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CHAPITRE: 111

PEDAGOGIE ET POLITIQUE

"Le mot pédagogue, dans la Tittérature francaise clas-
sique, depuis 1e'XVIIéme sidcle=jusqua nos-jours, a eté pris. a
peu prés invariablement en mauvaise part" (1), Ld Jangue-enre=
gistre une opposition & une entreprise qui a été le plus souvent
présenteée seulement sous ses aspects attréyants et bfenfaisants.
Cette opposition a pris parfois des formes violentes, et il fau-
dra bien, un jour, qu'en contrepoint & toutes nos trop belles
histoires Qes institgtions sco]aires, soit fait non plus seule-
ment le récit des malheurs individuels d'enfants trob'sensibles,
.mais celui des révoltes cd]]ectives d'écoliers et de collégiens:
on s'apercevra alors que 1'histoire véridique de 1'@cole est
"pleine de bruit et de fufeur", parfois de sang (2).

I11- ne faut pas, ‘en effet; penser 1la scolarisation com-

me secours apporté aux miséreux, Les écoles de pauvres, ot 1'on

(1) Dictionnaire de Phi]osophie,lpar A. LALANDE, art. "Pédagogie".

(2) On trouve quelques indications sur les révoltes et leur ré-
pression dans P. GERBOD, La vie quotidienne des lycées et
colléges au XIXéme siécle, Paris, Hachette, 1968, (voir en
particulier p. 104 et suivantes). '
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contraignait a aller, par des moyens divers, les enfants des
pauvres, viennent s'ajohter aux écoles (1) fﬁnctionnant dans le
cadre de 1'organisation hospita]iéfe et accueillant, ou plutdt
.enfermant pour éduquer (2), les énfants,abandqnnés ou errants.
De plus, l'entreprise de'scolarisation comprend non seulement
les "petites écoles", payantes et denc recevant des catégbries
de population relativement aisées, mais les colléges, qui de-
viennent ce qufils n'étaient pas auparavant, a savoir des Tieux
o0 sont assurés. a la fois 1'enseignement et une discipline jus-
que 1a inconnue des "escoliers". Si 1'on a pu parler du~rapt (3).
des enfants de péuvres, ne peut-on en dire autant au sujet des
jeunes filles nobles que Madame de Maintenon éduquait a St-Cyr ?
La scolarisation ne vise donc pas seulement le peuple, ou les
pauvres; mais tous ceux qu'on appellera désokmais en un sens
nouveau des enfants (4), et elle n'est pas oeuvre de charité
mais entreprisé de moralisation. Ce rapport nouveau qu'une so-
ciété établit avec sa jeunesse est corrélatif de 1'instauration
d'un nouveau mode d'assujettissement. En reprenant ces diffé- .
rents points, on verra que bour comprendre 1'école - la forme
scolaire - i1 ne faut pas d'abord 1a rapporter a 1'économique

et 4 1a Tutte des classes.

(1) Voir & ce sujet, bien qu'il ait tendance @ confondre les
différentes sortes d' eco]es, M. FOSSEYEUX, Lles écoles de
charité 3@ Paris sous 1'Ancien Régime et dans la premiére
partie du XIXéme s1ec1e, Paras 191z,

2)cf . R, CHARTIER "M M. COMPERE ‘et -D.-JULIA, op. cit. p.. 58.

(3) R. SCHERER et G. HOCQUEGHEM, "Co-ire", Recherches, n° 22,
mai 1976. .

(4) Voir sur ce point les travaux, célébres, de Ph. Ariés.
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Certains admirateurs de la société d'Ancien Régime
sont peut-&tre allés bien loin en soutenant que riches et pau-
vres, mélés dans les rues, se cdtoyaient aussi sur les bancs des
écoles (1). I1 est vrai que certains colléges n'accueillaient
- pas seulement des fils dé bdurgeoisAriches, mais aussi les en--
fants de certaines catégories d'arti;ans et de péysans. De méme,

