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Introduction  |  Michel Christian,  
Joëlle Droux et Rita Hofstetter

Élans éducatifs internationalistes  
Relais et rouages de l’esprit de Genève

« Principes pour une nouvelle éducation : éducation individuelle basée 
sur la psychologie de l’enfant, développement de la compréhension 
internationale par l’élargissement de l’amour de la terre natale, lutte 
contre l’éducation chauviniste, développement du sens de la responsabilité 
et de la solidarité. »

C’est par ces mots que la revue Pädagogische Reform de Hambourg 
récapitule les lignes de force du renouveau éducatif préconisé par le Congrès 
international de l’éducation tenu entre le 31 août et le 2 septembre 1919 à 
Genève, au moment même où convergent vers la jeune Société des Nations 
(SDN) des délégations venues du monde entier. L’attention accordée en 
Allemagne à un congrès tenu dans la cité helvétique témoigne du statut 
résolument international que Genève est en train d’acquérir aux yeux des 
partisans d’une rénovation pédagogique en Europe. C’est vrai en particulier 
pour celles et pour ceux qui, comme à Hambourg, défendent avec ardeur 
une orientation « anti-chauviniste, anti-impérialiste et pacifiste »1. De 
fait, le statut de « centre » attribué à la « Genève internationale » à partir 

1  Pädagogische Reform, 40, 1er octobre 1919, p. 259-260.
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des années  1920 n’existe que par la reconnaissance qu’elle est à même 
d’obtenir en Europe et au-delà.

Par ailleurs, cette citation évoque la centralité de la cause éducative 
dans le contexte genevois de l’immédiat après-guerre où affluent, à 
côté des délégations gouvernementales, une multitude d’autres acteurs2, 
représentants de la société civile et d’associations militantes (Davies, 
2014 ; Guieu, 2012 ; Moody, 2016 ; Sluga, 2013). Ainsi, le Congrès 
international de l’éducation dont il est ici question n’est autre qu’une 
initiative de la Ligue internationale des femmes pour la paix et la 
liberté. Lancée en 1915 à La Haye et officialisée en mai 1919 à Zurich, 
cette Ligue se donne pour mission de promouvoir une « nouvelle 
culture humaine » qui abolira les discriminations entre les sexes aussi 
bien qu’entre les races. Celles qui brandissent le flambeau pacifiste 
de la Ligue confèrent à l’éducation le premier rôle : en témoigne leur 
plaidoyer en faveur de la création d’un bureau central international pour 
l’éducation, d’une université internationale et d’un conseil international 
d’éducation nationale3.

Mais pour organiser et héberger son congrès international de 
l’éducation, c’est à l’Institut Jean-Jacques  Rousseau, créé en  1912 
à Genève, que la Ligue s’adresse. Cette alliance est bien le signe 
que l’enfance, l’éducation et la condition des femmes, comme celle 
des orphelins et des apatrides après la guerre, forment un ensemble 
d’« horizons d’engagement » en lien les uns avec les autres ; touchant à 
des questions « d’intérêt général ou même universel », ils conduisent à 
définir, à défendre et à incarner des « causes ». Ces dernières n’existent 
cependant pas ex  nihilo : elles sont le produit d’« un travail intellectuel 
visant à démontrer qu’y répondre exige d’œuvrer à travers les territoires 
et les souverainetés » (Saunier, 2012, p.  30). Ainsi, l’éducation et 
l’enfance, prérogatives des États, ne sont pas intégrées en tant que telles 
dans le traité de Versailles, en dépit de nombreuses interpellations (dont 
celles des associations féminines, y inclus la Ligue mentionnée plus 
haut). Elles n’en figureront pas moins parmi les plus discutées de l’élan 
internationaliste qui embrase les premières décennies du xxe  siècle et 
investit tout particulièrement la place de Genève.

2  Dans le présent ouvrage, il est fait usage du genre masculin afin de faciliter la lecture et sans aucune 
intention discriminatoire.
3  Journal de Genève, 17 mai 1919, 8.
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1. L’esprit de Genève et ses usages

Cet investissement par une multiplicité d’organisations internationales 
va se conjuguer avec une série d’intérêts locaux pour légitimer le rang de 
Genève en tant que ville internationale. Dans ce processus, un discours en 
particulier va jouer un rôle essentiel, selon lequel les traditions religieuses, 
humanistes et démocrates de la ville entretiendraient un lien intime avec 
le projet de paix et de réconciliation entre les peuples porté par la SDN 
(Herrmann, 2018). Insistant sur le caractère unique du contexte genevois, 
cet « esprit de Genève » (de Traz, 1929) est utilisé pour renforcer son statut 
international alors en plein essor (Marbeau, 2017). D’ardents pacifistes 
s’en emparent dans leurs efforts pour internationaliser des causes qui 
avaient jusque-là été débattues principalement au niveau national (Kott 
et Droux, 2013 ; Rodgers, 1998). En investissant la place de Genève pour 
défendre leurs propres causes (Laqua, 2011), ils en consolident le statut 
et contribuent à la création d’un milieu, voire d’une société internationale 
(Gorman, 2012 ; Sluga, 2013).

Nous nous proposons d’examiner les usages que les acteurs des causes 
de l’éducation et de l’enfance ont faits de cet esprit de Genève. Un 
esprit qui infuse tout un discours organisé autour de valeurs communes 
(paix, solidarité, coopération), présupposant l’identification de causes 
universelles supposées consensuelles et qui clame le caractère rassembleur 
de l’enfance. Pour autant, l’esprit de Genève n’empêche nullement les 
rivalités et les conflits entre projets, institutions ou personnes ; il peut 
même, à l’occasion, être mis au service d’entreprises expansionnistes. Les 
protagonistes de cette histoire vont en tout cas systématiquement reprendre 
à leur compte le projet de la SDN. Mieux même : leur implantation à 
Genève leur permet de s’y attribuer un rôle privilégié. À preuve, les 
promoteurs de l’Institut Rousseau s’associent à la Ligue internationale des 
femmes pour la paix et la liberté au nom de ces convictions : d’abord, on l’a 
dit, pour organiser le congrès international d’éducation de 1919, puis plus 
tard encore en démultipliant les conférences internationales ou en créant le 
Bureau international d’éducation (BIE) en 19254, sur le modèle du Bureau 
international du travail (ainsi que le montrent, au chapitre 7 de cet ouvrage, 

4  Le Bureau international de la Paix, créé en 1892 et mandaté pour servir d’organe de coordination entre 
les sociétés pacifistes et pour organiser les Congrès universels de la Paix – comme celui de Genève, 
en 1912, évoqué en couverture de notre ouvrage –, invite l’Institut Rousseau à devenir le siège de son 
Conseil permanent d’éducation dès 1922.



Construire la paix par l’éducation

10

Rita  Hofstetter, Bernard  Schneuwly et Cécile  Boss)5. De même, c’est 
porté par la certitude que l’harmonie entre le corps et l’esprit conditionne 
l’harmonie entre les individus et les peuples qu’Émile  Jaques-Dalcroze 
s’insère non seulement dans les mouvements éducatifs, mais aussi dans les 
réseaux artistiques et théosophiques internationaux : positionnement qui 
lui permettra d’institutionnaliser son mouvement sur des scènes parallèles, 
sans toutefois parvenir à conquérir l’audience escomptée, notamment dans 
les réseaux d’éducation nouvelle (Sylvain Wagnon, chapitre 1).

Les acteurs genevois cohabitent plus ou moins harmonieusement 
avec d’autres entrepreneurs et entrepreneuses en internationalisme, 
comme Maria  Montessori qui, dès avant  1914, inscrit son projet dans un 
horizon mondial suivant une stratégie d’internationalisation systématique 
(Bérengère  Kolly, chapitre  5). Dans leurs efforts de légitimation, les 
pédagogues de Genève doivent enfin faire face à un universalisme concurrent, 
frontalement opposé à l’internationalisme wilsonien au fondement de la SDN, 
celui de l’internationalisme communiste. Les bâtisseurs du BIE entretiennent 
ainsi d’emblée une relation irrégulière et difficile avec l’Internationale des 
travailleurs de l’éducation (ITE), créée en vue de mobiliser les enseignants 
communistes à l’échelon international, conformément à une approche de 
classe réfutant l’internationalisme wilsonien du BIE jugé « bourgeois » 
(Riondet, Hofstetter et Go, 2018, p. 209-214).

Les causes de l’éducation et de l’enfance telles qu’elles sont défendues à 
Genève au lendemain de la guerre ne sont certes pas nouvelles. Comme la 
cause des femmes (Offen, 2000 ; Rupp, 1997), elles mobilisent de longue date 
les énergies d’une pluralité d’acteurs, ainsi qu’en témoignent, entre autres, les 
nouvelles politiques de protection et de scolarisation des populations juvéniles 
mises en place au fil du xixe siècle. Topalov (1999) a dégagé les configurations 
de cette « nébuleuse réformatrice » (p.  461-474) : sans former un champ 
social stricto  sensu, elle met en relation, face à la « question sociale », une 
série d’acteurs  –  philanthropes, scientifiques, associations professionnelles, 
ligues militantes – qui rivalisent pour être reconnus des mécènes comme des 
pouvoirs publics, sur les scènes à la fois nationales et internationales (David et 
Heiniger, 2019). C’est au sein de cette nébuleuse que la petite enfance, souvent 
en lien avec des préoccupations démographiques, va devenir un enjeu central 
et faire l’objet des premières interventions publiques dans ce domaine (Caroli, 
2017). C’est également au sein et dans les entours de cette nébuleuse que des 

5  Cette introduction fait référence aux contributions réunies dans ce volume en mentionnant en italique 
le nom propre de leur(s) auteur(s).
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voix préconisent, dès la fin du xixe siècle, une réforme radicale de l’éducation 
qui tirerait parti des nouvelles connaissances scientifiques pour garantir une 
éducation respectueuse des besoins jugés naturels de l’enfance (activité, 
curiosité, créativité) (Alix, 2017 ; Depaepe, 1993 ; Hofstetter et Schneuwly, 
2006 ; Röhrs et Lenhart, 1994). On dénonce le fait que les jeunes, au nom de 
leur éducabilité et de leur intégration socio-économique, sont confinés de plus 
en plus longtemps dans l’enceinte scolaire. Certains n’hésitent pas d’ailleurs à 
dénoncer les régimes sanitaires et pédagogiques insatisfaisants et discriminants, 
voire nuisibles, auxquels ils y seraient soumis, aussi bien du point de vue 
physique et intellectuel que social et moral. Les politiques publiques nationales 
sont scrutées, comparées, évaluées et les initiatives jugées innovantes sont 
minutieusement recensées et valorisées, désormais également dans des forums 
internationaux (Droux, 2011 ; Droux et Hofstetter, 2015 ; Fuchs, 2004 ; Kott et 
Droux, 2013 ; Matasci, 2015 ; Nóvoa, 2006).

C’est dans ce but que le jeune Adolphe  Ferrière (1879-1960) crée à 
Genève en  1899 un Bureau international des écoles nouvelles (BIEN). 
Son projet est ambitieux : il s’agit de recenser et de mettre en relations 
une large palette d’alternatives pédagogiques initiées aux quatre coins de 
l’Europe. Porté par cet élan documentaliste et réformiste, Ferrière s’associe 
aux efforts du médecin psychologue Édouard Claparède (1873-1940) pour 
fonder à Genève une école des sciences de l’éducation en 1912. Son nom 
de baptême est loin d’être anodin : l’Institut  Rousseau prend en effet le 
nom du citoyen de Genève qui aurait, en précurseur, initié la révolution 
copernicienne plaçant l’enfant au centre du système éducatif6. Véritable 
« niche cosmopolite » (Hameline, 2002, p. 166)7, cet Institut bénéficie de la 
caution de nombreux savants, pédagogues et ministres originaires de toutes 
les contrées du monde ; il attirera d’ailleurs dès ses débuts des étudiants 
et des collaborateurs de toute l’Europe et, plus ponctuellement, des deux 
Amériques et parfois même d’Asie (Hofstetter, 2010). Bien sûr, la place 
de Genève dans le domaine de l’éducation et de la psychologie de l’enfant 

6  Claparède a amplement justifié cette dénomination, en particulier dans le concept fondateur de l’Institut 
(1912a) et dans J.-J. Rousseau et la signification de l’enfance (1912b) où il démontre que c’est dans 
l’Émile que figurent les prémisses de sa propre conception fonctionnelle de l’enfance ; celle-ci plaide 
pour reconnaître sa valeur propre à l’enfance de même que son potentiel développemental, conditionnant 
son autonomie et sa liberté (1912b). Renaut (2002) synthétise les fondements philosophiques de ce 
respect de l’enfance contenu dans l’œuvre de Rousseau, une référence nodale des tenants de l’Éducation 
nouvelle : « […] puisque l’humanité a pour sens la perfectibilité, et que l’enfance est la quintessence ou, 
pour ainsi dire, la présentation sensible de l’idée de perfectibilité, chaque enfant a droit, comme tel, à 
la liberté » (p. 327).
7  Nóvoa (2006, p. 318, 417, 444) le présente comme « le véritable “épicentre” de l’Éducation nouvelle ».
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est antérieure à  1918 et s’est construite d’emblée en miroir avec ce qui 
est expérimenté ailleurs. La pédologie de l’Institut Rousseau s’enrichit en 
particulier de la « child study » et de la psychologie expérimentale, toutes 
deux revendiquées par les laboratoires anglo-saxons et germanophones. 
C’est en Angleterre, en Allemagne et en France que Ferrière découvre, 
subjugué, nombre d’innovations pédagogiques, à commencer par le rôle 
attribué à la nature dans la formation de la personnalité. Il se passionne 
pour la New School de Cecil  Reddie à Abbotsholm et séjourne deux 
années durant dans l’un des Landerziehungsheime de Hermann Lietz, où 
Paul Geheeb (1870-1961) entame au même moment sa carrière d’éducateur. 
L’Institut  Rousseau s’approprie des théories et des expérimentations 
éprouvées ailleurs pour mettre sur pied en 1913 sa Maison des petits, du 
nom de la Casa dei bambini de Maria Montessori (1870-1952) dont elle 
se revendique. De même, Émile  Jaques-Dalcroze (1865-1950) s’enrichit 
des échanges avec des pédagogues catalans et des artistes d’avant-garde de 
Hellerau pour créer en 1915 à Genève son institut de rythmique : devenu 
à son tour modèle, celui-ci essaimera à travers le monde, à Bruxelles 
notamment, où œuvre Ovide Decroly (1871-1932) avec lequel les Genevois 
entretiennent dès la fin du xixe siècle d’étroites synergies.

En dépit de collaborations déjà vieilles de quelques décennies, 
l’expérience traumatique de la Première Guerre mondiale va modifier la 
manière de définir, de défendre et d’incarner les causes qui avaient pris 
forme avant elle. D’abord par l’adoption d’un registre discursif nouveau : 
celui de l’indignation et de la dénonciation qui deviennent toutes deux des 
ressorts majeurs de cet élan réformiste d’après-guerre. Les contributions 
réunies dans cet ouvrage évoquent la récurrence de ce registre dans la 
bouche et sous la plume des acteurs de l’époque. C’est tout particulièrement 
le cas des militants d’une nouvelle pédagogie à Genève, qui se regroupent 
autour de Pierre Bovet (1878-1965), de Claparède et de Ferrière ; c’est le cas 
aussi des pédagogues expérimentalistes qui les rejoignent : Alice Decoeudres 
(1877-1963), Robert  Dottrens (1893-1984). C’est le cas de bien d’autres 
encore, tels le juriste Georges Thélin (1890-1963), le psychologue généticien 
Jean  Piaget (1896-1980), la pédagogue et traductrice Marie  Butts (1870-
1953). Toutes et tous recherchent les causes de la guerre dans une école 
qui « dans tous les pays d’Europe […] s’est efforcée de dresser l’enfant à 
l’obéissance passive » (p. 195)8. Toutes et tous la rendent coupable d’avoir 

8  Nous empruntons ici les expressions des contemporains telles qu’elles sont citées dans les contributions 
incluses dans cet ouvrage et renvoyons à ces dernières pour y trouver les références complètes.
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asservi les nouvelles générations jusqu’à les faire périr en patriotes dociles 
sur les champs de bataille. Pour d’autres témoins, l’expérience de la 
guerre ravive les critiques anciennes. Ainsi, le syndicaliste révolutionnaire 
Célestin  Freinet (1896-1966) s’offusque « des conditions poignantes de la 
pauvreté prolétarienne » et, plus largement, de « l’aliénation des peuples 
en régime capitaliste dans tous les pays du monde ». Constat qui le conduit 
à voir dans l’école existante un « long couloir de torture » (p.  83). Pour 
Jaques-Dalcroze, intégré tout comme son disciple Jean  Binet (1893-1960) 
dans les courants théosophiques en plein essor depuis la fin du xixe siècle, 
c’est le contexte scolaire traditionnel qu’il faut amender et transformer : il 
engendrerait une oppression des corps et une coercition des forces vitales 
et créatives fatales au développement de la jeunesse. Ces cris d’alarme sont 
autant de slogans de ralliement. Ils permettent aux acteurs de se définir, de 
se reconnaître, de s’unir et de faire corps pour impulser à grande échelle 
cette dynamique réformiste. S’y rallient aussi celles et ceux qui œuvrent à 
une meilleure protection de l’enfance, à l’instar de l’Union internationale de 
secours aux enfants (UISE) (Zoe Moody, chapitre 8) qui s’efforce d’attirer 
l’attention des gouvernements sur la situation dramatique des populations 
juvéniles, conséquence des ravages de la Première Guerre mondiale dans 
plusieurs pays d’Europe.

Ce registre dénonciateur est cependant d’emblée assorti d’une rhétorique de 
la rédemption et de la réhabilitation (Renaut, 2002). L’enfance et l’éducation 
sont investies comme terrains privilégiés pour éradiquer la barbarie et construire 
un monde pacifié (Gutierrez, 2011a ; Haenggeli-Jenni, 2017 ; Koslowski, 
2013 ; Petricioli et Cherubini, 2007 ; Riondet, Hofstetter et Go, 2018 ; Siegel, 
2004). La régénération passe par un pacifisme qui est plus qu’un simple idéal, 
comme cela avait pu être le cas avant  1914 : un pacifisme désormais posé 
comme une valeur cardinale de l’engagement, d’autant plus passionnément 
défendue par certains acteurs qu’ils ont vécu la guerre dans leur chair. Sans 
contradiction avec cette dimension passionnelle, la référence à la psychologie, 
par l’entremise de la médecine et de la biologie, devient ici centrale : c’est à 
elle que l’on confie la tâche de garantir une nouvelle éducation respectueuse 
des individualités, seule capable de restaurer le monde. Le psychologue 
Claparède se demande ainsi comment « sublimer le sentiment national, pour 
le rendre inoffensif, de façon que les énergies magnifiques qu’il est capable 
de susciter chez les individus ne soient mises au service que de causes 
humainement justes » (1930, p.  49). Les sciences, qui font de la jeunesse et 
de la formation leurs terrains d’expérimentation privilégiés, apportent donc un 
sceau de scientificité indispensable à tous ceux qui entendent œuvrer au nom 
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du progrès et de la solidarité mondiale. Cette entreprise concerne les enfants, 
mais aussi les étudiants et les diplômées, tous sexes et toutes nationalités 
confondus, dans la mesure où leurs études leur confèrent une responsabilité 
sociale encore plus importante dans la préservation des destinées de la planète 
(Marie-Élise  Hunyadi, chapitre  9 ; Matthieu  Gillabert, chapitre  12). L’esprit 
international revendiqué se défie de tout chauvinisme en élargissant, sans 
le renier, l’amour de la patrie pour construire une citoyenneté acquise aux 
vertus de la solidarité : des principes censés pacifier le monde en contribuant 
à déjouer les discriminations sociales entre races et sexes, qui sont autant de 
ferments de haine. Ce projet pacifiste et internationaliste se pense à long terme, 
comme l’illustrent les buts que Jaques-Dalcroze assigne à l’éducation : « le 
développement de la race, le perfectionnement de la manière de penser et de 
juger ; l’amélioration des dispositions de la génération actuelle […] de telle 
sorte qu’elle puisse transmettre aux générations futures des instincts sociaux 
plus puissants » (p. 44).

L’esprit de Genève va fournir à ce double registre de la dénonciation 
et de la rédemption un cadre de formulation idéal. Au même titre que 
sa « destinée internationale », il comporte assurément une dimension de 
mythe (De  Traz, 1929/1995 ; Dufour,  1995). Notre objectif n’est pas de 
nous prononcer sur la réalité de cet esprit. Il s’agit plutôt de cerner, à partir 
du champ éducatif, par quels rouages il a été progressivement construit 
et accepté comme idée légitime. Et de comprendre aussi comment il a pu 
constituer une représentation mobilisatrice pour l’édification de différentes 
entreprises donnant corps à des causes. De saisir enfin dans quelle mesure 
cette idée a même pu, bondissant de relais en rouages, s’exporter hors 
de Genève et de Suisse et ainsi infuser l’action et les pratiques d’autres 
organisations et d’autres sites qui s’en sont réclamés.

2. Des acteurs et des actrices en relations

C’est justement sur cette facette des relais et des rouages que les 
contributions réunies dans cet ouvrage apportent des éclairages novateurs. 
Certes, elles placent au centre de leur focale de « grandes figures » de la 
pédagogie dont l’historiographie a déjà largement montré le rôle dans la 
diffusion des idéaux d’une éducation émancipatrice, à Genève et au-delà : 
on y retrouve les Bovet, Claparède, Ferrière, Freinet, Geheeb, Jaques-
Dalcroze, Montessori, Piaget, ainsi que Roger  Cousinet (1881-1973) et, 
plus tard, Germaine Duparc (1916-2008). Mais ce qui est examiné ici, c’est 
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justement la façon dont ces figures alimentent cet esprit de Genève et s’en 
nourrissent simultanément au fil de leur itinéraire : on y voit comment elles 
ont construit progressivement leur œuvre à travers les rencontres autour 
de cet « esprit », les personnalités et les réseaux qui sont comme coagulés 
autour des causes qui s’y rapportent et se fécondent mutuellement. 
Des rencontres qui se nouent en cercles concentriques (pour reprendre 
l’expression utilisée par Joan Soler-Mata, chapitre 11), mais transcendent 
aussi les diverses échelles pour relier des individus au fil d’affinités 
électives familiales, amicales, intellectuelles.

Les contributions mettent ainsi en lumière le rôle soutenant des familles 
dans les trajectoires de ces individus portés par l’esprit de Genève. Ici et là, 
l’influence des épouses – et autour d’elles, des familles – est ainsi dévoilée. 
C’est le cas des relations entre Isabelle Ferrière (1985-1969) et Edith Geheeb-
Cassirer (1985-1982) qui doublent par leurs liens affectifs le cousinage 
intellectuel de leurs époux respectifs (Carmen  Letz, chapitre  4). Plus 
généralement, les soutiens familiaux ou issus de l’entourage propre servent 
de fondements à la construction des institutions emblématiques de cet esprit, 
associant paix et éducation, paix par l’éducation. L’École internationale 
de Genève (Écolint) (Marie  Vergnon, chapitre  6), le Bureau international 
d’éducation (Rita Hofstetter, Bernard Schneuwly et Cécile Boss, chapitre 7) 
ou encore l’Institut de rythmique de Jaques-Dalcroze (Sylvain  Wagnon, 
chapitre 1) ne sont-ils pas d’abord des entreprises quasi familiales et surtout 
partagées, où sont mutualisées les compétences, les forces, les convictions 
communes d’une poignée de proches ?

Les liens amicaux ou de cordialité, surtout quand ils transcendent 
les appartenances nationales, jouent aussi un rôle structurant dans les 
trajectoires observées : le phénomène est certes connu (Aglan, Feiertag 
et Kevonian, 2008), mais il se déploie ici dans toute la variété de ses 
incarnations. On voit ces mécanismes à l’œuvre dans les connexions entre 
acteurs genevois et catalans, débouchant sur des « trocs » d’interventions 
croisées dans divers cycles de formation (Joan Soler-Mata, chapitre  11). 
Les dialogues épistolaires entre Ferrière et Freinet donnent quant à eux 
naissance à des controverses toniques (Henri Louis Go, chapitre 3)9. Ces 
liens, nés d’intérêts intellectuels ou scientifiques communs, deviennent à 
l’occasion plus étroits : l’amitié entre Ferrière et Geheeb, déjà évoquée, 

9  Pour sa part, la controverse entre Bovet et Montessori se nourrit d’estime réciproque et non d’amitié, 
mais comme le montre Bérengère Kolly (chapitre 5), elle va aussi permettre à chacun de clarifier ses 
positions, incitant notamment Montessori à penser sur un mode diffracté la diffusion de son œuvre.
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forme le socle d’une solidarité proactive du premier envers le second ; 
elle se traduit par un soutien stratégique aux actions et aux œuvres 
entreprises, Ferrière s’entremettant pour trouver à Geheeb un espace digne 
des ambitions de son école nouvelle, transplantée sous le nom d’École 
d’Humanité en Suisse (Carmen Letz, chapitre 4). Le lien amical par-delà 
les frontières est donc plus qu’une relation interpersonnelle : il est certes 
marque d’attention et d’estime, mais il est aussi occasion de légitimations 
réciproques lorsqu’il se traduit par des projets communs, des échanges de 
prestations, des appropriations de modèles. Centrée sur les échanges entre 
Cousinet et Piaget, la contribution de Marc  Ratcliff (chapitre  2) montre 
comment cet accordage mutuel qui couple stratégies relationnelles et 
intellectuelles permet une fécondation réciproque déjouant les frontières 
disciplinaires et nationales. C’est l’une des trames dont est issu cet élan 
réformiste internationaliste.

