-

blique, conforme aux principes du christianisme, 

est donné à titre facultatif par les membres du 

corps enseignant… »

2 | lire, écrire, voir… 
points de vue sur une histoire de l‘histoire biblique
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Ecole et Eglise au milieu du village

Dans les faits, l’enseignement de l’histoire bi-

blique est resté fortement influencé par le pro-

testantisme et, dans les villages en particulier, on 

vit en symbiose entre Eglise et Ecole (le régent 

fonctionne souvent comme chantre le diman-

che, le pasteur est présent à l’école et, avec la 

commission scolaire, fait passer de véritables exa-

mens d’histoire biblique, les fêtes de Noël sont 

l’occasion d’une étroite collaboration, le caté-

chisme a lieu pendant les heures d’école, etc.).

Quant au contenu de l’enseignement il se dis-

tancie peu à peu du catéchisme en renonçant 

aux exposés dogmatiques pour se concentrer sur 

la Bible. Il serait intéressant de faire des recher-

ches sur l’origine de l’appellation « histoire bi-

blique ». Cette désignation appelle une tension 

entre « Bible » et « histoire ». Le débat entre les 

partisans d’une démarche rigoureusement his-

torique de lecture des textes bibliques et ceux 

qui tiennent à faire passer un message chrétien 

s’inscrit dans cette tension. 

Après une époque où l’on lisait directement 

le texte biblique, des manuels sont édités dans 

les années 1950 : ils consistent en résumés 

adaptés d’une sélection de textes bibliques, 

avec illustration. Pour les plus grands, le pas-

teur Gérard Savary publie en 1958 un « manuel 

d’enseignement religieux », Le Christ, les apô-

tres, l’Eglise qui reprend les principaux chapi-

tres des Evangiles et des Actes des Apôtres, puis 

de l’histoire de l’Eglise, des origines jusqu’aux 

débuts de l’œcuménisme, dans une perspective 

protestante. A l’usage des enseignantes et des 

enseignants, l’Eglise Nationale du canton de 

Vaud édite en 1958 un ouvrage intitulé Présen-

ces, qui se caractérise par un souci d’édification 

et de moralisation. Ce livre est probablement 

l’un des derniers qui présente l’enseignement 

religieux avec le présupposé que chacun – en-

seignant ou élève – est (potentiellement en 

tout cas) chrétien.

Réflexions didactiques

Au début des années 1960 apparaissent les 

premières méthodologies d’histoire biblique. 

Rédigés par le pasteur Albert Girardet (qui 

était alors aumônier de l’école normale et, à ce 

titre, formateur pour la didactique de l’histoire 

biblique) avec la collaboration d’instituteurs et 

de pasteurs, publiés par la Société pédagogique 

romande, des manuels sont à disposition des 

enseignantes et des enseignants, sous le titre 

La bible enseignée. Ils contiennent à la fois des 

informations historiques sur la Bible, des notes 

sur les sujets traités, des « indications pédago-

giques pour les leçons données en classe » ainsi 

que des fiches de travail.

Encore très prudents dans leur démarche 

historique (on tient à s’appuyer sur les travaux 

des historiens croyants), ces ouvrages apportent 

néanmoins une ouverture qui permet de mieux 

situer les textes bibliques dans leurs contextes 

et, en écho avec les recherches didactiques de 

l’époque, apporte aux enseignants des moyens 

pour animer leurs leçons (en particulier des pro-

positions de questionnement).

Intégration œcuménique

L’étape suivante est marquée par la créa-

tion d’ENBIRO (alors Enseignement Biblique 

Romand), qui a vu le jour à la fin des années 

1960. Lancée par les Eglises (catholique romaine, 

catholique chrétienne et protestante) de tous 

les cantons romands sauf Genève et par les Dé-

partements de l’Instruction Publique de Berne, 

Fribourg et Vaud, cette association a pour but 

de coordonner les programmes de l’enseigne-

ment de religion dans les écoles publiques des 

différents cantons. 

Dans ce cadre, la mission première d’ENBIRO 

est de produire des moyens pédagogiques des-

tinés à cet enseignement dans une visée claire-

ment culturelle.

Les années 60 sont le départ d’un grand 

élan œcuménique favorisé par la création du 

Conseil Œcuménique des Eglises (1948), par le 

pontificat de Jean XXIII et le Concile de Vatican 

II (1962 – 1965). Le rapprochement qui se fait à 

la base (prière commune, échange de chaires) 

est particulièrement significatif dans le domaine 

biblique. Au renouveau biblique protestant cor-

respond la découverte de la Bible chez les catho-

liques avec des traductions nouvelles comme La 

Bible de Jérusalem et la mise en chantier de la 



Traduction Œcuménique de la Bible ainsi que 

de la Bible en français courant. Egalement sur 

le plan académique, les biblistes de diverses 

confessions se mettent à travailler ensemble. 

Le terrain est donc prêt pour une collabo-

ration œcuménique dans le domaine biblique, 

domaine qui évite les affrontements sur des di-

vergences fondamentales qui restent insurmon-

tables sur d’autres sujets.

En 1970, le canton de Vaud reconnaît enfin la 

mixité confessionnelle en adoptant un statut pour 

les catholiques. A la suite de ce statut, la plupart 

des écoles catholiques sont fermées et leurs élèves 

rejoignent l’école publique. Ainsi l’enseignement 

de l’histoire biblique se fait dans des classes où il y 

a une réelle mixité confessionnelle. Les premières 

réalisations d’ENBIRO sont des moyens pour les 

années primaires 2 à 4 (Ancien Testament et pre-

mière approche de Jésus). Ils sont complétés par 

une étude de l’évangile de Luc et par des dossiers 

sur différentes thématiques pour le secondaire 

(histoire de l’Eglise, autres religions comme le 

bouddhisme et l’Islam, aspects culturels comme 

musique, architecture, art).

Au milieu des années 80, la plupart des 

moyens sont renouvelés et complétés (une 

étude plus systématique de l’évangile de Luc et 

des Actes des Apôtres pour les 5e et 6e années 

et un programme d’introduction pour la 1ère 

année primaire).

Marginalisation, malaise et risque de disparition

Sur le terrain, la situation n’est pas aussi idylli-

que pour une discipline qui risque constamment 

d’être marginalisée, voire éjectée. Si une bonne 

proportion des enseignantes et des enseignants, 

particulièrement dans les classes primaires, en-

seignent la période hebdomadaire d’histoire 

biblique (aucune statistique n’a jamais existé 

en la matière et il faut s’en remettre à des es-

timations…), cette discipline est délaissée par 

plusieurs maîtres, pour de nombreuses raisons :

•	 La discipline n’étant pas obligatoire (et sans 

notes !), cette période est souvent sacrifiée 

pour compléter des enseignements jugés plus 

fondamentaux.

•	 Des enseignants éprouvent un malaise par 

rapport au contenu et aux objectifs de la 

discipline qu’ils ressentent comme encore 

trop marquée par une tradition de foi.

•	 Les grilles-horaires officielles ne prévoyant 

pas de temps pour la gestion de la classe, c’est 

souvent le temps d’histoire biblique que l’on 

utilise pour des débats.

•	 L’intitulé officiel « histoire biblique » (encore 

consacré par la lois scolaire de 1984) fait pro-

blème à ceux qui souhaiteraient un enseigne-

ment des religions.

A ces questions (non exhaustives) s’ajoute la 

menace de suppression d’une discipline dont 

certains contestent la présence même dans le 

cadre scolaire. La question revient à chaque ré-

forme du plan d’études. En 1984, l’histoire bibli-

que a été supprimée pour les VSG et VSB.

Ouverture aux autres religions et mémoire 

occidentale

A partir de 1990, deux évolutions significa-

tives de la société touchent l’enseignement 

religieux à l’école. La plus importante est la di-

versification sociologique. Entre 1990 et 2000, 

par exemple la population d’appartenance mu-

sulmane recensée passe de 2.2% à 4.3%, celle 

d’appartenance orthodoxe de 1% à 1.8%. De 

plus, ces populations sont jeunes et leur propor-

tion en milieu scolaire peut être triplée (environ 

12% d’élèves musulmans et 5% d’élèves ortho-

doxes). Par ailleurs, la proportion des personnes 

qui se déclarent sans appartenance a passé de 

7.4% à 11.1%. En conséquence, on ne peut plus 

faire comme si tous les élèves vivaient dans une 

mouvance chrétienne.

Une seconde caractéristique est la poursuite 

de la lente érosion des mémoires traditionnelles 

au détriment de l’élargissement des connaissan-

ces instantanées. Les récits et mythes fondateurs 

ne passent plus d’une génération à l’autre. Cela 

touche non seulement les élèves, mais les maî-

tres : quelques sondages effectués dans les éco-

les normales font ressortir par exemple l’éten-

due béante de la perte de mémoire : « Pentecôte, 

connais pas ! »

Le débat européen et le Plan d‘études cadre 

romand (PECARO)

Le bouleversement du contexte social et scolai-

re touche tous les pays européens et il y a actuel-
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lement un débat très vif, où les positions vont du 

maintien d’un enseignement confessionnel dans 

les écoles publiques à l’absence pure et simple 

de tout enseignement touchant à la religion en 

passant par des solutions mixtes, des inclusions 

de la question religieuse dans d’autres disciplines 

ou des cours confessionnels parallèles…

Ce débat a évidemment rejailli sur les travaux 

de PECARO, puisque les statuts des cantons ro-

mands sont fort différents en la matière. Le 

projet a joué l’extrême prudence en renvoyant 

l’enseignement de religion dans les spécificités 

cantonales, même si les déclarations officielles 

des chefs de département de l’instruction publi-

que (2003) proclament la nécessité pour l’école 

de « prendre en compte et rendre accessible la 

connaissance des fondements culturels, histori-

ques et sociaux, y compris des cultures religieu-

ses… » et si les intentions du PECARO mention-

nent plusieurs fois des objectifs à connotation 

touchant au religieux.

Les nouveaux moyens ENBIRO

Pour répondre aux demandes et aux besoins 

de l’école, il est apparu nécessaire d’envisager 

une refonte complète des moyens d’enseigne-

ment pour tous les âges de la scolarité obliga-

toire. Dans ce but, une réflexion fondamentale 

a permis d’affirmer clairement la double visée 

du travail d’ENBIRO (devenu entre temps En-

seignement biblique et interreligieux romand), 

d’où les deux thèses :

La Bible, aux sources de la culture occiden-

tale: comme Athènes et Rome, Jérusalem a 

marqué notre culture, nos institutions, nos va-

leurs et nos mentalités. L’école a donc le devoir 

d’étudier la Bible, référence incontournable 

pour comprendre l’histoire présente et passée 

de nos sociétés.

Une ouverture aux religions : le choc des 

cultures et la composition cosmopolite de no-

tre société (donc de l’école) nous somment 

d’apprendre à vivre ensemble, de connaître les 

valeurs des autres et les siennes, et de réfléchir 

sur ce qui les fonde.

Dans les plans d’étude, ces thèses vont se 

traduire par la description de six domaines 

complémentaires d’objectifs: géo-historique, 

biblique, socio-culturel, éthique, existentiel et 

interreligieux. 

Toute approche des religions se développe né-

cessairement à partir d’un point de vue, dont il 

faut être conscient : « ENBIRO ouvre, nourrit, sti-

mule l’intérêt pour la connaissance des religions 

et le respect des croyances. Il s’appuie en parti-

culier sur les traditions judéo-chrétiennes. »

Les nouveaux moyens d’enseignement de la 

collection A la découverte des religions sont 

maintenant à disposition des quatre premières 

classes primaires. Les nouveaux moyens pour les 

plus grands élèves entreront progressivement 

dans les classes à partir de 2008.

Perspectives

Ce bref survol d’une histoire fort complexe 

m’invite à formuler quelques convictions plus 

personnelles :

•	 Même si la résolution du problème ne saurait 

entraîner une unanimité (il y a quelque 70 

appellations différentes pour cette discipline 

en Europe !), l’intitulé « histoire biblique » doit 

disparaître (sans pour autant supprimer l’en-

seignement de la tradition biblique) pour une 

formulation plus ouverte, du genre « connais-

sance des religions », « cultures religieuses »… 

•	 La visée de cet enseignement dans l’école 

publique doit être déconfessionnalisée, tout 

en respectant les religions abordées et en 

tenant compte des critiques contre les reli-

gions. A ce titre, elle peut s’appuyer sur la 

caution académique de l’histoire et des scien-

ces des religions (sans exclure la théologie). 

Elle doit tendre vers ce qui a été élaboré avec 

succès pour l’option complémentaire dans les 

gymnases « histoire et sciences des religions ».

•	 Cet enseignement doit poursuivre son inser-

tion interdisciplinaire, mais pour cela doit être 

considérée comme discipline à part entière. 

En conséquence, la dispense doit être suppri-

mée comme cela a été décidé récemment à 

Zurich ou à Berne.

•	 Parmi les différents modèles proposés dans le 

cadre scolaire, l’apprentissage commun d’élè-

ves représentant toutes sortes de convictions 

et de non-convictions me semble préférable à 

des apprentissages parallèles d’élèves répartis 

en groupes selon leurs convictions ou leurs 

appartenances religieuses. Cet apprentissage 

en commun a pour avantages une meilleure 

articulation avec les autres disciplines dans un 

plan d’études qui peut être pensé globale-

ment, une ouverture à des convictions et tra-

ditions autres que les siennes, l’apprentissage 

du débat dans un domaine qui peut toucher à 

l’essence des identités et le refus de solutions 

d’apartheid à l’intérieur de l’école.

•	 La formation des enseignantes et des ensei-

gnants (tant continue qu’initiale) doit être 

soutenue, tant la discipline pose de ques-

tions à tous les niveaux. Par ailleurs, à côté 

d’une formation à la didactique de la religion, 

il serait fort utile de réfléchir à une forma-

tion aux interférences entre religion et école, 

offerte à tous les enseignants, quelque disci-

pline qu’ils enseignent.

•	 Ainsi esquissée, une formation à la culture reli-

gieuse me paraît un élément essentiel dans 

la formation des élèves (et des enseignants). 

Reliant le passé à notre avenir par la nécessité 

de se comprendre au présent, il apporte des 

propositions de réponses aux questions fon-

damentales et impose des questions sur tous 

les sujets que notre société préfère éviter (la 

mort, l’éthique, l’amour ou le sens de la vie…). 

Il offre ainsi des éléments pour débattre dans 

une société plurielle où chacun doit apprendre 

à écouter l’autre et à affirmer ses convictions 

et ses questions. Il peut s’intégrer dans une 

des missions de l’école, qui est de contribuer 

à former des personnes, et non seulement des 

techniciens des chiffres et des lettres.

En conclusion, je dirais que cette discipline a 

un beau passé et un riche avenir, si l’on sait lire 

l’évolution des mentalités. En attendant, nous 

sommes dans un présent de mutation… et le 

chantier est passionnant.

Claude Schwab

ancien professeur formateur à la HEP Vaud
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Dans la déjà ancienne tradition de Freinet, nous présentons un 
livre, une bande dessinée et un roman-photos réalisés en fin de 6e 
année par des élèves de Cheseaux. 

Histoire, récits et  
créations multimédias :
Aventures médiévales
trois nouvelles en français 

se déroulant au Moyen-âge en histoire

re-copiées en informatique

illustrées et traduites par l’image en arts visuels

un livre vendu par ses auteurs et un roman-photos en souvenir 
du cycle de transition

La mise en œuvre de ce projet interdisciplinai-

re s’est faite dans ce contexte d’orientation qui, 

malheureusement, crée un climat de division 

entre élèves. Chacun a néanmoins pu trouver sa 

voie dans cette œuvre commune, par l’écriture 

de son propre chapitre.

Et la publication de notre livre, suivie d’une 

séance de dédicace à la bibliothèque de Che-

seaux, nous a mis en voix en nous prouvant 

qu’en dépit des trois voies nous avions donné 

de la voix au PEV:

•	 situer l’action des personnages dans l’une des 

époques prévues comme champ d’études en 

histoire ;

•	 transformer des mots en images, dessiner cer-

taines scènes du récit pour en faire ensuite un 

montage ayant pour cadre un château, une 

ferme ou une église médiévale ;

•	 mettre en scène des élèves déguisés en pay-

sans et en marchands devant une ferme du 

Gros-de-Vaud ou encore faire semblant de 

frapper à la porte d’un monastère ;

•	 rechercher des informations sur le monde des 

chevaliers, des moines, des artisans et des pay-

sans ;

•	 écrire un récit en donnant la parole aux per-

sonnages créés ;

•	 faire bon usage des temps du passé.

Antoinette Fallet Girardet

enseignante au cycle de transition 

et praticienne formatrice

Pour obtenir un exemplaire du livre, dans la 

limite de l’édition, on peut contacter la revue 

Prismes (prismes@hepl.ch).
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3 | interdiciplinarité en 6e année 
histoire, récits et créations multimédias : aventures médiévales
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4

La « corporation » des instituteurs s’est long-

temps distinguée par deux aspects fondamentaux 

qui caractérisent ce que certains ont appelé 

« l’univers primaire » : d’une part une formation 

spécifique incarnée par les Ecoles normales, 

d’autre part l’existence de grandes organisations 

professionnelles à tendance hégémonique ayant 

au XXe siècle des caractéristiques syndicales et 

un rôle de régulation et de gestion des affaires 

liées au métier. Ce phénomène se retrouve à 

l’échelon international. Il est constitutif de 

l’identité des maîtres primaires, contribue à 

façonner un habitus. Ainsi, pour les chercheurs 

qui s’intéressent aux questions professionnelles, 

les associations d’enseignants constituent 

un terrain privilégié d’observation, car ils 

représentent ce que le sociologue André Robert 

nomme « la conscience possible » d’un groupe 

social (Robert, 1989, p. 15).