dans 1'Angleterre du XVIIIéme siécle, certaines grammar schools

de fondation ancienne et situées a'1a campagne recoivent les
gargons et filles du Voisinage et différent peu des écoles de
charité ; dans les villages, les enfants du squire (on cite méme
1e_cas du Duc de Buckingham) vont & 1'école avec les enfants
d'artisans et de certains baysans (2). Pour en revenir 3 la
France, la qualité (ou la quantiteé. .) de 1;enseignement dis-
penseé dans certaines écoles de pauvres, en part1cu]1er chez

les Fréres, att1ra1t des familles relativement aisées. On ne
saurait cependant en conc1ure 3 une école unique précédant Tla
sécession scolaire et urbaine effectuée par la bourgeoisie (3).
I1T n'en demeure pas moins, et c'est le plus important pour
notre probléme, que 1'école de pauvre:et le collége ont une
organisafion, une discipline (éu sens large) trés semblables.
Les enfants de riches, et méme de nobles, comme 1'atte$tent de

nombreux témoignages, n'échappent pas aux coups et aux punitions

(1) Voir la bibliographie concernant cette question et de nou-
velles données dans 1'ouvrage cité de R. Chartier, M.M.
Compére et D. Julia. ;

(2) cf. J. LAWSON and H. SILVER, A social History of Education
‘ in England, London, Methuen, 1973, p. 182 et p. o2

(3) ¢f.-P. ARIESS op.cit.
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inféamantes ; ce n'est pas seulement & 1'école des pauvres que
1'enfant est contraint & écrire éans cesse et a apprendre par
coeur. Plus tard, 1'entrée au collége ou au lycée ne sera pas
moins dure,-bien au contraire, pour les enfants, que 1'entrée 3
1'école primaire ; la réforme pédagogique de 1880 ne éera pas 
seulement une tentative pour modifier les méthodes pédagogiques
des maitres d'écoles, mais aussi une tentative pour modifier
1es métHodes utilisées dans les lycées.

IT y a donc des pratiques, des sentiments, des répré—
sentations, sans doute modulés selon les groupes sociaux, mais
qui permettent de définir, en relation avec les autres rapports
sociaux. (1), un rapport d l'enfant propre & chaque société. Pouf
situer ce dernier, on peut concevoir, dans les diverses sociétés,
différentes attitudes possibles & 1'égard de 1'enfant. Soit le
traiter comme un petit adulte et 1'intégrer trés jeune au monde
adulte, soit Tui attribuer plus ou moins longtemps le privilége
d'échapper aux normes de la société (obligation de travai]1ef,
rég]ementétion de Ta sexuaiité,'etc.). On peut aussi traiter et
concevoir 1'enfance comme d'autres catégories d'anormalite et
assimiler pius ou moins les uns aux autres 1'enfant, le "simple
dlesprit; 1é fou, le primitif. On peut encore attribuer a 1'en-

fant en tant que tel les écarts par rapport aux normes sociales :

(1) Des recherches sur 1'enfance comme rapport social sont con-
duites, au sein du Groupe de recherche sur le procés de so-
cialisation par A. Battegay. Voir "L'enfant vagabond" et
"les Sociétés de patronage" dans Cahiers de recherche, n°1,
Juin 1977, Université Lyon.I1I (ronéoté) et "Disciplines a
domicile", Recherches, n°® 28, nov. 1977, Annexe.
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il est ignorant et il faut 1'instruire, i1 est égocentrique et
il féut le moraliser. I1 faudrait, pour aboutir & une typolo-
gfe, approfondir ces quelques notations et Feprendre tout un
ensemble d'études ethnoTogiqUes et historiques;'mais on voit
que la définition sociale de 1'enfance s'effectue toujours par
référence aux normes, c'est-a-dire au pouvoir.