Plus largement, le milieu social dans lequel s’ancrent plusieurs de ces 
militants représente un cadre de référence particulièrement soutenant 
et inspirant. Ferrière en est un cas d’école : sa carrière se déroule 
dans l’orbite d’une famille élargie qui incarne presque à elle seule 
l’émergence et l’affirmation de cet esprit de Genève. On voit ses membres 
actifs dans les organes du Comité international de la Croix-Rouge 
(CICR) (Frédéric  Ferrière [1848-1924]), comme dans des associations 
internationales intimement liées à l’action de la SDN (Suzanne  Ferrière 
[1886-1970], membre du Service social international et de l’Union 
internationale de secours aux enfants). Zoe  Moody (chapitre  8) montre 
justement que la cause des droits de l’enfant est consubstantielle à l’œuvre 
du CICR, leurs promoteurs partageant convictions et engagements 
pacifistes, internationalistes, sociaux, humanitaires. Et la carrière 
d’Adolphe Ferrière en est éclairée d’autant : outre son actif soutien à l’exilé 
Geheeb, déjà évoqué, son pacifisme européaniste au sein de la revue 
Le  Carmel10, puis son militantisme chrétien social à la tête de L’Essor 
en faveur de causes telles celle des réfugiés durant la Seconde Guerre 
mondiale, ne sont donc pas dus au hasard. Il faut y voir la marque d’un 
environnement familial et social ouvert sur des causes internationales 
(Hameline, 2002). La cause des enfants, celle des petits, des exilés, des 
abîmés qu’endosse Ferrière, c’est bien celle des progressismes variés (et 

10  Le  Carmel est une revue mensuelle de littérature, de philosophie et d’art fondée en  1915 par 
Charles Baudouin (de l’Institut Rousseau et ses proches, pour servir de tribune aux voix européanistes 
et pacifistes.
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des élites sociales qui les alimentent) qui forgeaient déjà, on l’a dit, les 
« nébuleuses réformatrices » et leurs incarnations philanthropiques (David 
et Heiniger, 2019). Ces liens entre causes réformatrices, homologie sociale 
et militants de l’esprit de Genève transcendent et portent les individus.

En élargissant l’échelle d’observation au-delà de l’action « locale » des 
réformateurs de l’éducation, les contributions présentées dans cet ouvrage 
permettent d’inscrire cette activité dans les réseaux émergents susceptibles 
de la relayer. Ainsi des cercles féminins, déjà bien étudiés par ailleurs 
(Offen, 2000 ; Rupp, 1997). Ce n’est donc pas par hasard qu’a été évoquée 
en exergue la Ligue internationale des femmes pour la paix et la liberté : 
l’entreprenante internationaliste Elisabeth  Rotten (1882-1964) y joue le 
rôle d’ambassadrice entre mouvements pacifistes, féministes et éducatifs11. 
Nos contributions montrent la force et l’inventivité de ces réseaux qui 
créent les conditions d’émergence et de possibilités de trajectoires 
de « femmes fortes », telle Montessori (Bérengère  Kolly, chapitre  5), 
Duparc (Michel Christian, chapitre 10) ou encore Eglantyne  Jebb (1876-
1928) (Zoe  Moody, chapitre  8). À l’exemple encore de Nelly  Schreiber-
Favre (1879-1972), première avocate de Suisse romande, qui, après 
avoir participé, avec Mariette  Schaetzel (1892-1982), à la création de 
l’antenne genevoise et suisse de la Fédération internationale des femmes 
diplômées des universités (FIFDU) (Marie-Élise Hunyadi, chapitre 9), en 
devient vice-présidente (1926-1932). Elle la représentera d’ailleurs à la 
Commission de coopération intellectuelle de la SDN durant la Seconde 
Guerre mondiale.

Derrière cette poignée de personnalités, c’est une multiplicité 
de cas de figure qui se dessine : des femmes, féministes parfois, 
professionnelles surtout, qui tissent entre elles des relations multiples, 
quelquefois institutionnalisées mais le plus souvent improvisées au fil des 
compagnonnages disciplinaires. Cette solidarité joue un rôle facilitateur 
dans l’élaboration des carrières individuelles, comme dans le lent 
processus de reconnaissance nationale et internationale des compétences 
féminines (Boussahaba-Bravard et Rogers, 2017 ; Laot et Solar, 2018). 
Et ce, même si les ségrégations verticale et horizontale perdurent, au 
sein également des agences de la SDN (Thébaud, 2017). La contribution 

11  Dès la Première Guerre mondiale, Rotten s’est engagée dans l’agence des prisonniers de guerre 
fondée par F. Ferrière, le père d’Adolphe, intervenant aussi – grâce à ses convictions internationalistes 
pacifistes et son passeport suisse – comme médiatrice entre les contrées germanophones, francophones 
et anglophones. Ruchat, https://repenf.hypotheses.org/230
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de Marie-Élise  Hunyadi dépeint aussi un versant moins connu de ces 
sociabilités féminines, celles qui créent des conditions d’accueil sécurisées 
lors des voyages, des congrès, des échanges. Cette solidarité de l’accueil 
est sans doute à l’œuvre dans les coulisses de la diffusion de certaines 
expérimentations (par exemple le cas d’Helen Parkhurst (1887-1973) décrit 
par Marie Vergnon, chapitre 6). Elle l’est peut-être aussi lors des rencontres 
internationales où le nombre de membres féminins contribue parfois à 
créer pour elles une zone de confort favorable à leur prise de parole. Ces 
solidarités permettent en tout cas à certaines d’établir leur statut d’experte 
internationale dans le champ de la formation, œuvrant à la circulation, à 
l’expérimentation ou à la validation des modèles et des pratiques nouvelles 
par-delà les frontières (Butts, Descoeudres, Duparc, Jebb, Parkhurst, 
Schaetzel, Schreiber-Favre, déjà mentionnées, ou encore Amélie Hamaïde 
[1888-1970]). C’est assurément plus vrai encore pour certains secteurs de 
compétence, tel celui de la médecine ou de la petite enfance, où s’inscrit 
initialement Montessori et que fréquentent encore ses consœurs du 
second xxe siècle (voir en particulier la contribution de Michel Christian, 
chapitre  10) : un champ qui rend accessible aux professionnelles les 
clientèles des femmes ou des enfants (peu rémunératrices et donc peu 
attractives pour leurs collègues masculins), à la croisée d’enjeux sanitaires 
et pédagogiques. Mais un champ périlleux, quand on sait la faible légitimité 
de ces terrains proches de clientèles perçues comme mineures…

Les réseaux professionnels ne sont pas les seuls compagnons de route 
des pédagogues réformateurs et de leurs idées. Nos contributions montrent 
aussi la prégnance des affiliations religieuses dans la structuration des 
canaux de diffusion de ce réformisme pédagogique : le cas de Jaques-
Dalcroze évoque ainsi la médiation exercée en faveur du mouvement de 
la rythmique par les théosophes ou les disciples de Rudolf Steiner (1861-
1925) (Sylvain  Wagnon, chapitre  1). La réforme pédagogique cousine 
aussi avec d’autres mouvements de renouveau et avec des avant-gardes 
culturelles parfois : c’est ce dont témoigne l’apport de Le  Corbusier 
(1887-1965) dessinant la Maison suisse de la Cité des étudiants de Paris 
(Matthieu  Gillabert, chapitre  12). Le souci d’écoute du corps, enfin, fait 
résonner les pédagogies réformistes avec les milieux naturistes ; avec ceux 
de la réforme alimentaire aussi, et de l’hygiène mentale, contribuant à 
la formation d’un horizon favorable à la dissémination internationale de 
leurs apports respectifs (Matthieu Gillabert ; Henri Louis Go, chapitre 3 ; 
Sylvain Wagnon). Au total, c’est au carrefour d’une multitude de réseaux 
et d’acteurs que se positionne dès les années 1920 l’idée d’un renouveau 
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nécessaire des cadres éducatifs. Les contributions réunies ici forment à 
cet égard un poste privilégié d’observation des métissages qui s’opèrent 
entre ces courants réformateurs. La métaphore des cercles concentriques y 
trouve sans doute sa limite : au-delà d’un cercle donné, ce n’est pas le vide 
que rencontrent des acteurs « marginalisés » dans un réseau donné mais 
bien d’autres cercles, d’autres milieux, d’autres sphères, et aussi d’autres 
causes.

Les relais et les points d’appui de cet internationalisme réformateur 
sont donc denses, nombreux, variés, évolutifs, et leurs relations avec 
le monde social complexes, changeantes. En resserrant la focale sur les 
acteurs impliqués dans ces échanges, on découvre la grande multiplicité 
des professions et des champs disciplinaires dont ils se réclament. Des 
praticiens, des formateurs, des pédagogues, mais aussi des médecins, 
psychologues, musiciens, architectes, sociologues, juristes, étudiants, 
administrateurs (et de rares administratrices), etc. Le champ de l’éducation 
foisonne de compétences et d’expertises, qui rentrent tantôt en résonance, 
tantôt en tension ; tantôt sont bien connues, tantôt le sont moins. Marie-
Élise  Hunyadi (chapitre  9) met ainsi en lumière le rôle des acteurs de 
l’économie et du tourisme dans l’affirmation de la Genève internationale : 
des intermédiaires qui, sans entrer directement dans la focale des réformes 
discutées ou diffusées, interviennent indirectement dans la mise en 
place des échanges intellectuels (Holste, 2016). D’autres contributions 
illustrent l’intrusion d’acteurs collectifs non strictement pédagogiques, 
comme les fondations philanthropiques américaines (Tournès, 2016). 
Celles-ci se montrent soucieuses de promouvoir à l’étranger des modèles 
d’encadrement de la jeunesse (Matthieu  Gillabert, chapitre  12), tel que 
le campus à l’américaine. On peut donc faire passer un message ou une 
réforme par autre chose que du discours… Les contributions réunies ici 
le montrent, en éclairant le rôle de supports et de laboratoires éducatifs 
que représentent certains espaces, certains bâtiments, certains modèles 
institutionnels : lieux d’émergence d’une autre éducation, ils deviennent 
parfois lieux de pèlerinages sanctuarisés, mais aussi établissements 
qui s’exportent (plus ou moins bien) ou suscitent des controverses. Ces 
espaces véhiculent du sens, et contribuent à porter le message des milieux 
réformateurs de la pédagogie. Ainsi de la Cité internationale universitaire 
de Paris, de l’Écolint de Genève, de l’École d’Humanité de Geheeb, de 
la Maison des petits de l’Institut  Rousseau, des Case dei bambini de 
Montessori, de l’Institut Jaques-Dalcroze : autant de lieux emblématiques 
de ces ambitions réformatrices que nos contributions mettent en lumière.
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Ce sont aussi les formes de collaboration ou d’échanges qui se montrent 
d’une étonnante richesse à travers les chapitres présentés dans cet ouvrage. 
La diffusion des idées au travers des frontières n’est nullement l’apanage 
du xxe siècle, on le sait bien. Il y a belle lurette qu’étudiants et professeurs 
pèlerinent aux quatre coins de l’Europe des universités (Charle, 2004). Mais 
ces contributions pointent bien que ces formes de l’échange scientifique et 
intellectuel telles qu’elles se sont ancrées dans les habitudes, notamment 
au xixe  siècle (congrès, étudiants en formation à l’étranger, publications 
croisées), se renouvellent et se diversifient dès lors puissamment : bourses 
d’études, de recherches et d’échanges, fonctions d’expertises pour les 
organisations internationales intergouvernementales (enquêtes, rapports, 
etc.), engagement professionnel ou bénévole dans les réseaux d’ONG 
(Zoe  Moody, chapitre  8), lobbying national et international (Marie-
Élise Hunyadi, chapitre 9), fondation de campus universitaires ancrés dans le 
mouvement urbanistique des cités-jardins (Matthieu Gillabert, chapitre 12), 
bureaux internationaux ou de cycles de conférences internationales (le BIE 
et ses conférences internationales de l’instruction publique) (Rita Hofstetter, 
Bernard Schneuwly et Cécile Boss, chapitre 7).

Plus que jamais jusqu’alors, les politiques publiques et initiatives privées 
éducatives, tout comme les politiques sociales et culturelles dont elles sont 
voisines et cousines, se changent en s’échangeant. Un des mérites des 
contributions réunies ici est précisément d’en déconstruire les rouages, 
pour en faire ressortir l’originalité.

3. Genève et le monde

Au cours des années 1920, Genève est parfois qualifiée de « capitale du 
monde », une expression sans valeur officielle, qui participe cependant à 
sa construction symbolique en tant que ville internationale, au moment où 
la SDN commence à fonctionner et que débute la construction du « Palais 
des Nations ». Mais la cité est aussi un pivot de ce nouveau « monde de 
causes », lesquelles sont un élément constitutif de l’esprit de Genève. Parmi 
elles, l’enfance et l’éducation jouent un rôle central, au point d’ailleurs que 
parmi les acteurs genevois qui en sont les plus convaincus  –  pédagogues 
réformistes, militants pacifistes, scientifiques engagés, œuvrant au sein des 
institutions établies à Genève ou s’efforçant de relayer son esprit – émerge 
une vision de la planète dont Genève serait la capitale. Si cette représentation 
relève d’une mise en scène collective de soi et ne peut être prise pour 
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argent comptant, il faut néanmoins la prendre au sérieux pour cerner quelle 
géographie mentale ces acteurs ont à l’esprit quand ils positionnent Genève 
au centre du monde. Ce monde ne correspond qu’en partie à la géographie 
réelle du champ : il reflète avant tout les réseaux d’individus et d’institutions 
qu’eux-mêmes jugent pertinent d’avoir pour interlocuteurs.

Vus de Genève, ces réseaux dessinent plusieurs grandes régions. Il y a 
tout d’abord un ensemble d’interlocuteurs qui contribuent à la circulation 
transatlantique des causes de l’enfance et de l’éducation depuis la fin 
du xixe  siècle. Celles-ci s’affirment autour de lieux emblématiques 
(Bruxelles, Iéna, Londres, New  York, Paris, Vienne) et de figures 
charismatiques (William James [1842-1910], John Dewey [1859-1952]) 
reconnus comme tels aussi en d’autres contrées du globe12. Dès  1905, 
Claparède cartographie les contours de cette nouvelle pédagogie, dans 
laquelle il amalgame – comme c’est couramment le cas à l’époque –  le 
repérage des centres, des supports et des figures marquants des 
mouvements réformistes, avec ceux de la psychologie du développement 
et des approches expérimentales des phénomènes éducatifs. Ceux qui 
œuvrent à ses côtés, à Genève, feront de même. Interreliées, les contrées 
anglophones et germanophones constituent les premières références.

Déjà marqué avant  1914, l’intérêt pour la pédagogie anglo-saxonne se 
prolonge durant les années 1920 et 1930, comme en témoigne cet ouvrage : 
Marie Vergnon (chapitre 6) décrit ainsi la manière dont sont réceptionnées 
et réappropriées à Genève les expérimentations pédagogiques de Parkhurst, 
à l’origine du « plan Dalton », et de Carleton W. Washburne (1889-1968), à 
l’origine du « système de Winnetka ». Visant à individualiser et à rationaliser 
le temps de travail en classe en partant de l’autonomie de l’enfant, ces 
méthodes sont minutieusement scrutées et discutées par les collaborateurs 
de l’Institut Rousseau. Elles sont mises en pratique à l’Écolint tandis que le 
BIE et la LIEN s’emploient à en diffuser les principes et les applications via 
leurs supports éditoriaux. Tout en fonctionnant comme expert de l’Écolint et 
du BIE, Dottrens y puisera aussi des éléments pour l’École expérimentale du 
Mail, qui forme dès 1929 l’ensemble des enseignants primaires de Genève.

À côté de ces acteurs engagés dans la circulation transatlantique des 
idées et des expérimentations pédagogiques, les Genevois entretiennent 
également des contacts étroits avec des individus et des institutions dont 
l’implantation recoupe une Europe qu’on pourrait qualifier de francophone 

12  Voir à ce propos en particulier : Alix, 2017 ; Oelkers et Rhyn, 2000.
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et latine. Joan  Soler-Mata (chapitre  11) rappelle ainsi la présence de 
pédagogues catalans aux premières heures de l’Institut Rousseau comme de 
l’Institut Jaques-Dalcroze : il montre les liens tissés avec Genève, qui font 
que la Catalogne apparaît comme une région à part dans les représentations 
des Genevois13. Une proximité renforcée pendant l’entre-deux-guerres avec 
l’installation du Catalan Pedro Rosselló (1897-1970) dans la cité du bout du 
lac Léman, où il assumera près de quarante ans durant la direction adjointe du 
BIE, aux côtés de Piaget. La place de la Belgique est également particulière : 
maints Genevois, à l’exemple de Claparède et de Descoeudres, entretiennent 
une relation amicale et intellectuelle avec Decroly et les membres des 
réseaux decrolyens. Comme le montre Sylvain Wagnon (chapitre 1), Jaques-
Dalcroze voit sa renommée internationale renforcée par l’entremise de son 
disciple genevois Jean  Binet (1893-1960) : ce dernier, après avoir établi 
une première école de rythmique Dalcroze aux États-Unis (1919), parvient 
à faire de même à Bruxelles14, grâce au soutien de personnalités belges, 
comme le sénateur Henri La Fontaine (1854-1943), qui figurent de longue 
date sur l’agenda des Claparède et Ferrière. L’image de l’Italie quant à 
elle est dominée par la personnalité de Maria Montessori avec laquelle les 
pédagogues genevois – et parmi eux la Tessinoise Teresa Bontempi (1883-
1968) – entretiennent une relation précoce mais ambivalente, analysée dans 
la contribution de Bérengère Kolly (chapitre 5). La France enfin occupe une 
place de choix dans cette géographie mentale. En  1922, Ferrière propose 
lui-même de réunir les abonnés français de la revue de la Ligue internationale 
pour l’éducation nouvelle (LIEN), Pour l’ère nouvelle, dans une association 
qui dès  1929 formera la base du Groupe français d’éducation nouvelle 
(GFEN) ; celui-ci reprendra dès lors le flambeau du journal francophone 
de la LIEN. Les échanges intellectuels avec les scientifiques français sont 
soutenus ; durant l’entre-deux-guerres, ils s’intensifient et se diversifient 
via les cours, les conférences et les agences internationales. En témoigne 
la connivence favorisant « accordages » et « jumelages intellectuels » entre 
Cousinet et Piaget : à leur propos, Marc Ratcliff (chapitre 2) montre qu’ils 
constituent un pivot de la posture et de la rhétorique pédagogiques d’un 
Piaget à l’heure où celui-ci explore les rôles respectifs de la socialisation 
et de l’égocentrisme dans le développement et dans le jugement moral de 
l’enfant ; ce sont là les prémisses des théories constructivistes piagétiennes, 
dont l’internationalisme éducatif  –  à travers l’Éducation nouvelle  –  fera 

13  À l’instar du Portugal, bien que la situation politique y soit différente (Reto, 2005 ; Nóvoa, 2006).
14  Sur le rôle de Bruxelles, et plus globalement de la Belgique, dans l’internationalisme à la jointure des 
xixe et xxe siècles, voir Laqua, 2013.
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son miel. Ce qui fait que cette Europe francophone et latine existe aux 
yeux des acteurs genevois, c’est bien sûr la parenté, voire l’identité de la 
langue. Mais c’est aussi la proximité géographique : un facteur qui facilite 
les visites, lesquelles favorisent des échanges plus réguliers et encouragent 
leur institutionnalisation. Cette configuration s’observe particulièrement bien 
dans le cas catalan (Joan Soler-Mata, chapitre 11) sous la forme variée de 
conférences communes, de publications cosignées, de nominations comme 
professeur invité, etc.

À la base de cette représentation géographique, on trouve peut-être aussi 
l’idée, chère à Ferrière, qu’il existe des facteurs culturels et historiques 
profonds qui ont abouti à un « esprit latin », partagé par les peuples des 
régions de langues romanes (Hameline, 2002, p.  171). Paradoxalement, 
alors que Genève est vue de l’étranger comme la quintessence d’une 
identité suisse, cette vision d’une Europe francophone et latine donne à la 
Suisse une place difficile à définir. D’autant plus qu’elle pose la question 
de la réception des initiatives genevoises dans le reste de la Suisse, voire 
de la reconnaissance d’autres foyers d’innovation pédagogique dans 
d’autres cantons. L’Institut  Rousseau d’emblée d’une ample audience en 
Suisse, dans les cantons protestants surtout, où des réformes sont engagées 
par l’administration scolaire, par des professeurs de pédagogie et/ou par 
des associations enseignantes, à l’exemple des cantons de Berne, du Jura, 
de Neuchâtel, de Vaud, du Tessin et de Zurich. Mais les relations avec 
leurs compatriotes helvétiques peuvent aussi se faire plus distantes et 
même tendues : les discours réformistes et internationalistes enflammés de 
pédagogues genevois ne vont pas sans crisper certains de leurs compatriotes. 
Ceux-ci estiment ainsi qu’ils mettent à mal des pratiques traditionnelles 
ayant fait leurs preuves et une identité nationale que les turbulences 
socio-économiques et politiques du milieu des années  1920 viennent 
fragiliser. Durant les années  1930, tandis que s’avive le scepticisme 
quant à l’efficacité de la SDN et, par là même, de l’internationalisme 
incarné par les agences – éducatives aussi – de Genève, se renforcent les 
tensions entre Suisses romands et Suisses alémaniques de même qu’entre 
francophiles et germanophiles. Plus structurellement enfin, la variété 
régionale et cantonale des systèmes éducatifs constitue un obstacle objectif 
à la mobilisation des militants de la cause éducative en tant que Suisses : 
c’est ce que montre l’échec du comité suisse de l’Organisation mondiale 
pour l’éducation préscolaire (OMEP) (Michel  Christian, chapitre  10). Et 
ce, au moment même où, pour les militants non helvétiques de la cause 
éducative, la Suisse vue de l’étranger est régulièrement réduite à Genève.
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À cette région latine, la géographie mentale des acteurs genevois en 
ajoute une troisième, l’Allemagne, qui fait toutefois figure de continent 
effondré. Bien avant  1914, ce pays, on l’a dit, constitue une référence 
mondiale aussi bien pour les psychologues expérimentalistes (ainsi les 
laboratoires et instituts de Iéna, de Leipzig, mais aussi de Berlin et de 
Hambourg) que pour les adeptes d’une Reformpädagogik respectueuse 
des besoins spécifiques de l’enfance15. À la fin du siècle déjà, cet élan 
réformiste rassemble en Allemagne non seulement des associations 
enseignantes et des mouvements de jeunesse, mais aussi des familles, 
des philanthropes et des intellectuels ; c’est dans ce climat favorable que 
sont créées les Landerziehungsheime de Hermann Lietz (1868-1919) et du 
couple Geheeb, ces laboratoires d’expérimentation où Ferrière s’initie à la 
pédagogie. Le statut de l’Allemagne dans les représentations des acteurs 
genevois, après 1920, est plus difficile à cerner. Les références antérieures 
tant aux figures qu’aux sites emblématiques perdurent assurément, comme 
en témoignent les publications des Bovet, Claparède, Dottrens et Ferrière, 
ainsi que les bulletins d’informations internationales de l’Institut Rousseau, 
du BIE et de Pour l’ère nouvelle. Les innovations pédagogiques engagées à 
l’issue de la République de Weimar fascinent ; elles favorisent de nouvelles 
alliances au profit aussi d’œuvres communes (la LIEN est cofondée 
avec l’internationaliste pacifiste Rotten, déjà mentionnée, qui assure 
ainsi dès  1925 la direction adjointe du BIE aux côtés de Ferrière). Mais 
les connivences sont moins étroites avec les activistes de gauche tels le 
marxiste Paul Oestreich (1878-1959), à la tête de la Ligue des réformateurs 
résolus de l’école. Son manifeste, « violente diatribe contre le militarisme, 
le culte du passé, les hiérarchies sociales » (Hameline, 2002, p.  263), 
suscite le scepticisme des Genevois bien-pensants. On pourrait avancer 
qu’une certaine distance s’observe plus généralement durant l’entre-deux-
guerres, reflétant aussi les relations controversées qu’entretiennent les 
agences genevoises avec l’Allemagne. C’est désormais vers l’Autriche que 
les pédagogues ici sous la loupe tournent volontiers leurs regards, comme 
en témoignent les publications enthousiastes de Dottrens à l’issue d’un 
long séjour dans la Vienne rouge (1926-1927).

De nouvelles contrées font également leur apparition en écho aux 
échanges qui s’institutionnalisent depuis les agences internationales de 
Genève. Leurs réseaux se renforcent dans les pays d’Europe centrale, 

15  Voir à ce propos les bilans internationaux toujours d’actualité : Depaepe, 1993 ; Drewek et Lüth, 
1998 ; Horn, Németh, Pukánszky et Tenorth, 2001 ; Oelkers, 1992/2005 ; Oelkers et Osterwalder, 1999.
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comme en témoigne le choix de Prague pour organiser le premier congrès 
international du BIE de  1927 sur l’éducation à la paix et les multiples 
collaborations avec la Pologne. Les relations se densifient avec l’Amérique 
latine et perdureront avec les pays d’Amérique du Sud même lorsque 
ceux-ci se retireront de la SDN. Des liens plus ponctuels se nouent 
aussi avec l’Asie. Au total, en dépit de la vocation universelle propre à 
l’esprit de Genève, force est de constater que cette représentation du 
monde reflète, tout comme la SDN elle-même du reste (Pedersen, 2015), 
un internationalisme vu d’Europe : la place des nations non européennes 
y reste marginale, sans même mentionner les régions sous domination 
coloniale dont le sort relève des États souverains et qui restent invisibles 
aux yeux des acteurs genevois évoqués ici.