Le Syndicat national des instituteurs, en 

République française a incarné ce modèle, en 

particulier avant l’éclatement de la Fédération 

de l’Education nationale (FEN), et dans le canton 

de Vaud la Société pédagogique vaudoise (SPV), 

en raison de son passé, occupe cette place.

Quels ont été les grands développements de 

ces organisations, en particulier de la SPV ? Les 

résultats des études menées en Europe révèlent, 

hormis les inévitables spécificités nationales, 

l’existence d’un phénomène aux points de 

convergence multiples et dont la richesse de 

confrontation semble importante.

Tout d’abord, un grand nombre d’organisations 

possède un passé amicaliste. Historiquement, les 

amicales sont des réunions d’anciens normaliens. 

Sociétés d’émulation, l’activité pédagogique y 

occupe une place souvent importante. L’amicale 

peut réaliser diverses publications, réunir ses 

membres en congrès, congrès généralement 

encadrés par les autorités scolaires. En France, 

s’engager dans l’association amicale signifiait 

souvent adhérer à la lutte républicaine et à 

l’école laïque.

Et dans le canton de Vaud ?

Dans le cas vaudois, la SPV milite, à l’encon-

tre du pouvoir local représenté par les commis-

sions scolaires, en faveur du développement 

de l’« Etat enseignant » et de la mise en place 

d’un réseau de professionnels s’occupant des 

questions scolaires, comme les inspecteurs. Elle 

participe à la socialisation des enseignants pri-

maires, joue un certain rôle en vue d’homogé-

niser les pratiques et diffuse les crédos d’une 

pédagogie réformatrice comme l’enseignement 

intuitif dans la seconde partie du dix-neuvième 

siècle, remplacé plus tard par les postulats de 

l’Education nouvelle. A ce propos, elle participe 

à la révolution des mœurs au dix-neuvième siè-

cle qui transforme les enfants en écoliers. Elle 

s’implique, dans ce mouvement général de la 

société, à deux points de vue : premièrement, en 

dénonçant les absences illégitimes des élèves (les 

commissions scolaires, semble-t-il, manquent de 

L’engagement associatif 
des enseignants 
primaires entre modèle 
professionnel et forme 
syndicale : l’exemple 
vaudois (1856-1947)



rigueur dans leur contrôle), deuxièmement, en 

contribuant à diffuser un discours qui souligne 

la spécificité de l’enfant et donc la nécessité de 

pratiques pédagogiques adaptées. Reprenant 

les pensées de Frœbel ou de Pestalozzi, ce mou-

vement débouche au XXe siècle sur les « sciences 

de l’enfance » (pédologie…) où les discours des 

pédagogues, psychologues, médecins, hygiénis-

tes trouvent une possibilité de rencontre avec 

les praticiens dans la presse pédagogique.

Son rôle dans les réformes scolaires semble 

également important, porte-parole des ins-

tituteurs, interlocutrice du Département de 

l’instruction publique, visant à promouvoir la 

condition enseignante. Les débats concernant 

les affaires scolaires suscitent lors de ses réu-

nions des échanges parfois animés avant d’ar-

river à une position de synthèse représentant 

la ligne officielle. Au dix-neuvième siècle, l’as-

semblée est partagée concernant l’introduction 

des travaux manuels, soutient le développement 

de l’école enfantine. Quelques années plus tard, 

comme le note Armand Veillon dans son étude 

sur les classes primaires supérieures, le rapport 

de la SPV « servira de base à l’institution mise en 

place » (Veillon, 1978, p. 229). 

Ceci corrobore la thèse de l’historien Pierre 

Caspard soutenant que le rôle des enseignants 

dans l’application des politiques scolaires n’est 

pas passif (Caspard, 1991). Notons toutefois que 

le système politique helvétique induit une ac-

tion des membres regroupés dans les sociétés 

cantonales principalement vis-à-vis de leurs in-

terlocuteurs étatiques et parlementaires respec-

tifs. D’où le fait que les grands débats fédéraux, 

comme la direction civile de l’école, la gratuité 

ou l’enseignement de la gymnastique ne consti-

tuent pas l’engagement majeur des enseignants 

vaudois à cette époque.

La mise en place d’un ensemble de savoirs 

et de savoir-faire propres au métier passe ainsi 

par le biais des associations professionnelles, de 

même que la constitution de règles déontolo-

giques, ce qui permet, sur ce point, une compa-

raison entre les regroupements d’enseignants et 

les organisations des professions établies.

Evolution vers le syndicalisme

Un point de différence est constitué par le 

basculement vers le syndicalisme, généralement 

au niveau international, dès la fin du dix-

neuvième siècle. Là encore, la presse joue un 

rôle important. Dans le canton de Vaud, des 

journaux comme L’Ecole ou L’Ami des institu-

teurs permettent l’émergence d’une parole 

plus libérée face à l’institution éditoriale que 

représente L’Educateur. A force de compromis 

et parfois de pressions venant de l’extérieur, la 

SPV s’engage dans la défense de membres en 

difficulté dans le cadre de conflits du travail, 

organisant même un boycott de la commune 

de Crans (1925) lors d’une mise en concours 

d’un poste. Il faut bien préciser qu’étant 

donné le cadre socio-politique, les rapports de 

force s’exercent, pendant une large partie de 

l’histoire de la SPV, avant tout à l’encontre des 

autorités communales. Cette évolution vers le 

syndicalisme rejoint encore une fois la situation 

de la plupart des pays européens. En effet, une 

enquête publiée en 1925 par l’Internationale 

des Travailleurs de l’Enseignement montre que 

cette nouvelle tournure organisationnelle et de 

pratiques a tendance à s’imposer.

Durkheim considérait le groupe professionnel 

comme « un pouvoir moral capable de contenir 

les égoïsmes individuels, d’entretenir dans le 

cœur des travailleurs un plus vif sentiment de 

leur solidarité commune, d’empêcher la loi 

du plus fort de s’appliquer aussi brutalement 

aux relations industrielles et commerciales » 

(Durkheim, 2004, p. XI-XII) : ceci passe entre 

autres par le mutualisme. En comparaison 

avec d’autres pays, le développement de 

Jardin d‘enfants selon Fröbel

4 | histoire et contexte scolaire 
l‘engagement associatif des enseignants primaires entre modèle professionnel et forme syndicale : l‘exemple vaudois (1856-1947)



pr
is

m
es

 / 
r

ev
u

e 
pé

d
a

g
o

g
iq

u
e 

h
ep

 / 
n

o
 7

 / 
n

o
v

em
b

r
e 

20
07

 | 
33

ces fonctions n’est pas précoce. Il concerne 

plutôt aussi la fin du dix-neuvième siècle. Les 

dirigeants commencent alors à se préoccuper 

du sort des « accidentés » du destin, veufs ou 

veuves qui perdent par là-même une source 

de revenus, malades… Leurs noms s’égrènent 

le long des milliers de pages des registres. Ils 

s’adressent à leurs pairs pour obtenir un soutien 

financier. Le dilemme du mutualisme consiste 

en une question de mesures. La solidarité 

possède un coût : quelles charges peut-on 

imposer aux membres actifs sans éveiller des 

attitudes de rejet ? Au début du vingtième 

siècle, les discussions s’échauffent autour de 

projets ambitieux. Ils seront redimensionnés. 

Néanmoins, la SPV précède parfois l’Etat et 

continue ses démarches : protection juridique, 

allocations familiales, accidents professionnels 

et non-professionnels, assurance maladie…

Apparition des femmes

Quant aux femmes, véritables « ombres de 

l’histoire », elles apparaissent à mi-chemin de 

notre étude à la suite de leur entrée dans la 

Société pédagogique romande (1890). Majori-

taires dans l’enseignement primaire au début 

du XXe siècle, elles ne forment pas la moitié des 

membres de la SPV. Cela change après la Pre-

mière Guerre mondiale, moment charnière dans 

l’histoire des rapports sociaux de sexes. En 1919, 

dans 13 sections régionales sur 18, elles sont nu-

mériquement dominantes. Deux ans auparavant, 

Rosalie Baudat devient membre du comité. Dès 

1925 jusqu’à la fin de la période étudiée, une 

institutrice en fait systématiquement partie. 

Cette problématique doit être replacée dans 

le cadre beaucoup plus large de la marche vers 

l’égalité, longue et semée d’embûches et de 

combats contre des mécanismes profonds. En 

1930 et en 1937, deux tentatives d’éviction des 

institutrices mariées de leur place de travail mo-

bilisent la SPV, en lien avec la crise économique 

de la fin des années vingt et de la décennie sui-

vante. Ces entreprises parlementaires se soldent 

par un échec, des institutrices ainsi que leurs 

collègues masculins se mobilisent. 

Ce rapide exposé aurait pu aussi évoquer les 

questions de salaire et de retraite, de formation, 

enjeux qui ont passablement marqué la SPV. 

Il voudrait surtout souligner le caractère 

hybride qui se retrouve d’ailleurs dans de 

nombreuses organisations européennes : à la 

fois, la fonction syndicale et, d’un autre côté, 

l’organisation qui désire promouvoir une école 

de qualité, défendre un titre (celui d’instituteur) 

et participer au développement d’une éthique 

professionnelle. Ce trait caractérise le monde 

des instituteurs et ne peut se comprendre sans 

évoquer la position intermédiaire de ceux-ci 

au sein de l’espace social. Historiquement, les 

maîtres primaires n’appartiennent ni à la classe 

ouvrière et donc au mouvement qui s’y rattache 

ni à la bourgeoisie qui, dans le cadre de l’exercice 

des professions libérales, a créé des modèles 

d’« ordres professionnels ». Il restait à donc à 

inventer une façon propre de se regrouper et 

d’agir, de peser sur l’environnement extérieur.

 En confrontant nos travaux à ceux d’autres 

chercheurs, comme cela se fait par exemple 

dans le cadre de l’association internationale 

d’histoire de l’éducation Ische (Association in-

ternationale pour l‘histoire de l‘éducation), on 

est frappé à la fois de cette singularité et en 

même temps de la façon dont elle se retrouve 

dans de nombreux pays.

Après la Seconde guerre mondiale, la SPV 

plus que jamais joue un rôle participatif dans 

la gestion des affaires professionnelles. Elle 

doit alors affronter les problématiques de la 

croissance économique et du développement de 

la démographie scolaire liés aux caractéristiques 

de cette période, notamment la pénurie 

d’enseignants en lien avec l’attrait limité du 

métier en période de haute conjoncture et 

l’expansion des classes d’âge scolarisées. Elle 

le fait en gardant toujours les deux aspects de 

son développement, fruit de l’histoire et de sa 

composition sociologique.

Fabrice Bertrand

enseignant secondaire, doctorant à 

l’Université de Genève, FPSE.
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Convention internationale des droits de l’en-

fant est adoptée par l’ONU. Dans l’article 19 

alinéa 1, les Etats membres proclament qu’ils 

prendront « toutes les mesures législatives, ad-

ministratives, sociales et éducatives appropriées 

pour protéger l‘enfant contre toutes formes de 

violence, d‘atteintes ou de brutalités physiques 

ou mentales, d‘abandon ou de négligence, de 

mauvais traitements ou d‘exploitation, y com-

pris la violence sexuelle, pendant qu‘il est sous 

la garde de ses parents ou de l‘un d‘eux, de son 

ou ses représentants légaux ou de tout autre 

personne à qui il est confié ».

Néanmoins, un sondage du « Matin diman-

che » du 15 juillet dernier faisait apparaître 

que 68% des personnes sondées jugeaient la 

gifle ou la fessée comme légitime en matière 

d’éducation. Pour ceux qui pensaient que le 

châtiment corporel avait sa place au musée, il 

y a de quoi être surpris. Nous pouvons néan-

moins affirmer que le châtiment corporel a bien 

sa place au musée, mais au musée scolaire! En 

effet, il y a bien longtemps que les enseignantes 

et enseignants savent que toute brutalité envers 

leurs élèves leur est interdite. 

Jusqu’à l’aube du XIXe siècle, l’école reste 

un lieu brutal où les méthodes sont des plus 

expéditives : fouet, férule, cabourne, martinet, 

bonnet d’âne, pensum, habit de bure, arrêt, ex-

clusion, cachot, expulsion régissent la discipline 

en classe. Le châtiment corporel fait partie du 

quotidien de l’élève. « Les châtiments corporels 

appartiennent toutefois à une catégorie bien 

spécifique de punitions, celle qui touche au 

corps de l’enfant : or, précisément pendant le 

XIXe siècle va se développer une conception de 

plus en plus marquée du corps protégé, soigné, 

fortifié, individualisé. Tout concourt à dévelop-

per une sensibilité plus grande à l’égard de la 

promiscuité spatiale et tactile et à l’égard des 

agressions extérieures (froid, odeurs, violences). 

Le corps fait partie intégrante de la montée de 

la sphère privée. » (Heller, 1988, p. 148) 1 Avec 

l’organisation de l’institution scolaire dès le 

début du XIXe siècle, le châtiment corporel va 

donc être remis en cause. Ses détracteurs en dé-

noncent la violence et son manque d’efficacité. 

Ils prônent les particularités de l’enfant et réfu-

tent pour eux les traitements habituellement 

administrés aux adultes. Dès la publication du 

Règlement pour les écoles du 16 octobre 1806 

à la suite de la première loi scolaire vaudoise 

du 28 mai 1806, les autorités scolaires vaudoises 

montrent leur position quant aux sanctions à 

adopter à l’école : Art. 26 Les maîtres devront 

respecter leurs écoliers avec douceur, et s’abs-

tenir de tout emportement et de toute violence, 

lorsqu’ils seront appelés à les corriger.

Dès lors, l’enseignant ne devra plus faire usa-

ge de violence. Les mots comme respect ou dou-

ceur mettent en évidence la relation pédagogi-

que à établir. Pour faire régner la discipline en 

classe, les régents et les régentes vont mettre en 

œuvre au fil du temps d’autres moyens de pres-

sion : les punitions. Durant la première moitié 

du XIXe siècle, les punitions seront hiérarchisées.

Tschirhart (2004, p. 132)2 les catégorise en qua-

tre grands domaines de procédures: la privation 

matérielle (jeu, sortie, récréation…) ou affective 

(mise à l’écart du groupe, arrêts…), le surcroît 

de travail (exercices supplémentaires, tâche par-

ticulière…), le bannissement (renvoi de la classe, 

le cachot…), l’humiliation (le bonnet d’âne, res-

ter debout…). Dans le Règlement pour les éco-

les de 1847 faisant suite à la loi du 12 novembre 

1846, un chapitre complet sera consacré aux di-

verses formes de sanctions pouvant être utili-

sées par le régent ou la régente. Les punitions 

Châtiments et punitions,  
encore d’actualité dans 
l’éducation ?

4 | histoire et contexte scolaire 
châtiments et punitions, encore d‘actualité dans l‘éducation ?

« La mémoire (carte) s’éloigne de 

plus en plus de nos mains et de 

notre corps. »
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proprement dites ne sont pas décrites. Seules 

les censures, privations, pénitences, expulsions, 

dénonciations, exclusions sont détaillées. Nous 

constatons qu’une graduation de la répression 

se formalise. La pénitence ou la punition est du 

ressort de l’enseignant, alors que l’exclusion est 

du ressort du Conseil de l’Instruction, le Conseil 

d’Etat d’alors. Il faut attendre la loi de 1930 et le 

Règlement d’application du 28 mars 1931 pour 

discerner quelques changements. Punitions et 

récompenses sont dès lors toutes deux considé-

rées comme des moyens faisant partie du pro-

cessus éducatif. A partir de la loi du 25 mai 1960, 

un vent libertaire souffle sur l’école vaudoise: sa 

discipline doit être plus libérale que répressive 

(art. 338 du RLS). Les enfants seront désormais 

libres à Summerhill 3 ! « La punition est un acte 

par lequel l’homme s’identifie à Dieu et siège en 

être suprême. » (Neill, 1970, p. 159)

Entre 1970 et 1980, la contrainte disparaît au 

profit du contrat. C’est le dialogue qui met en 

évidence le comportement inadéquat. L’élève 

est encouragé dans l’acquisition d’une attitude 

citoyenne (chartes d’établissement). Même si 

ce discours jugé parfois comme très, voire trop 

libéral, a eu cours pendant une dizaine d’an-

nées, des études récentes attestent qu’il n’a 

pas complètement modifié les pratiques chez 

les enseignants. 

Ceux-ci font encore appel à de nombreux 

moyens punitifs. Preuves en sont les nombreuses 

heures de retenue dispensées dans nos établisse-

ments et le retour dans la littérature spécialisée 

de thèmes tels que autorité, loi, sanctions…

Sylviane Tinembart

Enseignante, professeure formatrice HEP Vaud.

Ses recherches en histoire de l’éducation 

l’ont amenée à étudier 

l’évolution de la gestion de classe.

1	H eller, G. (1988). « Tiens-toi droit ! ». Lausanne : Editions d’En Bas. 

2	T schirhart, A. (2004). Quand l’Etat discipline l’école. Une 

histoire des formes disciplinaires. Entre rupture et filiation. 

Paris : L’Harmattan / Histoire et mémoire de la formation.

3	N eill, A.-S. (1970). Libres enfants de Summerhill. Paris  : Maspero.

Extrait de Charlet. Alphabet moral et philosophique à l‘usage des petits et des grands enfants. Paris, Gibault, 1835.