I1 faut donc essayer de»comprendre Te rapport d'enfan-
ce qui s'instaure entre le XVIéﬁe et le XVIIIéme siécle (et dont
Ph. Ariés a décrﬁt'p]usieurs aspects) (1), a sayoir la mise a
part de 1'enfant et 1é traitement spécifique dont il devient
1'objet : une &ducation, réalisée en particulier dans les collé-
ges transformés et dans les petites écoles qui se développent.
Ce traitehent, avec le cortége de représentations et de senti-
ments qui 1'accompagne et qu'il utilise, apparait comme le reé-
sultat d'un échec antérieur, un'moyen pour abattre ou contour-
ner une résistance rencontrée par un pouvoir. C'est ainsi que
le clergé des paroisses, que les évéques.avaient peu a peu as-
treint aux prones dominicaux, constatant leur inefficacité re-
ligieuse et morale, en vint & mettre les enfants a part des
adultes'pour leur faire le catéchisme et & les enfermer dans
des écoles pour leur faire apprendre les vérités de Ta religion
et observer les devoirs du chrétien. "La paroisse la mieux
préchée s'il n'y a point d'école pub]ique ne sera pas toujours
la plus éclairée et la mieux réglée. La raison en est sensible.

C'est que 1'instruction la plus solide... ne fait qu'une impres-

(1)3Voir en particulier L'enfant et la vie familiale. .., op.cit.
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sion d'un momenf et ne frappe qu'en passant et comme un éclair.
Elle est oubliée dés qu'elle est prononcée surtout par des gens
qui ne savent paé réfléchir, qui ne se_conduisent que par les:
sens et qui sont continuellement distraits, occupés, accablés
par les sens et 1és embarras de.1a vfe animale" (1). Cette dé-
fense des écoles contre 1'hostilité naissante, & 1'époque des
Lumiéres, de 1la bourgeoisie; reprend des arguments fondés sur
une expérience séculaire : le Seu] reméde a la corruption du
genre humain, proc]amait_Coménius, est une bonne éducation de la
jeunesse. I1 faut enlever 1'enfant a Unentmnagenmuwﬁs (2) -
soumis a 1'empire des sens, s'adonnant & la superstition ou a
1'hérésie - et le mettre dans un milieu spécial ; le préserver

et le soumettre & une éducation lente et progressive. Un éclair

(1) Déclaration des curés de Vézelay, en 1769, citée dans R. CHAR-
TIER MM CCOMPERE et D JULTAS vopi cibil - pi-39,

(2) Charles Démia envisageait, pour les écoles de pauvres de
Lyon, d'augmenter le temps de présence des écoliers (nor-
malement "1'ordre", c'est-a-dire 1'horaire, était 7 h - 10 h,
13-h 30 -.16 h 30), afin d'enlever le plus conplétement pos-
.sible 1%enfant & 1'influence, jugée néfaste, de son milieu.
M"Comme il serait d'un grand fruit de retirer les enfants
d'auprés de leurs parents, desquels bien souvent ils n'ont
pas tout le 'bon exemple nécessaire, il serait @ souhaiter
qu'on pit les garder toute la journée & 1'@cole, ce qui se
pourrait faire, si chaque enfant apportait sa petite portion
pour le diner... On tdcherait de leur procurer du travail
pour. les occuper le reste du jour, comme serait la dentelle,
le bouton, le tricotage, etc, et tant devant, que pendant,
qu'aprés ce travail, on observerait certains petits exerci-
ces de»piété" (Réglements pour les écoles de la ville et
diocése de Lyon, dressés par M. Charles Démia, Lyon, André
Olyer, s. d., Archives -municipales de Lyon, n® 66150). Saint-
Cyran veut, qu'il s'agisse d'un enfant de menuisier ou du
fils de la duchesse de Guize, en &tre entiérement maitre, et
Madame de Maintenon n'auturise les demoiselles & voir Tleurs
parents qu'une fois par trimestre (F. CADET, L'@ducation a
Rort-Royal ., Paris. Hachette, 1887, b+ b).
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momentané et des rappels a 1'ordre sont insuffisants sl faut
la longue inculcation et la discipline créatrice d'habitudes.

» A cette expérience d'ﬁne réSistahce, que seule 1'éco-
le peut vaincre, est 1iée une idée de la nature eﬁ:de 1'enfant
la nature humaine doit é&tre bien mauvaise, ou corrompue, pour.
qu'il soit si difficile d'obtenir que 1'homme reconnaisse la
vérité et fasse son devoir. L'enfant 1ui~méme n'a que 1'innocen-
ce (1)qui-luil a6te conféree par le baptéme : 1'école, milieu
fermé (une cage, a-t-on dit: des &coles de.Poft4Royél)(2), a la
fois préserve contre les forces externes du mal cet acquis fra-
gile par lequel 1'enfant apparait.comme un &tre admirable et
aimable, et combat les mauVaises_téndances-pour réaliser de
force le bon chrétien. L'éducation crée un &tre nouveau ;bl'é-'
cole est'ce milieu et cet ensemble de techniques grdce auxquel-
les 1'homme devient cé qu'il n'est pas naturellement.