L’internationalisme de ces acteurs genevois de l’éducation et de 
l’enfance coexiste en outre avec d’autres projets universalistes dont 
le dynamisme est nettement perçu à Genève et qui peuvent conforter, 
mais aussi faire évoluer les représentations du monde qui s’y dessinent. 
Depuis sa naissance à la fin du xixe  siècle, des pédagogues réformateurs 
entretiennent à Genève et ailleurs des contacts avec le mouvement 
théosophique, dont Brehony (2004), Condette et Savoye (2016) et Wagnon 
(2017) ont montré les connexions avec les courants réformistes. Cela 
contribue à renforcer les liens que ces réformateurs peuvent établir dans les 
pays où la théosophie est puissante, en particulier l’Angleterre, la Belgique 
et l’Allemagne. Ainsi, c’est à Hellerau, en Saxe, que Jaques-Dalcroze a 
mis au point la rythmique entre 1911 et 1914, avec le soutien matériel et 
financier de son mécène, Wolf Dohrn (1878-1914), relais du mouvement 
théosophique. Et c’est grâce au soutien de Béatrice  Ensor (1885-1974), 
autre figure de la théosophie en Angleterre, qu’est mis sur pied le premier 
congrès d’Éducation nouvelle de Calais, socle sur lequel seront bâties 
à la fois la Ligue internationale pour l’éducation nouvelle et sa revue 
francophone, Pour l’ère nouvelle (Condette et Savoye, 2016 ; Haenggeli-
Jenni, 2017).

D’autres internationalismes viennent au contraire remettre en question la 
géographie mentale organisée autour de Genève et de la SDN, à commencer 
par l’internationalisme socialiste et surtout communiste (Laqua, 2015 ; 
Sluga et Clavin, 2017 ; Pedeersen, 2005). Avec le commissaire du peuple 
à l’Éducation, Anatoli  Vassilievitch Lounatcharski (1875-1933), comme 
avec d’autres pédagogues soviétiques, le contact est maintenu, même 
si l’éducation soviétique n’est jamais considérée comme une source 
d’inspiration. Nous avons signalé qu’avec l’ITE, le BIE entretient une 



Construire la paix par l’éducation

26

relation plus tumultueuse. Mais l’influence communiste se fait également 
sentir au sein même des réseaux de l’Éducation nouvelle : Henri Louis Go 
(chapitre  3) analyse ainsi la manière dont Freinet soulève dans la LIEN 
la question controversée des relations entre pédagogie et classes sociales, 
ainsi qu’entre praticiens et « savants ». Après la création du GFEN en 1929 
par les Français les plus actifs au sein de la LIEN, celui-ci va passer 
progressivement sous l’influence du Parti communiste et la LIEN sous 
celle du GFEN, en particulier après le congrès de Nice en 1932 (Gutierrez, 
2011a, b ; Hameline, 2002).

Comme pour l’influence communiste, les pays dans lesquels des 
régimes autoritaires et fascistes prennent le pouvoir font aussi évoluer les 
perceptions des acteurs genevois. Ces derniers semblent cependant avoir 
agi au cas par cas et, en dépit de leur évolution idéologique, certains pays 
restent importants à leurs yeux. Ils saluent ainsi dans un premier temps la 
réforme de l’éducation portée par Giovanni Gentile (1875-1944) en 1923, 
via le Sicilien Lombardo  Radice (1879-1938), son bras droit acquis aux 
principes de l’Éducation nouvelle. De même, ils continuent de relayer le 
modèle de Montessori à Genève, sans chercher à obtenir de clarifications 
sur la question de la collaboration de celle-ci avec le régime fasciste dont 
les interprétations, présentées dans la contribution de Bérengère  Kolly 
(chapitre 5), sont encore aujourd’hui diverses. Au Portugal, ils conservent 
leurs liens avec le pédagogue Filipe José da Cruz (1890-1972), libéral qui 
s’accommodera du régime de Salazar (Nóvoa, 2003). En Allemagne, puis 
en Autriche, la situation est autre : si certains réformistes se sont ralliés 
au nazisme, la persécution systématique dont sont victimes les pédagogues 
« dissidents » à partir de 1933 suscite d’emblée des soutiens indéfectibles. 
Cette persécution a pour effet de pousser ces réformistes dans la marginalité 
ou dans l’exil. Le cas du couple Geheeb l’illustre bien : ils trouvent refuge 
en Suisse, d’abord à Genève, et y renforcent paradoxalement leur influence 
sur l’Éducation nouvelle au moment où l’Allemagne nazie disparaît de la 
géographie mentale genevoise. Relevons ici cependant le positionnement 
distinct du BIE : au fil des années, celui-ci continue d’entretenir des 
contacts étroits avec des dictatures (Italie, Allemagne, Espagne), convaincu 
qu’une coopération internationale efficace en matière éducative exige que 
ces pays aussi se rallient à l’agence, dont la stricte objectivité scientifique 
et la neutralité politique protégeraient de l’écueil de toute compromission 
(Rita Hofstetter, Bernard Schneuwly et Cécile Boss, chapitre 7).

Pour les acteurs genevois observés ici, le fait de se regarder et d’être 
regardés comme un centre mondial pour les causes de l’enfance et de 
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l’éducation va se combiner efficacement avec les ressources que la 
nouvelle « Genève internationale » accumule : la diversité des interlocuteurs 
internationaux, la densité et l’interconnexion des réseaux de sociabilité 
ainsi que les infrastructures matérielles vont faire de la cité un lieu propice 
aux innovations. Dugonjic (2014) a montré comment fonctionnaires 
internationaux et réformistes genevois s’épaulent pour construire l’École 
internationale (Écolint) de Genève, cette école de la Société des Nations 
ayant pour mission de consolider la nouvelle communauté en formation 
des fonctionnaires internationaux. Les contributions de Rita  Hofstetter, 
Bernard  Schneuwly et Cécile  Boss et de Marie  Vergnon (chapitre  6) 
examinent les fondements réformistes sur lesquels se construit cet 
« internationalisme du dedans », qui s’ancre à la fois dans un élitisme 
international et dans un progressisme pédagogique. Zoe Moody (chapitre 8) 
montre, pour sa part, comment l’Union internationale de secours aux 
enfants (UISE) parvient à utiliser ces ressources pour faire adopter en 1924 
une première déclaration des droits de l’enfant qui synthétisait à elle seule 
l’ensemble des efforts réalisés au nom de l’enfant au fil des décennies 
antérieures (Renaut, 2002, p. 384) ; Michel Christian (chapitre 10) analyse 
le rôle joué par la Genève de l’éducation dans la création d’un comité 
national suisse de l’Organisation mondiale pour l’éducation préscolaire 
(OMEP), qui se confond en réalité largement avec sa section genevoise ; 
Marie-Élise  Hunyadi (chapitre  9) décrit quant à elle les effets de la 
diversité internationale du personnel de la SDN sur les orientations de la 
section genevoise de la FIFDU, qui se distingue par son pacifisme et par sa 
défense des droits des femmes.

La construction d’une Genève où s’expérimenterait un internationalisme 
éducatif va, en outre, avoir des conséquences à l’échelon local, en 
produisant des résultats institutionnels dans la cité elle-même : cela 
confortera les répondants de certaines de ces institutions dans leurs 
prétentions que celles-ci incarneraient, en les conjuguant, les valeurs 
de l’Éducation nouvelle et de l’esprit de Genève, renforçant aussi leur 
légitimité à l’étranger. En se revendiquant dès le départ du modèle (et 
de la caution) du Bureau international du travail (BIT), le BIE peut ainsi 
s’appuyer sur une reconnaissance des représentants des pouvoirs politiques 
et académiques de Genève, qui soutiendront aussi bien la transformation 
du BIE en agence intergouvernementale que l’universitarisation de 
l’Institut Rousseau. De fait, les édiles locaux engagés transnationalement 
le sont aussi localement, comme en témoignent les initiatives prises 
conjointement par le professeur et diplomate William Rappard (1883-1953) 
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pour créer l’Institut universitaire de hautes études internationales de 
Genève (1927) et par le chef du Département de l’instruction publique, 
Albert Malche (1876-1956), lui aussi professeur, pour réformer la formation 
des enseignants afin d’insuffler un vent de réforme dans l’ensemble du 
système éducatif genevois. À l’instar de la Maison des petits et de l’Écolint 
déjà mentionnées, ces institutions ont une audience qui déborde les 
frontières étroites du canton. La fabrication d’une Genève internationale de 
l’éducation favorise donc les réformes éducatives locales, qui renforcent à 
leur tour le rayonnement de la ville. Dès lors, chaque institution exerce son 
propre type d’attractivité : le BIE fait intervenir un personnel ministériel 
et diplomatique ; l’Institut Rousseau, rattaché à l’Université depuis 1929, 
attire davantage chercheurs et intellectuels ; tandis que la Maison des petits 
accueille des visiteurs du monde entier, essentiellement des institutrices le 
plus souvent pionnières de l’éducation préscolaire dans leur pays.

Ce mélange d’internationalisme, de pacifisme et de militantisme 
humaniste, censé incarner l’esprit de Genève, doit son succès au rôle que 
ce dernier a joué dans la légitimation de Genève en tant que « capitale 
du monde » pendant les années 1920. L’un des signes du succès de cette 
construction symbolique réside dans la volonté de certains de reproduire 
à l’étranger cet esprit de Genève. On le voit à l’œuvre dans les relations 
qu’entretiennent Jaques-Dalcroze et les pédagogues catalans (Joan Soler-
Mata, chapitre 11). À presque trente années d’intervalle, l’OMEP, fondée 
en 1948, reprend à son compte cet esprit de Genève, en se donnant pour 
mission, comme le rappelle Michel  Christian (chapitre  10), l’éducation 
des jeunes enfants pour prévenir les guerres à l’avenir. Matthieu Gillabert 
(chapitre  12) le retrouve lui aussi lorsqu’il décrit le projet de Cité 
internationale universitaire construite à Paris durant les années  1920, 
en montrant cependant que les limites de cet internationalisme étudiant 
sont les mêmes que celles de l’internationalisme genevois, d’essence 
wilsonienne : c’est un internationalisme vu d’Europe, qui entre en crise à 
partir du moment où, avec l’arrivée d’étudiants des empires coloniaux, la 
Cité connaît sa réelle internationalisation.

***

Le concept de cet ouvrage a été élaboré lors du colloque « Genève, une 
plateforme de l’internationalisme éducatif » (septembre  2017) organisé 
par l’Équipe de recherche en histoire sociale de l’éducation (ERHISE) et 
les Archives Institut Jean-Jacques Rousseau (AIJJR). Cette manifestation 
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inaugurait l’étape genevoise de l’Itinéraire culturel européen de la 
pédagogie mis en œuvre par l’Association Héloïse (http://pedagogues-
heloise.eu/), membre de la Fédération française des Itinéraires culturels 
européens (FFICE).

Les coordinateurs de ce volume remercient chaleureusement toutes 
les personnes qui ont permis que cette publication se concrétise, en 
particulier Elphège Gobet et Amanda Reymond (AIJJR), Giorgia Masoni, 
les personnes ayant expertisé leur manuscrit et leurs interlocuteurs aux 
Éditions Alphil.
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Partie 1

Individus et réseaux,  
individus en réseaux

Les idées naissent, vivent et demeurent grâce aux individus qui 
les produisent, les portent et les transportent. Les contributions 
réunies dans la première partie de cet ouvrage misent sur 

l’effet de connaissance qui se dégage de la juxtaposition des itinéraires 
personnels et collectifs d’une diversité d’acteurs éducatifs. Comment ces 
individus forment-ils réseau ? Comment les structures réticulaires nées de 
ces échanges interpersonnels évoluent-elles et, avec elles, les personnalités 
qui les composent ? Comment les causes qu’elles portent en sont-elles 
affectées ? Autant de questions touchant à la nature de ces dynamiques 
relationnelles, à leur évolution dans le temps et dans l’espace et à leurs 
effets sur l’ensemble des causes ainsi mises au jour et défendues.

Sylvain  Wagnon (chapitre  1) s’attache ainsi à réfléchir, à travers 
la personnalité d’Émile  Jaques-Dalcroze, à la façon dont la méthode 
rythmique circule au sein de la cause de l’Éducation nouvelle : circulation 
dans le temps d’abord, qui la fait passer d’une relative centralité à une 
certaine marginalité ; et, parallèlement, circulation dans l’espace, puisque 
l’on voit cette méthode traverser les frontières de la francophonie pour 
s’implanter en Belgique à la faveur de l’influence decrolyenne, bien 
connue. Il existe pourtant une autre mobilisation, moins couramment 
identifiée, celle des réseaux théosophiques qui pourraient donc, selon 
Wagnon, avoir joué un rôle paradoxal dans cette mise en circulation : aider 
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à la diffusion, mais également contribuer à diluer en pratique la cohérence 
qui arrimait le personnage et sa méthode au tronc de l’élan réformiste.

S’emparant de la notion parfois floue d’« influence », Marc  Ratcliff 
(chapitre 2) parie sur une méthode d’analyse micro-historique pour tenter 
de comprendre ce que dialoguer veut dire au sein de ces réseaux actifs sur 
le terrain encore en gestation des sciences de l’enfant et de l’éducation. 
En étudiant les relations et les dynamiques d’échanges qui se tissent entre 
Jean  Piaget et Roger  Cousinet au fil des années  1920, il met en lumière 
leurs capacités à « entrer dans le point de vue de l’autre » pour étayer leurs 
points de vue respectifs sur le rôle du facteur social dans la construction de 
la personnalité. Tandis que Cousinet intègre la notion d’égocentrisme de 
la théorie développementale de Piaget, ce dernier endosse désormais une 
rhétorique pédagogique sensible aux facteurs sociaux. Une dynamique qui 
permet à deux sphères disciplinaires de se jumeler intellectuellement pour 
mieux joindre leurs forces à celles d’un élan réformateur qui tout à la fois 
les englobe et les dépasse.

Henri  Louis  Go (chapitre  3) s’attache lui aussi à étudier l’évolution 
des liens noués entre acteurs de la réforme pédagogique, en mobilisant 
les finalités mêmes de l’action réformatrice. À travers la personnalité et 
le parcours d’un autre militant du mouvement, Célestin Freinet, il montre 
bien comment se distend, puis éclate le consensus réformateur dès lors 
qu’est posée l’affirmation forte d’un point de vue de classe quant à la 
finalité des pédagogies dites nouvelles à l’égard des classes populaires 
auxquelles elles sont destinées : des pédagogies qui ne peuvent, selon 
Freinet, que nourrir l’action révolutionnaire et non s’efforcer de la retarder 
ou de l’ignorer. Henri Louis Go relate ainsi l’exigeante quête de Freinet en 
vue de définir une pratique en cohérence avec sa posture de syndicaliste 
révolutionnaire, une quête qui l’éloigne des pédagogues de Genève et le 
conduit à « découvrir l’école active », en s’imprégnant de l’esprit coopératif 
des écoles libertaires de Hambourg et des écoles soviétiques.

Ce qui rassemble les partisans de cette Éducation nouvelle est aussi au 
cœur du propos de Carmen Letz (chapitre 4) : en se fondant sur l’abondante 
correspondance entretenue par deux grandes figures de l’Éducation 
nouvelle, Adolphe  Ferrière et Paul  Geheeb (et leurs milieux familiaux 
respectifs), l’auteure identifie la force du lien amical qui les rapproche, 
les conforte et les réconforte au fil de trajectoires de vie particulièrement 
mouvementées. Ce qui s’échange au sein de ces réseaux militants ne se 
limite pas à des idées, des convictions ou des projets communs, mais 
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implique aussi des actions bien concrètes de soutien, de solidarité, voire 
d’assistance matérielle, ainsi Ferrière « plaçant » son fils auprès de Geheeb 
ou Geheeb s’appuyant sur Ferrière pour s’échapper de la nasse allemande.

Les relations au sein d’une même mouvance militante peuvent cependant 
se tendre, se disjoindre, comme on vient de le signaler à propos de Freinet : 
ces éléments de tension restent des objets d’études éminemment signifiants 
pour l’historien. Ils mettent en évidence des périodes de crise et donc aussi 
de sortie de crise qui en disent long sur les processus à l’œuvre dans les 
mécanismes de diffusion des théories pédagogiques nouvelles.

C’est précisément un tel nœud de tensions que décrit Bérengère Kolly 
(chapitre 5) en analysant la dynamique des échanges entre Maria Montessori 
et la direction de l’Institut  Rousseau, en l’espèce Pierre  Bovet ; au cœur 
de la controverse réside le problème de la régulation (impossible…) du 
processus de circulation et de réception des idées. L’auteure s’attache encore 
à cerner ce qu’elle appelle la dissonance historique entre, d’un côté, les 
pratiques et les pensées de Montessori et, de l’autre, ses postures politiques 
lorsque s’opère l’insertion étonnante des structures montessoriennes dans 
les arcanes du régime fasciste entre 1924 et 1934. Montessori semble en 
tirer la leçon en acceptant (mais pouvait-elle s’y opposer ?) que ses idées 
soient diffusées selon deux logiques : l’une large (mais au risque de la 
divergence) et l’autre plus contrôlée (mais plus réduite dans ses effets). 
Elle aurait donc déployé une stratégie de « double gain » qui expliquerait la 
diffusion mondiale de ses méthodes pédagogiques.

Rien d’aussi verrouillé dans le parcours des réformes pédagogiques 
étudiées par Marie  Vergnon (chapitre  6) : en se livrant à l’analyse de 
la réception de modèles pédagogiques anglo-saxons (le plan Dalton 
d’Helen Parkhurst, le système Winnetka de Carleton W. Washburne) par 
le microcosme genevois, l’auteure met en lumière le rôle de passeurs/
traducteurs qu’ont endossé les pédagogues genevois et, au-delà, les 
institutions dans lesquelles ils ont œuvré. Genève et ses institutions 
scolaires, ses professionnels et ses militants interviennent donc comme une 
forme de laboratoire multifonctions au travers duquel sont analysés (par des 
experts locaux), expérimentés (par des experts internationaux à l’Écolint) 
et validés (par une palette de publications savantes) divers dispositifs, au 
nom et pour le compte à la fois du monde francophone et des réseaux 
internationaux de la réforme pédagogique. La centralité du laboratoire 
genevois au cœur de la cartographie des pédagogies réformatrices en est 
d’autant réaffirmée.
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Chapitre 1  |  Sylvain Wagnon

Émile Jaques-Dalcroze, théosophe  
et pédagogue de l’Éducation nouvelle :  

quelques éléments de diffusion internationale  
d’une méthode pédagogique

Émile  Jaques-Dalcroze (1865-1950) est une « figure » du 
patrimoine genevois et de l’enseignement musical. Il fut avant 
tout le concepteur d’une innovation musicale et corporelle, la 

rythmique, au début du xxe  siècle. Son action, ses réflexions ainsi que 
sa reconnaissance officielle au sein de l’institut fondé en 1915 à Genève, 
conjuguées aux multiples instituts Jaques-Dalcroze dans le monde, ont été 
analysées par ses biographes (Berchtold, 2000 ; Brunet-Lecomte, 1950) et 
dans des travaux universitaires récents (Brice, 2014).

Nous mettrons ici l’accent sur les acteurs de la diffusion de sa méthode 
pédagogique1. Jaques-Dalcroze se situe à la croisée de l’histoire de 
l’Éducation nouvelle, de la mouvance théosophique et de l’enseignement 
musical. Sa contribution déterminante à l’histoire de l’enseignement musical 
a été clairement privilégiée par les biographes, mais nous faisons l’hypothèse 
que la compréhension de la rythmique et de la diffusion de sa méthode n’est 
possible que par l’analyse d’une présence active au sein de la nébuleuse de 

1  À ce propos, voir aussi la contribution de Joan Soler-Mata (chapitre 11 du présent ouvrage) évoquant 
les liens de Jaques-Dalcroze avec la Catalogne et la réception de la rythmique dalcrozienne en Espagne.



Construire la paix par l’éducation

40

l’Éducation nouvelle et de son intégration à la mouvance théosophique. Cette 
dernière, si elle est connue, est encore un point aveugle de la recherche et n’a 
pas été mise en relation avec l’élaboration et avec la diffusion de sa méthode. 
L’eurythmie, créée par Jaques-Dalcroze, n’est compréhensible qu’au travers 
de son intégration au sein des réseaux théosophes et comme activité majeure 
de la perspective spirituelle de l’ésotérisme théosophique.

Nous définirons tout d’abord le rôle et l’implication de Jaques-
Dalcroze au sein de l’Éducation nouvelle. Jaques-Dalcroze est partie 
prenante de l’émergence de ce mouvement, ayant entretenu des liens 
anciens et réguliers avec certains de ses acteurs majeurs, qu’il s’agisse de 
ses concitoyens helvétiques Édouard  Claparède et Adolphe  Ferrière ou 
du Belge Ovide  Decroly. Il convient de comprendre la place qu’occupe 
Jaques-Dalcroze au sein de ce courant. L’historiographie de l’Éducation 
nouvelle a sous-estimé l’aspect artistique de ce courant au profit des 
aspects psychologiques et linguistiques. Jaques-Dalcroze, en tant que 
représentant d’un courant esthétique n’incarne-t-il pas un aspect oublié, et 
pourtant essentiel, de l’Éducation nouvelle ?

Avec la rythmique, Jaques-Dalcroze élabore une pédagogie globale fondée 
sur la musicalité, le corps et l’improvisation. C’est une éducation musicale 
qui reconnaît le rôle fondamental du mouvement corporel au-delà des seules 
techniques pédagogiques. Jaques-Dalcroze propose une vision esthétique 
et spirituelle de l’éducation enfantine. N’a-t-il pas été marginalisé comme 
pédagogue de l’enseignement musical au sein de l’Éducation nouvelle ?

La question de l’appartenance de Jaques-Dalcroze à la mouvance 
théosophique doit être posée. Sans être niée, l’influence de la théosophie 
dans la construction de la pédagogie dalcrozienne a été sous-estimée 
par ses biographes. Comment établir le rôle de ce courant dans la 
fondation et l’essor de la rythmique ainsi que la diffusion de la méthode 
pédagogique dalcrozienne ? L’importance des théosophes dans les débuts 
de l’internationalisation des idées de l’Éducation nouvelle est connue 
(Brehony 2004 ; Wagnon, 2018). Néanmoins, si l’intégration de Jaques-
Dalcroze à l’idéal théosophique a permis un soutien actif des multiples 
et influents réseaux théosophiques, cette diffusion s’est heurtée à des 
résistances du fait même de son appartenance à cette mouvance ésotérique.

Enfin, nous prendrons l’exemple de la Belgique pour établir les réseaux 
de diffusion et d’internationalisation de la pédagogie Jaques-Dalcroze. Ce 
pays apparaît comme un terreau favorable au développement des idées de 
Jaques-Dalcroze grâce à l’importance de la société théosophique belge, 
mais également au soutien d’Ovide Decroly.
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1. �Jaques-Dalcroze et l’Éducation nouvelle :  
un cas singulier ?

Jaques-Dalcroze participe aux instances de l’internationalisation de 
l’Éducation nouvelle même si son rôle semble avoir été sous-estimé 
(Berchtold, 2000). Dès la structuration internationale de l’Éducation 
nouvelle en  1921, au congrès de Calais, et lors de tous les congrès de 
la Ligue internationale d’éducation nouvelle de l’entre-deux-guerres, 

Les quatre danseuses rythmiciennes, élèves de Jaques-Dalcroze. 

Photographie extraite des collections des Éditions d’art Boissonnas de Genève. 
Reproduite dans la revue Pour l’ère nouvelle, 8, 1923, p. 66.
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Jaques-Dalcroze est présent ou représenté par l’une ou l’un de ses disciples. 
Néanmoins, cette intégration ne masque-t-elle pas une certaine marginalité 
au regard des autres pédagogues ?

1.1. �Une réelle présence dans les instances  
de l’Éducation nouvelle

Jaques-Dalcroze possède des liens anciens, réguliers et étroits avec 
ses compatriotes pédagogues et psychologues de l’Éducation nouvelle. 
Ainsi se dessine un dialogue permanent avec Édouard  Claparède. 
En  1906, le psychologue genevois précise dans une lettre à Jaques-
Dalcroze leurs convergences de vues alors même que leurs approches 
sont différentes :

« Il est bien intéressant de constater que vous êtes arrivé par des voies 
toutes différentes de celles de la psychologie physiologique à concevoir, 
comme elle, l’importance psychologique du mouvement, le rôle que joue le 
mouvement comme support des phénomènes intellectuels et affectifs. Mais 
vous avez fait bien plus que les psychologues, puisqu’au lieu d’induire 
seulement, vous avez vérifié et prouvé – vous avez démontré le mouvement 
en marchant, c’est bien le cas de le dire !

On a constaté que les exercices eurythmiques avaient une influence 
éducative énorme à la fois sur l’intelligence et sur le caractère […] 
Je me demande si l’on ne devrait pas chercher à introduire votre 
méthode dans les écoles primaires. » (Claparède, 1906, cité par Brice, 
2014, p. 29).

Les liens entre les deux hommes se resserrent avec la création de 
l’Institut Jean-Jacques Rousseau en 1912 et de l’Institut Jaques-Dalcroze à 
Genève en 1915, deux institutions où l’un et l’autre donneront chacun des 
conférences. Claparède est, par ailleurs, membre du conseil d’administration 
de l’Institut Jaques-Dalcroze. Les relations entre Émile  Jaques-Dalcroze 
et Adolphe  Ferrière (1879-1960)2 sont également étroites. Ferrière suit 
certaines formations de Jaques-Dalcroze (Gerber, 1989) et sa fille Suzanne 
a été son élève à Hellerau en  1911. Enfin, de son côté, le psychologue 

2  Dans le présent ouvrage, Henri Louis Go, Carmen Letz et Marie Vergnon mettent aussi en lumière les 
formes particulières d’échanges de Ferrière avec d’autres figures de l’Éducation nouvelle (chapitres 3, 
4 et 6 respectivement).
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Théodore  Flournoy (1854-1920) signale l’importance des travaux de 
Jaques-Dalcroze :

« La gymnastique rythmique me paraît une innovation admirable, je 
dirais même géniale, tant elle me semble répondre à notre nature psycho-
physiologique la plus profonde, et devoir contribuer au développement, au 
perfectionnement de l’être tout entier, physique et moral. » (Le Rythme, 
1924, cité par Brice, 2014, p. 31).