L’écriture de l’histoire demande un usage pru-

dent des mots, car si la langue offre un capital 

de vocabulaire dans lequel puiser, elle n’est à 

l’abri ni des néologismes, ni des connotations: la 

langue possède ses déviances, elle aussi. 

Ainsi en va-t-il lorsqu’il s’agit de dire la réalité 

historique de l’aide à l’enfance. Je dis « aide », 

mais le terme déjà apparaît impropre, puisqu’il 

suppose selon la définition une intervention 

d’une personne qui joint ses efforts à l’« aidé ». 

On parle aujourd’hui d’« aidants naturels » lors-

qu’il s’agit par exemple du soutien familial à 

l’égard d’un parent âgé. Or, les enfants eux ne 

demandent rien en matière d’aide ni en 1840, ni 

en 1956, ni même aujourd’hui. L’aide est le plus 

souvent imposée par l’« aidant ». 

Il s’agit alors de naviguer dans la langue pour 

trouver les mots justes qualifiant le type d’ac-

tes de « protection » de l’enfance à travers le 

temps et d’approcher au mieux le sens donné 

au même mot à cent années de distance. Là en-

core, le mot « protection » doit être utilisé avec 

prudence, car si cette action de défendre sup-

pose qu’il y a d’un côté une victime et de l’autre 

un agresseur, c’est bien souvent à un tiers de 

définir et l’un et l’autre. Ce tiers sera dès la fin 

du 18e siècle le philanthrope, sorte de « géné-

reux bienfaiteur » agissant au nom de l’amour 

de l’humanité et de l’évolution de la civilisation, 

et, dès la fin du 19e siècle, l’Etat avec les premiè-

res lois sur la protection de l’enfance au nom de 

la démocratie. Il s’agit donc de saisir en deçà de 

l’usage du mot, la réalité qu’il présume. 

J’aimerais en utilisant des éléments de l’his-

toire de l’éducation spéciale ou spécialisée 1 sus-

citer une réflexion autour du sens de la « pro-

tection » de l’enfance problématisée (ou rendue 

problématique), qu’elle soit liée à l’anormalité 

physique, morale ou intellectuelle. Les dates ex-

trêmes choisies (arbitrairement) correspondent 

à deux événements : l’ouverture de l’Institut 

médico-pédagogique du médecin Johan Jakob 

Guggenbühl (1816-1863) à Interlaken et le chan-

gement d’appellation du Service d’observation 

des écoles, ouvert à Genève en 1929, en Service 

médico-pédagogique.

J’ai pris deux fils conducteurs. D’une part, l’oc-

currence dans l’histoire du terme de « médico-

pédagogique » et d’autre part, les modes 

d’intervention caractérisant la période philanth-

ropique (fin du 18e siècle à la fin du 19e siècle), 

et celle d’un Etat « protectionniste » (fin du 19e 

siècle à la fin des année quatre-vingt environ). 

Il s’agit de montrer que la permanence d’un 

terme de signifie pas forcément que la réalité à 

laquelle il renvoie le soit et que le changement 

de mode d’actions sociales ne modifie en rien 

certains travers du lien d’« aide » à l’enfance. En 

filigrane, c’est aussi une réflexion plus large sur 

la manière dont l’histoire se construit : celle qui 

est et celle qui s’écrit avec les questions qui de-

meurent aujourd’hu i : qui définit ce qu’est la 

réalité de la déviance ? comment se définit-elle ? 

et pour quelles raisons ?

Un institut médico-pédagogique d’obédience 

divine

Pour ce jeune médecin bernois de vingt-qua-

tre ans, Johan Jakob Guggenbühl, la Suisse est 

une terre d’élection pour y abriter son établisse-

ment pour les crétins2. Il voit dans l’Abendberg 

surplombant le lac d’Interlaken le lieu idéal à 

plus de mille mètres d’altitude pour y soigner 

des enfants affectés de goitre et de crétinisme 3. 

L’idée d’une éducation et du soin aux crétins 

s’inscrit dans une préoccupation sociale de lutte 

contre une affection qui au début du 19e siècle 

n’avait pas encore trouvé ses causes 4 et faisait 

encore de nombreuses victimes 5. 

Guggenbühl s’entoure pour réaliser son 

œuvre de quelques grands philanthropes de 

l’époque : Philippe Emmanuel de Fellenberg 

(1771-1844), patricien bernois et fondateur 

d‘une « république pédagogique » à Hofwyl 

dans le canton de Berne, et le Père Grégoire 

Girard (1765-1850), philosophe et pédagogue 

fribourgeois renommé. Ces mentors feront in-

tervenir financièrement deux grandes sociétés 

helvétiques : la « Société suisse des sciences natu-

relles » et la « Société suisse d’utilité publique ». 

L’époque est donc à la mobilisation des âmes 

charitables pour éradiquer un mal qui pourrait 

affaiblir l’image de la Suisse (et en particulier 

du Valais présenté dans le Dictionnaire raisonné 

des Sciences, des Arts et des Métiers de Diderot 

comme la terre du crétinisme).

C’est dans ce creuset que Guggenbühl déve-

loppe sa conception « médico-pédagogique » se 

référant autant à la médecine qu’à l’éducation, 

toutes deux fortement influencées par la pen-

sée naturaliste 6 et sensualiste 7. Ainsi, ce sont 

avant tout les beautés de la nature qui stimu-

leront l’âme des crétins, alors que leur corps le 

sera par le soleil, le bon air et la nourriture saine. 

Comme tout est bon dans la nature, Guggenbühl 

fabrique des médicaments à partir des plantes 

comme il laisse les enfants s’y ébattre (y com-

pris nus pour recevoir les rayons du soleil), ce 

L’approche médico-pédagogique  
de la déviance des enfants :  
entre logique philanthropique  
et logique d’Etat (1840-1956)

4 | histoire et contexte scolaire 
l‘approche médico-pédagogique de la déviance des enfants : entre logique philanthropique et logique d‘état (1840-1956)
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qui n’est pas toujours du goût des plus austères 

et prudes philanthropes. Son approche serait 

considérée aujourd’hui comme holistique, na-

turaliste et mystique avec pour objectif avant 

tout l’amélioration, le bonheur et l’instruction 

de « ses » crétins. Or, Guggenbühl admiré, dans 

les années 1840, comme le « Rédempteur des 

crétins », le « Pestalozzi des crétins », le « nouvel 

Abbé de l‘Epée » aura bientôt ses détracteurs du 

côté des … médecins. Leurs critiques visent ce 

qui justement fait l’originalité de son œuvre à 

savoir cette approche « médico-pédagogique » 

que l’on qualifierait aujourd’hui d’interdis-

ciplinaire, voire de transdisciplinaire. Il lui est 

reproché un défaut de présentations de cas mé-

dicaux (on parlerait aujourd’hui de « dossiers »), 

un manque de typologie dans les pathologies 

retenues et une tendance à ne souligner que 

les résultats positifs. Le plus grave selon ses 

opposants 8 se situe dans l’absence des preuves 

qu’il soigne et éduque de véritables crétins. Les 

confrères avancent alors des hypothèses sur les 

pathologies réelles des enfants, soit débilité, ra-

chitisme, faiblesse d’esprit plutôt que crétinisme. 

Par jalousie de son succès international, on lui 

demande des définitions, des cas précis observés 

et décrits, des comptes. Or, l’objectif de Gug-

genbühl est ailleurs. Il est clairement expliqué 

par le médecin genevois Louis-André Gosse en 

1848: « Le docteur Guggenbühl n‘est point, en 

effet, un de ces froids calculateurs qui ne consi-

dèrent l‘homme que comme une machine, et 

les malades soumis à ses soins que comme de 

simples sujets d‘expériences médicales. Son but 

est plus relevé, sa mission plus noble et plus mo-

rale. Il remonte aux éléments spirituels et cor-

porels de l‘être humain, il examine les rapports, 

les liens intimes qui existent entre ces éléments, 

et signale l‘influence désastreuse qu‘exerce 

sur le développement normal de l‘âme l‘alté-

ration de l‘enveloppe matérielle. » 9 Désavoué 

en 1853, son établissement ferme en 1856 et 

Guggenbühl est trouvé mort dans un hôtel de 

Montreux en 1863.

Dès 1896, le médecin devient pourtant une 

référence pour asseoir le nouvel objectif d’éra-

diquer non pas le crétinisme (la découverte de 

l’usage de l’iode s’est fait en 1853 10), mais les 

« faibles d’esprit », qui par leur bas niveau sco-

laire pourraient diminuer le niveau des armées. 

Une grande enquête est menée dès 1897 pour 

en évaluer le nombre 11. Guggenbühl devient 

une valeur helvétique. François Guex, directeur 

de l‘école normale de Lausanne, l’affirme haut 

et fort : «Quant à la Suisse, elle peut être fière 

d‘avoir possédé le premier grand établissement 

destiné à l‘éducation des idiots. Un jeune mé-

decin, le docteur Guggenbühl…» 12 La Société 

suisse d’utilité publique, par la voix du pasteur 

Karl Alther, le réhabilite en 1905, puis le docteur 

François Naville, médecin des classes spéciales 

à Genève en 1913, y voit « le premier dont la 

propagande énergique fut entendue par le 

peuple, et par les gens cultivés d‘Europe entiè-

re, en faveur de la création d‘œuvres spéciales 

pour l‘assistance, l‘éducation et la guérison des 

idiots(...) » 13.

L’histoire sert souvent à puiser des modèles, 

à permettre d’asseoir une idée nouvelle dans 

un courant plus ancien, à chercher un pionnier 

que l’on dépouille le plus souvent de ce qui dé-

range pour porter une nouvelle cause que l’on 

a à mener et dont on choisit un des aspects ou 

un des mots. Ainsi en va-t-il de Guggenbühl que 

les partisans des classes spéciales vont présenter 

comme le précurseur du traitement « médico-pé-

dagogique » des « faibles d’esprit », « retardés », 

« attardés » et « anormaux ». Mais entre crainte 

pour le pays, rapport de pouvoir entre médecins, 

désaccord sur les définitions de la pathologie et 

choix de la méthode de traitement adéquate, 

quelle place est donnée à l’enfant ?

Médecine pédagogique ou pédagogie médicale ?

Aux œuvres philanthropiques relevant de 

l’initiative privée, succèdera dès la fin du 19e 

siècle une préoccupation des pouvoirs publics, 

souvent en complément avec la philanthropie, 

de protection de l’enfant. Les lois sur l’enfance 

abandonnée (1889 dans le canton de Vaud, 1891 

et 1892 à Genève) visent d’abord les enfants 

qui ne vont pas à l’école, les enfants qui vaga-

bondent et ceux qui pratiqueraient des petits 

métiers interdits par la loi. Elles impliquent très 

souvent une surveillance des familles populaires, 



pauvres en grande majorité, et un placement de 

leur progéniture dans des maisons de correction 

pour y être redressée 14. Dans cette pédagogie 

correctionnelle, il n’est alors nullement question 

de « médico-pédagogie » et au mieux le méde-

cin entérine la décision du placement. 

Le développement de la psychologie à la fin 

du 19e siècle, avec ses laboratoires, sa méthode 

expérimentale, ses objets d’études (les sensa-

tions, les médiums, l’intelligence) 15 influencera 

indéniablement plusieurs champs professionnels 

et en particulier l’éducation. C’est probable-

ment par le biais de la psychologie que nombre 

de médecins vont s’intéresser à l’anormalité des 

élèves. Pour les plus connus d’entre eux : Alfred 

Binet en France (1857-1911), Ovide Decroly 

(1871-1932) en Belgique et Edouard Claparède 

(1873-1940) en Suisse. 

L’idée de la classe spéciale pour les élèves 

« arriérés » leur est pourtant antérieure et ap-

partient encore à la période philanthropique 

où l’on aide les plus démunis en les enlevant 

de leur milieu sinon pour les beautés alpines 

du moins hors des classes ordinaires pour ne 

pas déranger les élèves « normaux ». Il s’agit 

dans un réflexe de défense des meilleurs, de les 

protéger des mauvaises influences en séparant, 

ségrégant, voire excluant les élèves probléma-

tiques. Or, au début du 20e siècle, une nouvelle 

approche de l’enfant complexifiera le rapport 

« protectionniste » introduisant par le biais du 

concept d’« adaptation », cher au psychologue 

fonctionnaliste qu’est Claparède notamment, 

une critique de l’école productrice de dévian-

ce. Dans un rapport de mai 1905, le médecin 

avance que l’école peut produire des arriérés, 

lesquels deviennent des victimes de l’enseigne-

ment 16. Dans une perspective de libération 17 de 

l’enfant, Claparède préconise alors d’adapter 

l’école et la pédagogie aux besoins de l’enfant 

en fonction de la connaissance que les ensei-

gnants ont de lui. Dans ce but, ceux-ci doivent 

d’abord observer leurs élèves. Or l’observation 

est dans l’histoire des sciences une compétence 

des naturalistes, que les médecins vont repren-

dre à leur compte et c’est bien à eux (et pour 

Genève à Claparède en premier chef) et au psy-

chologue que reviendra ce rôle. 

Les sciences de l’éducation promues à Ge-

nève à travers l’Institut Jean-Jacques Rousseau 

des sciences de l’éducation (IJJR) fondé par Cla-

parède en 1912 représentent essentiellement 

l’introduction d’une logique d’expérimentation 

qu’apportent les sciences médicales et psycholo-

giques. La consultation « médico-pédagogique » 

ouverte dans ce même institut en 1913 a comme 

objectif de connaître l’enfant au moyen notam-

ment de tests, afin de définir sa pathologie (on 

répond ainsi à la question: est-il éducable – c’est 

un arriéré – ou inéducable: c’est un anormal 18) 

et de le diriger dans le lieux scolaire adéquat 

(classe ordinaire, classe spéciale, institut médico-

pédagogique).

Ce modèle médico-pédagogique sera repris 

par l’Etat dès 1929 dans le Service d’observa-

tion des écoles qui complètera l’ensemble des 

services voués à la «protection» de l’enfance. Ce 

service est le premier ouvert en Suisse romande. 

Il recevra d‘ailleurs nombre de visiteurs venant 

de Suisse et de l‘étranger : «Genève est une des 

premières villes qui ait ouvert un service médico-

pédagogique techniquement organisé en fa-

veur des écoliers qui éprouvent des difficultés 

d‘adaptation, cause de retard et d‘entraves.» 19 

Il prendra le nom de Service médico-pédagogi-

que en 1956. 

Le fait que le médecin soit partie prenante 

de la question pédagogique n’est pas contesté 

à Genève. A l’IJJR, la chose y est non seulement 

évidente, mais aussi essentielle. Son fondateur 

est médecin, plusieurs médecins figurent au 

programme des cours dès son ouverture et sa 

consultation médico-pédagogique est aussi « te-

nue » dès 1929 par le médecin Henri Brantmay, 

qui y enseigne la « médecine pédagogique ». Si 

la question d’une consultation médico-péda-

gogique à l’IJJR apparaît comme une évidence 

pour les nouvelles sciences de l’éducation, il 

n’en est pas de même dans le service de l’Etat 

où les débats vont bon train sur sa désignation. 

Pour le médecin, directeur du service médical 

des écoles, le terme de « médico-pédagogique » 

ne se justifie qu’à la condition de donner la di-

rection à un médecin. Or, son directeur sera un 

pédagogue, Edouard Laravoire secondé par 

4 | histoire et contexte scolaire 
l‘approche médico-pédagogique de la déviance des enfants : entre logique philanthropique et logique d‘état (1840-1956)
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Brantmay. Quelle place est alors accordée non 

seulement au médecin, mais à la médecine dans 

cet objectif d’observer l’enfant, de définir sa pa-

thologie et last but not least de le placer dans 

le lieu qui assure son éducation ?

Les dossiers individuels du service partielle-

ment dépouillés 20 laissent entrevoir un traite-

ment avant tout moral de l’enfance (ce centre 

ayant d’ailleurs été prévu pour agir sur l’enfance 

difficile sous-entendu pré-délinquante). Le servi-

ce gère un certain nombre d’enfants considérés 

comme problématiques et devant être placés 

soit dans une classe spéciale soit dans un institut. 

L’étude de certains dossiers 21 ne permet pas de 

toujours saisir la manière dont cette décision est 

prise. Les examens médicaux subis par l’enfant 

relèvent de la médecine classique (« maladies 

antérieures », « antécédents familiaux », « ana-

lyse du sang »). S’y ajoutent des fiches psycho-

logiques et pédagogiques, et même médico-pé-

dagogiques, dont il est assez difficile de saisir 

le rôle dans les décisions de placement. Seule 

la fiche d’enquête scolaire notée « confiden-

tiel », probablement rédigée par l’institutrice, 

et incluant notamment des informations sur les 

parents et plus largement sur la famille, semble, 

plus que l’ensemble des fiches médicales, déter-

miner le choix. Tout se passe comme si les exa-

mens quels qu’ils soient n’étaient là que pour 

confirmer et valider la désignation de l’enfant 

(par un jugement moral le plus souvent). Les 

outils des sciences de l’éducation, la méthode 

« médico-pédagogique » venant au mieux vali-

der le bon sens de l’enseignant.

En conclusion

Aider, protéger, soigner, éduquer l’enfant ap-

paraissent à travers l’histoire des actes bien sou-

vent déterminés par des raisons indirectement 

liées au « bien-être » de l’enfant et au « soulage-

ment de ses souffrances » (catégories de la pen-

sée contemporaine). Celui-ci est pris dans des 

logiques de pensées qui le mettent au centre 

d’enjeux avant tout politiques (sanitaires, sécu-

ritaires), mais aussi individuels (vocation, pou-

voir professionnel, notoriété). Pris dans celles-ci, 

il devient un « objet » d’observations (médicale, 

pédagogique, psychologique, médico-pédagogi-

que), de traitements (médicaux, pédagogiques, 

médico-pédagogique, psycho-pédagogique) 

et de résultats divers (guérison, redressement 

ou rééducation selon l’époque) justifiant les 

logiques prédéterminées. Que ce soit au nom 

de l’aide à l’enfant ou de sa protection, un sys-

tème se construit offrant à ceux qui ont le pou-

voir d’agir des raisons qu’ils se donnent pour 

le faire : Dieu, la Nation, sa force militaire ou 

économique, la protection de l’Etat, la « bonne 

éducation » (des raisons évidemment personnel-

les aussi).

L’approche médico-pédagogique de l’enfant 

est un mot qui rend compte de réalités diverses 

lesquelles renvoient à des pratiques elles aussi 

diverses. Si l’évolution dans le temps apporte 

des changements en termes de techniques (trai-

tement par le soleil ou tests psychologiques par 

exemple), en termes d’acteurs professionnels 

(médecin, psychologue, assistant social, éduca-

teur), elle n’est jamais à l’abri des facteurs qui 

en deçà des mots font la réalité des rapports 

de pouvoirs entre professionnels, entre Etat et 

famille, entre l’enfant et ses « amis » : « philanth-

ropes » ou « protecteurs ».

L’enfant reste un objet bien fragile qui s’écrit 

et se dessine au gré des discours et méthodes 

par ceux qui utilisent des mots pour dire sa réa-

lité et définir aussi ses déviances. Faire l’histoire 

des déviances enfantines, c’est toujours faire 

l’histoire de ceux qui imposent leurs solutions. 

Il était une fois Gérard Mendel qui écrivait en 

1971 un ouvrage portant le titre Pour décolo-

niser l’enfant 22. A quand la décolonisation de 

l’enfance ?

Martine Ruchat

chargée de cours et de recherche à la 

Faculté de psychologie et des sciences de 

l‘éducation à Genève, Martine Ruchat s’inté-

resse depuis 1985 aux questions de fabrication 

des problèmes sociaux liés à l‘enfance et à la 

jeunesse, et considère ses travaux (cf. biblio-

graphie) comme des moyens de lutte contre la 

ségrégation et l‘exclusion sociales.
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« L’homme n’a plus besoin de sa 

force, seulement de son esprit. »
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Depuis 2004, la Haute Ecole Pédagogique du canton de Vaud a relevé un défi: inscrire dans 

son cursus de formation une option intitulée «Voyages d’échanges interculturels», ouverte à 

toutes les filières. Les destinations proposées permettent de mettre en œuvre, ce que Fernand 

Ouellet appelle la stratégie du détour, pour consolider la formation interculturelle de futurs en-

seignants. On explore une tradition différente de la sienne, par une approche théorique d’abord, 

puis par un voyage d’immersion dans des pratiques professionnelles, sociales, familiales et autres. 

La phase d’exploitation après le voyage, de réflexion et de recul théorique, phase essentielle 

selon Hérodote, ramène à soi, à une introspection culturelle qui consolidera les compétences de 

communication interculturelle de chaque participant. Un échange Nord-Sud doit ouvrir la voie 

à un échange Sud-Nord. Les collègues du Sud aspirent eux aussi à se décentrer, à découvrir une 

société qu’ils imaginent à travers les feuilletons télévisés, diffusés grâce aux «postes de brousse», 

à se ressourcer en confrontant leurs méthodes d’enseignement aux nôtres. Les textes présentés 

ici, par les différents acteurs, sont autant de regards qui se croisent, qui parlent de leur vécu, qui 

s’interrogent, conscients que leur bonne volonté, que leurs gestes de solidarité ne doivent jamais 

se détourner des regards critiques.

La stratégie du détour

Voyages d’échanges 
interculturels

Penser l’interculturalité en tant que formatri-

ces de futurs enseignants implique un double 

défi : « Celui de concevoir une formation qui 

alerte les futurs enseignants sans les alarmer, 

qui les amène à prendre du recul par rapport 

à leurs présupposés sans se culpabiliser, qui les 

encourage à se décentrer sans abandonner leur 

place, qui les introduise à la complexité sans les 

conduire à l’impuissance du relativisme. » 1

Un premier axe a conduit notre réflexion: 

« Accepter la diversité culturelle comme une 

donnée alors que l’homogénéité n’est que le 

produit, le résultat d’une action volontariste. » 2 

Pour accepter cette diversité faut-il encore la 

connaître ou du moins en percevoir la richesse 

alors que l’action devrait aboutir sur un acte de 

formation clairement identifié.

Les diversités culturelles sont mobiles, fragiles, 

portées par des individus en constante muta-

tion et « cette incertitude sera le lot des ensei-

gnants » 3. Mais comment faire ressentir qu’une 

population ethnique, sociale, langagière n’est 

pas monolithique, qu’elle fluctue en son sein, 

qu’elle porte des variations qui parfois place-

raient quelques individus qui la constituent bien 

plus proches de nos propres conceptions que 

notre voisin de toujours ? Comment sortir de 

la classe reproductrice d’un cadre bien connu 

pour oser d’autres chemins, plus risqués certes, 

mais également plus proches de la vie réelle ? 

Pour Helot et Benert 4, « il s’agit d’agir sur les 

représentations du métier d’enseignant chez 

les stagiaires » ce qui aboutit forcément à « une 

construction de soi à laquelle l’expérience de 

l’étranger participe »5. 

Lors de nos réflexions en 2003, nous avions 

quelques récits de ces échanges et un texte de 

Ouellet repris dans un délicieux livre 6 sur la for-

mation interculturelle, formation que j’avais 

suivie, donc expérimentée : la stratégie du dé-

tour. « On peut s’interroger sur la pertinence 

de ce détour par l’exploration d’une tradition 

culturelle étrangère dans un programme de for-

mation interculturelle. Certains pourront penser 

qu’il s’agit là d’un luxe que les intervenants aux 

prises avec des défis urgents n’ont pas le loisir 



de se permettre. L’exploration de la dynamique 

socioculturelle du pays choisi et de l’évolution 

de ses traditions religieuses et culturelles, dans 

un contexte d’immigration, constitue une excel-

lente occasion de tester la validité de plusieurs 

des notions théoriques déjà abordées. » 7 Ayant 

donc fait un travail de recherche sur une eth-

nie, qui en 1995 ne faisait pas encore la une des 

journaux, j’avais pu aborder ses membres dans 

une position privilégiée : en effet, au fort de la 

guerre de l’ex-Yougoslavie, qui se préoccupait 

des Kosovars ? J’ai appris alors à rencontrer des 

personnes plus que des Kosovars, j’ai quitté ma 

prétention à connaître la culture de l’autre afin 

de mieux la gérer comme le dénonce Lorreyte 8. 

Autre bénéfice collatéral, j’ai profité de cette 

posture nouvelle pour toutes les familles ren-

contrées, y compris les familles suisses ! En fait, 

l’altérité respectueuse envers l’Autre m’a ac-

compagnée dans une autre prise de conscience : 

« Avant d’interpréter une mésentente, un conflit 

comme étant d’origine culturelle, il convient de 

s’interroger sur l’environnement, sur les condi-

tions, sur les circonstances et ne pas focaliser sur 

la variable culturelle uniquement parce que les 

acteurs en présence appartiennent à des cultu-

res différentes. » 9

Le choix du Burkina Faso a été dicté par le passé 

professionnel dans l’enseignement, la coopération 

internationale et la formation d’adultes, pendant 

une période de 17 ans, en Afrique de l’Ouest, au 

Rwanda et à Madagascar, d’une des enseignan-

tes de la HEP. Fortes de ces expériences partagées, 

nous avons donc proposé deux destinations suf-

fisamment connues par au moins une formatrice 

et inconnue des étudiants : la Kosovë et le Burkina 

Faso. Un regard sur les différents projets permet 

de mettre en évidence une cohérence d’objectifs 

tout au long de ces trois années :

•	 se décentrer par rapport à sa propre culture ; 

•	 prendre de la distance avec ses clichés culturels ; 

•	 se confronter à la réalité d’une autre culture, 

comprendre ce qu’est une culture, comment 

elle se forme et se déforme…

Naturellement, autre pays, autre culture, 

autre démarche sur le plan pratique même si, 

sur le fond, elle demeure la même. Trois temps 

composent ces voyages  :

La phase de préparation, d’environ deux mois, 

qui permet une exploration théorique de la si-

tuation sociale, économique, politique, géogra-

phique, religieuse, linguistique, culturelle… du 

pays de destination. Ces rencontres sont incluses 

dans le processus des cours à options.

La phase de découverte, d’environ 10 jours, 

pendant les vacances de Pâques ou d’automne. 

Ici, les modalités divergent parce que nous ne 

pouvions prétendre imposer la même démarche 

dans des pays si différents : dans les construc-

tions de chaque projet, il a été tenu compte 

des possibilités, des points forts de nos hôtes, 

des réalités quotidiennes. Si au Burkina Faso le 

voyage s’est orienté vers des immersions succes-

sives dans les classes et les villages, entrecoupées 

de nuits à l’hôtel, en Kosovë le projet est axé sur 

la vie quotidienne de manière à rendre tangible 

le vécu de nombreux élèves kosovars dans nos 

écoles. 

Au Burkina Faso, la phase de découverte dé-

bute dans la capitale, par des échanges avec 

les responsables locaux des écoles partenaires, 

des institutions locales ou suisses visitées, des 

familles d’accueil. Suivent le premier stage dans 

les écoles bilingues et les familles des ensei-

gnants dans des villages isolés (3 jours), une re-

traite à la capitale, pour analyser les premières 

résonances (2 jours), un second stage dans les 

établissements (3 jours) et la mise en commun 

avec les partenaires burkinabè.

En Kosovë, l’outil principal est la vie en grou-

pe, prégnante. Durant tout le séjour, le groupe 

reste donc ensemble et est accueilli par diverses 

familles comme elles accueilleraient les leurs vi-

vant en Suisse. Dès lors, nous dépendons aussi 

de leurs habitudes et de leurs apports : mariage 

(eh oui, un jeune couple calcula les festivités 

pour que le groupe puisse y participer !), visite 

d’un endroit spécifique… Une seule exception : 

la nuit « en solo » dans des familles dont les élè-

ves fréquentent un lycée où nous passons deux 

jours.

Diverses visites ponctuent ce séjour itinérant : 

l’aide suisse (Direction du développement et de 

la coopération, DDC), différentes écoles, un mé-

morial construit suite à la guerre de 1999-2000, 

encore… 
voyages d‘échanges interculturels
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une mosquée si vieille que des dessins d’arbres 

y sont peints, un bureau de reconstruction de 

réseau d’eau à Deçan, des villes, des musées, 

des professeurs et étudiants de l’université, des 

membres du parlement, la radio Bluesky, instal-

lée par la fondation suisse Hirondelle à la sortie 

de la guerre… Des régulations sont organisées 

afin que tant les résistances que les fascinations 

puissent être exprimées et travaillées.

La phase d’exploitation, pour différencier : 

un concept également important pour nous. 

Les voyages ne sont jamais les mêmes, les par-

ticipants possèdent des expertises uniques, les 

synergies sont plurielles. Dès lors, si la nécessité 

de conscientiser le voyage et ses apports est cen-

tral, le support est lui très variable : exposition 

de photos, poésies, textes, films ont été tour à 

tour employés.

La phase d’accueil. Là aussi la réalité rattrape 

les intentions premières : il est plus facile de 

faire venir des collègues du Burkina Faso que 

de Kosovë. L’idée était d’offrir une réciprocité 

et que nos hôtes deviennent les invités de notre 

quotidien. L’équipe du Burkina Faso a accompli 

un énorme travail d’accueil. Les étudiants ont 

fondé une association Kibaré Burkina Roman-

die pour pérenniser l’impact des voyages. Ils 

ont récolté des fonds pour financer des publi-

cations d’ouvrages scolaires en langues nationa-

les (mooré, fulfuldé, gourmantché…). Ce sont 

encore eux qui ont accueilli dans leurs familles 

et dans leurs classes les collègues burkinabè. Plu-

sieurs étudiants ont transmis leur enthousiasme 

à leurs classes et à leurs praticiens formateurs. 

Des correspondances ont été échangées entre 

les classes d’ici et de là-bas, du matériel scolaire 

a gonflé les bagages de tous les voyageurs en 

direction du Sud.

Cette réciprocité ne va pas sans nous interro-

ger: un malaise subsiste quant à notre opulence, 

présentée sans même que nous le voulions. Elle 

est là, constitutive de nos vies et elle fait forcé-

ment envie à ceux qui peinent à trouver de quoi 

satisfaire leurs besoins essentiels. 

Claude Roshier

1	P aget, J.-P. « L’interculturel est-il soluble dans la modernité ? 

Fragilités et défis de la formation des enseignants à la com-

plexité culturelle. » In Akkari A.-J., Changkakotti N. & Perre-

gaux C. (2006). Approches interculturelles dans la formation 

des enseignants: Impact, stratégies, pratiques et expériences. 

Neuchâtel : CDHEP, p.208.

2	A bdallah-Pretceille, M. (1999). L’éducation interculturelle. 

Paris: PUF, p. 22.

3	P ourtois, J.-P. & Desmet, H. (1997). L’éducation postmoderne. 

Paris: PUF, p. 44.

4	H elot, C. & Benert, B. « Comment penser la notion « d’in-

terculturel » dans la formation des enseignants du premier 

degré en France ? Analyse de trois notions : l’étranger, la ren-

contre, l’autre. » In Akkari, A.-J., Changkakotti, N. & Perre-

gaux, C. (2006). Approches interculturelles dans la formation 

des enseignants: Impact, stratégies, pratiques et expériences. 

Neuchâtel : CDHEP, p.79.

5	I dem, p. 82.

6	O uellet, F. (2002). Les défis du pluralisme en éducation. Paris : 

L’Harmattan.

7	I dem, p.35

8	L orreyte, B. « La fonction de l’Autre: arguments psycholo-

giques d’une éducation transculturelle ». In Ouellet, F. (dir.). 

Les institutions face aux défis du pluralisme ethnoculturel. 

Québec : IQRC, pp. 339 à 362.

9	A bdallah-Pretceille, M. (1999). L’éducation interculturelle. 

Paris : PUF, p.64.

Paroles d’étudiants

Trois ans après leur expérience en Kosovë, 

des étudiants, devenus entre temps ensei-

gnants, se souviennent.

Sabrina

Des préjugés qui n’ont pas résisté et qui se 

sont trouvés tout changés… Un autre regard 

sur la Kosovë. Des gens qui rêvent les mêmes 

envies que nous.

Caroline

J‘ai rencontré des gens accueillants, généreux, 

volontaires et travailleurs. Ce voyage m‘a per-

mis d‘avoir un autre regard par rapport aux cli-

chés réducteurs rapportés par les médias. Il m‘a 

permis aussi de créer des liens avec une élève. 

On parle souvent de la Kosovë (lieu de vacances 

pour elle car elle est née en Suisse, néanmoins 

elle a de la famille là-bas et aime s‘y rendre). 

Je garde beaucoup de souvenirs positifs. Cette 

expérience confirme que l‘on a souvent peur 

de ce que l‘on ne connaît pas, de même qu‘il 

faut se garder de juger sans connaître: d‘où 



l‘importance de sensibiliser les gens (nos élèves 

en l‘occurrence) à aller vers l‘autre malgré les a 

priori et apprendre à se rencontrer pour mieux 

se comprendre.

Tania

C’était vraiment une expérience inoubliable : je 

me réinscris au prochain voyage sans hésitation.

Alessandro et Evelyne

Un nouvel aperçu de cette population ressen-

tie si proche avec néanmoins ses différences… 

Une rencontre avec l‘Autre. Un très bon ac-

cueil en Kosovë. Prizren, ville magnifique…  à 

revoir et à visiter encore et encore ! Nous som-

mes partis avec des a priori négatifs, nous som-

mes revenus avec une très bonne impression…  

et plein de questions, d’interrogations !

Valéryne

Ce voyage a été un très grand enrichissement 

tant sur le plan pédagogique que personnel. 

Ce voyage a été l‘occasion de voir le quotidien 

des habitants, de vivre quelque temps avec les 

familles, d‘aller à l‘école avec les enfants et 

d‘écouter ce qu‘ils ont vécu. Cette expérience 

m‘a donc permis de comprendre un peu mieux 

les enfants kosovars que j‘ai eus en stage et que 

j‘aurai certainement dans mes prochaines clas-

ses. Je me sens maintenant plus proche d‘eux et 

j‘ai donc envie de les aider.

Propos recueillis par Claude Roshier

Du compte rendu de la mission 
de trois collègues burkinabè 
dans les classes vaudoises.

A leur retour à Ouagadougou, Zacharie 

Saouadogo, collaborateur de la direction de 

l’école bilingue de l’OSEO 1, s’est entretenu avec 

ses trois collègues, qui ont séjourné 12 jours 

dans notre pays au mois de mai 2007. Voici le 

message qu’il nous a adressé.