Cette nouvelle science de l’enfant se nourrit donc bien du dialogue entre 
praticiens (Hofstetter et Schneuwly, 2007) et confirme le rôle du creuset 
genevois des sciences de l’éducation (Hofstetter, 2010)3. Cependant, les 
liens de Jaques-Dalcroze avec l’Éducation nouvelle ne se limitent pas aux 
psychologues de l’Institut Rousseau de Genève. Le musicologue écrit dans 
les revues d’éducation nouvelle et, au premier chef, dans la revue officielle 
de la Ligue internationale pour l’éducation nouvelle (LIEN), Pour l’ère 
nouvelle (Haenggeli-Jenni, 2011, 2017). En juillet 1922, Jaques-Dalcroze 
précise la définition du rythme :

« Unir les rythmes corporels et les rythmes mentaux, tel est le but de la 
Rythmique. Elle cherche à établir des rapports entre les rythmes corporels 
instinctifs et les rythmes créés par la sensibilité ou par la volonté raisonnée. 
Elle vise à éliminer les luttes infécondes entre eux. En un mot, elle tend à 
rendre l’esprit maître de la matière. » (Jaques-Dalcroze, 1922, p. 51).

En  1923, il souligne, pour les lecteurs de Pour l’ère nouvelle, 
l’importance de la gymnastique rythmique : « le but que je me propose 
d’atteindre par la gymnastique rythmique est d’équilibrer les forces 
internes de l’enfant. » (Jaques-Dalcroze, 1923, p. 67). En décembre 1930, 
son article est centré sur l’équilibre et sur la force de l’harmonie créatrice :

« La loi essentielle pour vivre une vie harmonieuse, pour poursuivre 
une idée généreuse, pour créer des œuvres d’art ou les interpréter, pour 
jouer un rôle utile dans la société, dans la famille –  la ligne essentielle 
est celle qui assure un équilibre entre les forces imaginatives et les forces 
agissantes, entre la volonté et l’obéissance, entre le rêve et la réalité. » 
(Jaques-Dalcroze, 1930, p. 257).

3  À ce propos, voir la contribution de Rita Hofstetter, Bernard Schneuwly et Cécile Boss, dans le présent 
ouvrage (chapitre 7).
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Émile  Jaques-Dalcroze, comme les autres pédagogues d’éducation 
nouvelle, met en exergue les fonctions à la fois individuelles et collectives 
qui correspondent aux besoins de l’être humain, mais il pointe la nécessaire 
harmonie des facultés intellectuelles et physiques dans les fonctions humaines :

« L’aisance des mouvements et la possession de soi exercent une action 
jusque sur la vie morale de l’individu. L’assurance est un élément de 
succès dans la vie. L’apprentissage de la rythmique dans toutes les écoles 
publiques, comme c’est le cas déjà à Genève, dans bien des cantons 
suisses et dans nombre de villes à l’étranger, contribuerait à préparer une 
génération plus saine, plus équilibrée, moins sujette aux entraînements 
pathologiques, donc plus apte à travailler à l’harmonie de la société. » 
(Jaques-Dalcroze, 1930, p. 257).

Cependant Jaques-Dalcroze ne peut être réduit à l’aspect artistique 
et corporel de l’éducation. C’est en pédagogue de l’éducation intégrale 
qu’il se place :

« L’éducation n’a pas pour tâche de former des individus isolés. Son but est 
plus éloigné, bien au-delà du présent : c’est le développement progressif de 
la race, le perfectionnement de la manière de penser et de juger […] Il 
faut que l’éducation influe sur les dispositions de la génération actuelle 
et les améliore de telle sorte qu’elle puisse transmettre aux générations 
futures des instincts sociaux plus puissants. » (Jaques-Dalcroze, 1915, cité 
par Brice, 2014, p. 31).

Pédagogue reconnu, Jaques-Dalcroze intervient en  1929 lors d’une 
causerie du cercle d’études de la revue La Nouvelle Éducation. Il y est 
alors présenté comme un précurseur et un pédagogue dont les travaux 
sur l’éducation musicale nouvelle correspondent pleinement à ceux de 
l’Éducation nouvelle (Weiss, 1929).

1.2. Une présence marginale ou marginalisée ?

Pourtant, si Jaques-Dalcroze est reconnu au sein des pédagogues 
d’éducation nouvelle, il est restreint à son rôle de pédagogue de 
l’enseignement musical. Cette marginalité toute relative nous semble 
résulter de plusieurs facteurs. Tout d’abord, en présentant les avancées de 
ses travaux sur la rythmique, en particulier dans la revue officielle de la 
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Ligue internationale de l’Éducation nouvelle, Jaques-Dalcroze est apparu 
exclusivement comme le pédagogue de l’enseignement musical. Pourtant, 
nous l’avons vu, il est conscient de l’importance de ses réflexions pour 
l’éducation en général. Dans La Rythmique, écrite en  1906, et dans Le 
rythme, la musique et l’éducation, en  1920 (Jaques-Dalcroze, 1906, 
1920), Jaques-Dalcroze présente sa vision générale de l’éducation à partir 
de l’importance du corps et du mouvement. Il nous semble que cette 
marginalité est aussi due au poids des psychologues au sein des instances 
de l’Éducation nouvelle. Tout en revendiquant l’importance de l’éducation 
intégrale, de la cohérence du corps, de l’intellect et du mental, les travaux 
des Decroly, Claparède, Montessori présentent la psychologie comme 
l’essence de la nouvelle éducation4. Dans les faits, leurs choix réduisent 
Jaques-Dalcroze au rôle de musicologue, de pédagogue de l’enseignement 
musical et non de pédagogue d’une révolution copernicienne et d’une 
vision nouvelle et globale de l’éducation. Leurs places dirigeantes au sein 
des instances internationales de l’Éducation nouvelle n’y soulignent-elles 
pas la primauté des facteurs psychologiques sur l’artistique ?

Par ailleurs, Jaques-Dalcroze ne limite pas la circulation de ses idées 
pédagogiques aux seuls réseaux d’éducation nouvelle. À partir de 1915, c’est 
l’Institut de Genève qui est le diffuseur de ses idées. Les enseignements, les 
cours, les formations et les publications de ses œuvres sont autant d’outils 
au service de la diffusion de la pédagogie dalcrozienne. La propagation de 
la rythmique au sein de certaines écoles primaires suisses (Tappolet, 1979), 
comme le rôle de catalyseurs des rythmiciens et rythmiciennes, formés au 
sein de son institut, contribuent de façon concrète à l’essor de sa méthode. 
Enfin, cette marginalité n’est-elle pas liée à la présence de Jaques-Dalcroze 
au sein de la mouvance théosophique ? Cette présence est-elle un obstacle ou 
un levier pour la diffusion de ses réflexions pédagogiques ?

2. �Jaques-Dalcroze et la théosophie : un facteur d’essor 
de sa méthode pédagogique ?

La présence de Jaques-Dalcroze au sein de la mouvance théosophique 
est connue, mais comment en établir l’importance dans ses réflexions et 
ses pratiques pédagogiques ? Nous établirons en quoi la création de la 

4  Concernant Montessori, voir la contribution de Bérengère Kolly dans le présent ouvrage (chapitre 5).
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rythmique est liée à la vision ésotérique de la théosophie, mais aussi le rôle 
des réseaux théosophiques dans la diffusion de sa méthode pédagogique.

2.1. Hellerau et l’eurythmie

La présence de Jaques-Dalcroze au sein de la mouvance théosophique, 
sans être occultée, a été minorée par ses biographes. (Berchtold, 2000). Or, 
le musicologue est intégré à la nébuleuse théosophique à plusieurs niveaux.

Tout d’abord, il est présent dans les « hauts lieux » de diffusion des 
idées théosophiques. En 1909, il se rend à Monte Verita, près d’Ancône, 
une sorte de laboratoire d’une avant-garde intellectuelle et philosophique 
reliant végétarisme, naturisme et romantisme libertaire, afin de présenter 
ses travaux et de mettre en avant l’importance de la gymnastique rythmique 
(Baillet, 2000, 2001 ; Rossi, 2005). Mais surtout, de 1911 à 1914, Jaques-
Dalcroze va pouvoir, à Hellerau, près de Dresde, structurer ses réflexions 
et expérimenter sa pédagogie (Michelis, 1992). Hellerau est pour les 
réseaux théosophiques un moyen de développer leurs idées. Ce complexe 
urbanistique d’avant-garde doit être le foyer d’une nouvelle façon de vivre 
ensemble et de penser. Soutenu financièrement par Wolf  Dohrn (1878-
1914), le mécène théosophe de Hellerau, Jaques-Dalcroze est appelé pour 
mettre en œuvre sa révolution sensible (Kuschnig et Pellois, 2017).

C’est une nouvelle étape dans la vie du musicologue. Ce dernier, après 
avoir donné des cours au conservatoire de Genève de 1892 à 1910, estime 
que l’institution ne prend pas assez rapidement en compte ses idées et ses 
pratiques (Berchtold, 2000). Wolf Dohrn lui propose de venir à Hellerau 
et fait construire, sur ses idées, le Festspielhaus, lieu d’expérimentation 
et d’approfondissement des réflexions dalcroziennes. Pendant trois 
ans, Jaques-Dalcroze approfondit ses recherches sur la rythmique en 
lien avec le scénographe Adolphe  Appia (1862-1928), le chorégraphe 
Rudolf von Laban (1879-1958) et l’éclairagiste Alexander von Salzmann 
(1874-1934) (Kuschnig et Pellois, 2017). Dès 1924, il souligne l’importance 
de ses travaux sur l’éducation par le rythme :

« Je me prends à rêver d’une éducation musicale dans laquelle le corps 
jouerait lui-même le rôle d’intermédiaire entre les sons et notre pensée, 
et deviendrait l’instrument direct de nos sentiments […] Et ce serait là 
à la fois une instruction pour le rythme et une éducation par le rythme. » 
(Jaques-Dalcroze, 1920, cité par Brice, 2014, p. 40).
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Hellerau est l’espace de création de l’eurythmie, symbiose des idées de 
la rythmique et de celles de la théosophie. Cet art du mouvement est un 
enjeu important au sein de la mouvance théosophique. Jaques-Dalcroze 
a élaboré, dès les années 1906-1908, les bases de ce langage corporel et 
musical. Parallèlement, Rudolf Steiner, à l’époque secrétaire de la société 
théosophique allemande, a souligné son intérêt pour cet art du mouvement. 
Il en fera, à partir de  1914, la forme de langage de l’anthroposophie 
qu’il théorise durant la même période. La scission entre théosophes et 
anthroposophes en 1913 marque l’histoire de la société théosophique. Cette 
division est liée à une question interne à la théosophie, la reconnaissance 
d’un instructeur du monde en la personne du jeune Krishnamurti (Wagnon, 
2018, p.  149). Néanmoins, c’est aussi une césure intellectuelle et 
idéologique entre les deux pédagogues, Steiner devenant le dirigeant de 
la société anthroposophique et Jaques-Dalcroze restant dans la mouvance 
théosophique. Cette rupture entre les deux hommes est aussi technique, 
car l’eurythmie de Steiner est très codifiée et normalisée alors que celle 
de Jaques-Dalcroze fait une large place à l’improvisation. Derrière cette 
différence se dessinent aussi deux visions de l’individu, même si les deux 
formes artistiques sont très proches.

Enfants dansant. Pédagogie Jaques-Dalcroze. 

Photographie extraite des collections des Éditions d’art Boissonnas 
de Genève. Reproduite dans la revue Pour l’ère nouvelle, 8, 1923, 
p. 66.
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Après  1915 et la création de l’institut de Genève, Jaques-Dalcroze 
poursuit son compagnonnage avec la mouvance théosophique en étant 
très proche, et peut-être membre, de l’ordre de L’Étoile d’Orient, 
mouvement mis en place par la présidente de la société théosophique 
Annie  Besant pour préparer la venue de « l’instructeur mondial », 
Krishnamurti. L’Étoile d’Orient s’investit dans les associations de 
jeunesse. Le Cercle de l’Étoile rose, créé en 1917 avec son parrainage, 
a pour objectif de « porter dans les milieux populaires enfantins, les 
idées de beauté et de fraternité » et indique prosaïquement : « tout 
en occupant le jeudi les enfants qui seraient livrés à eux-mêmes. » 
(Bulletin de l’Ordre de l’Étoile d’Orient (BEO), 1924, p. 47) Parmi les 
moyens mis en œuvre par le cercle pour réaliser ce projet, on trouve 
des causeries, des visites de musées, des promenades champêtres et 
surtout, des cours de chant et de gymnastique rythmique dalcrozienne 
(BEO, 1924, p.  47). En  1918, Jaques-Dalcroze rend même visite au 
cercle :

« Les cercles de l’Étoile rose ont eu le grand encouragement de recevoir 
la visite de M.  Jaques-Dalcroze, de passage à Paris. Il a assisté à un 
cours de gymnastique rythmique, très intéressé par ce premier essai en 
France de l’application de sa méthode sur les enfants du peuple. » (BEO 
1918, p. 5).

2.2. Un modèle pédagogique pour les théosophes ?

L’éducation est, pour les théosophes, un axe de réflexion majeur. En 
effet, il s’agit à la fois d’un outil pour l’étude des religions et d’un moyen 
de préparer le succès mondial de la théosophie. Les théosophes ne se 
limitent pas à une réflexion générale, ils proposent aussi et avant tout des 
pratiques et des expérimentations éducatives précises.

La société théosophique met en place deux organismes complémentaires 
pour parvenir à cet essor de ses idées dans le domaine éducatif. D’une 
part, en 1913, le Theosophical Educational Trust dont le but est d’établir 
des écoles. D’autre part, la Fraternité internationale de l’éducation qui 
doit regrouper des membres du corps enseignant favorables aux idées 
nouvelles en éducation. L’objectif de la Fraternité, structure associative 
créée par la société théosophique en 1915, est de s’attacher « à la défense 
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des idéaux nouveaux en éducation » et de s’affirmer « consciente de 
cette évolution de nos connaissances ainsi que de l’orientation nouvelle 
de la société ». La  Fraternité entend s’appuyer sur les progrès dans le 
domaine de la psychologie et de la pédagogie, mais se veut également 
pratique en mettant en œuvre des expériences éducatives. L’organisation 
refuse d’être l’organe d’une école pédagogique déterminée et souhaite 
soutenir les rénovateurs éducatifs qui prônent les mêmes idéaux et 
valeurs qu’elle. Les réseaux théosophiques perçoivent donc dans la 
pédagogie de Jaques-Dalcroze une symbiose avec leur vision spirituelle 
et s’engagent dans la diffusion de sa méthode pédagogique. En  1920, 
le bulletin de l’Ordre de l’Étoile d’Orient, précise le rôle novateur de 
Jaques-Dalcroze dans le rééquilibrage d’une éducation cohérente entre 
l’esprit et le corps. Pour les théosophes, cette pédagogie, comme celle 
de Maria Montessori, est conforme à leurs idéaux :

« L’intérêt pour le corps humain, qui n’était longtemps que sensualiste, 
sportif et utilitariste, prend un nouveau développement d’orientation 
nettement idéaliste ; le corps devient (redevient) l’admirable instrument 
d’expression des mouvements de l’âme, un organe de la vie intérieure. » 
(BEO, 1920, p. 30).

Intégrée à la mouvance théosophique, la diffusion de la pédagogie 
de Jaques-Dalcroze profite donc de l’influence des théosophes au 
sein des instances de l’Éducation nouvelle. Il ne s’agit pas d’une 
alliance de circonstance : Jaques-Dalcroze perçoit dans l’ésotérisme 
théosophique des outils de compréhension de ses recherches pour 
élaborer la rythmique. Pour les théosophes, cette rythmique est 
en résonance avec leurs idéaux spirituels et avec leur vision de la 
créativité humaine.

3. �Jaques-Dalcroze et la Belgique :  
un terrain de diffusion favorable ?

La Belgique nous semble intéressante comme exemple des interactions 
entre réseaux et acteurs de la diffusion de la pédagogie de Jaques-Dalcroze. 
Deux axes principaux de diffusion sont perceptibles : la voie théosophique 
et la voie decrolyenne.
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3.1. La voie théosophique

Les réseaux théosophiques non seulement accélèrent l’essor de la pédagogie 
de Jaques-Dalcroze, mais en sont les moteurs. Les moyens mis en œuvre 
par les théosophes sont à la fois des structures de réflexion et la création 
d’établissements scolaires susceptibles d’expérimenter leurs idées dans le 
domaine éducatif. La publication de la Fraternité belge de juillet  1919 nous 
permet de mieux comprendre les idées développées par les théosophes dans 
ce domaine (Société théosophique belge, 1919). Ce programme constitue une 
offensive forte contre l’enseignement en place : « Trop longtemps l’éducation 
a été unilatérale, l’intellect était presque seul considéré et développé alors que 
c’est l’être complet que l’école devrait éduquer. » (1919, p. 3). La volonté de 
changement après la Grande Guerre est affirmée :

« Tous nous sentons que l’ancien régime a failli, la déroute est dans les 
esprits, on cherche de nouvelles directives, des bases pour une organisation 
nouvelle, pour une société meilleure et comme toujours, c’est vers l’enfant 
que l’on se tourne. » (1919, p. 3).

L’importance de l’éducation dans les préoccupations et dans les 
engagements des théosophes les conduit à proposer deux axes structurants.

Le premier, qui devient à peu de chose près la charte de la Ligue 
internationale de l’Éducation nouvelle à partir de  1921, est la volonté du 
« respect de l’individualité de l’enfant ». Cet idéal se fonde sur la mise 
en place pédagogique de plusieurs notions : « une atmosphère de liberté 
et de sympathie », la self-discipline, le self-government, la coopération, la 
coéducation. Le second, que l’éducation soit « complète et harmonieuse ». C’est 
cet axe qui apparaît dalcrozien dans sa volonté de mettre en lumière plusieurs 
facettes : une éducation physique (travaux manuels, jeux, sports, gymnastique 
rythmique), une éducation aux émotions (par des moyens d’expression 
s’inspirant de l’art et de la beauté), une éducation intellectuelle (« visant moins 
à la mémorisation de faits qu’au développement des facultés et des aptitudes 
et à la formation d’un esprit libre »), le « développement de l’intellectualité 
supérieure et la fondation de la vie intérieure » et enfin, une éducation morale 
« basée sur la fraternité, le perfectionnement de soi-même et l’orientation des 
aspirations vers un idéal élevé, éducation s’aidant de l’exemple et de l’action 
et initiant aux enseignements des grandes religions et des philosophies ».

Dans ce programme d’éducation intégrale, la pédagogie de Jaques-
Dalcroze trouve donc toute sa place. Pour les théosophes, les réalisations 
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concrètes font partie de leur volonté de construire une théosophie active. 
Les « valeurs » de ces écoles ont pour but d’inculquer « l’esprit de l’âge 
nouveau » avec une coéducation entre garçons et filles, le développement 
de l’enfant dans sa singularité, la coopération et, surtout, une éducation 
complète et intégrale : intellectuelle, physique, créatrice.

La Société théosophique anglaise a créé une première école en 1915 en 
Angleterre à Letchworth, dirigée par Béatrice  Ensor (1885-1974) et qui 
doit être un modèle pédagogique (Wagnon, 2018). En Belgique de  1921 
à  1938, la théosophie belge fonde à Bruxelles (Uccle) une communauté 
éducative spécifique, la Monada.

En  1919, la Fraternité d’éducation belge annonce l’ouverture d’une 
école à Bruxelles. L’établissement dirigé par Ernest Nyssens (1868-1956), 
un des pionniers du mouvement théosophique belge, ouvre ses portes 
en  1921. Avec la Monada, les théosophes tentent de créer à la fois une 
communauté théosophique, un établissement éducatif et un centre d’art. 
Les projets de cette communauté sont très ambitieux, incluant un centre 
culturel, une sorte de « cathédrale » urbanistique sur le modèle de Hellerau. 
Cet établissement bruxellois est reconnu par les cercles de l’Éducation 
nouvelle, et Adolphe  Ferrière visite le lieu en  1924 (Gerber, 1989). Le 
programme de l’Institut Monada précise que l’objectif de l’établissement 
est de « former des êtres harmonieusement développés en pleine possession 
de leurs facultés, conscients de leurs droits et de leurs devoirs »5.

Si l’établissement rappelle qu’il s’inscrit dans le programme officiel, 
c’est aussi pour souligner, d’une part, que les matières seront enseignées 
« d’après les méthodes nouvelles inspirées par les travaux des pédagogiques 
contemporains » et, d’autre part, qu’une place privilégiée sera faite aux 
« cours de beauté corporelle et de solfège ». Ainsi Jaques-Dalcroze est-il 
nommé pour les chansons et les exercices de gymnastique rythmique6.

3.2. Ovide Decroly et Émile Jaques-Dalcroze

Mais la diffusion de la pédagogie Jaques-Dalcroze est aussi le fait 
de la mouvance decrolyenne. Un courant d’éducation nouvelle dont 
certains des acteurs, notamment Ovide  Decroly, sont très proches 

5  Dossier Monada. Programme de l’institut Monada, 1928. AIJJR.
6  Dossier Monada. Programme de l’institut Monada, 1928. AIJJR.
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des théosophes, malgré des vues divergentes en ce qui concerne 
l’ésotérisme (Wagnon, 2018).

Les liens entre Genève et Bruxelles, par le biais de l’amitié entre 
Ovide Decroly et Édouard Claparède, facilitent les relations entre les deux 
entités (Ruchat, 2015). Ainsi, Alice Descoeudres (1877-1963), qui enseigne 
à l’Institut Rousseau et qui a suivi les cours de l’Institut Jaques-Dalcroze, 
applique la rythmique dès  1917 (Porta, 1919). Elle collabore activement 
avec Amélie  Hamaïde, directrice de l’école Decroly de Bruxelles. Dans 
son ouvrage de  1922, La Méthode Decroly, Amélie  Hamaïde, sans citer 
Jaques-Dalcroze, souligne l’importance de la gymnastique rythmique dans 
la pédagogie de Decroly (Hamaïde, 1922).

La diffusion des méthodes pédagogiques de Jaques-Dalcroze en Belgique 
doit aussi beaucoup à l’engagement du genevois Jean  Binet (1893-1960). 
Binet, disciple de Jaques-Dalcroze, fonde en  1919 la première école de 
rythmique Jaques-Dalcroze aux États-Unis. Sa correspondance illustre la force 
d’un propagandiste de la méthode dalcrozienne. En 1923, il rentre en Europe 
et enseigne à Bruxelles, en particulier à l’Institut d’enseignement spécial 
Decroly. Son action est perceptible dans l’importance donnée aux activités 
créatives du corps et des sons (Cremers, 1924). Mais elle ne semble pas aisée. 
Certes, en arrivant à Bruxelles, ses contacts avec les promoteurs de ce qui 
deviendra l’Institut Jaques-Dalcroze de Bruxelles, existent : en premier lieu, 
Berte Roggen et Jean Rissler7. Le 5 février 1926, dans une lettre manuscrite 
à Jaques-Dalcroze, il précise ses liens avec des personnalités belges qui 
s’intéressent à son action, comme le sénateur Henri La Fontaine (1854-1943), 
personnalité influente des milieux politiques et intellectuels bruxellois, mais 
aussi Joseph Kreps (1886-1965), moine bénédictin (Huybens, 1971). Malgré 
ces contacts, Binet écrit à Jaques-Dalcroze : « Je fais de mon mieux mais les 
Belges sont indécrottables, à l’exception de quelques uns d’entre eux. »8

Concernant ses enseignements, il décrit toute la complexité de sa tâche : 
« J’ai une peine inouïe à faire chanter les gosses, ceux qui viennent à mes 
cours et à l’école Decroly, surtout lorsqu’ils sont en mouvement. »9 Mais 

7  Il faudra attendre toutefois 1948 pour que Berthe Roggen ouvre sa propre école, la musicoplastique 
à Bruxelles en 1948. Parallèlement, elle diffuse avec Antonia Taufstein la méthode Jaques-Dalcroze 
au sein de l’école Hamaïde créée en  1934 par l’ancienne directrice de l’école Decroly. En  1949, 
Sergine Eckstein, qui enseignait à l’académie de musique d’Etterbeek, fonde l’école Jaques-Dalcroze 
à Bruxelles.
8  Lettre de Jean Binet à Jaques-Dalcroze, 5 février 1926. Correspondance Jaques-Dalcroze AVG, Ms ms 
carton 675.
9  Lettre de Jean Binet à Jaques-Dalcroze, 5 février 1926…
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Jean Binet est présent dans tout le dispositif des écoles « decrolyennes » 
ou des institutions influencées par Decroly et, en premier lieu, l’orphelinat 
de la Cité joyeuse créé en  1914 (Lemaire, 2014). Binet écrit à ce sujet : 
« D’autre part 16  enfants pauvres d’un orphelinat (où l’on chante 
beaucoup, les directeurs sont vaudois) ont appris et chantent très bien 
trois de vos chansons en quelques jours. »10 Il doit donc enseigner et être le 
représentant de Jaques-Dalcroze en Belgique pour la préparation du futur 
congrès de rythmique de 1926.