Les trois collègues sont satisfaits de l’accueil, 

de la chaleur humaine, du contenu de la for-

mation sur le rôle du Directeur d’école qui doit 

prendre du recul pour observer objectivement 

la conduite des cours de ses collègues et la qua-

lité de réception des élèves. Ils ont également 

été émerveillés par l’observation des cours grâce 

aux collègues qui leur ont permis de vivre des 

pratiques pédagogiques dans le canton de Vaud, 

ainsi que par l’organisation du système éducatif 

qui est propre à chaque canton. Ils ont apprécié 

la combinaison des cours entre connaissances 

cognitives et  travaux pratiques et manuels; ce 

qui les a confortés dans la philosophie de la dé-

marche de l’éducation bilingue.

Les collègues enseignants n’ont pas manqué 

de témoigner leur reconnaissance par rapport 

aux visites de différents sites qui ont été des 

opportunités de découvrir votre pays.

Enfin, ils ont affirmé que cette visite consti-

tue un véritable cadre d’échanges très fructueux, 

car d’ores et déjà ils tirent des leçons qu’ils met-

tront en application pour améliorer leurs prati-

ques pédagogiques et le climat de travail avec 

leurs collaborateurs. Au nom de Monsieur le Re-

présentant de l’OSEO au Burkina Faso, les trois 

collègues – Chantale Zongo, Millogo Yacouba 

et Rasmané Ouédraogo – m’ont demandé de 

remercier sincèrement et de traduire leur pro-

fonde reconnaissance pour tout ce que l’équipe 

de la HEP et les étudiantes et étudiants ont fait 

pour eux tout au long de leur séjour.

Zacharie Saouadogo

1	O rganisation Suisse d’Entraide Ouvrière, présente depuis 25 

ans au Burkina Faso et qui depuis plus de 10 ans assure un 

accompagnement de l’expérience de l’école bilingue.

encore… 
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Dictée préparée : Aimez vos cahiers

Je vous conseille d’aimer vos cahiers avec 

passion. Aimer un cahier, c’est de ne pas accep-

ter qu’il y ait une seule tache, une seule erreur. 

C’est le vouloir beau, aimable, facile à lire, ce 

qui suppose une écriture appliquée. Pour que 

le cahier soit ainsi, il est clair qu’on ne peut pas 

rédiger un cahier à la hâte. Vos cahiers doivent 

contenir de belles lettres, vraies, élégantes. Un 

cahier est à l’image de l’intelligence.

Vécu et ressenti de Lucile, 
Marion et Mélanie

Avec quatorze étudiantes et étudiants de 

la HEP Vaud, elles ont participé à un voyage 

d’échanges interculturels au Burkina Faso, du 

6 au 17 octobre 2006. Voici quelques extraits 

de leur émission de Radiobus.

–	 Ce voyage nous a offert une immersion sco-

laire, linguistique et culturelle. Nous avons pu 

assister à des enseignements dans les classes 

primaires bilingues. Nous avons rencontré des 

parents de l’école bilingue.

–	 Nous avons préparé notre voyage en com-

mençant par une exploration théorique de 

la situation sociale, économique, politique, 

géographique, religieuse et linguistique du 

pays. Cette phase préparatoire s’est déroulée 

sur quatre soirées en septembre 2006, ainsi 

qu’au travers de lectures et de reportages. 

Pendant cette préparation, les aspects théori-

ques étaient très importants. Mais il ne fallait 

pas oublier une phase de préparation sani-

taire avec les vaccins et la constitution d’une 

pharmacie de voyage : en effet notre bête 

noire numéro un était le moustique.

–	 Après avoir passé deux jours à Ouaga 1, la 

grande aventure commence. Nous partons 

en car en direction de Kaya. Nous sommes 

accueillies par les collègues des établisse-

ments de Notre-Dame et de Saint-Paul, avec 

qui nous avons partagé cinq jours d’immer-

sion et de dépaysement.

–	 Malheureusement, ou heureusement pour 

nous, nous sommes les seules étudiantes à 

avoir pu bénéficier d’une formation burkinabè, 

car nous sommes tombées pendant la semaine 

où les enseignants étaient en formation. Nous 

avons suivi les cours avec eux et puis participé. 

C’était très intéressant de faire la comparaison 

avec notre formation à la HEP.

–	 Qu’as-tu remarqué de particulier ? – Nous 

avons été frappées par la similitude au niveau 

des termes utilisés et la manière d’enseigner. 

Les seules grandes différences: les effectifs 

des classes et le manque de matériel.

Lucile, Marion et Mélanie ont eu l’occasion de 

demander aux écoliers burkinabè ce que l’école 

représente pour eux.

–	 Je m’appelle Adama. Je viens à l’école pour 

réussir.

–	 Je m’appelle Zawadogo Olivier. Je viens à 

l’école pour travailler.

–	 Je m’appelle Abdel Kader. Je viens à l’école 

pour étudier.

–	 Je m’appelle Ouédrago Yolande, je viens à 

l’école pour apprendre à lire et à écrire et 

pour être la meilleure demain.

–	 Je m’appelle Ouégraogo Mahamady. Je viens 

à l’école pour chercher du travail.

Elles ont aussi répondu aux questions des éco-

liers de Kaya.

–	 Dans votre pays, est-ce qu’il y a la neige ?

–	 Je demande la superficie de votre pays.

–	 Je vais vous demander, si vous avez combien 

d’âge ?

–	 Je vous demande, est-ce que vous êtes d’une 

même famille ?

–	 Chez vous, vous cultivez, non ?

–	 Dans votre pays, est-ce qu’il y a la mer ?

–	 Dans votre pays, vous mangez avec des 

« tapettes » ou avec les mains ?

–	 Est-ce que vous mangez du tau ?

–	 Est-ce que vous mangez chaque matin, cha-

que midi et chaque soir ?

–	 Quelle est votre langue nationale ?

Elles ont aussi pu mesurer l’importance de 

l’école, dans un pays à tradition encore majori-

tairement orale. Madame la Directrice de l’école 

de Saint-Paul leur a donné son point de vue :

–	 L’école au Burkina Faso est premièrement un 

moyen d’éducation et un moyen de réussite, 

même si on n’est pas fonctionnaire. Si on a 

suivi l’école étant commerçant, on peut calcu-

ler, on peut écrire. Et étant artisan ou autre, 

on peut mieux réussir dans le travail qu’en 

étant analphabète. Donc l’école au Burkina 

Faso représente un moyen de réussite. Parmi 

nos ancêtres, les anciens, il y avait, par exemple, 

des guérisseurs, mais ils n’ont pas pu laisser de 

traces pour leurs fils, leurs petits-fils, car ils 

étaient analphabètes.

1	N om familier de Ouagadougou, capitale du Burkina Faso.



Partager ses expériences, ses 
émotions

Se donner les moyens de communiquer ses 

impressions, ses sentiments, ses observations 

après le voyage, est un objectif des participants. 

Leur projet élaboré avant le départ, puisqu’il 

exige des équipements, des démarches, s’enri-

chit des notes de leur journal de bord. Dans ce 

dernier, le processus de prise de conscience de 

sa situation dans la relation à l’Autre doit être 

perceptible. 

Pendant l’année académique 2006-2007, 

après le voyage au Burkina Faso, les étudiants 

ont réalisé les travaux suivants:

•	 une émission de Radiobus, Voyage d’échanges 

interculturels au Burkina Faso, octobre 2006, 

réalisée par Lucile Bernard, Marion Gonthier, 

Mélanie Dubois ;

•	 un film, Une journée de Kady, réalisé par Del-

phine Ecoffey, Julie Dubuis, Sophie Brunner ;

•	 une exposition de photos, Les écoles bilingues 

au Burkina Faso, réalisée par Alexandra Blasco, 

Jennifer Kohler, Christophe Lamberti, Cédric 

Voirol, Christel Sutter ;

•	 un film, Souvenirs du voyage d’échanges 

interculturels, réalisé par Laurence Monnet, 

Didier Poget, Olivier Bolomey. 

Tous les étudiants ont également animé 

la salle des pas perdus et tenu le bar lors des 

soirées théâtrales de la HEP Vaud à l’Aula des 

Cèdres, du 2 au 4 février 2007 et lors des Joutes 

culturelles de la HEP Vaud le 15 juin 2007. Ils y 

ont monté l’exposition de photos et projeté le 

film : une journée de Kady.

En 2004, de retour de Pristina, suite à une 

réflexion collective, les étudiants étaient arrivés 

à la conclusion que la meilleure possibilité pour 

eux de faire partager leurs émotions était de 

monter une exposition de photos présentée au 

sein même du bâtiment principal de la Haute 

Ecole Pédagogique.

Cette exposition ne serait pas disposée com-

me une présentation de photos « standard » 

mais suivrait une structure bien particulière. Les 

photos seraient collées à même le sol, le long 

des couloirs et de la cafétéria, grâce à un revête-

ment plastique en ruban. «Difficile de présenter 

notre projet d’une manière habituelle…  nous 

allons donc essayer un autre style en suivant 

une personne qui franchirait le seuil de notre 

école», avait été leur constat.

Marguerite Schlechten Rauber

La nuit se goûtait sur ce balcon

Mon ombre se noyait au fil des heures

Les étoiles brillaient comme des éclats 

Comme des larmes après la peur

Sur ses sentiers de terre foulée

L’obscurité masquait même la poussière

Au loin, cet horizon et ces lueurs

Rappelaient nos espoirs perdus

Mais que l’on sait à jamais retrouvés

Pristina s’éteignait

Seuls demeuraient de vagues murmures

Seules persistaient de lointaines craintes

Pristina s’éteignait

On pouvait fermer les yeux mais comment

Fermer son cœur ?

Pristina s’était éteinte

Une fois de plus

Demain je serai là, je reviendrai

Je ne changerai rien

Je n’essayerai même pas

Pristina s’éteindra

Encore et encore

Et je serai là

Tout simplement

Michael Facchin

En tant qu’étudiant, Michaël Facchin a 

participé au voyage en Kosovë en 2004. 1

1	M ichaël Facchin a également écrit un beau texte dans le pre-

mier numéro de Prismes de novembre 2004.

encore… 
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Introduction

La notion de développement durable appa-

raît dans le rapport rendu en 1987 par la Com-

mission des Nations Unies pour l’environnement 

et le développement (CNED), sous le titre Notre 

avenir commun 1. Le développement durable y 

est défini comme « un développement qui satis-

fait les besoins des générations présentes sans 

compromettre la possibilité pour les générations 

à venir de satisfaire leurs propres besoins ».

Pour atteindre un développement supporta-

ble dans la durée, il faut tendre à un équilibre 

entre les trois pôles du développement durable 

(illustration ci-dessus), soit les dimensions envi-

ronnementales, sociales et économiques. 

Cela est aussi valable pour les relations spatia-

les (Nord-Sud/Est, globalisation équitable) et sur 

l’axe du temps en respectant les générations pré-

sentes et à venir (équité intergénérationnelle). 

Le concept de développement durable relie 

ainsi un principe de précaution économique 

fondamental, « vivre des intérêts et non du capi-

tal », avec les fondements éthiques de la justice 

et de la solidarité. Les solutions porteuses de 

sens ne peuvent pas être imposées, mais doivent 

être débattues et négociées entre tous les par-

tenaires (principe de participation). 

Vers une précision du concept et une recherche 

de pratiques

Depuis une bonne dizaine d‘années, le déve-

loppement durable est largement reconnu, à 

l‘échelle internationale, comme étant la ligne 

de conduite à suivre pour l’évolution de la so-

ciété. L‘éducation joue un rôle important dans 

la mise en œuvre de ce concept, et figure par 

conséquent dans les domaines d‘intervention de 

la Stratégie 2002 pour le développement dura-

ble du Conseil fédéral. L‘Assemblée générale des 

Nations Unies a également décrété la période 

2005-2014 Décennie pour l‘éducation en vue du 

développement durable. 

Cependant, certaines questions qui se posent 

dans ce contexte n‘ont pas encore trouvé de ré-

ponse. Il s‘agit d‘une part de la légitimité sur le 

plan pédagogique et, d‘autre part, des objectifs 

d’une telle éducation. Comment va-t-on la réali-

ser, aménager son contenu et l’intégrer dans le 

système éducatif actuel? Une question particu-

lièrement importante concerne le rapport entre 

l’éducation au développement durable (EDD) et 

d’autres domaines de formation transversaux 

comme l‘éducation à l‘environnement ou à la 

citoyenneté (Bertschy et al., 2007). 

La Conférence suisse des directeurs cantonaux 

de l‘instruction publique (CDIP) s‘efforce de fa-

voriser l‘intégration, dans le système scolaire 
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et dans l‘enseignement, de la thématique de 

l’éducation au développement durable (EDD). 

Elle a attribué deux mandats, l’un en décembre 

2004 (Expertise sur « le développement dura-

ble dans la formation de base – précision des 

concepts et adaptation à l’apprentissage sco-

laire »), l’autre en juin 2006 (Elaboration d’un 

« programme-type d’éducation au développe-

ment durable au secondaire I »). L’expertise 

est achevée, sa publication est prise en charge 

par la CDIP, tandis que l’élaboration du pro-

gramme-type a débuté en septembre 2006 et 

s’achèvera début 2009. Ces deux travaux et la 

place de l’EDD à la HEP Vaud sont présentés 

dans cet article.

L’éducation au développement durable (EDD) 

dans la scolarité obligatoire : une expertise

Franziska Bertschy (IKAÖ, UNI BE), François 

Gingins (HEP Vaud), Christine Künzli (FH NW), 

Antonietta Di Giulio (FH NW) et Ruth Kaufmann 

(IKAÖ, UNI BE) en sont les auteurs.

Le rapport final relatif au mandat d’exper-

tise de la CDIP s’intitule « Le développement 

durable dans la formation de base – Précision 

des concepts et adaptation à l’apprentissage 

scolaire » (téléchargeable sous www.cdip.ch/PDF_

Downloads/BNE/BNE_Schlussbericht_2007_f.pdf)

L’idée du développement durable et ses consé-

quences pour l’éducation

En référence aux documents de l’ONU, le 

développement durable est décrit comme but 

d’une évolution mondiale de la société. Tour-

nant le dos aux constats catastrophistes, ces 

documents donnent une image optimiste d’un 

avenir mettant à portée de main des transfor-

mations sociétales. Le développement durable 

est un processus d’évolution qui développe des 

visions pour orienter les actions. Dans ce sens, 

la définition du développement durable repré-

sente une idée régulative, à savoir une ligne 

directrice. Il faut distinguer deux plans, celui de 

l’idée régulative, qui réunit un consensus inter-

national large, et celui de la concrétisation de 

cette idée régulative, où l’on tente de recher-

cher des accords politiques (Di Giulio, 2004).

Les exigences posées à l’usage de la notion 

de durabilité sont : 

•	 la vision ou l’esquisse d’avenir ;

•	 la concrétisation par des objectifs vérifiables ;

•	 la durabilité et la justice intergénérationnelle ;

•	 la globalité et la justice intragénérationnelle ; 

•	 l’intégration des dimensions environnemen-

tale, sociale et économique ;

•	 le maintien de la dynamique par tous les 

acteurs concernés ;

•	 la participation ;

•	 l’analyse des conséquences ;

•	 le fondement scientifique. 

Ces exigences sont élevées et ont peu de 

chances d’être toutes réalisées.

En ce qui concerne l’idée régulative du déve-

loppement durable, on peut recenser de nom-

breuses suggestions d’actions 2. La concrétisation 

devrait prendre en compte les exigences posées 

par les trois dimensions sociale, économique et 

environnementale pour chaque contexte (na-

tion, région). Cette diversité implique une dy-

namique inhérente à l’idée régulative. 

Développement durable et éducation

Les considérations ci-dessus permettent d’af-

firmer que les idées d’éducation et de dévelop-

pement durable ne se contredisent pas dans 

leurs fondements et que la durabilité possède 

un potentiel pour fonder et stimuler des pro-

cessus de formation. Künzli (2006) esquisse les 

différentes facettes de la relation entre l’école 

et l’éducation au développement durable :

•	 l’objectif concrétisé de la vision durable (par 

exemple droit à l’éducation) ;

•	 la mesure pour la réalisation de certains objec-

tifs du développement durable (par exemple 

prise de conscience) ;

•	 le secteur politique et institution qui doit 

transposer les objectifs du développement 

durable (par exemple Agenda 21) ;

•	 la transmission des techniques culturelles en 

préalable au développement durable (par 

exemple lecture et écriture) ;

•	 la transmission de compétences spécifiques 

pour le développement durable (par exemple 

capacity-building).

encore… 
l‘éducation au développement durable : entre théories et pratiques
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Cette dernière facette est la spécificité de 

l’EDD.

L’EDD au sens strict se rapporte à l’idée régu-

lative de la durabilité et non à sa concrétisation, 

ce qui représenterait une instrumentalisation 

des générations futures et serait contraire à 

l’idée d’éducation.

L’EDD trouve sa légitimité pédagogique dans 

la transmission des savoirs et leur relativité, 

l’interdisciplinarité et l’approche systémique, 

le pluralisme des modalités d’enseignement 

et l’approche par compétences (Bertschy et al., 

2007). Cet ensemble d’éléments met à disposi-

tion de l’EDD un territoire favorable à son im-

plantation.

Lorsque l’on compare les pays francopho-

nes et italophones aux pays germanophones, 

on remarque que leur approche de l’EDD est 

influencée de façon importante, voire prépon-

dérante, par l’éducation à l’environnement. 

D’autre part, en pays romand, on ne devrait en 

aucun cas négliger la responsabilité citoyenne 

dans une éducation au développement durable, 

ce qui pourrait féconder la discussion en Suisse 

allemande.

Buts, contenus et transmissions en éducation 

au développement durable

La finalité pour une éducation au développe-

ment durable (Künzli, 2006) mise en évidence 

par l’expertise, est exprimée comme suit :

« Les élèves ont la disposition et la capaci-

té de participer à des débats de société sur le 

développement durable. Ils ont conscience de la 

signification du développement durable et sai-

sissent le sens de la coresponsabilité de chacun 

dans les développements sociaux, économiques 

et écologiques. »

On peut distinguer six compétences à déve-

lopper, qui rendent les élèves capables de : 

•	 juger de manière critique l’idée de durabilité 

en tant que représentation d’un développe-

ment souhaitable de la société ainsi que des 

conceptions alternatives de son évolution ;

•	 évaluer leur propre vision et celle des autres, 

ainsi que les tendances actuelles du dévelop-

pement durable et leurs effets ;

•	 prendre des décisions argumentées qui cor-

respondent aux exigences du développement 

durable, à partir de conditions d’insécurité, de 

contradiction et de connaissance incertaine ;

•	 s’informer de manière ciblée sur le domaine 

du développement durable afin de prendre 

des décisions étayées ;

•	 développer avec leurs semblables des visions 

en relation avec le développement durable et 

concevoir des étapes de transposition ;

•	 négocier des décisions sur le développement 

durable en commun avec les autres élèves.

D’autres modèles de compétences en éduca-

tion au développement durable font l’objet de 

recherches en Suisse 3. 

Critères de choix pour la sélection de contenus 

d’enseignement

En général, aucune liste de thèmes n’est énu-

mérée pour établir un programme ou un plan 

d’études, mais en lien direct avec les principes 

didactiques, les critères suivants font consensus.

•	C hoix des contenus d’enseignement : un 

thème devrait contenir une dimension glo-

bale et locale, une dimension temporelle et 

dynamique, ainsi que des dimensions sociales, 

économiques et écologiques.

•	O rganisation du contenu de l’enseignement :

	 l’enseignement devrait thématiser les effets 

principaux et annexes de décisions indivi-

duelles ou communes ou encore de modes 

de comportement (conséquences prévues ou 

non, souhaitées ou non). Il faudrait établir 

des relations à l’espace vital des apprenants 

et rendre transparentes les significations du 

présent et de l’avenir. Il s’agira donc de traiter 

des thèmes d’une portée allant de l’échelon 

local à l’échelle mondiale, qui concernent la 

vie des apprenants tant dans le présent que 

dans l’avenir (Pike & Selby, 1999). L’apprentis-

sage et l’enseignement par l’exemple (exem-

plification) et son transfert sur d’autres situa-

tions doivent être exercés dans le contexte 

du développement durable, car ils permettent 

d’acquérir des compréhensions fondamenta-

les et d’accumuler des expériences. 

Pour élaborer des contenus, on peut partir 

des besoins de l’être humain (l’alimentation, 



l’habitat, l’habillement, le monde du travail, 

la santé, les loisirs, les voyages, la politique, la 

culture ou le sport…), puis on élabore une thé-

matique complexe sur cette base et on applique 

enfin les critères de choix et de sélection appro-

priés (Kyburz-Graber, 2006).

Principes didactiques et méthodes

Les principes didactiques d’une éducation au 

développement durable déterminent l’aména-

gement des contenus, l’organisation de l’ensei-

gnement et le rapport entre les apprenants et 

les enseignants (Künzli, 2006). 

Les principes généraux sont:

•	 l’apprentissage par situation problème : pro-

blématique pertinente, défi, résolution de 

problèmes ouverts ;

•	 l’accessibilité : expériences accessibles et com-

municables pour appréhender l’objet ;

•	 la visée participative : participation au sein de 

la classe, influencer les décisions et assumer ;

•	 l’apprentissage social, personnel et méthodo-

logique relié aux objectifs de contenus.

Les principes spécifiques sont :

•	 l’orientation vers des visions d’avenir: déve-

lopper des perspectives, esquisser un avenir 

souhaité ;

•	 l’apprentissage systémique : approche multi-

perspective, liens entre le local et le global, 

liens entre le présent et l’avenir, liens entre 

l’économique, le socioculturel et l’environne-

mental ;

•	 l’orientation vers l’action et la réflexion : expé-

riences concrètes et réflexion sur les processus 

d’apprentissage.

Place de l’éducation au développement durable 

à l’école

L’EDD ne revendique pas la place d’une bran-

che supplémentaire. 

Au primaire, grâce à l’enseignante ou à l’ensei-

gnant généraliste, l’approche du développement 

durable est plus simple en termes d’organisation 

et d’interdisciplinarité car elle bénéficie d’un ca-

dre idéal offert par la discipline connaissance de 

l’environnement. Il est ainsi plus facile de tisser 

des liens avec d’autres disciplines (français, des-

sin…). L’EDD ne remplace pas les leçons d’envi-

ronnement, mais forme un sous-ensemble de ce 

domaine qui permet de donner aux thèmes une 

certaine orientation (Bertschy et al., 2007). 

Au secondaire I, l’ancrage de l’EDD est plus 

difficile vu la plurimagistralité et le cloisonne-

ment des disciplines. Trois formes d’ancrages 

sont envisageables :

•	 L’éducation au développement durable s‘ins-

crit dans les leçons d‘environnement (il existe 

de telles branches à orientations multiples 

dans certains cantons alémaniques).

•	 L’éducation au développement durable est 

organisée comme un enseignement inter-

disciplinaire (un thème est enseigné, dans le 

cadre d‘une collaboration interdisciplinaire, 

par plusieurs enseignants dans différentes 

branches).

•	 L’éducation au développement durable est 

dispensée dans le cadre d‘un enseignement 

périodique ou de projets (une telle forme 

d‘enseignement est déjà institutionnalisée 

dans certains cantons romands). 

Le point commun à ces ancrages réside dans 

l’interdisciplinarité et le respect des exigences 

d’une éducation au développement durable. La 

pratique de cette éducation nécessite une colla-

boration entre les enseignants des domaines des 

sciences expérimentales ainsi que des sciences 

humaines et sociales.

Pour l’ancrage dans le plan d’études aux de-

grés primaire et secondaire, il serait souhaitable 

d’aborder un thème par année en suivant les 

exigences d’une EDD. La mention explicite de 

l’éducation au développement durable dans les 

plans d’études doit être assurée dans le cadre 

des disciplines existantes. Il faut absolument 

éviter de la présenter comme un principe d’en-

seignement, qui devrait d’une manière ou d’une 

autre  jouer un rôle dans toutes les branches, 

car elle risquerait ainsi d’être rapidement né-

gligée (Œlkers, 2004). Les plans d’études comme 

le Plan d’études cadre romand (PECARO), font 

une large place aux compétences transversales, 

mais ne mentionnent pas encore explicitement 

la thématique du développement durable. Har-

moS- sciences naturelles a inscrit la thématique 

dans son modèle de compétences. Certains plans 

d’études cantonaux ont introduit le développe-

ment durable pour des disciplines nouvelles, tel-

les que la citoyenneté pour le canton de Vaud.

Ces suggestions ont été transmises à la CDIP 

qui pourra, le cas échéant, utiliser les résultats 

de cette expertise pour étayer ses arguments 

lors de décisions visant à introduire l’EDD dans 

la scolarité obligatoire.

Programme-type d’éducation au développe-

ment durable au secondaire I 4

Dans le cadre de la Décennie de l’ONU pour 

l’éducation au développement durable (2005-

2014), ce projet de développement national 

se donne pour objectif d’ancrer cette problé-

matique dans la formation des enseignants et 

dans le quotidien scolaire au niveau secondaire 

I (domaines de l’environnement, de la santé et 

du développement). Le développement, la ré-

flexion et l’évaluation d’unités d’enseignement 

encore… 
l‘éducation au développement durable : entre théories et pratiques
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curriculaires pour l’EDD se déroulent dans un 

processus participatif en double boucle (double 

loop) : lors de la première boucle, les écoles pilo-

tes de Suisse allemande, romande et tessinoise 

intègrent ce thème dans le développement de 

leur école et élaborent une unité d’enseigne-

ment thématique et structurelle adaptée à la 

situation et aux besoins de leur école. Grâce aux 

études de cas, ces écoles pilotes documentent 

leurs réalisations et réfléchissent à leurs expé-

riences (recherche pratique initiale). D’autre 

part, dans une deuxième boucle, des étudiants 

en voie secondaire de huit hautes écoles péda-

gogiques de Suisse, élaborent d’autres unités 

d’enseignement basées sur ces expériences, 

qu’ils évaluent ensuite dans leurs stages prati-

ques. De cette manière, on implante l’éducation 

au développement durable dans la formation 

initiale des enseignants, dans les écoles hôtes 

(partenaires des HEP) et auprès des étudiants 

en formation initiale. Les produits finals englo-

beront un concept pour l’éducation au déve-

loppement durable (7-9e années), une collection 

de matériaux fondamentaux, une large palette 

d’unités d’enseignement authentiques, éprou-

vées et créatives, ainsi que les comptes rendus 

d’études de cas sur l’intégration de cette pro-

blématique au secondaire I.

L’éducation au développement durable à la HEP 

Vaud

L’EDD n’est pas une thématique prioritaire à 

la HEP Vaud. Certaines HEP alémaniques 5 ont 

choisi le développement durable comme axe 

prioritaire, visant tantôt la recherche, tantôt 

un domaine d’étude ou l’institution dans son 

ensemble. Une évaluation des potentialités 

de cette thématique serait nécessaire pour en 

permettre la prise en compte au sein de notre 

institution de formation. Celle-ci n’a pas encore 

eu lieu. Nous nous limiterons donc à montrer les 

possibilités actuelles de formation des étudiants 

et des enseignants à l’EDD.

Formation initiale

Bachelor préscolaire-primaire: pour l’heure, 

l’EDD est portée par les efforts coordonnés des 

unités d’enseignement et de recherche (UER) 6 

didactique des sciences humaines et didactiques 

des mathématiques et des sciences de la nature. 

Les didactiques de la connaissance de l’environ-

nement, des sciences, de la géographie et de 

l’histoire intègrent l’EDD. En troisième année, 

un cours à option intitulé Le futur est notre af-

faire: environnement naturel, humain et déve-

loppement durable, permet aux étudiants de 

se confronter à l’idée régulative du développe-

ment durable. Ils peuvent  préparer, conduire 

et documenter une séquence d’enseignement 

pendant leurs stages.

Master en enseignement pour le secondaire I: 

auparavant le développement durable pouvait 

être traité dans un cours sur l’interdisciplinarité 

en sciences et discrètement dans la didactique 

des sciences expérimentales. En géographie, de 

nombreuses thématiques intègrent des dimen-

sions du développement durable et peuvent 

être abordées dans les modules didactiques 

consacrés à cette discipline.

Dans le cadre de ce nouveau master, l’EDD 

fera l’objet d’une étude approfondie dans un 

module à option de 5 crédits. Des apports for-

matifs conséquents sont fournis à l’EDD par 

l’UER interactions sociales dans le domaine de 

l’interculturalité, par exemple.

Formation continue

La conception des offres de formation conti-

nue est en pleine évolution. Nous savons que ces 

cours déploient leurs effets dans la pratique, car 

ils sont conçus pour réfléchir à l’enseignement 

en situation, ainsi qu’à la mise en œuvre des 

curriculums en milieu scolaire. Les formations 

se déroulent souvent dans les écoles et les éta-

blissements (par exemple: formations négociées, 

accompagnement de projets…) en intégrant les 

conditions locales dans la thématique. Le cours 

prend alors la forme d’une occasion d’appren-

tissage et permet de franchir un pas dans le dé-

veloppement de son enseignement et celui de 

l’école. Cela implique un engagement temporel 

plus conséquent, mais plus dynamisant que des 

cours de courte durée.

La HEP Vaud proposera, dès l’automne 2008, 

des modules de formation de 5 crédits, à répar-

tir dans le temps par les participants. L’EDD au 

secondaire I constituera l’un de ces modules. Un 

autre module sera consacré à l’éducation à la 

citoyenneté et abordera également des aspects 

liés au développement durable. 

Mémoires professionnels

Depuis 2003, l’UER didactiques des mathéma-

tiques et des sciences de la nature a pu diriger 

dix mémoires professionnels sur l’EDD. Pour 

l’obtention du bachelor préscolaire-primaire, 

des étudiantes ont soutenu des mémoires por-

tant sur la création de jeux, des comparaisons 

critériées de moyens d’enseignement, la créa-

tion de tests de séquences d’enseignement. Les 

spécialistes ont dressé un état des lieux du point 

de vue des enseignants face à l’EDD, ont établi 

un suivi d’un projet d’établissement, réalisé des 

projets et conduit des études de cas 7. De son 

côté, l’UER didactique des sciences humaines n‘a 

pas encore eu l‘occasion de diriger de mémoire 

professionnel consacré spécifiquement à la thé-

matique de l‘EDD. Par contre, deux mémoires 

récents soutenus en géographie abordent des 

questions liées aux transports et évoquent de ce 

fait le développement durable.

Ces mémoires professionnels sont une ex-

cellente occasion de promouvoir l’EDD au sein 

d’un établissement, car les auteurs nouent des 

relations interdisciplinaires qui impliquent de 

nombreux acteurs de et hors de l’école. Il reste 

aux directeurs de mémoires de diffuser les idées 

les plus pertinentes auprès de leurs collègues, 

lors de leurs cours de didactique et par voie de 

publications ou de diffusion électronique.

Entre théories et pratiques

Depuis le congrès national de 2002 à Berne 

intitulé L’école fait-elle du développement dura-

ble ? organisé conjointement par les fondations 

d’éducation au développement (FED) et d’édu-

cation à l’environnement (FEE), nous avons pu 

sentir un soutien réel des autorités politiques et 

scolaires à l’EDD. La CDIP a inscrit cette préoc-

cupation dans ses plans de travaux et a engagé 

Franziska Oswald pour concevoir et suivre des 



stratégies et des projets nationaux. Fondée sur 

des recherches universitaires 8, l’EDD est mieux 

définie, gagne en consistance et démontre de 

riches potentialités éducatives. Le défi de l’inter-

disciplinarité est pleinement relevé et certaines 

études de cas montrent que même au secon-

daire I, un groupe de six maîtres représentant 

six disciplines différentes a pu mener à bien un 

projet sur la ville en dix semaines (établissement 

de Grandson). Les exemples de pratiques inno-

vantes sont nécessaires pour stimuler les ensei-

gnants à s’engager dans la voie du développe-

ment durable. En complément à la formation 

initiale et continue des enseignants, des nou-

veaux moyens d’enseignement devraient appor-

ter encore un soutien supplémentaire.

François Gingins
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zur Erziehungswissenschaft aus historischer, psychologischer und 

soziologischer Perspektive. Bern, Stuttgart, Wien : Haupt.

Kyburz-Graber, R. (Hrsg.) (2006). Kompetenzen für die Zukunft. 

Nachhaltige Entwicklung konkret. Berne : hep Verlag.

Kyburz-Graber, R.; Högger, D.; Wyrsch, A. (2000). Sozio-ökolo-

gische Umweltbildung in der Praxis. Hindernisse, Bedingungen, 

Potenzial. Universität Zürich : Höheres Lehramt Mittelschulen.

Nagel, U. & Affolter, Ch. 2004. « Umweltbildung und Bildung 

für eine nachhaltige Entwicklung – Von der Wissensvermittlung 

zur Kompetenzförderung. » Beiträge zur Lehrerbildung 22(1), 

95-105.

Œlkers, J. (2004). Bildung, Nachhaltigkeit und die Struktur der 

Schule. Vortrag im Kolloquium „ Bildung für Nachhaltige Ent-

wicklung “ am 9. November 2004 in der Pädagogischen Hoch-

schule Kreuzlingen.

Pike, G. ; Selby, D. (1999). In the global classroom Bd. 1 & 2. 

Toronto.

1	O u « Rapport Brundtland ».

2	P ar exemple la stratégie du Conseil fédéral, Agenda 21.

3	P ar exemple U. Nagel, à Zurich et De Haan, en Allemagne

4	L e texte complet est disponible sur le site de Prismes : www.

hepl.ch/publications

5	F achhochschule Nord-West Schweiz-Soleure (FH NW) Pädago-

gische Hochschule-Bern, Pädagogische Hochschule-Rorschach, 

Pädagogische Hochschule- Zürich, Pädagogische Hochschule-

Zentralschweiz.

6	D epuis août 2006, la HEP Vaud s’est organisée autour d’Uni-

tés d’Enseignement et de Recherche (UER). Leur rôle est de 

réunir des compétences de formateurs autour de disciplines 

didactiques ou transversales pour consolider les recherches 

et les enseignements ciblés.

7	V oir catalogue : http://biblio.hep.vd.ch.

8	A . Giordan et F. Pellaud, F. Audigier et son équipe, Univer-

sité de Genève ; R. Kyburz-Graber, Université de Zurich ; R. 

Kaufmann et son équipe, IKAÖ, Université de Berne) et de 

certaines HEP (U. Nagel, PHZH ; U. Frischknecht, PHRorschach ; 

C. Künzli et A. Di Giulio, FHNW.

encore… 
l‘éducation au développement durable : entre théories et pratiques



pr
is

m
es

 / 
r

ev
u

e 
pé

d
a

g
o

g
iq

u
e 

h
ep

 / 
n

o
 7

 / 
n

o
v

em
b

r
e 

20
07

 | 
53

L’éducation en faveur du 
développement durable 
devrait contribuer  
au développement de  
compétences citoyennes

Toute réflexion menée dans la perspective du 

développement durable renvoie à des questions 

qui se posent aux sociétés humaines, donc aux ci-

toyens. Appelant à des décisions et à des actions 

collectives qui engagent le présent et l’avenir de 

nos sociétés, le développement durable a donc 

une dimension éminemment politique. Qui dit 

«politique» dit aussi et d’abord «citoyen» et «ci-

toyenneté». L’un des enjeux fondamentaux de 

l’éducation en faveur du développement dura-

ble (EDD) réside ainsi dans le développement de 

compétences citoyennes et dans un questionne-

ment systématique et raisonné des modes de 

fonctionnement des sociétés humaines.