Ainsi au début du xxe  siècle la rythmique est-elle bien au cœur d’une 
éducation corporelle et musicale. Cette liaison entre le corps, le mouvement 
corporel et la musique est l’une des grandes innovations d’Émile Jaques-
Dalcroze. Son dynamisme a permis l’émergence et l’essor d’une pédagogie 
de l’enseignement musical. Mais si Jaques-Dalcroze a su développer une 
pédagogie centrée sur le corps et le mouvement, sa vision est bien celle 
d’un pédagogue d’éducation nouvelle qui œuvre au renouvellement de 
l’éducation et des apprentissages dans sa globalité.

Or, même si son intégration à la nébuleuse de l’Éducation nouvelle est 
perceptible, Jaques-Dalcroze reste aujourd’hui perçu exclusivement comme 
un pédagogue de l’enseignement musical. Ce rétrécissement de sa pensée 
nous semble résulter de plusieurs facteurs qui, conjugués, soulignent les axes 
de la circulation de ses idées et la diffusion de sa pédagogie. Sa marginalité 
au sein des instances de l’Éducation nouvelle paraît découler du fait que les 
pédagogues et les psychologues de l’Éducation nouvelle ont privilégié les 
questions du langage et de l’écriture avant celles du corps. Ils ont mis en avant 
les facteurs psychologiques des apprentissages plutôt que ceux du sensible.

Ensuite, son intégration dans la sphère théosophique, qui fut un levier 
jusqu’au début des années  1930 par la force de l’influence des réseaux 
théosophiques dans les mouvements d’éducation nouvelle, s’est révélée 
être un obstacle en raison de la montée des oppositions à ce courant de 
pensée. Par ailleurs, on peut se demander si Jaques-Dalcroze n’a pas 
voulu, comme Maria  Montessori, structurer son propre réseau hors du 
champ exclusif de l’Éducation nouvelle. Or, là où Maria  Montessori 
a réussi11, Jaques-Dalcroze, sans que l’on puisse parler d’échec, s’est 
trouvé confiné, du fait de l’importance de la diffusion de sa pédagogie par 
les rythmiciennes et les rythmiciens qu’il avait formés, dans un rôle de 
pédagogue de l’enseignement musical.

10  Lettre de Jean Binet à Jaques-Dalcroze, 5 février 1926…
11  Voir à ce propos la contribution de Bérengère Kolly dans le présent ouvrage (chapitre 5).
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Résumé : « Figure » du patrimoine genevois et de l’enseignement musical, 
Émile  Jaques-Dalcroze (1865-1950) est avant tout le concepteur d’une 
innovation musicale et corporelle, la rythmique, au début du xxe  siècle. 
Cette étude met l’accent sur les acteurs de la diffusion de sa méthode 
pédagogique. Émile  Jaques-Dalcroze se situe à la croisée de l’histoire 
de l’Éducation nouvelle, de la mouvance théosophique et de l’histoire 
de l’enseignement musical. Cette étude replace donc l’émergence et la 
diffusion de la rythmique au sein de l’Éducation nouvelle en recherchant 
les vecteurs de cet essor et les acteurs de l’internationalisation de sa 
méthode pédagogique. Nous mettons également en avant l’importance 
de l’intégration de Jaques-Dalcroze au sein des différents réseaux 
théosophiques et le rôle de ce courant de pensée dans la diffusion de la 
méthode pédagogique dalcrozienne.

Mots-clés : Jaques-Dalcroze, théosophie, éducation nouvelle, rythmique, 
enseignement musical.

Abstract : An important figure of Geneva and music education, 
Émile  Jaques-Dalcroze (1865-1950) is an educational innovator with the 
creation of the rhythmic at the beginning of the twentieth century. We 
would like to understand the diffusion of the rhythmic and the actors of 
the internationalization of his pedagogical method. We will study the 
emergence of rhythm within new education and understand the importance 
of the integration of Jaques-Dalcroze within the theosophical movement.

Keywords : Jaques-Dalcroze, theosophy, new education, rhythmic, music 
education.
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Chapitre 2  |  Marc Ratcliff

Piaget et Cousinet ou l’art du jumelage intellectuel1

Durant la première moitié du xxe  siècle, deux penseurs 
présents dans les milieux psychopédagogiques francophones, 
Jean  Piaget et Roger  Cousinet vont élaborer des théories qui 

se recoupent sur divers aspects. Certains auteurs ont souligné la proximité 
de leurs idées (Kohler, 2009, p.  253 ; Montandon-Binet, 2002 ; Raillon, 
2000, p. 10), mais ce voisinage cache des dynamiques bien plus profondes. 
De fait, sur leur relation, on ne sait à peu près rien, et les références qui 
les concernent sont dispersées. Montandon-Binet (2002) mentionne que 
Cousinet, « en collaborateur de Piaget, participe en  1935 à l’enquête 
sur le travail par équipe à l’école organisée par le Bureau international 
d’éducation » (p. 261). D’autres auteurs ont signalé que les deux hommes 
sont présents aux mêmes congrès, en mars 1929 au congrès de psychologie 
appliquée (Ohayon, 2004, p.  193) et, auparavant en avril  1925, à la 
4e assemblée de La Nouvelle Éducation (Ottavi, 2004, p. 127), ce qui, bien 
sûr, ne préjuge en rien leur relation. Une approche micro-historique de la 
question, analysant les diverses configurations du début des années 1920, 
va permettre non seulement de faire émerger la nature de leur relation, 
mais surtout les influences réciproques entre les deux auteurs.

1  Ce chapitre a été rédigé dans le cadre d’un travail sur la culture de recherche piagétienne, soutenu par 
un subside du Fonds national suisse n° 100011-175617.
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1. De la rencontre de Thonon au jumelage intellectuel

1.1. La rencontre de Thonon

La première rencontre date du « Cours de vacances » de l’Institut Rousseau 
à Thonon du 20 au 26 juillet 19222. Y participent les conférenciers suivants : 
Claparède et Piaget (psychologie expérimentale), Alice Descoeudres (tests et 
jeux), l’inspecteur de l’académie d’Annecy Barrier (système scolaire), mais, 
rapporte Bovet (1922), « le clou a été la conférence et l’expérience collective de 
M. Cousinet » (p. 241). Pour Claparède (1922), Cousinet est une comète « dont 
les opinions très avancées en matière scolaire – M. Cousinet pousse le principe 
de l’école active à ses conséquences les plus extrêmes – ont soulevé de vives 
discussions » (p. 2). Quel est le sujet de cette conférence ? Après la fondation de 
l’association La Nouvelle Éducation en 1921 (voir Gutierrez, 2011a), Cousinet 
est pris par la publication de L’Oiseau bleu, revue écrite par des enfants pour 
des enfants, qui paraît en janvier 1922 (Gutierrez, 2007, p. 116). Trois mois 
plus tard, en avril  1922, il organise au musée pédagogique une exposition 
d’œuvres enfantines (Gutierrez, 2007, p. 117-118). À défaut d’en connaître le 
sujet précis, on peut penser que la brochure « Principe et technique du travail 
collectif » datant de 1922, y est certainement reliée, une étape dans l’écriture de 
la Méthode de travail libre par groupe ainsi que dans celle de La Vie sociale, 
comme il le reconnaît en 1925 (Cousinet, 2011/1925, préambule).

De cette première rencontre, Piaget sort suffisamment impressionné 
pour recommander deux mois plus tard Cousinet au secrétaire du Journal 
de Psychologie Ignace  Meyerson, à l’occasion d’un numéro spécial sur 
l’enfance qui paraîtra en 1924 : 

« Avez-vous songé à M.  Roger  Cousinet ? Il a en préparation une thèse 
sur la vie sociale des enfants. Elle comprendra, je crois, entre autres une 
théorie du jeu collectif et de son influence sur l’intelligence, qui est très 
intéressante. Peut-être vous la mettrait-il en article ? »3

Conscient toutefois des idées radicales de Cousinet, il ajoute en 
marge : « Ses idées comportent des réserves, évidemment, mais sont 
suggestives. » Malgré cette posture de prudence vis-à-vis d’un Meyerson 

2  Sur le cours de Thonon et sa structure : Soler, 2009, p. 25. Voir également la contribution du même 
auteur dans le présent ouvrage (Joan Soler-Mata, chapitre 11).
3  Archives nationales de France, Fonds Meyerson  521AP/57 : carte postale de Jean  Piaget à 
Ignace Meyerson, 19 septembre 1922.
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qu’il ne connaît pas encore bien, l’intention demeure de voir publiés les 
travaux de Cousinet. C’est là un premier indice signalant, entre Piaget 
et Cousinet, une complicité entre deux enthousiasmes et deux regards 
similaires posés sur l’enfance, comme le confirme deux ans plus tard une 
lettre de Cousinet à Piaget : « J’ai gardé moi aussi le meilleur souvenir 
de notre séjour à Thonon. »4

1.2. Un programme de recherche intégratif

Depuis son arrivée à Genève à l’automne 1921, Piaget a forgé la notion 
de syncrétisme de la pensée pour désigner la tendance de l’enfant à 
raisonner par schéma d’ensemble figé, où les idées sont inanalysables. La 
notion apparaît dans un article, paru en février 1922, sur les explications 
d’enfants. Citant le syncrétisme de la perception de Claparède, pour qui 
« les perceptions forment bloc, embrassant d’un seul acte l’ensemble de 
l’objet, sans analyse du détail » (Piaget 1922a, p. 35), il le généralise au 
raisonnement de l’enfant. La notion est déployée lors d’un second article 
paru en  1922 dans le Journal de psychologie : « Le syncrétisme, c’est le 
processus par lequel la pensée appréhende, dans l’attention, les objets en 
un seul bloc et non à l’état analysé » (Piaget 1922b, p. 258). La notion est 
essentielle au programme sur les explications d’enfants, car le syncrétisme 
est le concept d’ensemble reliant entre elles les formes pseudo-logiques 
employées par l’enfant, à qui elles apparaissent comme nécessaires.

Les deux articles ont été rédigés entre fin  1921 et le milieu de  1922. 
Après Thonon, Piaget va lire les travaux de Cousinet et en intégrer 
certaines idées. L’année d’après, il discute la notion de méthode d’analogie 
immédiate exposée par Cousinet (1907) dans un article d’avant-guerre5. 
Pour expliquer la posture enfantine face aux choses nouvelles, Cousinet 
y endossait un regard cognitif : « Comme il ne les comprend pas, il en 
interprète la nature ou l’usage par analogie avec les choses qu’il connaît 
déjà » (p.  164). Il identifiait également le fonctionnement par bloc : 
« Chacune de leurs représentations semble former un bloc indissociable, 
un tout homogène et radicalement différent » (p. 164). En lisant cet article, 
Piaget a dû certainement se sentir en terrain ami, et il est évident qu’il 
y a là une rencontre théorique, qui décline nombre de similarités entre 

4  AJP, DFP, 054628 : lettre de Roger Cousinet à Jean Piaget, 3 juillet 1924.
5  Pour un résumé et pour l’impact de l’article, Gutierrez (2011b, p. 228-229).
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son programme sur les explications d’enfants et la pensée de Cousinet : 
l’idée des représentations fonctionnant par bloc, l’absence d’analyse dans 
la pensée enfantine, enfin peut-être quelque chose de la méthode, quoique 
non systématique, d’« analyse des échanges verbaux » (Ottavi, 2004, 
p. 129).

Tout cela est synthétisé dans le premier ouvrage de psychologie de 
Piaget, Le langage et la pensée chez l’enfant, qui paraît en 1923, où il va 
également rapprocher deux auteurs aux visions divergentes sur l’éducation : 
Claparède défend une école sur mesure perçue comme individuelle face 
à laquelle Cousinet (1908, p. 291), qui privilégie l’approche collectiviste, 
s’est déclaré sceptique6. Sans discuter les idées pédagogiques, Piaget (1923) 
va insister sur leur conception psychologique commune de l’enfant, qu’il 
nomme « syncrétisme de la pensée » opérant sur les plans du langage et des 
perceptions. Ainsi les notions de Claparède (perceptions syncrétiques) et 
de Cousinet (analogie immédiate) deviennent-elles des cas particuliers du 
syncrétisme de la pensée (p. 137). Quinze ans après, les articles des deux 
opposants de 1907 trouvent donc non seulement acquéreur, mais également 
une synthèse et de nouveaux développements.

Au printemps  1924, Piaget envoie à Cousinet l’ouvrage ainsi qu’un 
article où il a résumé la question du syncrétisme et de l’analogie immédiate 
(Piaget, 1924a, p.  74). À lecture de ses idées, « mariées » à celles de 
Claparède, la réaction de Cousinet est toute positive : « J’ai bien reçu votre 
livre et l’ai lu avec la plus vive admiration […] Vous avez fait faire un 
grand pas à la psychologie de l’enfant. »7 Et, en le remerciant d’avoir 
exhumé son « vieil article de la revue philosophique et du soin avec lequel 
[il l’a] analysé et discuté », Cousinet se déclare « entièrement de [son] avis 
sur les rapports entre l’analogie et le syncrétisme »8.

1.3. Droit de citer

L’admiration est réciproque. Impressionné par les conférences de 
Cousinet et par son « expérience collective » à Thonon – l’idée des sociétés 
d’enfants et la méthode de travail libre par groupe basée sur la spontanéité 

6  Cousinet (1908, p.  291) conteste le principe de « l’école sur mesure, selon le vœu (d’ailleurs 
irréalisable, à mon avis) de M. Claparède ». Sur cette opposition, Ottavi (2004, p. 130-131).
7  AJP, DFP, 054628 : lettre de Roger Cousinet à Jean Piaget, 3 juillet 1924.
8  AJP, DFP, 054628 : lettre de Roger Cousinet…
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(Gutierrez, 2011c)  –  Piaget lui demande s’il peut y faire référence en 
utilisant ses propres notes. Cousinet n’y voit « aucun inconvénient », charge 
à son correspondant d’insérer en note « quelque chose comme cela : que ces 
indications seront développées et complétées dans un livre que je prépare 
sur la vie sociale de l’enfant »9. Si Piaget l’avait compris, comme le montre 
sa lettre à Meyerson de 1922, cette réponse implique aussi plusieurs figures 
de la dynamique de relation. En effet, par cette autorisation, subordonnée 
à une recommandation, Cousinet s’engage indirectement à publier, ce qui 
met en jeu la confiance et l’avenir. Ce régime de la promesse n’est pas 
sans danger, car s’il prétérite le futur selon des règles du jeu académique, il 
pose aussi l’« annoncé » dans un régime d’attente, purgatoire de la pensée 
académique où la liberté d’emploi est tout sauf claire. Et cette pratique, 
présente dans le régime privé des ego-documents, l’est aussi publiquement, 
lorsque Cousinet (2011/1925) écrit en préambule de la Méthode de travail 
libre par groupe, « qu’il s’agit là d’une version intermédiaire de son 
ouvrage sur la vie sociale ».

Quoi qu’il en soit, Piaget (1923) n’a pas attendu l’autorisation de 
Cousinet pour parler de la vie sociale et surtout, pour en différencier 
les spécificités. Dans Le langage et la pensée, il règle l’objection selon 
laquelle ce que l’on peut observer à la Maison des petits constitue une 
véritable société à l’image de la société adulte :

« À observer les enfants de 4 à 7 ans travailler ensemble dans les classes 
de la Maison des petits […] On s’attendrait, non pas à voir encore des 
groupes de travail se former puisque l’éveil de la vie sociale enfantine est 
plus tardif, mais à entendre un brouhaha d’enfants parlant tous à la fois. 
Ce n’est pas le cas » (p. 38).

Il relève qu’il y a là des faits qui semblent difficiles à concilier avec la 
théorie de l’égocentrisme. D’où une analyse comparative entre les pensées 
de l’adulte et de l’enfant où seul le premier « pense socialement » (p. 39). Au 
contraire, face à cette nécessité de voir sa pensée saisie par les pairs adultes, 
« presque jamais l’enfant ne se demande s’il est compris » (p. 40). Il y a deux 
raisons à cela : « l’absence de vie sociale durable entre enfants en dessous 
de 7 à 8 ans » et le « fait que le vrai langage social de l’enfant, c’est-à-dire 
le langage employé dans l’activité enfantine fondamentale –  le jeu –  est un 
langage par gestes, mouvements et mimiques, autant qu’un langage par mots » 

9  AJP, DFP, 054628 : lettre de Roger Cousine…
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(p. 40). Par conséquent, la vie sociale au sens d’une communication partagée, 
réciproque et consciente de soi et de l’autre est absente chez le jeune enfant, ce 
qui a d’importantes conséquences sur le concept de société enfantine :

« Il n’y a pas de vie sociale proprement dite entre enfants avant 7 à 8 ans. 
La société d’enfants, représentée par une chambre de travail de la Maison 
des petits, est évidemment une société du type segmentaire, dans laquelle 
il n’y a, par conséquent, ni division du travail, ni centralisation des 
recherches ou unité de conversation. […] C’est une société dans laquelle, à 
proprement parler, la vie individuelle et la vie sociale sont indifférenciées. 
L’adulte est tout à la fois beaucoup plus individualisé et beaucoup plus 
socialisé qu’un enfant d’une telle société » (p. 40).

Piaget est tout en nuance pour qualifier la vie sociale, indissociable de la 
vie individuelle et fonctionnant par degré. Mais elle ne peut être invoquée 
à titre de concept global dès lors qu’elle ne signifie pas la même chose 
avant et après sept à huit ans.

Quant à la recommandation de Cousinet, elle ne tombe pas dans 
l’oreille d’un sourd, car Piaget n’aura qu’à rajouter une note aux épreuves 
de son deuxième livre, Le jugement et le raisonnement chez l’enfant. 
Dans cet ouvrage qui attribue à la socialisation un rôle important dans le 
développement, thématique qui rejoint les idées de Cousinet, Piaget (1924b) 
écrit : « Si vraiment la pensée formelle est […] sous la dépendance de 
facteurs sociaux », on peut s’attendre à ce que, vers l’âge de onze-douze ans, 
les discussions soient « dirigées par le besoin d’entente et de coordination » 
(p. 63-64). Après la présentation d’un exemple, il conclut :

« Que de telles habitudes sociales conduisent à la compréhension 
réciproque et à des habitudes nouvelles de pensée, cela n’aurait rien 
de surprenant. C’est d’ailleurs à cette conclusion que les expériences 
actuelles de M. Cousinet sur le rôle du travail collectif dans la vie scolaire 
conduisent tout naturellement » (p. 64).

Une note à ce paragraphe, évidemment rédigée après l’autorisation 
donnée par Cousinet en juillet 1924, signale les tentatives de l’inspecteur 
français « d’introduire dans l’enseignement primaire la vie spontanée 
que les enfants présentent dans leurs jeux », et s’achève en mentionnant 
« l’ouvrage que M. Cousinet fera paraître prochainement sur la vie sociale 
chez l’enfant » (p. 64). Le mandat est rempli publiquement, après avoir été 
anticipé dans la correspondance avec Meyerson.
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1.4. Jumelages intellectuels : le co-enthousiasme

Cousinet et Piaget se pensent l’un l’autre dans un rapport de complétion, 
où chacun vient féconder la pensée de l’autre et ajouter du nouveau pour 
parfaire un édifice doublement indépendant. Ainsi, dans un article sur 
« L’esprit scientifique et la coopération », Cousinet (1925b) reprend le 
problème de l’influence que peut avoir le choc du réel sur l’évolution de 
l’enfant :

« Le réel par soi-même n’est pas éducateur de l’esprit. […] L’enfant ne 
le perçoit pas. […] Ce qu’il perçoit, c’est, par un phénomène que j’avais 
appelé perception analogique, et auquel M. Piaget a plus justement donné 
le nom de syncrétisme, cela seulement qui s’agrège sans contrariété 
logique à ce qu’il porte en lui » (p. 899-900).

L’enjeu est de taille : il s’agit de cadrer l’importance du facteur social 
dans la construction de la personnalité, thème déjà amorcé en 1908 dans un 
article reliant les effets de la socialisation à la solidarité enfantine10. De son 
côté, et de manière indépendante, Piaget travaille depuis 1921 la colonne 
vertébrale de ses premiers ouvrages, l’opposition entre égocentrisme et 
socialisation pour rendre compte du développement de l’enfant. Le thème 
se déploie dans ses deux premiers ouvrages, dont Cousinet (1925a) ne 
manque pas de faire un compte rendu élogieux :

« Il n’en est pas moins vrai qu’il a fait faire à ce problème un pas 
formidable, que ses hypothèses sont appuyées sur des analyses très solides, 
et que ses deux ouvrages constituent un document d’une telle importance 
et d’une telle valeur qu’ils ont entièrement renouvelé l’étude de l’esprit 
de l’enfant, et qu’il est désormais impossible de s’en passer pour des 
études ultérieures. Ils méritent de devenir classiques et le deviendront 
rapidement » (p. 128).

Les conséquences de la première rencontre de  1922 s’étalent donc 
positivement au-delà de la négociation du droit de citer où chacun reconnaît 
à l’autre ce qui lui est dû tout en l’augmentant. Si une première forme 
de jumelage intellectuel s’est mise en place où les solutions découvertes 
indépendamment sont similaires, le questionnement central demeure 

10  Cousinet (1908, p. 289). Voir à ce propos le commentaire de Raillon sur la Méthode de travail libre 
par groupe (2000, p. 4).
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psychologique. Toutefois, une autre nouveauté apparaît dès  1923 chez 
Piaget qui va endosser, pour la première fois, une rhétorique pédagogique.

2. Jumelage et influences réciproques

2.1. �L’apparition d’une rhétorique pédagogique  
chez Piaget, une influence de Cousinet ?

L’intégration par Piaget de la notion d’analogie de Cousinet n’est pas de 
l’ordre de l’influence, mais de la rencontre intellectuelle, au bénéfice de 
chacun des acteurs. L’idée de vie sociale n’est d’ailleurs pas assez élaborée 
dans l’article de 1907 de Cousinet pour mériter une référence – et Piaget 
ne mentionne pas l’article de 1908 où le modèle prend plus d’ampleur11. 
Avant de rencontrer Cousinet, Piaget a déjà intégré  –  et cité  –  les idées 
d’André Lalande, sur la logique comme construit social, et du durkheimien 
Charles Blondel, sur la nature sociale de la pensée adulte contrastant avec 
la conscience morbide et incommunicable de l’aliénation. Mais n’y a-t-il 
pas une influence, peut-être moins directe, de Cousinet sur Piaget ? De 
fait, Le langage et la pensée est en rupture avec ses précédents écrits sur 
un point spécifique : l’apparition d’une rhétorique pédagogique. En effet, 
l’avant-propos de l’ouvrage s’adresse entre autres aux pédagogues :

« D’ailleurs, pour les pédagogues et tous ceux dont l’activité demande une 
connaissance exacte de l’enfant, la discussion des faits prime sur la théorie. 
Or nous sommes persuadé, que c’est à la possibilité des applications pratiques 
que l’on reconnaît la fécondité théorique d’une science. Nous nous adressons 
donc aussi bien aux pédagogues qu’aux spécialistes de la psychologie de 
l’enfant, heureux si les résultats que nous avons accumulés peuvent servir à 
l’art pédagogique et si, en retour, l’épreuve de la pratique vient confirmer nos 
thèses. Nous sommes convaincu à cet égard que ce que nous allons essayer de 
prouver dans cet ouvrage, en ce qui concerne l’égocentrisme de la pensée de 
l’enfant et le rôle de la vie sociale dans le développement du raisonnement, doit 
comporter des applications pédagogiques. Si nous n’essayons pas nous-même 
de dégager immédiatement ces conséquences, c’est que nous aimerions à 
entendre auparavant les praticiens. Nous espérons que cet appel ne restera 
pas sans écho » (Piaget, 1923, p. 2-3).

11  Sur cet article de 1908, Ottavi (2004).
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C’est là une rupture : à part sa conférence sur la psychanalyse et 
la psychologie de l’enfant de  1920 (Piaget, 1920), présentée devant 
la Société libre pour l’étude de l’enfant en décembre  1919, époque à 
laquelle Piaget n’a encore jamais expérimenté sur l’enfant, aucun de ses 
textes d’avant  1923 ne fait référence à des thèmes pédagogiques, bien 
que certains soient publiés dans l’organe d’un Institut des sciences de 
l’éducation – l’Intermédiaire des éducateurs. Le vocabulaire pédagogique 
employé dans cette introduction de 1923 ne sera d’ailleurs pas repris dans 
le corps de l’ouvrage, où Piaget n’essaye pas de tirer les conséquences 
pédagogiques de ses recherches.

Sans doute n’est-ce pas suffisant pour mettre en rapport ce texte avec la 
rencontre de Cousinet. L’environnement constitué par l’Institut Rousseau, 
les personnalités qui le dirigent12, la proximité avec le mouvement de 
l’Éducation nouvelle, la réflexion et l’expérimentation pédagogique et 
jusqu’à sa devise, rendent une telle préface nécessaire, mais les choix 
non interventionnistes de Piaget  –  à cette époque  –  vont contraster avec 
la suite. De plus, le thème est spécifique : l’art pédagogique appliquerait 
les découvertes de la psychologie alors que « l’épreuve de la pratique 
vien[drai]t confirmer nos thèses ». Mais quand donc « l’épreuve de la 
pratique » s’est-elle manifestée ? N’est-ce pas là une référence floutée à la 
méthode libre présentée à Thonon, voire une prophétie autoréalisatrice ? 
Au vu des données actuelles, sauf à découvrir l’influence directe d’un 
autre auteur, Cousinet demeure une hypothèse bien vraisemblable. 
L’avant-propos de 1923 marque en tout cas la naissance d’une rhétorique 
pédagogique piagétienne, un point de départ de cette posture ambiguë 
mise au jour par Hameline (1996) et dont la réception a été décrite comme 
mitigée (Parrat 1993, p. 79-80).

2.2. �L’influence de Piaget sur Cousinet :  
endossement de l’égocentrisme et question de seuil

L’influence est réciproque. En effet, le modèle de  1923 opposant 
l’égocentrisme à la socialisation coïncide avec les travaux de Cousinet et 
va lui fournir un modèle psychologique expliquant la pensée collective. 