Or, à ce jour, dans le contexte scolaire suisse, 

l’EDD se trouve encore pour l’essentiel prise en 

charge par les disciplines des sciences de la Natu-

re, dans une sorte de «prolongement» de l’édu-

cation à l’environnement. Même si la référence 

aux trois pôles du développement durable est 

présente, cet ancrage privilégié dans les sciences 

de la Nature a souvent pour conséquence une 

focalisation sur la composante environnementa-

le ou écologique des thématiques étudiées. Mon 

propos n’est évidemment pas de nier la nécessité 

de l’apport des sciences de la Nature, mais bien 

d’insister sur les apports des sciences humaines et 

sociales, qui sont tout aussi nécessaires pour que 

l’EDD contribue réellement au développement 

de compétences citoyennes. En effet, la finalité 

et l’objet des sciences humaines et sociales est 

bien le questionnement des sociétés dans leurs 

rapports à l’espace, au temps, leur évolution ou 

encore leurs rapports entre elles.

Mieux mettre en évidence les dimensions so-

ciales et économiques des thématiques étudiées 

devrait se faire à travers une entrée disciplinaire 

(en géographie, en histoire ou en économie, par 

exemple), même si cela n’est pas une contrainte 

en soi. En effet, l’entrée disciplinaire (qui n’ex-

clut pas la réflexion interdisciplinaire) a l’avan-

tage de mettre à disposition des élèves les outils 

conceptuels qui vont leur permettre de mettre 

en réseau les connaissances factuelles, d’orga-

niser leurs perceptions et leurs connaissances, 

et, par là, de s’approprier progressivement les 

modes de raisonnement qu’ils devront mobiliser 

pour appréhender un problème lié au dévelop-

pement durable.

A ce titre, les sciences humaines et sociales 

peuvent mettre au service de l’EDD des modes 

de raisonnement qui leur sont spécifiques1 et qui 

s’inscrivent pleinement dans les principes didac-

tiques et les buts assignés à l’EDD2:

•	 prise en compte des différentes échelles (voir 

ci-après) ;

•	 identifier et catégoriser, en apprenant à expli-

citer et à raisonner les catégories d’analyse ;

•	 combiner et articuler les différents facteurs dans 

une perspective systémique, mais aussi en tenant 

compte de l’articulation nature-culture ;

•	 reconnaître et comprendre la chaîne complexe 

entre l’analyse d’un problème social et la déci-

sion, puis l’action;

•	 reconnaître le rôle joué par les valeurs dans 

toute problématique sociale, dans tous les 

projets et actions de l’homme.« L’homme écrit son passé

(pierre) et son futur (carte). »



La prise en compte des différentes échelles – 

temporelles, spatiales, sociales – peut fournir une 

illustration de ces apports en termes de modes 

de raisonnement. Prendre en compte la diversité 

des échelles temporelles dans l’analyse d’une 

problématique, c’est replacer les phénomènes 

dans leur temporalité (temps court/moyen/long), 

mais aussi poser la question du futur, des futurs, 

dans leurs relations avec les passés et le présent, 

en y intégrant la prospective, la probabilité et 

l’incertitude et en tenant compte du fait que 

les actions humaines se déploient dans le temps. 

Prendre en compte les différentes échelles spa-

tiales (local/régional/global), c’est être à même 

de penser tout projet d’aménagement, toute 

décision ou pratique spatiale – même à un ni-

veau très local – en intégrant d’autres échelles 

d’analyse, qu’il s’agisse d’identifier des facteurs 

explicatifs ou d’étudier l’impact d’un projet, 

d’une décision ou d’une pratique. Enfin, pren-

dre en compte les différentes échelles du social 

(individuel/groupe/collectif) est nécessaire pour 

penser une problématique à une autre échelle 

que celle de l’individu et pour reconnaître le 

rôle fondamental du politique en tant qu’orga-

nisateur de la vie collective. 

Le développement durable implique de pren-

dre des décisions collectives à propos d’un ave-

nir commun. Cela conduit à débattre en public 

autour de situations qui doivent pouvoir être 

appréhendées dans leur complexité, à procéder 

à des choix fondés, à agir individuellement et 

collectivement pour concrétiser les choix, à coo-

pérer et à résoudre des conflits en respectant les 

principes démocratiques... et le catalogue n’est 

pas exhaustif. Il s’agit là de quelques-unes des 

compétences citoyennes essentielles, et l’édu-

cation au développement durable est, dans le 

contexte scolaire, l’un des lieux où elles peuvent, 

où elles doivent se construire, en se fondant en 

particulier sur les apports des sciences humaines 

et sociales.

Philippe Hertig

1	P our une présentation plus détaillée des apports des scien-

ces humaines et sociales à l’EDD, voir, sur le site http://www.

unige.ch/fapse/didactsciensoc/index.html de l’Equipe de  

 

recherche en didactiques et épistémologie des sciences sociales  

(ERDESS) animée par le professeur F. Audigier (Université 

de Genève).

2	V oir le chapitre sur l’expertise dans l’article précédent.

encore… 
l‘éducation en faveur du développement durable devrait contribuer au développement de compétences citoyennes
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Le Centre de  
documentation et de 
recherche Pestalozzi 
(CDRP), à Yverdon-les-Bains

A l’intérieur du château d’Yverdon, un esca-

lier de pierre usée par des siècles d’utilisation, 

puis une petite pièce vieillotte. C’est là qu’un 

groupe enthousiaste entretient la mémoire de 

Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827) et dé-

montre grâce à des moyens modernes l’actualité 

méthodologique et réflexive de ce pédagogue 

visionnaire. Bibliothèque complète, expositions, 

bulletins annuels, montage audio-visuel, édition 

de livres, échanges internationaux, site Internet, 

personnes compétentes prêtes à vous recevoir à 

deux pas de chez vous: le CDRP satisfera à coup 

sûr votre intérêt !

Après des études de théologie et de droit, 

puis un apprentissage agricole, Pestalozzi a 

expérimenté ses théories au Neuhof, à Stans et 

Berthoud, avant de s’établir en 1804 à Yverdon. 

Institut à succès pour les garçons, séminaire pé-

dagogique, création d’un Institut pour jeunes 

filles, puis un autre pour les sourds-muets, enfin 

ouverture de la Maison des pauvres: le pédago-

gue a vraiment marqué la ville vaudoise et lui a 

offert un rayonnement international.

Des principes novateurs de l’enseignement don-

né au château, jusqu’à 150 élèves, émergent l’ob-

servation de la nature, la pratique de la gymnas-

tique et la nécessité du bilinguisme – également 

pour les filles. L’enfant était observé – colloques 

hebdomadaires! - et enclassé par niveaux selon ses 

possibilités, et non son âge ; un rapport écrit était 

adressé deux fois par année aux parents. Comme 

l’écrit Françoise Waridel, la méthode Pestalozzi se 

résume par « tête – cœur – main » c’est-à-dire le 

savoir, le savoir-être et le savoir-faire (en langage 

contemporain !). Ou, traduit beaucoup plus tard 

par Jean Piaget : « La première des conditions de 

toute pédagogie de l’intelligence, c’est le recours 

aux méthodes actives faisant une part essentielle 

à la recherche spontanée de l’enfant. » Le cou-

ronnement, selon Michel Soëtard, est un travail 

d’action liant pédagogie et religion : « Etre moral, 

être chrétien, c’est poursuivre inlassablement 

une œuvre de transformation du monde, qui 

commence par la transformation de soi. » Une 

méthode sans recette écrite qui s’est exportée 

dans toute l’Europe, en Russie ou aux Etats-Unis 

d’Amérique par de fortes personnalités enthou-

siastes, souvent des maîtres et maîtresses issus 

des différents instituts yverdonnois, et qui ont 

créé des écoles en s’inspirant des concepts de 

Pestalozzi. 

Enseignante ou enseignant, étudiante ou étu-

diant, parents, élèves, le Centre de documenta-

tion et de recherche Pestalozzi est prêt à vous 

accueillir à Yverdon-les-Bains, à communiquer 

par courrier électronique, à vous aider dans un 

travail de recherche ou simplement à combler 

une saine curiosité.

Jean-Louis Paley

Sources:

•	 Entretien avec Françoise Waridel et Jean-Jacques Allisson

•	 Bulletins du CDRPY

•	 Françoise Waridel (1988). Pestalozzi: réalités pédagogiques?

•	 Françoise Waridel (2003). Pestalozzi à Yverdon. Extrait de 

Vaud sous l’Acte de Médiation. BHV. 

•	 Collectif (2004). Pestalozzi, le changement. Publication 

CDRPY 

	C ontacts: Site internet www.centrepastalozzi.ch Tél 

+41(0)24.423.62. E-mail: centre.pestalozzi@yverdon-les-bains.ch

des ressources… 
le centre de documentation et de recherche pestalozzi (CDRP), à yverdon-les-bains
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Musée national suisse :  
château de Prangins

Ce site enchanteur qui surplombe le lac Léman 

avec son château de 1730 est l’une des facettes des 

musées nationaux suisse. C‘est dans ce cadre plein 

de charme que l‘histoire de la Suisse aux XVIIIe et 

XIXe siècles est retracée. Le Château de Prangins, 

avec son musée, ses expositions thématiques, son 

parc à l’anglaise, son potager à l’ancienne et son 

offre culturelle, se veut un lieu ancré dans l’histoi-

re, mais plein de vie et d’animation. C’est en 1975 

que les cantons de Vaud et de Genève ont fait don 

du Château de Prangins à la Confédération, pour 

établir en Suisse romande un siège du Musée na-

tional suisse, ce qui sera concrétisé en 1998.

Le musée

L’exposition permanente, Découvrir l‘histoire, 

évoque l’histoire récente de la Suisse entre 1730 

et 1920 sous ses aspects culturels, politiques, éco-

nomiques et sociaux. Elle met en évidence quatre 

thèmes : l‘économie rurale de l‘Ancien Régime, 

les idéaux de la société noble et bourgeoise du 

XVIIIe siècle, le passage de l‘Ancien Régime à un 

Etat fédéral moderne, la Suisse comme pays d‘im-

migration avant d‘être un pays d‘émigration.

Le jardin potager

Le jardin potager de Prangins a été ouvert au 

public en 1998. Sur le plan des espèces végétales, 

il est une copie conforme d’un potager du XVIIIe 

siècle. Il revêt un intérêt historique, car il pré-

sente des fruits et des légumes, essentiellement 

suisses, cultivés et consommés il y a 250 ans. D’un 

point de vue ethnobotanique, ce jardin témoi-

gne du mode d’alimentation d’une population 

humaine à une époque donnée. Enfin, sous un 

angle écologique, il est un conservatoire vivant 

de fruits et légumes et permet d’apprécier la bio-

diversité végétale.

Les expositions

Les expositions temporaires évoquent la vie en 

Suisse aux XVIIIe et XIXe siècles, ainsi que des thè-

mes d’art, de culture et de société. Dès 1998, les 

thèmes de ces expositions ont été très variés, par 

exemple L’épopée de la poste, 150 ans de la poste 

suisse (1999-2000), Le petit monde des jouets du 

XVIIIe au XXe siècle (2002-2003), La Croix suisse en 

haute mer (2003-2004), Les papiers découpés en-

tre tradition et modernité (2006-2007). Les exposi-

tions actuellement présentées sont A la quête de 

l’or blanc, exposition sur les porcelaines de Nyon 

et de Zurich, présentée du jusqu‘au 24.02.2008 

et Les barons de Prangins au siècle des Lumières 

(1723–1814) à voir jusqu‘au 30.11.2008.

Les activités et visites pour les écoles

Les visites découvertes
 
: le musée propose aux 

enseignantes et aux enseignants des parcours 

thématiques comme supports d’un cours. Le 

but recherché est de développer chez le jeune 

public des capacités d’observation et d’analyse. 

Ces activités peuvent aussi être proposées pour 

des courses d’école ou des «journées hors-cadre». 

Quelques thèmes à choix :

•	 A table ! Les habitudes alimentaires des siècles 

passés (dès 7 ans)

•	 Petites histoires des salons d’autrefois : les loi-

sirs et les passe-temps de nos aïeux (dès 9 ans)

•	 Voyages au temps des diligences : les moyens de 

transport et le tourisme de l’époque (dès 9 ans)

•	 Plumes d’oie et cachets de cire : une manière de com-

muniquer avant le sms et l’email (de 8 à 12 ans)

•	 De la crinoline au pantalon : sur les traces des 

élégantes d’autrefois (dès 13 ans)

Les visites ateliers  : les ateliers, inspirés par 

l’exposition permanente et par le jardin pota-

ger, s’adressent à des élèves de tous âges. Une 

démarche créative au sein de l’atelier fait suite 

à l’observation et la mise en contexte de certains 

objets. Quelques ateliers à choix :

•	 Allons-nous promener… la calèche, le traîneau, 

le carrosse et bien sûr le cheval (de 4 à 6 ans)

•	 Le potager des cinq sens  : le monde magique des 

végétaux ! (de 6 à 12 ans          ; de mi-juin à mi-octobre)

•	 Jouer avec la mode et ses accessoires : à la décou-

verte de différents styles et étoffes (de 6 à 12 ans)

•	 Les Indiennes : une toile de coton imprimée à 

l’ancienne et à ta manière (de 8 à 12 ans)

Les visites langues  : ces visites se présentent sous 

la forme d’un jeu. Elles permettent aux élèves, qui 

possèdent déjà une certaine pratique linguistique, 

de suivre des explications et de s’exprimer dans 

une langue étrangère ou alors de travailler l’ex-

pression orale dans leur langue maternelle. Des vi-

sites peuvent avoir lieu en français et en allemand 

dès 13 ans et en anglais dès 15 ans.

Régine Clottu

Pour les descriptifs des activités et l’offre actuelle veuillez consulter 

le site www.chateaudeprangins.ch

Renseignements et réservations: Isabelle Chappuis, médiatrice 

culturelle: 022 994 88 93 / 96, info.prangins@slm.admin.ch
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Une nouvelle  
collaboration 

La revue Prismes a le grand plaisir d’inaugurer une rubrique qui marque le début d’une colla-

boration soutenue avec la Bibliothèque-médiathèque de la HEP Vaud. Dès notre premier numéro, 

ce lieu central de toute école a montré son intérêt en présentant des exemplaires, et en sortant 

déjà des livres directement liés à la problématique de chaque numéro. Mais les bibliothécaires, 

et Véronique Avellan en particulier, ont exprimé le désir d’approfondir cette collaboration en la 

rendant plus régulière, et en l’inscrivant dans les numéros eux-mêmes. Pour chaque thématique, 

cette nouvelle rubrique présentera donc une sélection de documents issus du fonds de la Biblio-

thèque-médiathèque.

Le comité de rédaction se réjouit de ce travail essentiel pour toutes celles et tous ceux qui s’inté-

ressent à l’école, en particulier les étudiants à la HEP. Il se réjouit aussi de ce nouveau signe d’une 

implantation de la revue dans une HEP qui, comme la société, serait bien pauvre sans ses livres.

 

Le comité de rédaction

Les livres ont la cote parce que, dans les bibliothèques, les livres ont une cote d’emplacement 

et les livres ont la cote car les bibliothèques aiment à promouvoir les livres dignes d’intérêt et à 

valoriser ceux qui sont en adéquation avec les besoins de leurs usagers. 

C’est dans cet esprit que les bibliothécaires vont alimenter la nouvelle rubrique de Prismes, en 

proposant des bibliographies sélectives, et organiser en parallèle des expositions dans les locaux 

de la Bibliothèque-médiathèque. 

Mes vifs remerciements au comité de rédaction qui nous donne, ainsi, l’opportunité d’ouvrir 

une vitrine sur les ressources documentaires de la HEP et de mettre notre savoir-faire au service 

de tous les lecteurs de Prismes. 

Véronique Avellan

responsable de la Bibliothèque-médiathèque

www.hepl.ch/bm

Ces documents sont disponibles à la Bibliothèque-médiathèque de 
la HEP Vaud

37.11 EMo
Lafortune, L., Doudin, P.-A., Pons, F. (Dir.). 

(2004). Les émotions à l’école. Sainte-Foy : Pres-
ses de l‘Université du Québec.

Cet ouvrage complet et varié propose des 
exemples concrets et de nombreuses pistes qui 
permettront aux enseignants de prendre en 
compte les émotions qui influencent l’appren-
tissage et l’enseignement dans la classe.

93:37 MAR
Martineau, R. (1999). L’histoire à l’école, ma-

tière à penser… Paris : L’Harmattan.
Pour former de futurs citoyens capables d’es-

prit critique, l’auteur se penche sur le concept 
de pensée historique en faisant appel aux re-
cherches récentes en épistémologie, en psycho-
pédagogie et en didactique.

les livres ont la cote



37(05) CAH
Mémoire, histoire et vigilance. (1999). [Nu-

méro spécial]. Cahiers pédagogiques, 379.

Ce dossier consacré à l’enseignement de 

l’histoire se penche sur les notions de devoir de 

mémoire et devoir de vérité. Une réflexion sur 

l’enseignement d’événements tragiques du XXe 

siècle comme la Shoah est menée sous forme de 

débats, témoignages et présentation d’outils. La 

fin du dossier traite de l’implication des élèves 

dans les événements historiques grâce aux liens 

entre passé et présent.

MPT 249
Muri, B., Piccard, M.-L, Trezzini, G. (1958). 

Mon premier livre: livre de lecture pour la pre-

mière année. Lausanne : Payot.

Un livre au charme délicieusement rétro qui a 

accompagné des générations d’enfants…

2:37 CUL
Hutmacher, W. (Dir.). (1999). Culture religieu-

se et école laïque: rapport du groupe de travail 

exploratoire sur la culture judéo-chrétienne à 

l’école. Genève : Service de la recherche en édu-

cation.

Les croyances et les pratiques religieuses, 

autrefois liées à l’Etat, se sont sécularisées et 

laïcisées. La société devenant de plus en plus 

interculturelle, comment concilier tolérance, en-

racinement et culture religieuse dans un monde 

où l’analphabétisme religieux laisse la porte 

ouverte à des mouvements à caractère sectaires 

et quel est le rôle de l’école dans ce contexte? 

93:37 MAR
Martin, C., Resse, L. (2003). Histoire-Géogra-

phie et multimédia: séquences pour les collèges. 

Grenoble: CRDP de l’académie de Grenoble.

Les enseignants désireux de varier leurs pra-

tiques professionnelles en y intégrant les TICE 

trouveront dans cet ouvrage onze exemples dé-

taillés d’utilisation des nouvelles technologies 

dans l’enseignement de l’histoire-géographie. 

37.5.7 SIE
Un siècle d’éducation en Suisse romande (2). 

(2003). [Numéro spécial]. Educateur.

Une rétrospective passionnante de notre his-

toire scolaire, faite de progressions, de stagna-

tions et… de régressions.

37(09)(494) MIL
Peter, N. (Dir.). (2006). 1856-2006 la Société 

pédagogique vaudoise : histoire & perspectives. 

Lausanne : Société pédagogique vaudoise.

Cet ouvrage richement documenté expose 

les idées fondatrices et les faits marquants de 

l’histoire de la Société pédagogique vaudoise 

ainsi que ses défis futurs. 

FIMP 2007/67
Reitz, A., Baumgartner, K. (2007). Faire usage 

de la punition: un outil ou un échec pédago-

giques ? Mémoire professionnel, bachelor of 

arts en enseignement aux degrés préscolaire et 

primaire, Haute école pédagogique du canton 

de Vaud.

Une réflexion sur la complexité du rôle de 

sanctionneur est menée ici par de futures en-

seignantes. 

376.1 RUC
Ruchat, M. (2003). Inventer des arriérés pour 

créer l’intelligence: l’arriéré scolaire et la classe 

spéciale: histoire d‘un concept et d‘une innovation 

psychopédagogique, 1874-1914. Bern : P. Lang.

Cette analyse socio-historique des débuts de 

l’éducation spécialisée étudie également les 

conditions sociales de production des concepts 

d’intelligence et d’arriération qui pèseront sur 

l’évaluation des pathologies scolaires.

Henriette Cochard et Valentine Humbert Prince 

bibliothécaires

les livres ont la cote

« Tracer son chemin à travers la 

constante évolution culturelle et 

humaine. »
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De l’enfant utile à l’enfant précieux. Filles et garçons dans les 
cantons de Vaud et Fribourg (1860-1930).
• Anne-Françoise Praz (2005). De l’enfant utile à l’enfant précieux. Filles et garçons dans les cantons 

de Vaud et Fribourg (1860-1930). Editions Antipodes: Lausanne.

Cet ouvrage présente une recherche, qui est le résultat d’une thèse de doctorat en histoire 

contemporaine. Le point de départ de la réflexion est le constat d’un conflit entre deux visions de 

l’enfant à l’époque étudiée. La première attend des enfants qu’ils obéissent inconditionnellement 

à leur père et fassent preuve de solidarité économique envers la famille. La seconde défend l’idée 

que les enfants méritent d’être choyés, entourés et instruits. L’auteure s’est intéressée aux conditions 

différentes faites aux filles et aux garçons, tout en fixant son attention sur quatre villages, deux du 

canton de Vaud (Chavornay et Chevroux) et deux dans le canton de Fribourg (Broc et Delley-Portal-

ban). Pendant la période étudiée, on assiste à l’institutionnalisation de l’obligation scolaire, qui a 

souvent mis les familles face à un conflit avec la fonction économique traditionnelle des enfants. Si 

les enfants deviennent plus précieux, il s’agirait d’en avoir moins, c’est pourquoi cette recherche tou-

che à des aspects liés au contrôle des naissances. A cet égard, elle permet de comparer le décalage 

entre régions protestantes et catholiques. Facile à lire, chaque chapitre peut être lu séparément, cet 

ouvrage est une mine de renseignements sur la vie quotidienne à l’époque concernée.

Régine Clottu

L’EDUCATION DANS LE MIROIR DU TEMPS
• Daniel Hameline (2002). L’éducation dans le miroir du temps. Loisirs et Pédagogie: Lausanne

Jusqu’en 1997 professeur ordinaire de philosophie de l’éducation et d’histoire des idées péda-

gogiques à l’Université de Genève, Daniel Hameline, l’auteur des  Objectifs pédagogiques en for-

mation initiale et en formation continue (1979) – ouvrage prétendu le plus photocopié de France! 

– a regroupé une série d’articles et de conférences pour mettre en perspective historique et phi-

losophique quelques-unes des questions éducatives d’actualité. Les intitulés des chapitres, comme 

«Changer l’école! Changer l’école!», «Le bègue et l’oiseau chanteur» ou «Il y a cent ans que l’on 

dit ça», donnent le ton du recueil: humour et ironie sont présents dans la réflexion critique sur les 

idées et pratiques pédagogiques. L’aspect historique est complété par un important lexique com-

portant 148 notices, la plupart réservées à des pédagogues de renom. Un important chapitre est 

également consacré au cosmopolitisme de l’Education nouvelle, dans le premier tiers du XXe siècle. 

Daniel Hameline expose en filigrane et avec sérénité les liens complexes entre la pédagogie et la 

politique. Un apport serein et intelligent, donc fort utile, aux débats perpétuels sur l’école!

Jean-Louis Paley

coup de cœur :  
présentation de livres



TIENS-TOI DROIT !
• Geneviève Heller (1988). « Tiens-toi droit ». L’enfant à l’école primaire au XIXe siècle: espace, 

morale, santé. L’exemple vaudois. Editions d’En Bas : Lausanne.

Faut-il encore recommander «Tiens-toi droit!», livre au succès largement reconnu? Oui, et par trois 

fois! C’est une indispensable source de renseignements complémentaires à ce numéro de Prismes 

réservé aux aspects historiques de la pédagogie; l’historienne Geneviève Heller a regroupé pour la 

première fois une monumentale somme d’informations précieuses sur le passé de l’école vaudoise; 

le jeune enseignant, en formation ou récemment diplômé, se doit de connaître cet ouvrage de 

référence paru voici une vingtaine d’années.

Quand l’école, logement de jour, est devenue obligatoire, les minuscules salles de classe générale-

ment délabrées ont laissé place à des collèges plus spacieux, parfois voulus même palais du peuple. 

Mobilier adapté, espaces nouveaux ou salles de gymnastique avec douches relèvent de l’architec-

ture, et en plus induisent des changements de société : l’Etat va harmoniser l’éducation et prendre 

en charge santé et morale des enfants, relayant la famille et l’Eglise. L’écolier doit apprendre la 

civilité, le soin, le respect, le sens de l’épargne ou l’hygiène pour les transmettre à sa famille et les 

conserver à l’âge adulte. Ces objectifs poussent à s’occuper du corps de l’enfant: un service médical 

gratuit est alors mis en place, l’éducation physique et les activités manuelles viennent compléter 

l’instruction. Enfin l’Etat définit des normes précises qui entraînent l’exclusion de certains élèves, 

pris en charge par de nouvelles institutions spécialisées.

Jean-Louis Paley

Histoire de l’enseignement du français du XVIIe au XXe siècle.
• André Chervel (2006). Retz «Les Usuels» : Paris 

Durant près de quarante ans, André Chervel a mené de vastes recherches sur l’histoire de l’en-

seignement du français. Son magistral ouvrage basé sur des sources livresques et de nombreuses 

archives recense, développe, synthétise et reprend l’ensemble de ses recherches. A l’heure de la 

retraite, André Chervel publie là un véritable livre de référence.

Sa thèse sur la grammaire scolaire effectuée en1977 l’a conduit à revisiter l’évolution de l’ensei-

gnement du français, discipline devenue globale au fil des siècles. Bien qu’aujourd’hui le français 

soit un concept scolaire, ce n’était pas le cas au XVIIIe siècle. Ce n’est que vers 1850 qu’une fusion 

s’opère entre l’orthographe, la grammaire, la rédaction… 

Chervel démontre également que rédiger et composer constituent le centre de cette didactique. 

En effet, lorsqu’ils composent, les élèves ont besoin d’acquérir l’orthographe, et de se référer à 

des modèles : d’où la nécessité d’introduire des textes d’auteurs dans l’enseignement de la lecture 

et du français en général. Une partie de cet ouvrage est également consacrée aux diverses formes 

d’exercices qui ont eu cours dans l’enseignement du français.

Pour conclure avec un élément heureux à relever, cet ouvrage ne fait aucune séparation entre l’en-

seignement primaire et secondaire et s’adresse « à celles, à ceux qui ont enseigné, qui enseignent, 

qui enseigneront le français » (p. 4).

Sylviane Tinembart

coup de cœur :  
présentation de livres
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Le Groupe Théâtre de la HEP s’est lancé à corps perdu dans une 
nouvelle aventure
Le Mariage de Figaro ou la folle journée de Beaumarchais (1784) Comédie. 

Représentations les vendredi 29 février et samedi 1er mars à 20h, et dimanche 2 mars 2008 à 17h. 

Aula des Cèdres. Entrée libre, collecte. Mise en scène Elena Vuille-Mondada. Scénographie Laurence 

Raimann. Paravents Alexandra Gerdil Margueron, Natascha Nahum (Atelier Arts visuels HEP). Cos-

tumes Fleur et Baptistine Galley. Conseillère  musicale Ingrid Hoznour. Comédiens Ingrid Hoznour, 

Céline Müller, Cynthia Streuli, Géraldine Rivière, Anne Tenthorey, Michael Facchin, Alexandre Gal, 

Yannick Guex, Hervé Henchoz, Nicolas Müller, Bastian Verdina. Musiciens Silvia Contaldo, Bastian 

Verdina. Le Groupe Théâtre a été créé en mars 2004, à la demande d’étudiants de la HEP Vaud qui 

ont exprimé le désir de réaliser ensemble un spectacle. Toutes les personnes participant à cette activité 

ont un lien direct avec la HEP : elles y étudient ou y travaillent, et certaines ont terminé leur cursus et 

enseignent déjà. La troupe est animée par Elena Vuille-Mondada, metteuse en scène professionnelle 

et chargée de cours. Les moyens techniques et financiers à disposition sont modestes ; mais ils sont 

compensés par l’engagement, l’enthousiasme, le talent et le plaisir de tous les protagonistes de cette 

aventure. Le travail théâtral est une activité éminemment collective qui développe l’imagination, la 

solidarité et la responsabilité personnelle. L’animatrice du Groupe Théâtre s’est donné pour but d’ex-

plorer le potentiel créatif et les ressources de tous ces jeunes adultes en formation, en voie d’assumer 

une profession axée sur la transmission d’un savoir, d’une culture et d’une vision du monde.

Concert du Chœur de la HEP vaud 
Du Profane au Sacré chez Bach et Telemann. Direction Julien Laloux

Le Chœur de la HEP explore actuellement des œuvres baroques à la frontière entre profane et 

sacré et se présentera en concert le dimanche 25 mai 2008 à 17h au Temple de Lutry. Accompagnés 

par l’Ensemble Baroque du Léman et quatre jeunes solistes, les choristes et leur chef - Julien Laloux 

- feront résonner les voûtes de ce magnifique lieu. Une année de travail à la fois exigeant et passion-

nant se résumera en ces instants de communion musicale où profane et sacré se mêleront de façon 

subtile. Créé pour offrir aux futurs enseignantes et enseignants et aux formatrices et formateurs la 

possibilité de participer à la réalisation de projets musicaux d’envergure, le Chœur de la HEP, dans 

ses répétitions hebdomadaires, allie à la convivialité un travail vocal et musical de qualité. Il permet 

ainsi d’être une étape formatrice pour les pédagogues. Lors des concerts, les choristes ont besoin 

de la présence d’un public nombreux et chaleureux pour que leur travail prenne sens et qu’un vrai 

échange se crée.Vous êtes donc invité-e-s à retenir déjà maintenant la date du 25 mai 2008. Voir 

également sous www.hepl.ch > Présentation > Activités culturelles et sportives 

L’île aux machines
Une exposition pour les enfants sur les mécanismes : tourner, lever, serrer, tirer…

Du 6 novembre 2007 au 27 janvier 2008. Dès son plus jeune âge, l’enfant est entouré de méca-

nismes : tricycle, toupie mécanique, yoyo, jouet… Lorsque nous pensons aux machines, nous visua-

lisons des assemblages complexes d’éléments qui sont actionnés par des moteurs et nous oublions 

que nous sommes entourés de systèmes simples : plan incliné, levier, poulie… L’exposition L’île aux 

machines propose de les faire découvrir aux enfants tout en éveillant leur curiosité. Quatre îlots 

thématiques invitent les enfants à s’interroger sur les systèmes simples qui constituent des machi-

nes utilisées tous les jours. Cette exposition conçue par le Forum des Sciences de Villeneuve d’Ascq 

(France) est présentée par La Vallée de la Jeunesse en collaboration avec l’Espace des Inventions. 

Age conseillé, de 3 à 6 ans. Renseignements et réservations : tél 021 315 68 80, fax 021 315 68 82. 

info@espace-des-inventions.ch. www.espace-des-inventions.ch 

annonces 
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Date
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RECEVEZ prismes  
gratuitement À domicile !
Relais du travail des enseignants, des étudiants, des formateurs, des chercheurs et des parte-
naires de l‘école, Prismes propose une plate-forme d’échanges entre tous les acteurs attachés à 
construire des savoirs nécessaires pour l’avenir des enfants et des jeunes. 

Pour recevoir personnellement et gratuitement notre revue bi-annuelle, abonnez-vous par courrier, 

téléphone, fax ou mail !

Courrier :

Prismes, HEP-Institut  

de formation continue,  

av. de Cour 33 

1014 Lausanne

Téléphone : 

+41 (0)21 316 09 31

Fax : 

+41 (0)21 316 24 21

Mail :

prismes@hepl.ch

Prismes no 1

Transitions

De la famille à l’école

D’une culture à l’autre

De l’école à la vie

Prismes no 2 

L’art à l’école

Un jardin dans ma tête

Un outil dans ma main

Un chant pour respirer

(épuisé, version pdf sur 
la site de la HEP Vaud !)

Prismes no 3

Jalons pour une éthique

Individu

Respect ouverture

Société

Valeurs citoyenneté

Ecole

Cadre liberté

Prismes no 4

Favoriser les 
apprentissages

Fondements

Repères

Expériences

Environnement

Prismes no 5

Partenariats

Construction

Tension

Négociation

Solidarité

Prismes no 6

Sciences et 
mathématiques à l'école

Connaître

Comprendre

Ordonner

	L e monde

Prismes no 7

La pédagogie 
au fil de l‘histoire

Mémoire, oubli, racines

Lecture, écriture, images

Temps, parcours, évolution
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CAFÉ PÉDAGOGIQUE 

La pédagogie au fil de l’histoire

Une rencontre est organisée afin d’approfondir 

la thématique par l’échange en direct avec des 

auteurs de Prismes. Toutes et tous sont cordia-

lement invités à nous rejoindre pour ce moment 

de réflexion et de débat. Ce café pédagogique 

aura lieu le jeudi 31 janvier 2008 de 19h30 à 

21h30 à la HEP Vaud, av de Cour 33, Lausanne

Venez librement, bienvenue à toutes et à tous !

Comité de rédaction de Prismes :

HEP Vaud, Institut de formation continue, 

Av. de Cour 33, 1014 Lausanne

Tél : +41 (0)21 316 09 31

Fax : +41 (0)21 316 24 21 (mention Prismes)

Mail : prismes@hepl.ch

Prochains numéros

Le huitième numéro de Prismes portera sur 

l’enseignement des langues, en incluant la com-

munication et l’influence de la culture sur les 

apprentissages.

Le neuvième numéro aura pour thème se res-

sourcer dans le milieu enseignant.

Toute contribution sur l’un de ces thèmes ou sur 

tout autre sujet n’est pas seulement bienvenue, 

mais vivement souhaitée. Les échos d’expé-

riences pédagogiques seront particulièrement 

appréciés.

Pour le numéro 9, le délai rédactionnel est fixé 

au 15 juillet 2008.

Contacts

Pour contacts de toutes natures (propositions 

d’articles ou de sujets, réactions sur une expé-

rience abordée ou sur une réflexion proposée, 

critiques, etc.), on peut s'adresser au comité de 

rédaction de Prismes.

Internet

Une page web est ouverte sur le site de la HEP. 

On y trouvera divers compléments et quelques 

éléments comme la page titre, le sommaire et 

des références bibliographiques plus complètes. 

www.hepl.ch rubrique Publications.
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