12  Sur le contexte psychopédagogique de l’Institut Rousseau et son influence sur Piaget, voir Hofstetter 
(2010) et la contribution de Rita Hofstetter, Bernard Schneuwly et Cécile Boss dans le présent ouvrage 
(chapitre 7).
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Piaget avait identifié l’âge – de quatre à sept-huit ans – auquel le « langage 
égocentrique » l’emporte sur le « langage socialisé » (Piaget, 1923, p. 37) 
et où ce qui pourrait apparaître comme de l’interaction sociale se laisse 
classer, au bénéfice d’un examen plus attentif, sous les trois formes du 
langage égocentrique : écholalie ou répétition, monologue et monologue 
à deux ou collectif (p.  18). Quant au langage socialisé, il se divise 
en information adaptée, critiques, injonctions, questions et réponses 
(p.  18-19). Avec le développement, le premier diminue à mesure que le 
second augmente. Le modèle, comme nombre d’auteurs le relèvent, est 
puissant. Les processus psychologiques sous-jacents sont également mis 
en évidence par exemple dans l’ouvrage de 1924 montrant « l’incapacité 
des enfants, jusqu’à 11-12 ans, à entrer suffisamment dans le point de vue 
des interlocuteurs pour pouvoir raisonner correctement sur les croyances 
de ceux-ci » (Piaget, 1924b, p. 110)13. La capacité à entrer dans le point de 
vue de l’autre – pour désigner ce qu’on nomme aujourd’hui les théories de 
l’esprit  –  est conçue comme fondement de la socialisation permettant de 
dépasser l’égocentrisme. Cette problématique va trouver un écho du côté 
de la nouvelle éducation, représentée par Cousinet et par d’autres sous la 
forme de la question du seuil.

En effet, les expériences par la méthode libre par groupe sont 
nombreuses dès les années 1920 et l’un des enjeux consiste à définir et à 
comprendre la raison de deux seuils d’âge, moments où, vers huit ans, la 
méthode peut commencer à être employée et où, vers dix ou onze ans, elle 
fournit les meilleurs résultats. La notion demeure toutefois peu explicite 
encore, jusqu’à la fin des années 1920 lorsque divers auteurs réalisent des 
expériences de travail libre discutées par Cousinet (1930). Résumant son 
analyse, il écrit :

« Ainsi, à cet âge [8 ½  ans], n’apparaît encore aucun des éléments de 
la vraie collaboration. Incapacité, ou capacité faible, de choisir un 
travail qui sera le travail du groupe, incapacité de donner une adhésion 
entière au travail accepté, d’en suivre le développement et d’y insérer sa 
participation au moment où elle paraît nécessaire » (p. 156).

Par conséquent, pour devenir un outil pédagogique, le travail par 
groupe ne fait sens qu’à partir d’un seuil développemental où l’âge sert 
d’indicateur des capacités de socialisation et de collaboration de l’enfant. 

13  Sur la question de ces seuils d’âges déterminant les stades en rapport avec la vie sociale, Kitchener 
(2009, p. 113).
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Ainsi ces travaux répondent-ils à la question de savoir à partir de quand la 
socialisation peut être instrumentée par l’enfant au point que ses résultats 
dépassent le cercle d’une vie sociale en quelque sorte restreinte.

Pour Cousinet, la pédagogie du travail par groupe dépend de la 
psychologie pour comprendre quand et comment l’enfant va pouvoir 
profiter de l’expérience du collectif. Aussi le fait que dans Le langage 
et la pensée les notions d’égocentrisme et de socialisation piagétiennes 
renvoient à des stades du développement va-t-il favoriser leur reprise par 
Cousinet et d’autres tenants de la nouvelle éducation. Et c’est certainement 
à lecture de cet ouvrage durant l’été 1924 que Cousinet trouve une solide 
explication à la question du seuil. La vie sociale n’est donc pas une entité 
globale que l’on peut penser selon un fonctionnement social identique, 
indépendamment du développement, de ses stades et des processus et 
des structures psychologiques qui la déterminent14. Enfin, sous la double 
influence de la notion d’égocentrisme de Piaget et de ses propres expériences 
pédagogiques, Cousinet va développer une notion de socialisation comme 
processus dont l’effet s’accroît au cours du développement, exactement 
comme pour Piaget – et qui devient intégralement fonctionnel dès l’âge de 
douze-treize ans.

L’adoption du modèle psychologique piagétien ne se limite pas 
à Cousinet. En  1926, dans un article intitulé « Les principes de la 
nouvelle éducation » dans lequel il relie Cousinet à Piaget, le trésorier de 
l’association La Nouvelle Éducation, Jean Baucomont (1926), écrit :

« S’appuyant sur sa longue expérience de l’enfant d’âge scolaire et sur les 
travaux des psychologues qui ont le plus attentivement étudié la mentalité 
enfantine (Claparède, Dewey, Ferrière, Piaget), M. Cousinet a institué une 
méthode [qui propose] simplement de développer l’activité naturelle de 
son esprit […] par l’auto-éducation collective » (p. 102-103).

Or, les concepts employés pour qualifier le soubassement psychologique 
du projet pédagogique de Cousinet ne sont autres que piagétiens, 
Baucomont citant l’opposition entre égocentrisme et collaboration ou 
encore le fait que « l’enfant réforme peu à peu sa fausse représentation du 
monde par la vie sociale ». L’école doit donc devenir un milieu permettant 

14  Voir à ce propos Ottavi (2004) qui applique les notions de vie sociale et de socialisation à 
l’intégralité du parcours scolaire de l’enfant sans tenir compte des modifications psychologiques et 
développementales – dont, pour Cousinet, le référent est bien Piaget.
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aux enfants de « rectifier leur représentation du monde par le moyen des 
choses » (p. 103).

Quelques années plus tard, pour expliquer l’expérience pédagogique, 
Cousinet (1930) va renvoyer à Piaget, dont la théorie de l’égocentrisme 
permet de conceptualiser l’incapacité à collaborer des enfants tout en la 
reformulant avec d’autres idées : « cette incapacité de collaborer tient 
elle-même (ce qui est une conséquence naturelle de la pensée égocentrique 
étudiée par Piaget) à la difficulté pour les enfants, avant un certain âge, 
de prendre conscience les uns des autres » (p. 156). Cousinet en use avec 
Piaget par pleine réciprocité : chacun emploie les idées de l’autre entre 
reprises, refontes et reformulations pour servir aux besoins multiples 
de l’exemple et de l’explication. Ce jumelage complémentaire, même 
différencié par la distance et par l’international, correspond à une sorte de 
division des tâches – jamais thématisée publiquement par les acteurs. Dans 
le penser à deux, on défend l’autre comme soi-même et en s’accordant 
sur des éléments de langage et d’idées communes, on les prolonge dans 
de nouvelles conceptualisations, grâce ici aux notions de conscience et de 
résistance. La théorie est ainsi devenue collective.

Cousinet va alors endosser nombre d’idées piagétiennes relatives à la 
socialisation : il défend la notion d’égocentrisme (p. 156) face aux tenants 
d’une précocité de la vie sociale, car « c’est des enfants avant 9 ou 10 ans 
qu’on peut vraiment dire qu’ils considèrent leurs semblables comme des 
moyens et non comme des fins » (p.  156). Il rejoint également Piaget sur 
le thème de la résistance d’autrui et du réel15 parce que « ce n’est que bien 
plus tard, et surtout par l’effet de la résistance des autres pensées, que 
peut naître la vraie collaboration » (p.  157). Toujours en suivant Piaget, 
Cousinet réinterroge la notion de communication :

« Quand on communique sa pensée, on peut avoir deux objets en vue, 
soit la communiquer, en effet, et la faire comprendre et partager à son 
interlocuteur, soit l’exprimer simplement à un autre sans se soucier que 
cette pensée l’atteigne et pénètre son esprit » (p. 156).

Plus encore : le monologue collectif, il le voit « paraître plus fréquemment 
même, et durer plus longtemps qu’il [Piaget] ne l’a dit » (p.  156). Il y a 
vraisemblablement dans cet allongement de la durée du monologue collectif 

15  Piaget (1923, p. 205) : « La notion d’intention apparaît à cause de la résistance du réel et en particulier 
de la résistance des personnes. »
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une raison qui fera dire plus tard à Piaget (1939) que « c’est à partir de 10 
ou 11 ans que la méthode présente le meilleur rendement ; les petits de 5 à 
7 ans demeurent trop égocentriques pour collaborer réellement. Ceux de 
8 à 10 ans ne sont capables que de coopération sporadique » (p. 11). On 
le voit : lorsqu’il est envisagé selon la définition piagétienne de centration 
sur le point de vue propre et d’incapacité à se placer au point de vue de 
l’autre, l’égocentrisme se présente comme une solution pour comprendre 
les difficultés d’emploi de la méthode libre avant sept-huit  ans. Aussi 
Piaget et Cousinet vont-ils se jumeler dans une complémentarité où la 
distance internationale correspond à une division implicite du travail : à 
Piaget, le versant de recherche fondamentale et de modélisation théorique 
et à Cousinet, le versant de recherche appliquée et de théorisation à partir 
des expériences pédagogiques.

Conclusion

Les écrits et la personnalité de Cousinet ont certainement contribué à 
susciter chez Piaget une première rhétorique pédagogique en  1923, qui 
contraste avec ses travaux postérieurs, réalisés sous l’égide du Bureau 
international d’éducation16, pour diffuser ses idées relatives à l’éducation 
internationale (Hofstetter et Schneuwly, 2013). Réciproquement, les 
écrits et la personnalité de Piaget ont également fourni à Cousinet des 
formes d’explications psychologiques systématiques  –  voire une caution 
scientifique  –  permettant de mieux modéliser ses propres idées et 
expériences pédagogiques. Psychologie et pédagogie se répondent ainsi 
dans une boucle rétroactive. La relation internationale apparaît alors 
presque comme contingente tant est fort l’ensemencement réciproque des 
deux auteurs.

Par contraste, l’historiographie a tenté de qualifier les ressemblances entre 
les idées de Cousinet et de Piaget. Pour Montandon-Binet (2002, p. 260) il 
y a des recoupements et Kohler (2009, p. 253-255) y voit une coïncidence 
pour le travail par escouades. Selon Ottavi (2004), Cousinet « est l’un de 
ces auteurs dont on pille les idées sans y faire toujours référence » et il est 
emblématique d’une figure, pourrait-on dire, bien épistémologique d’un 
précurseur : « Comme dans beaucoup de pensées pourvues d’une véritable 

16  Voir à ce propos la contribution de Rita Hofstetter, Bernard Schneuwly et Cécile Boss dans le présent 
ouvrage (chapitre 7).
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problématique, celle-ci est décelable dans les premiers travaux qu’elle 
inspire. Elle constitue une réponse à des questions dont l’histoire ne 
confirme l’importance qu’après-coup » (p. 125). Aussi sa théorie d’avant-
guerre « anticipe d’une certaine manière sur le premier Piaget » (p. 129). 
Quant à Xypas (2002), il considère, à tort, que durant l’entre-deux-guerres, 
les idées de Piaget « sur l’éducation ont été totalement ignorées par leurs 
principaux destinataires : les membres du mouvement de l’éducation 
nouvelle » (p. 368). Par un travail micro-historique de retissage de la trame 
des événements, notre contribution a montré en quoi ces interprétations ne 
saisissent qu’une partie du problème, notamment parce qu’elles reposent 
sur l’analogie des idées plutôt que sur la reconstruction micro-historique 
(Ratcliff, 2016a) et sur la recherche d’influences linéaires plutôt que de 
causalité systémique. On peut d’ailleurs se demander s’il n’en résulte 
pas une conséquence épistémologique plus vaste : parce qu’elle ne fait 
qu’effleurer la surface, la recherche d’une proximité ou de ressemblances 
entre des idées doit être complétée par une analyse micro-historique des 
cheminements empruntés par les auteurs pour comprendre précisément les 
dynamiques d’échanges intellectuels et de liens humains mises en jeu.

Ainsi le premier rapport de Cousinet à Piaget est-il déterminé par un 
même regard posé sur l’enfance et sur la société et, spécifiquement pour 
Piaget, par une intégration par subsumption et dépassement. Il peut intégrer 
certaines des idées de Cousinet – la question de l’analogie immédiate – pour 
les avoir formulées auparavant de manière indépendante, technique et 
systématique. Il s’agit là d’appropriation par dépassement, à savoir 
qu’à partir d’idées formulées par Cousinet, Piaget va pouvoir cristalliser 
certaines des siennes, comme on l’a vu avec le syncrétisme de la pensée. 
C’est aussi le cas de la « vie sociale », que Piaget enrichit considérablement 
en  1923 en montrant qu’elle est soumise au développement, fournissant 
ainsi à Cousinet l’explication par l’égocentrisme et la justification des 
seuils de fonctionnement pour la méthode libre.

La rencontre est motivée et entretenue par un échange d’idées où, 
comme souvent par la suite, Piaget va capitaliser sur la conjonction de 
thèmes et sur les idées formulées par un auteur pour pousser plus loin 
son propre raisonnement : la pensée d’un auteur est ainsi respectée et 
reprise tout en étant augmentée, dépassée et intégrée en une synthèse plus 
puissante. D’une part, ce mécanisme est à l’œuvre très tôt et, d’autre part, 
il fonctionne également sur le plan micro. C’est ce que Piaget pratiquera 
plus tard avec l’idée de respect de la règle qu’il tient de Bovet et qu’il 
augmente dans divers articles pour aboutir au schéma interprétatif des 
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deux respects qui structure Le jugement moral chez l’enfant (Ratcliff, 
2016b). Ainsi, inéluctablement, se fait jour une sorte de progrès cumulable 
des idées en sciences humaines, fonctionnement heuristique à l’opposé du 
fonctionnement des écoles de pensée et fonctionnement d’échange et de 
circulation augmentée des connaissances qui fait rebondir des idées sur 
des pratiques d’expériences portant à de nouvelles idées également testées. 
Le plan international va ici servir de contexte de relais pour ces échanges. 
Cette façon intégrative de concevoir les relations avec ses contemporains 
a été notée par les observateurs du temps ; ainsi C.O. Weber (1927), dans 
un compte rendu paru aux États-Unis de l’ouvrage Le langage et la pensée 
chez l’enfant, note que « Piaget is not given to the weakness so rampant 
among psychologists of today which consists in building up personal 
systems with a lordly disregard for the results of others » (p.  299). Il 
s’appuie  –  tout comme Cousinet dans ses écrits d’avant-guerre (Ottavi, 
2004) – sur la pensée des prédécesseurs pour la dépasser.

Finalement, la relation entre Piaget et Cousinet au début des années 1920 
est l’exemple d’un accordage réciproque de stratégies relationnelles et 
intellectuelles qui s’approchent du Penser à deux que Bert (2012) a mis en 
évidence entre Hubert et Mauss. Cet accordage ressortit à une double synergie, 
à la fois au plan international et entre disciplines : il semble que Piaget féconde 
psychologiquement Cousinet là où Cousinet féconde pédagogiquement 
Piaget, chacun prenant appui sur l’autre, en disciplines complémentaires 
et en dimension internationale. Réformer l’éducation à l’international 
suppose ici une relation dialectique entre des disciplines pensées à l’époque 
comme complémentaires, la psychologie de l’enfant et la pédagogie, en 
relation d’application, non sans un double mouvement reliant les stratégies 
relationnelles de deux auteurs. C’est le propre d’un jumelage intellectuel, où 
les échanges vont dans les deux sens et où l’accordage se laisse voir dans la 
complicité des enthousiasmes, dans ces regards jumeaux posés sur l’enfant, 
loin du cas classique de l’influence d’un auteur sur un autre.
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Résumé : Après la Première Guerre mondiale, deux penseurs présents 
dans les milieux psychopédagogiques francophones, Roger  Cousinet et 
Jean  Piaget vont élaborer des théories dont la première a été considérée 
par différents auteurs soit comme recoupant soit comme influençant la 
seconde. Utilisant une méthode micro-historique, l’article questionne 
la notion d’influence d’un auteur sur un autre pour montrer que, dans 
le cas de Piaget et de Cousinet, l’influence est réciproque et peut donc 
être qualifiée de jumelage intellectuel. Celui-ci s’est développé après la 
rencontre des deux protagonistes durant l’été  1922. On y verra Piaget, 
à petit pas, entrer dans le monde pédagogique en s’appropriant diverses 
idées de Cousinet, tout comme ce dernier endossera le modèle piagétien 
du développement psychologique dispensé dans l’ouvrage de Piaget, Le 
langage et la pensée chez l’enfant, en 1923. Ainsi s’amorcera un jumelage 
intellectuel où les deux auteurs s’appuient l’un sur l’autre pour étayer leur 
propre discipline – respectivement la psychologie et la pédagogie – sur les 
expériences et les idées de l’autre.

Mots-clés : Jean  Piaget, Roger  Cousinet, jumelage intellectuel, influence, 
psychologie, pédagogie.

Abstract : After WWI, two scholars of the psychopedagogical French-
speaking milieu, Roger Cousinet and Jean Piaget, forged two theories 
which the former was considered either as connected with or influencing 
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the latter, as several authors remarked. This paper uses a microhistorical 
approach to question the notion of influence of an author on another. It 
shows that, for Piaget and Cousinet’s the influence was reciprocal, and this 
can therefore be labelled intellectual twinning. Such a twinning developed 
after the meeting of the two scholars in Summer 1922. Taking small steps, 
Piaget entered the pedagogical world while using some of Cousinet’s ideas, 
while Cousinet was by and large inspired by Piaget’s psychological model 
for child development shaped in his 1923 book on The Language and 
Thought of the Child. There begun their intellectual twinning where both 
authors drew on each other to bolster their own discipline  –  psychology 
and pedagogy – grounded on the other’s experiments and ideas.

Keywords : Jean  Piaget, Roger  Cousinet, intellectuel twinning, influence, 
psychology, pedagogy.





77

Chapitre 3  |  Henri Louis Go

Célestin Freinet (1896-1966). Un pédagogue 
révolutionnaire en marge de l’Éducation nouvelle

À partir de son expérience de poilu, le jeune Célestin  Freinet 
se construisit d’abord dans le socialisme révolutionnaire. 
Rejoignant ses premiers postes d’instituteur en 1919-1920, il se 

socialisa d’emblée dans le syndicalisme révolutionnaire, comme l’indique 
l’un de ses tout premiers articles, publié le 23 octobre 1920 dans la revue 
L’École émancipée, où il se revendiquait instituteur révolutionnaire -bien 
avant de se construire comme pédagogue révolutionnaire. Élise  Freinet 
écrivit d’ailleurs que c’est au contact des élèves, « à même les conditions 
poignantes de la pauvreté prolétarienne » (1969, p.  20), que Freinet 
s’interrogea sur sa pratique d’instituteur - ce n’est donc pas son infirmité 
qui le poussa à réfléchir à la pédagogie. Il était membre d’un syndicat qui 
considérait déjà entre 1905 et 1910 que l’école publique était une école 
de classe mise en place par la bourgeoisie. On y critiquait le moralisme 
et le nationalisme que l’on devait inculquer aux élèves. Les anarchistes 
considéraient même cette école laïque comme tout aussi aliénante que 
l’école confessionnelle, et ce fut exactement la position de Freinet à 
partir des années 1920, lorsqu’il écrivit son premier article paru quelques 
jours après sa première inspection : « Un capitalisme cruel oppressait 
nos enfants, et nous l’avons souffert. »1 Au sein de la Fédération de 

1  « Capitalisme de culture », L’École émancipée, no 35, 22 mai 1920, p. 134.
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l’Enseignement, le courant anarchiste voulait lutter contre le monopole 
de l’État dans le domaine de l’instruction, jugeant que seules des écoles 
expérimentales, comme celle de Paul  Robin à Cempuis, permettraient 
de progresser vers une école du peuple2. La revue L’École émancipée 
cherchait à définir une pédagogie en cohérence avec les positions 
révolutionnaires et dès sa création en  1910, on peut constater une 
adhésion aux expériences récentes de Decroly sur l’enseignement des 
« centres d’intérêt »3. Les positions révolutionnaires restaient minoritaires 
dans la grande Fédération de l’Enseignement : « La révolution n’est pas 
pour demain. »4 On le trouve lucide après la répression des grèves de 
février-mars et de mai  1920 par Millerand, et il apparaît dans ce texte 
comme un jeune militant qui a certainement l’autorité d’un poilu formé 
à Saint-Cyr et la patience réaliste de celui qui sait d’expérience que les 
combats ne se gagnent pas en un jour. Mais Freinet allait entrer bientôt 
dans le monde de la pédagogie nouvelle qui tentait de s’adosser à une 
étude scientifique de l’enfance ou de l’enfant5. Cependant, nous verrons 
que dans le grand mouvement de l’Éducation nouvelle il occupa une 
place singulière, notamment en ce qu’il ne s’est jamais rallié à ce que 
l’on a pu appeler l’esprit de Genève (de Traz, 1929), qui était dominé par 
des conceptions clairement ancrées dans la bourgeoisie de l’époque, et 
l’idéologie d’une élite européocentrée.

1. Émergence d’un pédagogue révolutionnaire

C’est parce qu’il était un instituteur syndicaliste et révolutionnaire que 
Freinet s’est posé la question de la pédagogie. Freinet pensa d’abord cela 
comme une position simplement logique : « il faut les faire vivre [les élèves] 
en République dès l’école »6, une façon d’être conséquent lorsque l’on est 
un instituteur révolutionnaire. Freinet soutint à partir d’octobre 1920 l’idée 
d’une Internationale socialiste pédagogique, issue du congrès à Gotha 

2  Une approche un peu différente fut celle d’Albert Thierry (1881-1915), sorti major de l’École normale 
supérieure en  1903, pour qui la pédagogie qu’il appelle éducation syndicale (1912) devrait surtout 
permettre aux élèves d’acquérir ce qui leur sera le plus utile dans leur combat révolutionnaire.
3  La théorie des centres d’intérêt est l’une des premières références choisies par Freinet dans son 
évolution pédagogique (à laquelle il substitua dès 1925 la théorie soviétique des complexes d’intérêt).
4  « Sommes-nous prêts ? », L’École émancipée, no 39, 19 juin 1920, p. 157.
5  Sur les prémisses de ce mouvement, on se reportera à l’excellent texte de Rita  Hofstetter et 
Bernard Schneuwly (2013).
6  « Pour la révolution à l’école », L’École émancipée, no 24, 12 mars 1921, p. 95.
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des Socialistischer Erzieher, citant dans le même article un extrait de 
Pädagogik deines Wesens, un ouvrage de Fritz Jöde7 qui venait de paraître : 
« L’éducation est l’action de la vie sur la vie. Il est impossible d’en faire 
un système. »

Élise  Freinet rapporta cependant que durant un moment de 
découragement professionnel, Freinet décida de préparer le concours 
de l’inspection primaire8, découvrant alors des auteurs « que son départ 
précipité de l’École normale ne lui avait pas permis d’approcher » 
(É. Freinet, 1969, p. 21-22). Il se nourrit très tôt d’auteurs tels Kant, Guyau 
et Nietzsche, ou Bergson. Mais le Carnet de campagne (inédit) dans lequel 
Freinet rédigea le récit de son expérience de guerre nous renseigne sur 
sa vraisemblable connaissance précoce de Rousseau, acquise auprès de 
Bonjean, son professeur à l’École normale de Nice, et c’est l’Émile qui 
resta toute sa vie sur sa table de chevet. S’il construisit sa pensée en milieu 
marxiste – il citait volontiers Lénine dans ses premiers articles –, on ne peut 
ainsi réduire Freinet au marxisme. Son univers intellectuel s’est construit 
de façon rhizomatique à partir de son engagement révolutionnaire, et 
c’est sans doute parce qu’il n’avait pas la cohérence que tend à donner la 
formation académique qu’il eut la liberté d’intégrer à sa pensée des auteurs 
que l’Université considérait incompatibles ou contradictoires9.

Ce sont finalement ses premiers voyages et ses premières rencontres 
avec les milieux de l’Éducation nouvelle qui ont installé Freinet sur la voie 
de la pédagogie. Il visita en 1922 des écoles libertaires à Hambourg-Altona 
où le reçut Siemss, le directeur d’une école à quatorze classes10, et où il 

7  (1887-1970) Il travailla vers 1916 comme professeur de musique dans une école à Hambourg. Plus 
tard, il « retourna sa veste » en s’occupant malheureusement des Jeunesses hitlériennes à partir de 1938 
et en adhérant au parti nazi en 1940.
8  Plus loin, Élise dit qu’il refusa le poste de professeur de lettres en école primaire supérieure qu’il 
aurait dû occuper à Brignoles, dans le Var, en octobre 1922. Freinet renonça à ce poste parce qu’il le 
trouvait trop éloigné de chez lui et qu’il n’y avait pas de bibliothèque pour lui permettre de préparer 
à nouveau l’examen. Il avait travaillé jusque-là par correspondance avec l’École universelle de Paris 
(Madeleine Freinet, 1997, p. 70-80).
9  Contrairement à ce que dit Peyronie, ce n’est pas à la fin de sa vie que Freinet aurait été séduit 
par la « spiritualité » et se serait « entiché » de Teilhard de Chardin (Peyronie, 2013, P. 90). L’œuvre 
philosophique de Teilhard fut certes éditée de façon posthume à partir de 1955, mais ses premiers essais 
avaient été publiés dès 1916 et en 1921. Le matérialisme de Freinet et d’Élise ne les avait pas rendus pour 
autant indifférents aux questions spirituelles : toute leur œuvre en est traversée dès le départ (identifiée 
sommairement sous la catégorie de vitalisme). En 1923, par exemple, Freinet rendait compte d’un livre 
sur Tagore éducateur dans L’École émancipée (n° 27, 31 mars 1923). En outre, tous deux furent engagés 
dès la fin des années 1920 dans un très dense réseau naturiste sur fond de spiritualité. 
10  Qu’il appelait même son « frère » dans l’article « Appel aux Internationalistes », paru dans L’École 
émancipée (no 38, 18 juin 1921).
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rencontra pour la première fois Petersen. Concernant l’avenir possible de 
ces écoles, Freinet écrivit l’année suivante :

« La libre communauté scolaire ne peut être une discipline, ni un mode de 
vie adéquats à la société bourgeoise. Elle est la discipline de l’École du 
Prolétariat. […] Mais c’est tout l’esprit capitaliste qui se ligue inévitablement 
contre une discipline révolutionnaire. Et si mon ami Siemss, instituteur à 
Hambourg, m’écrivait, il y a deux ans : “La réaction sera leur mort…” je 
me demande ce qui doit rester en ce moment de cette belle et noble tentative, 
au milieu du désarroi matériel et moral où se débat l’Allemagne. »11

Puis il participa au deuxième congrès (2-15  août  1923) de la jeune 
Ligue internationale pour l’éducation nouvelle (LIEN) à Montreux (trois 
cents participants). Au cours de ce congrès, il fit la connaissance de Ferrière 
(dont il avait lu L’École active lors de sa publication en 1922)12, ainsi que 
de Claparède, Coué13, Baudouin14, Jung (qui donna une conférence en 
faveur de la libération de « l’énergie créatrice » des enfants), Bovet (qui 
venait d’écrire en  1921 un libelle de trente-neuf  pages sur le scoutisme, 
intitulé Le Génie de Baden-Powell, lu par Freinet en  1923), ou encore 
Cousinet (qui développait son expérience de « travail libre par groupes »). 
Il découvrait le réseau de l’Éducation nouvelle15.

Mais pendant l’année 1924-1925, Freinet entreprit, seul, de transformer 
l’organisation de sa classe16. Si Freinet n’a jamais imaginé qu’une 

11  « La discipline nouvelle. Quelques réalisations », Clarté, no 49, 15 décembre 1923.
12  C’est ainsi que Freinet prit conscience de l’extraordinaire diversité des expériences pédagogiques 
nouvelles : « En France, il [Ferrière] cite Paul Robin, Francisco Ferrer, les frères Reclus, la “Ruche” 
de Rambouillet avec Sébastien Faure, l’École des Roches, fondée en 1899 à Verneuil-sur-Avre et dirigée 
aujourd’hui par M. G. Berthier » « L’école active », L’École émancipée, no 7, 11 novembre 1922, p. 97-98. 
Concernant Ferrière, se référer aussi à la contribution de Carmen Letz, dans le présent ouvrage (chapitre 4).
13  Avec lequel Freinet entretint des relations régulières ; voir « Suggestion et autosuggestion », L’École 
émancipée, no 10, 25 novembre 1923, p. 154-155.
14  Qui lui fit connaître les travaux de la Nouvelle école psychanalytique de Nancy.
15  En 1923, il avait déjà acquis une bonne perception de ce réseau, comme en témoigne par exemple 
son article sur Montessori : « D’autres, avant Mme  Montessori, avaient vu le rôle que devait jouer 
la spontanéité dans une éducation bien comprise. Mais nul n’avait encore réalisé une liberté aussi 
complète dans une classe pourtant nombreuse. C’est en cela que Mme Montessori est considérée par 
M. Ferrière comme une des grandes réalisatrices des Écoles Nouvelles. La spontanéité découlant de la 
liberté apparaît en effet aujourd’hui comme le moyen le plus efficace d’éducation. Elle est le principe 
des écoles actives et, en général, de tous les systèmes nouveaux d’éducation » ; « À propos de la méthode 
Montessori », L’École émancipée, no 21, 17 février 1923, p. 305-306. Voir également la contribution de 
Bérengère Kolly au chapitre 5 du présent ouvrage.
16  Contrairement à ce qu’écrit Élise Freinet (1969, p. 41), c’est en 1925 seulement que débuta l’expérience 
des échanges scolaires. Non avec René Daniel de Trégunc, mais avec un instituteur de Villeurbanne, 
« Monsieur Durand », puis son successeur, « Monsieur Primas » (Madeleine Freinet, 1997, p. 109-110).
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révolution pourrait découler de l’action pédagogique17, il a immédiatement 
pensé que de l’action révolutionnaire devait forcément découler une 
pédagogie nouvelle. C’est en  1925 que le ton change : « C’est à nous, 
en définitive, qu’incombe le travail principal sans lequel les plus belles 
paroles resteraient toujours de vaines paroles. »

Au début de l’année 1925, Freinet avait vanté les recherches de Piaget :

« Dans sa préface, qui est une chaude recommandation, M. Ed. Claparède 
présente ce premier livre de M. Piaget comme une véritable nouveauté. […] 
Piaget est allé plus profondément dans l’étude de l’enfant par sa méthode 
clinique. Non seulement il écoute les enfants parler, mais il les fait parler. »18

Mais il affirma le mois suivant, pour la première fois, un point de 
vue original dans la mouvance de l’Éducation nouvelle : 1)  les théories 
des pédagogues ne sont pas applicables à toutes les classes pauvres de 
l’enseignement public ; 2)  ce sont les instituteurs eux-mêmes qui doivent 
chercher ensemble comment adapter leur enseignement19. Deux mois plus 
tard, dans Clarté, il réitérait :

« Baser tout notre enseignement sur les besoins et l’intérêt de l’enfant – et non 
sur nos croyances ou nos désirs, à nous, adultes – est certainement le rêve des 
meilleurs pédagogues contemporains. Mais les nécessités d’un enseignement 
populaire, dans des classes nombreuses, le permettent-elles ? »20

Freinet appréciait le travail clinique de Piaget de cette époque21, dans la 
mesure où la parole même de l’enfant était prise en compte. Ces recherches 
piagetiennes offraient un regard neuf sur la connaissance de l’enfant, et 
c’est ce qui attira l’attention de Freinet. Mais dans le même temps, le type 
de connaissance que l’on pouvait retirer de ces travaux ne permettait pas 
de résoudre les problèmes concrets qui se posaient à l’instituteur dans la 

17  « Non, l’école à elle seule, et malgré ses efforts, ne rebâtira pas la société nouvelle. Ferrière lui-même 
l’a dit : il ne suffit pas de réformer l’école ; il faut la transformer. Nous ne croyons pas, nous, cette 
révolution possible à l’école, au milieu d’une société contre-révolutionnaire. Il serait donc vain d’attendre 
de l’école une modification lente et pacifique des esprits, et qui serait capable de faire faire l’économie 
d’une révolution. Mais l’intelligence et l’âme de l’enfant ne seront pas profondément modifiées par la 
révolution elle-même » ; « Mes impressions de pédagogue en Russie soviétique », L’École émancipée, 
20 décembre 1925, p. 13, p. 176-177.
18  « Le langage et la pensée chez l’enfant », L’École émancipée, 9 mars 1925, p. 24, no 298.
19  « Note sur l’adaptation de notre enseignement », L’École émancipée, 19 avril 1925, p. 29, p. 359-360.
20  « Contre un enseignement livresque, l’imprimerie à l’école », Clarté, no 75, juin 1925, p. 259-261.
21  Concernant précisément les travaux de Piaget de l’époque, voir la contribution de Marc Ratcliff dans 
cet ouvrage (chapitre 2).
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classe. La réticence de Freinet envers la psychologie expérimentale trouve 
sa racine dans cet écart.

Il est cependant tout à fait abusif de parler d’idée fondatrice22 à propos de 
la technique de l’imprimerie à l’école : en réalité, la « pédagogie Freinet » 
est sans début et sans fondement, et on ne peut la comprendre que comme 
un commencement et comme un processus.

22  C’est ce qu’affirme, après bien d’autres, Peyronie (2013), idée récemment relayée de façon naïve par 
Saint-Fuscien, lorsqu’il fait un saut bien peu crédible entre la pédagogie jugée catastrophique de Freinet 
en 1920 (Saint-Fuscien, 2017, p. 73) et sa soudaine invention pédagogique (p. 76-77).

Freinet travaillant à sa correspondance (fin des années 1920).

Photographie, archives privées Henri Louis Go.
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2. La distance à l’Éducation nouvelle

Pendant l’été 1925, Freinet participa à un voyage organisé à l’initiative 
du Syndicat panrusse des travailleurs de l’enseignement qui avait invité 
une cinquantaine d’instituteurs européens de l’Ouest à découvrir leur pays, 
« ce pays mystérieux qui a osé changer les bases de son gouvernement » 
(Freinet, 1927, p. 6). Ces invités devaient payer leur déplacement jusqu’à 
la frontière russe avant d’être pris en charge dans le pays. C’est lors de 
ce voyage que se formèrent certaines idées pédagogiques et un certain 
vocabulaire qui, par la suite, allaient marquer fortement l’œuvre de Freinet. 
De retour d’URSS, Freinet se lança à corps perdu dans l’expérimentation 
pédagogique. Peu après ce voyage, il présenta devant une cinquantaine 
d’enseignants et de membres du Parti communiste français les réalisations 
des soviets en matière d’enseignement et des œuvres d’éducation.

L’éducation freinetienne a trouvé ses racines théoriques dans la visite 
des écoles libertaires de Hambourg23, puis des écoles soviétiques de 
Russie. C’est ce qui l’a conduit à ce tournant décisif : « Il y a un bout de 
chemin qu’il faut nous résoudre à faire seuls désormais, celui qui mène de 
la pédagogie bourgeoise à la pédagogie révolutionnaire. »24

Freinet s’était engagé dans le courant de l’Éducation nouvelle dès 1923, 
mais il décida de développer un « mouvement de masse » sur le modèle 
ouvrier syndical et internationaliste prolétarien lors du premier congrès des 
imprimeurs d’août  1927 à Tours (en marge du congrès de la Fédération 
unitaire de l’enseignement). Pour lui, la pédagogie révolutionnaire devait 
« venir d’en bas ».

C’est la raison pour laquelle le mouvement de l’imprimerie à l’école 
s’est développé contre la fonction de l’école en régime capitaliste. Pour 
Freinet, dans les pays où domine la bourgeoisie, « l’école reste l’école », 
« un organisme créé à côté de la vie, une espèce de couloir de torture où 

23  Si elles prenaient leurs racines dans les expériences de self-government anglaises et allemandes 
menées quelques décennies plus tôt, ces écoles s’inspirèrent surtout de l’expérience d’enseignement 
naturel de Berthold  Otto (1859-1933) à Berlin, et de Gustav  Wyneken (1875-1964) et Paul  Geheeb 
(1870-1961) à Wickersdorf (Walter  Benjamin avait été l’élève de Wyneken à Haubinda de  1905 
à 1907). S’agissant de Paul Geheeb, voir aussi la contribution de Carmen Letz, dans le présent ouvrage 
(chapitre 4). Les maîtres-camarades considéraient que « l’éducation n’était plus une méthode mais la 
vie elle-même » (Schmid, 1976, p. 103). C’est exactement ce qui a opposé Freinet aux pédagogues de 
l’Éducation nouvelle.
24  « Pédagogie russe et pédagogie bourgeoise », L’École émancipée, 3 janvier 1926, p. 15, p. 213-215.
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l’enfant doit nécessairement passer pour devenir un homme, une vraie 
fabrique d’esprits »25.

Mais Freinet restait lucide quant aux effets possibles des pratiques 
pédagogiques :

« Nous ne nous faisons cependant pas d’illusions : nous ne pensons pas, 
comme nombre de purs pédagogues suisses ou allemands, que l’école peut 
régénérer le monde, qu’elle peut préparer la paix et l’union des peuples, 
qu’elle peut amener le triomphe du travail. »26

On constate que Freinet a partagé très tôt avec les militants syndicaux 
et communistes une relative méfiance vis-à-vis d’une certaine élite 
intellectuelle. S’il lui est arrivé de vanter, comme nous l’avons vu, les 

25  « Mes impressions de pédagogue en Russie soviétique, le travail et la vie à l’école russe », L’École 
émancipée, no 13, 20 décembre 1925, p. 176-177.
26  « Notes de pédagogie nouvelle révolutionnaire », L’École émancipée, no  10, 27  novembre  1927, 
p. 152.

Le premier Congrès des imprimeurs à Tours (1927).

Photographie, archives privées Henri Louis Go.
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mérites de travaux tels ceux de Piaget, Freinet en est venu à dénoncer 
clairement ses doutes à l’endroit de ceux qu’il appelait des savants : « La 
science de l’éducation tâtonne encore et l’apport des personnalités les plus 
géniales ne peut suffire à faire avancer le problème d’une façon décisive. »27 
L’imprimerie à l’école s’est voulue elle-même une technique nouvelle 
d’éducation populaire. Le soin apporté par Freinet aux reformulations ne 
doit pas nous échapper. Il dénonce l’hypertrophie du mot « méthode », 
considérant que des constructions comme « la méthode Montessori », « la 
méthode Decroly » ou « la méthode Cousinet », usurpent dans une certaine 
mesure le mot de méthode et ne sont que des améliorations techniques 
d’une portée plus ou moins grande.

« L’imprimerie à l’école » est donc un vocable qui représente une 
expérience pédagogique « commencée » en 1925, mais aussi une circulaire 
adressée à neuf collègues en juillet 1926, puis un bulletin et une coopérative 
d’entraide créés en octobre  192628, ainsi qu’un petit livre publié sous ce 
titre29 et finalement tout un mouvement pédagogique à partir de 1927. Ce 
vocable de « l’imprimerie à l’école » est devenu le symbole d’un moment 
important de l’histoire de la pédagogie : à la fois technique pédagogique, 
mot d’ordre, titre d’un livre et nom d’un mouvement, il a profondément 
marqué le paysage de l’Éducation nouvelle30 pendant une quinzaine 
d’années (1925-1940). Il fut porteur d’un espoir de transformation du 
système d’enseignement car il était apparu au sein même de l’école 
publique en France, alors que la plupart des expériences pédagogiques 
(bien qu’il y en ait eu beaucoup) se trouvaient isolées ou cantonnées dans 
le secteur privé, si l’on excepte le système scolaire soviétique.

Freinet a jeté les bases de son propre mouvement au printemps  1926 
en commençant la rédaction de L’Imprimerie à l’École. Et c’est au même 
moment qu’il a reçu une première visite dans son école du Bar31, celle 
d’Alziary, un instituteur de Bras (Var). Ce qui caractérise cette période 
d’effervescence dans le processus de création du mouvement de l’imprimerie 
à l’école, c’est l’esprit d’équipe. On le constate aisément à la lecture de la 
jeune revue. Freinet lançait des appels dans toutes les directions pour que 

27  (avril 1928) « Au service de la psychologie et de la pédagogie », L’Imprimerie à l’École, 13, 2.
28  Ce bulletin devient en octobre  1932 la revue L’éducateur prolétarien, puis en octobre  1939 
L’éducateur (15e année).
29  L’Imprimerie à l’école a été réédité à Vence en 1935 dans une version très enrichie et fort intéressante.
30  L’influence de Freinet fut grandissante dans le mouvement de l’Éducation nouvelle, jusqu’au congrès 
de Nice en 1932.
31  En réalité, la première visite fut celle d’Élise Lagier-Bruno, avec laquelle il se maria le 6 mars 1926.
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les instituteurs mettent leurs forces en commun. Il insistait pour dire que ce 
mouvement était officiellement indépendant de tout dogme politique car il 
recherchait l’unité dans la coopération. Au bout d’une année, la coopérative 
d’entraide comptait cent adhérents, dont les noms étaient systématiquement 
publiés au fur et à mesure de leur adhésion, et quelques mois plus tard, cinq 
cents, jusqu’à ce que la coopérative cesse de compter.

3. Une certaine proximité dans la distance ?

Voyons quelle était la position de Freinet concernant quelques penseurs 
très en vue de l’Éducation nouvelle. Dewey était, selon une expression 
d’Élise  Freinet, « le plus fertile théoricien de l’École Active, qui sème 
dans le monde tant et tant de vérités essentielles pour la connaissance de 
l’enfant » (1977, p. 97). L’admiration de Freinet pour Dewey ne s’est jamais 
démentie. Mais la conception de l’éducation de ce dernier, selon Élise, 
était mythologique, car semblant ignorer certaines réalités prolétariennes, 
par exemple l’aliénation du peuple en régime capitaliste dans tous les pays 
du monde (1977, p.  98). S’il ne cesse de reconnaître l’apport des idées 
de Dewey pour une vision nouvelle de l’enseignement, Freinet est très 
critique, désormais, vis-à-vis des novateurs qui « poursuivent la réalisation, 
dans la société actuelle, de l’école idéale, abstraite du monde »32.

Concernant la Montessori, il considère que ses techniques sont abusivement 
qualifiées de scientifiques33, allant jusqu’à dénoncer son mysticisme et le fait 
que cette « “gloire italienne” a été ces temps-ci fort habilement intégrée dans 
le régime clérico-fasciste. Il est vrai que Mme  Montessori est foncièrement 
catholique, et qu’elle essaie même de mettre sa méthode au service de la 
religion pour le dressage des tout jeunes enfants. »34

Freinet fustige en particulier les positions nationalistes dans ce contexte : « À 
l’heure où la pédagogie tend à internationaliser ses recherches, l’Italie éprouve 

32  « Programme de travail », L’Imprimerie à l’école, janvier 1929, p. 3-4.
33  Voir aussi à ce propos le différend entre Bovet et Montessori, analysé par Bérengère Kolly dans le 
présent ouvrage (chapitre 5).
34  « Les Petits Fabre de Portomaggiore », L’Imprimerie à l’École, no 31, mars-avril 1930, p. 180-181. Il 
s’agit en fait, dans cet article, de la traduction par Marie-Anne Carroi en 1929 (Delachaux-Niestlé) d’un 
livre de Lombardo-Radice (1879-1938). Lombardo-Radice fut un philosophe et professeur de pédagogie 
qui collabora longuement avec Giovanni Gentile (1875-1944), philosophe et, par la suite, idéologue 
du fascisme, ministre de l’Instruction sous Mussolini. Mais l’originalité  –  et la contradiction  –  de 
Lombardo-Radice était qu’il admirait les conceptions éducatives libertaires d’Emerson (1803-1882).
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le besoin, pour des fins politiques et sociales qu’on devine, de mettre en vedette 
tout ce qu’il peut y avoir d’italianisme dans les pratiques actuelles. » (ibid.)

Freinet fait le même reproche à Ferrière. Selon lui, aucune méthode 
pédagogique ne peut à l’époque se réclamer de la science, et il faut 
encore différencier méthode d’éducation et techniques de travail. À partir 
de  1928, la conception pédagogique de Freinet devient une conception 
« pédotechnologique ». L’imprimerie à l’école se veut elle-même une 
technique nouvelle d’éducation populaire. Freinet dénonce, dans l’édition 
de  1935 de son ouvrage éponyme, « l’hypertrophie du mot méthode », 
considérant que « des constructions comme la méthode Montessori, la 
méthode Decroly, la méthode Cousinet, usurpent encore dans une certaine 
mesure le mot de méthode » et ne sont, sans doute, que « des améliorations 
techniques d’une portée plus ou moins grande » (C. Freinet, 1935, p. 9-10).

Dans tous les cas, pour Freinet, le problème rédhibitoire est que l’Éducation 
nouvelle, « même comprise dans son sens le plus large, n’implique pas le 
changement d’orientation de l’École » qu’il préconise. Freinet déplace 
« l’axe éducatif : le centre de l’École n’est plus le maître, mais l’enfant »35.

Outre ce qui l’oppose désormais de plus en plus aux « vedettes » du mouvement 
de l’Éducation nouvelle, Freinet se montre sévère envers le syndicalisme 
enseignant en France et lui reproche de ne pas soutenir le mouvement de 
l’imprimerie à l’école : « Les diverses revues gardent un silence prudent… Elles 
préfèrent continuer à signaler les petites initiatives fragmentaires, sans portée 
véritable. […] Seule l’École émancipée nous a toujours soutenus sans réserve ; 
et cela est naturel, puisque cette revue est notre propriété, à nous, syndiqués. »36

D’où la nécessité de développer une revue spécifique au projet 
freinetien : « C’est surtout parce que cette expérience de l’imprimerie à 
l’école ne pouvait être l’œuvre d’un seul, parce qu’elle ne peut s’affirmer 
que par l’entraide et la coopération, que ce bulletin a été, et sera l’âme de 
notre technique. »37 Freinet avait abouti à la découverte de l’école active :

« Non pas une école active plus ou moins mystique, où le rôle de l’enfant 
agissant apparaissait comme un dogme et pouvait justifier toutes les 
idéologies, y compris les plus réactionnaires, mais simplement une école 

35  « Vers une méthode d’éducation nouvelle pour les écoles populaires », L’Imprimerie à l’École, no 18, 
décembre 1928, p. 3-5.
36  « Notre marche en avant », L’Imprimerie à l’École, no 17, novembre 1928, p. 3-4.
37  « Notre bulletin, sa nécessité, son évolution, ses buts », L’Imprimerie à l’École, no  15, juin  1928, 
p. 4. Au moment où Freinet écrivait ces mots, la revue disposait d’une centaine d’abonnés. Le prix de 
l’abonnement annuel était de 10 francs.
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vivante, continuation naturelle de la vie de famille, du village, du milieu » 
(É. Freinet, 1977, p. 37).

De nombreux instituteurs poilus blessés et syndicalistes n’ont pas 
découvert l’école active. Dans ce processus de construction de la pensée 
freinetienne, Élise a souligné le rôle décisif joué par les rencontres : « Les 
“méthodes nouvelles” mises en honneur en Angleterre et à Genève avaient 
avant lui affirmé cette nécessité de l’École active dont Ferrière avait 
démontré si magistralement toute la valeur. » (ibid.) Freinet n’écrivit-il 
pas lui-même, dans L’Imprimerie à l’École : « Nos maîtres en éducation 
nouvelle nous ont appris à voir davantage l’enfant dans l’écolier » ? 
« Tout est à changer dans nos classes, ajoutait-il, les théoriciens nous en 
ont persuadé. » Freinet a découvert l’école active comme on découvre 
quelque chose qui existe déjà, et cela l’a intéressé, mais il n’a pas inventé 
l’école active. Cela dit, Élise a raison d’insister sur la façon dont Freinet 
s’est approprié cette conception pédagogique de « l’élève agissant » : il l’a 
intégrée dans un système de pensée politique révolutionnaire et a cherché 
ce que cela ferait. Qu’est-ce que cela fait quand on fait agir les élèves 
non parce que « l’action de l’enfant » serait un dogme psychologique ou 
mystique, mais parce que faire agir les élèves procède d’une conception 
politique de l’éducation ? Là se situe certainement la singularité de Freinet 
dans la mouvance de l’Éducation nouvelle à laquelle se réfère Élise dans 
ce texte. Enfin, un point est décisif, c’est cette idée d’une école vivante, 
continuation naturelle du milieu. Une école vivante est une école où l’on 
fait agir les élèves. Mais pour Freinet, il s’agit de les faire agir dans la 
continuité avec le milieu.

Qu’est-ce que le milieu ? Comme le dit justement Élise, c’est la famille, 
le village, et finalement la société environnante. C’est en cela que l’école 
ne doit plus être scolastique : elle ne doit plus être coupée de la vie. La 
vie c’est donc le milieu. Voilà le point d’achoppement entre Freinet et ses 
collègues de l’Éducation nouvelle qui reconstruisirent l’activité de l’enfant 
en coupant l’école des activités naturelles (et) de la vie38.

Lorsque l’on étudie la chronologie des gestes de Freinet, il ne fait aucun 
doute que c’est le « Vom Kinde aus » des libertaires allemands qui le guida 
jusqu’à ce tournant radical et le conduisit à « opérer un retournement 
décisif de toute la pratique scolaire » (É.  Freinet, 1977, p.  23). Ce qu’il 
y eut donc de révolutionnaire dans la pédagogie en  1925-1926, ce fut la 

38  C’est le sens de ses critiques adressées notamment à Montessori et à Ferrière.
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décision prise par Freinet d’assumer que toute l’activité scolaire devait être 
pensée du point de vue de la vie des enfants. Ce que Freinet entendait par 
« vie » allait au-delà de la définition decrolyenne, restée trop abstraite par 
sa préoccupation à vouloir « éveiller l’intérêt » des élèves. C’est l’idée que 
Freinet s’employa à développer désormais : en citant Lénine – « la masse 
s’instruit par sa propre expérience »  –, Freinet ajoutait que « les enfants 
comme les adultes doivent s’instruire dans le processus du travail »39. 
C’est en ce sens que Freinet considéra que l’éducation n’avait pas à être 
nouvelle.

Conclusion

Pour Freinet, le mot d’éducation est suffisant40 s’il désigne l’éducation 
des enfants par leur propre activité. Ce point est capital concernant le 
rousseauisme de Freinet qui appréciait l’inspiration libertaire de Rousseau 
dans sa conception de l’enfance. Il est clair que cette racine genevoise 
de la pensée de Freinet a alimenté sa volonté de transformer l’institution 
scolaire :

« Nous nous reconnaissons volontiers, en bien des points, disciples de 
Rousseau, avec cette caractéristique cependant que nous ne travaillons 
pas en serre chaude sur quelques élèves privilégiés, mais bien dans les 
écoles populaires elles-mêmes, surchargées, mal installées, dépourvues de 
tout matériel et de tout confort »41.

Loyal dans son activité critique, Freinet écrivit d’ailleurs à Ferrière le 
20  janvier 192842 pour l’avertir du point de vue de classe où il se plaçait 
désormais dans ses attaques de l’Éducation nouvelle : « J’ai fait mon 
possible, dans ces articles, pour être juste », écrivait-il. Mais l’agacement 
de Freinet à l’endroit de Ferrière est alors perceptible, lorsqu’il proteste 

39  « L’éducation socialiste », L’École émancipée, no 14, 30 décembre 1928, p. 229-230. C’est une idée 
également fondamentale pour Dewey.
40  « Vers une méthode d’éducation nouvelle pour les écoles populaires », L’Imprimerie à l’École, no 18, 
p. 3-5.
41  « Nouvelle vie scolaire », L’Imprimerie à l’École, no 28, p. 67.
42  Archives départementales des Alpes-Maritimes, Fonds Freinet, « Lettres à Adolphe  Ferrière, 
1928-1936 ». Ce dossier est une copie (déposée par Madeleine  Freinet) de la correspondance entre 
Freinet et Ferrière dont les originaux se trouvent aux Archives de l’Institut Rousseau de Genève.
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contre le retard « mis » à publier des articles de Freinet sur l’éducation 
soviétique :

« Pour l’ère nouvelle et la Ligue ont fait preuve, en cette occasion, 
d’une partialité manifeste que je mets sur le compte de l’aversion 
pour un gouvernement prolétarien. […] je voudrais cependant que 
nos lecteurs [L’École émancipée]  – que je souhaite devenir les vôtres 
[Pour l’ère nouvelle]  –  ne se laissent pas prendre à votre idéologie 
de “gauche”, que je tiens pour insoutenable d’un point de vue social. 
Personnellement, j’attribue cela, non pas au manque de loyauté de 
votre part –  loin de moi cette pensée – mais au fait que vous groupez 
des éducateurs ayant justement cette idéologie  –  idéologie que nous 
préférons certes de beaucoup à l’idéologie réactionnaire, mais qui dans 
les moments difficiles entraîne trop facilement les gens à la réaction 
et à la contre-révolution. […] je compare cette idéologie à l’idéologie 
Bloc des Gauches de chez nous. Nous en avons vu l’insuccès pitoyable 
je ne crois pas non plus que vous puissiez garder longtemps votre 
position » (ibid.).

La position de Ferrière a cependant le mérite d’être franche : dans la 
Ligue, les éducateurs ont des idéologies diverses, mais ils placent en 
général leur idéal de croissance selon la raison en premier, leur intérêt pour 
l’enfant en deuxième et leur souci des problèmes sociaux en troisième. 
Ferrière affirme sa propre conviction : « Je tiens que le capital est la base 
de nos sociétés et que, pourvu que le parasitisme et les monopoles soient 
tenus en bride et limités, il joue un rôle utile » (cité par M. Freinet, 1997, 
p.  138-141). C’est là tout le programme de la social-démocratie et c’est 
là tout le fossé qui séparera définitivement Freinet des éducateurs non 
révolutionnaires.

Cependant, l’année suivante, à la suite de cette discussion avec Ferrière, 
Freinet publia une mise au point prouvant que sa réflexion avait évolué 
grâce à leurs échanges :

« Persuadés que nous sommes que l’éducation ne peut rien sans l’appui 
vigoureux des organisations syndicales et ouvrières, nationales et 
internationales, nous avons déclaré que nous nous considérons seulement 
comme un organisme d’études pédagogiques, et que nous laisserions à 
nos syndicats, à nos fédérations, à nos associations diverses de défense 
corporative et idéologique, le soin de faire aboutir nos revendications. 
Nous ne craindrons pas, dans cette revue, de chercher les causes véritables 
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de la misère de l’école populaire en régime capitaliste, nous montrerons 
les voies possibles de libération scolaire. À nos adhérents de lutter ensuite, 
comme ils l’entendront, sur le plan politique et social, et au sein de leurs 
groupements, pour que puissent se réaliser un jour les rêves généreux des 
pédagogues. »43

Ce qu’avait compris Freinet, c’est la nécessité de distinguer la lutte 
révolutionnaire (nécessaire de son point de vue) et l’action pour le 
développement d’une pédagogie en faveur des enfants du peuple.
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Résumé : C’est parce qu’il était un instituteur syndicaliste et révolutionnaire 
que Freinet s’est posé la question de la pédagogie. Ce sont finalement 
ses premiers voyages et ses premières rencontres avec les milieux de 
l’Éducation nouvelle qui ont installé Freinet sur la voie de la pédagogie. 
Il se caractérisa très tôt par sa volonté de distinguer la lutte révolutionnaire 
(nécessaire de son point de vue) et l’action pour le développement d’une 
pédagogie en faveur des enfants du peuple.

Mots-clés : Freinet, Éducation nouvelle, pédagogie révolutionnaire.

Abstract : It was because he was a syndicalist and revolutionary teacher 
that Freinet raised the question of pedagogy. It was ultimately his first 
travels and his first encounters with the New Education community that 
put Freinet on the path of pedagogy. He was characterized early on by his 
desire to distinguish the revolutionary struggle (necessary from his point of 
view) and the action for the development of a pedagogy for the children of 
the people.
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Chapitre 4  |  Carmen Letz

Amitié et militantisme :  
Adolphe Ferrière et Paul Geheeb1

« Comme Paul a aimé Adolphe  F. ! C’était son meilleur ami et le 
plus sacré ; et il lui doit énormément de choses. »2 Voilà ce qu’écrit 
en  1980 Edith  Geheeb-Cassirer (1885-1982), près de vingt  ans 
après le décès de son époux Paul  Geheeb (1870-1961) et celui 
d’Adolphe  Ferrière (1879-1960), deux figures phares du mouvement 
de l’Éducation nouvelle.

En  1910, Paul et Edith  Geheeb-Cassirer fondent en Hesse l’École 
d’Odenwald. Avec son concept novateur et ses pratiques pédagogiques 
progressistes et inhabituelles, cette école a fasciné de nombreux enseignants 
et jusqu’à des personnalités politiques comme le ministre de la Culture et de 
l’Éducation de Prusse, Carl Heinrich Becker. Mais en 1933, Edith Geheeb-
Cassirer, d’origine juive, et Paul Geheeb, accusé de fréquenter des cercles 
communistes, ainsi que les enseignants juifs, commencent à subir les 
persécutions du régime hitlérien. L’année suivante, avec l’aide de Ferrière, 

1  Soient très chaleureusement remerciés pour leur collaboration précieuse et leurs relectures soutenues 
les coordinateurs du volume et les répondants des Archives Institut Jean-Jacques  Rousseau et de 
Paul Geheeb de l’École d’Humanité.
2  Archives Institut Jean-Jacques Rousseau (AIJJR), Fonds Adolphe Ferrière (AdF), AIJJR/AdF/C/4/18 : 
Edith  Geheeb-Cassirer à Claude  Ferrière le 5  janvier  1980, carte postale manuscrite, traduite de 
l’allemand : « Wie hat Paulus Adolphe F. geliebt ; er war sein bester, heiligster Freund und er verdankt 
ihm unheimlich viel : immer wieder sagte er mir, wie nahe sich die beiden Männer standen. »
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ils trouvent refuge en Suisse dans le canton de Genève, où ils créeront avec 
une partie de leurs élèves et de leurs enseignants l’École d’Humanité.

Adolphe  Ferrière, quant à lui, s’est dans un premier temps beaucoup 
consacré à l’enseignement et à l’éducation des enfants. Il se voit cependant 
contraint de renoncer à son métier de prédilection à cause d’une perte 
progressive d’audition qui le plonge dans une surdité quasi totale à l’âge 
de vingt et un ans. Cela ne l’empêche pas toutefois de s’imposer comme 
l’un des porte-parole majeurs du mouvement de l’Éducation nouvelle à 
l’échelle mondiale. Très engagé dans la création de réseaux militants de 
pédagogues, il est ainsi à l’initiative du Bureau international des écoles 
nouvelles (BIEN), en  1899, puis a contribué à la création de la Ligue 
internationale pour l’Éducation nouvelle (LIEN), avant de devenir l’une 
des chevilles ouvrières du Bureau international d’éducation (BIE), créé 
en 1925 à Genève.

Issu d’une famille bourgeoise ancrée dans le milieu philanthropique 
genevois – son père, Frédéric Ferrière (1848-1924), médecin engagé, s’était 
consacré au développement du Comité international de la Croix-Rouge 
(CICR) dont il a occupé la fonction de vice-président  –  Ferrière renoue 

P.  Geheeb et A.  Ferrière. La femme à l’arrière-plan pourrait être 
Isabelle  Ferrière. La photo semble avoir été prise au Home chez nous, 
probablement autour de 1937-1938. 

Photographie : AIJJR, AdF/A/34/3.
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avec une certaine tradition. Passionné par la recherche en sociologie, en 
pédagogie et en psychologie, il publie de nombreux ouvrages3, notamment 
sur les avancées en pédagogie, traduits en plusieurs langues afin de 
sensibiliser un large public à une éducation respectueuse de la nature de 
l’enfant. C’est cet esprit philanthropique qui unit Ferrière et Geheeb. À 
travers leurs activités militantes, ils ont tissé des liens d’amitié intenses, 
entretenus jusqu’à la fin de leur vie et conservés par leurs familles bien 
au-delà. Après la mort de son mari, Edith  Geheeb-Cassirer a continué 
à fréquenter Isabelle (Bella) Ferrière-Bugnion (1885-1969), l’épouse 
d’Adolphe Ferrière, ainsi que leur fils Claude (1916-2002) et sa famille.

3  Parmi les œuvres les plus connues de Ferrière figurent : Transformons l’école (1920), traduit en italien, 
espagnol, portugais, suédois, tchèque et espéranto ; L’autonomie des écoliers (1921), traduit en italien, 
espagnol et polonais ; L’école active (1922), traduit en allemand, anglais, italien, espagnol, portugais, 
roumain, serbo-croate, japonais, ourdou et hindi ; La pratique de l’école active, (1924), traduit en italien, 
espagnol, portugais et russe.

De gauche à droite : Ovide Decroly, Pierre Bovet, Beatrice Ensor, Édouard Claparède, Paul Geheeb et 
Adolphe Ferrière lors du congrès de la LIEN à Locarno en 1927. 

Photographie : AIJJR/AdF/A/107/2.
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Les pionniers du mouvement pour l’Éducation nouvelle étaient portés 
par une même idée : lancer la réforme de l’éducation dans le monde 
entier. À l’occasion de la célébration des cent ans de Ferrière en  1980, 
Edith  Geheeb-Cassirer écrira ainsi à Claude : « Toutes ces personnes qui 
sont mentionnées sur l’invitation [de la cérémonie] : Claparède, Bovet et 
Piaget, elles étaient tellement importantes pour Paul. »4 Elle souligne ainsi 
les relations étroites de son mari avec Adolphe Ferrière, qui allaient bien 
au-delà d’une amitié personnelle entre les deux hommes, pour englober 
leur entourage.

Nous proposons ici un regard particulier sur la relation d’amitié qui liait 
Adolphe Ferrière et Paul Geheeb, dont l’engagement militant a par ailleurs 
été déjà bien étudié. En nous fondant essentiellement sur les documents 
d’archives issus de leur abondante et constante correspondance ainsi que 
sur le journal que Ferrière rédigeait méticuleusement5, nous mettrons en 
relief l’impact de cette amitié sur leurs parcours respectifs et sur le réseau 
de pédagogues qui a configuré le mouvement. C’est essentiellement en 
allemand que Ferrière communiquait dans sa relation avec Geheeb, une 
langue qu’il maîtrisait parfaitement : sa mère, née Faber, était issue d’une 
famille viennoise et dès l’âge de quatre ans Adolphe avait appris à parler 
allemand avec Lina, la « bonne » des Ferrière.

Au vu de la masse documentaire portant sur une période d’environ 
cinq décennies, de  1908 à  1960, il est impossible de réaliser une 
analyse exhaustive de cette correspondance dans le cadre de cette seule 
contribution. Nous avons donc fait le choix de nous limiter à quelques 
périodes significatives. L’accent sera d’abord mis sur l’évolution de leur 
amitié dans le contexte de leur militantisme au sein du mouvement pour 
l’Éducation nouvelle, puis sur deux événements décisifs pour la famille 

4  AIJJR/AdF/C4/18 : carte postale dactylographiée d’Edith  Geheeb-Cassirer à Claude  Ferrière, 
7 février 1980, traduite de l’allemand : « Dein Vater war ja der beste Freund von Paulus […]. All die 
Menschen, die im Einladungsschreiben erwähnt werden : Claparède, Bovet und Piaget, waren Paulus so 
wichtig, […] In Freundschaft und Liebe. »
5  Les fonds les plus significatifs portant sur l’œuvre et la vie des Geheebse trouvent aux Archives du 
Land de Hesse (Hessisches Landesarchiv HLD) qui a recueilli l’ensemble des documents historiques 
des deux écoles fondées par Paul et Edith  Geheeb-Cassirer, à savoir ceux de l’École d’Odenwald 
après sa fermeture en 2015 et ceux de l’École d’Humanité d’Hasliberg, conservés dans les Archives 
Paul Geheeb (APG) jusqu’à la fermeture de l’école en 2018. Une partie mineure des documents de Paul 
et Edith Geheeb-Cassirer est également conservée aux Archives de littérature allemande de Marbach 
(Deutsches Literaturarchiv Marbach, DLM). Aux Archives de l’Institut Jean-Jacques Rousseau (AIJJR) 
on trouve quasiment l’intégralité des documents portant sur Ferrière, grâce aux dons de sa famille et aux 
soins de Jürgen Helmchen, qui a veillé à ce que soient préservées les traces de la correspondance entre 
les Geheeb et les Ferrière recueillies à l’époque à l’École d’Humanité.
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Ferrière et pour le couple Geheeb-Cassirer : la scolarité de Claude, le fils 
de Ferrière, à l’École d’Odenwald de  1931 à  1934 et l’organisation de 
l’exil des Geheeb en Suisse, d’Allemagne jusqu’à la fondation de l’École 
d’Humanité à Genève en 1937.

1. �L’évolution d’une amitié sous le signe  
du militantisme

La relation entre les deux personnalités clés du mouvement, le Genevois 
Adolphe Ferrière et le Genevois d’adoption Paul Geheeb, repose sur leur 
passion partagée pour la transformation radicale de l’éducation et pour 
la création d’un environnement adapté à la nature de l’enfant, qui devait 
permettre son plein épanouissement individuel et social.

Avec l’Institut  Rousseau, laboratoire de recherche international 
sur l’enfance fondé en  1912 à l’initiative du médecin psychologue 
Édouard  Claparède (1873-1940)6, Genève devient une véritable plaque 
tournante des pionniers de l’Éducation nouvelle au début du xxe  siècle. 
Ferrière et Geheeb s’y fréquentent à partir de 1925. Dès ses débuts, cet 
Institut, qui se place à la charnière de la théorie et de la pratique, s’appuie 
sur deux piliers pour réformer l’éducation : les sciences de l’éducation, 
qui incluent la philosophie, la psychologie, la biologie, la sociologie, 
etc., et la formation de pédagogues à la hauteur de ces avancées 
scientifiques (Hofstetter, 2010)7. Son objectif premier est l’observation 
de l’enfant afin de saisir sa nature, son développement et ses besoins 
physiques, psychiques et sociaux. Cette observation doit aboutir à une 
conception scientifique et universelle de l’enfance et de l’éducation. Par 
ailleurs, Claparède enseigne la psychologie expérimentale à l’Université 
de Genève, où Ferrière dispense en 1909 « son premier cours […] sur la 
psychologie génétique et les méthodes de l’éducation nouvelle »8. Geheeb 
les y rejoint pour la première fois en 1925, et les contacts issus de cette 
rencontre, notamment avec Ferrière et Pierre Bovet (1878-1965), directeur 
dudit Institut et professeur en sciences de l’éducation à l’Université de 

6  Voir la contribution de Rita Hofstetter, Bernard Schneuwly et Cécile Boss dans cet ouvrage (chapitre 7).
7  Dans une lettre à Pierre Bovet du 23 novembre 1911, Claparède écrit au sujet de l’Institut Rousseau : 
« L’accent sera mis sur la connaissance de l’enfant à laquelle n’est voué jusqu’à présent aucun temple », 
cité par Hofstetter, 2010, p. 165.
8  Gerber et Czaka, 2018, p. 10. Les références au journal de Ferrière se fondent toutes sur ce document.
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Genève depuis 1919, dont il apprécie l’esprit fraternel, joueront un rôle 
important lors de son installation en Suisse et lors de la création de l’École 
d’Humanité qui s’ensuivra. Bovet dirige le BIE de 1925 à 1929, période 
pendant laquelle il fait la connaissance de Geheeb. Ils sympathisent dès 
leur première rencontre en 1926 : une soixantaine de lettres témoignent de 
cette amitié9. Après leur déménagement en Suisse, Paul et Edith Geheeb-
Cassirer rencontrent les Bovet également dans un cadre privé (Näf, 2006, 
p. 446), tandis qu’ils prennent leurs distances avec Claparède, d’un abord 
plus froid et investi dans ses travaux scientifiques. Geheeb, moins tourné 
vers la recherche, s’est surtout attaché au caractère paternel de Bovet et 
de Ferrière.

Si Genève est bien regardée comme une forme de « capitale » des 
sciences de l’éducation et des réseaux pédagogiques, il y a toutefois au 
même moment d’autres hauts lieux et d’autres personnages clés, dotés 
d’un rayonnement international au sein du mouvement de l’Éducation 
nouvelle. Avant leur rencontre, Ferrière et Geheeb ont visité chacun de 
nombreux établissements novateurs. Tous deux ont ainsi rendu visite à 
Cecil  Reddie (1858-1932), qui a fondé la New School d’Abbotsholme 
en  1889. Geheeb séjourne à Abbotsholme de mai à juillet  1902 pour 
y mettre en place l’enseignement de sciences naturelles (Näf, 1998, 
p.  417), tandis que Ferrière rencontre Reddie chez Hermann  Lietz 
(1868-1919) lors de sa visite en 1901. Au tout début du xxe siècle, Lietz 
compte parmi les incontournables. Il s’est fait connaître par son livre 
Emlohstobba – anagramme d’Abbotsholme – publié en 1897 à la suite de 
son séjour chez Reddie. L’édition a connu un grand succès dans les cercles 
de l’Éducation nouvelle. Avec la fondation de la Pulvermühle à Ilsenburg 
en  1898, Lietz ouvre un établissement censé mettre en pratique pour la 
première fois les principes d’une école nouvelle en Allemagne. Dotée d’un 
internat installé dans la campagne allemande, la Pulvermühle va devenir 
le premier de ses quatre « établissements d’éducation à la campagne » 
(Landerziehungsheime)10. Ces établissements comptent parmi les premières 
stations de Ferrière comme de Geheeb. Ce dernier travaille dès  1902 à 
l’école de Haubinda, dont il assure même la direction de 1904 jusqu’à sa 

9  APG, Bovet, Pierre, 1935/66 : enveloppe portant la référence : « Bovet, Pierre, Pädagoge in Genf, geb. 
5.6.1878, gest. 2.12.1965, ca. 60 Briefe und Karten 1935/66 ».
10  Hermann Lietz a ouvert quatre établissements de ce type : la Pulvermühle à Ilsenburg dans le Harz 
en Saxe-Anhalt en 1898 ; l’établissement de Stolpe à Wannsee (Berlin) en 1900, transféré en 1904 à 
Gaienhofen sur le lac de Constance (internat pour filles) ; celui de Haubinda en Thuringe en 1901 ; et le 
château de Bieberstein à Langenbieber en Hesse en 1904.
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rupture avec Lietz en 1906. Ferrière rencontre ce fondateur d’écoles pour 
la première fois en 1900 par l’intermédiaire de ses parents et de ses frères 
Frédy et Charles. Par la suite, il enseigne comme maître volontaire d’abord 
à Ilsenburg, puis à Haubinda. En 1912, Ferrière se rend pour la première 
fois à l’École d’Odenwald à Oberhambach près de Darmstadt en Hesse. 
Voilà ce qu’on peut en lire dans une lettre rédigée par Geheeb durant les 
années 1960, dans laquelle il parle de son amitié avec Ferrière et de leurs 
liens avec les ténors du mouvement genevois à cette époque :

« Lorsque j’habitais encore en Allemagne, le professeur A.  Ferrière, qui 
[…] travaillait alors avec le docteur Lietz, s’est lié d’amitié avec moi en 
tant que collègue ; plus tard, il est souvent venu nous rendre visite à l’École 
d’Odenwald, [et ainsi] il est devenu mon premier ami suisse. Et comme j’ai 
passé à plusieurs reprises mes semaines de vacances chez lui à Genève, 
un contact chaleureux s’est rapidement établi entre moi et l’Institut 
Jean-Jacques Rousseau, que j’ai connu à l’époque comme probablement 
la seule école de sciences de l’éducation entièrement indépendante […] 
et qui était dirigé par mes amis Édouard  Claparède, Adolphe  Ferrière 
et Pierre Bovet. Assez vite, j’ai travaillé occasionnellement pour eux ; ils 
m’ont même confié leur suppléance quand ils avaient un empêchement 
urgent. […] Après quelques années, notre cher ami Claparède est décédé 
[en 1940], puis, Adolphe Ferrière s’est retiré car sa surdité partielle avait 
évolué vers une surdité totale, et Pierre Bovet est retourné à Neuchâtel, sa 
terre natale ; non seulement le nom de « l’Institut Jean-Jacques Rousseau » 
avait été changé [en « Institut des Sciences de l’Éducation » (YHZ)], mais 
le nouveau directeur, le professeur Piaget, m’est toujours resté étranger. »11

Ces lignes montrent bien que la relation entre Ferrière et Geheeb allait 
au-delà de leur fréquentation cordiale. Geheeb a acquis une certaine 

11  « Als ich noch in Deutschland wohnte, wurde Prof. A. Ferrière, der […] dann Mitarbeiter des Dr. Lietz 
war und sich als solcher mit mir befreundete, später dann viel bei uns in der Odenwaldschule weilte, mein 
erster schweizerischer Freund ; und da ich öfters Ferienwochen bei ihm in Genf zubrachte, verband mich 
bald ein herzlicher Kontakt mit dem Institut Jean-Jacques Rousseau, das ich als damals wohl als einzige 
ganz freie Erzieherbildungsstätte kennenlernte […] und das von meinen Freunden Édouard Claparède, 
Adolphe Ferrière und Pierre Bovet geleitet wurde. Ich wurde bald ihr gelegentlicher Mitarbeiter, dem 
sie auch ihre Vertretung anvertrauten, wenn sie dringend verhindert waren. Nach einigen Jahren starb 
unser lieber Freund Claparède, dann zog Adolphe Ferrière sich zurück, weil seine Schwerhörigkeit sich 
zu absoluter Taubheit gesteigert hatte, und Pierre Bovet kehrte in seine Neuchâteler Heimat zurück ; man 
hatte nicht nur den Namen des Instituts J.J. Rousseau geändert, und der neue Leiter, Professor Piaget, 
ist mir immer fremd geblieben. » Lettre de Paul Geheeb à Mlle Hofer du 17 janvier 1961, publiée par 
Schäfer (1981, p. 56-57), traduction du texte original par Zeilberger (1981, p. 64), revue par l’auteure.
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notoriété au sein de la communauté internationale et, dès le début du 
xxe  siècle, il fait partie du noyau du réseau international de l’Éducation 
nouvelle piloté depuis Genève, où Ferrière joue un rôle central. Hofstetter 
explique même qu’« à travers [Ferrière] en particulier, l’éducation nouvelle 
devient un mouvement, un mouvement dont il se conçoit en quelque sorte 
comme l’apôtre et dont l’Institut [Rousseau] devient plusieurs années 
durant le fer de lance » (2010, p. 281-282).

Ferrière rejoint Geheeb, considérant Piaget comme « trop savant, [ayant] 
trop peu de sens diplomatique et de connaissances internationales » 
(Gerber, Czaka, 2018, p. 50). En effet, la présence de la forte personnalité 
de Piaget à l’Institut Rousseau puis au BIE12 provoquera sans doute un 
tournant dans l’évolution du mouvement, dans lequel le noyau des anciens 
ne se retrouve plus : après les « années folles de la pédagogie », l’Institut 
s’académise sous l’égide de Piaget (Hofstetter, 2010). Ses idées étant 
désormais considérées comme dépassées, Ferrière ne bénéficie plus de 
la même audience, mais Geheeb demeure fidèle à son ami, continuant à 
le soutenir. Ferrière et Geheeb appartenaient à la première génération du 
mouvement à qui revenaient deux mérites : celui d’avoir créé d’importants 
réseaux internationaux –  avec notamment la fondation du BIEN, puis de 
la Ligue internationale pour l’éducation nouvelle (LIEN) – et celui d’avoir 
rassemblé en peu de temps un très grand nombre de partisans et de militants 
lors de leurs conférences organisées dans différents pays.

Et pourtant, à première vue, les deux hommes n’ont que peu de choses 
en commun. Ferrière devient porte-parole du mouvement à l’échelle 
mondiale, entre autres par le biais du BIEN et du BIE. Hameline montre 
qu’il est « l’homme public » (1993, p. 1). Dans cette fonction, il parcourt le 
monde pour repérer et visiter les établissements novateurs travaillant dans 
l’esprit du mouvement. Il rédige des articles et des discours pour dénoncer 
les pratiques pédagogiques en vigueur dans les écoles traditionnelles et 
leur impact négatif sur le développement des enfants et, par conséquent, 
sur la « santé » de la société humaine. D’après lui, il est urgent de réformer 
à fond l’éducation selon des principes universels. Il lui importe donc de se 
renseigner sur les écoles nouvelles. À cette fin, il entretient des contacts 
réguliers, voire des liens cordiaux avec de nombreux pédagogues et 
fondateurs d’écoles du mouvement. En fait, Ferrière est considéré comme 
le meilleur connaisseur du milieu de l’éducation. Selon Zeilberger (1981) il 
est le théoricien du mouvement, et selon Hameline son engagement émane 

12  À propos de Piaget, voir dans cet ouvrage la contribution de Marc Ratcliff (chapitre 2).
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