L'éco]e,'au lieu de 1'apprentissage, finit par s'im-
poser méme au groupe dui croyait le plus au don naturel,.ad sa-
voir la noblesse. Désirant justifier la création de 1'Ecole mi-
Titaire et o dure formation qu'on y subit, le Comte de Saint-
Germain devait avouer : "Le courage ... est peut-é&tre autanf
une vertu d'éducation qu'un don de la nafuref (3)sLleditnde

création de 1'Ecole (1750) célébrait ce qu'on pourrait attendre

F1)y Ph.SARIES, dans: L 'Enfant et la vie familiale (op. cit.) a
bien noté 1'ambiguité de 1 'idée d'innocence enfantine.
(2) Phs BRLESS ope cit.; pa 119 ‘

(39 Plan d'éducation des éléves (1776), cité-dans ‘R.=:CHARTIER,
M.M. COMPERE et D. JULIA, op. cit., p. 220.
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de 1a noblesse lorsqu'on aurait ajouté 1'éducation & 1'honneur
qui la gouvernait. Le "p]aﬁ d'éducation” de 1776 va plus-loin
i1 assigne pour tdche & des éducateurs d'instruire "par les
principes de 1'honneur des hommes que 1'honneur doit guider" (1)
Oh dira que 1'Ecole militaire recrutait dans la no-
blesse pauvre. Mais précisément, ici comme dans les autres éco-
les, le mot pauvre dééigne moins un état économique qu'un état
moral, dont il faut sortir (e-ducere). Le pauvre et 1'enfant
sont le négatif de 1'é&ducation : c'est pourquoi ils sont consi-
dérés comme proches de la nature, sauvages.-Lorsque 1'abbé Pépin
du Montet demande au roi (1752) les lettres patentes pour la pe?
tite école militaire qu'il vient d'ouvrir en Bretagne, la facon
dont il décrit les "pauvres gentilshommes" - leur "misére”,
leurs "habitations délabrées", 1eursb"habits de toile" - rappelle
celle de 1'abbé Démia et de bien d'autres décrivantlles pauvres
et leurs enfants vagabondant dans lesvyitlesia: "ils nlont sou-
vent pas plus d'é&ducation que leurs ehfants; qui vivent dans les
campagnes comme des espéces de sauvages, ne s'occupant & rien,
ignorant ce qu'ils sont et ce qurils pourraient_étre R 18
deviennent des membres inutiles & la France" (2). On a pu mon-
trer (3) que la pauvreté de cette noblesse était relative et
que -de telles descriptions relevaient d'une 1égende noire. Mais
le portrait n'est pas noirci par pladsir.: i1 & pour. fonction

de iégitimer‘1‘éntreprise de destruction d'un mode de vie désor-

(1) ibid.
(2) Cité dans R. CHARTIER et al., op. cit., p.©218.
(3)JME¥ER, "cite ibid.
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mais jugé inadmissible. Et les riches ne sont pas moins visés
que les pauvres : de méme que les écoles charitables cherchent
a atteindre la famille par 1'enfant (1)et & faire en sorte que
la famille éduque comme 1'école, 1'Ecole militaire doit servir
de "modéle aux péres qui sont en état de procurer (1'éducation)
i leurs enfants" (2).

Considérer le jeune gentilhomme 6u le petit pauvre
comme un sauvage, Ses activités comme de 1'oisiveté ou de mau-
vaises actions, ce qu'il pense comme ignorance, ce que lui trans-
met son pére comme rien, ce sont 1a diveré aspects d'une déva-
lorisation de 1'enfance, d'une infantilisation de 1'enfant, qui
est corrélative de 1'éducation'sco1aire et qui est une modalité
d' 1nstaurat1on et d"exercice d'un pouvoir, c'est-a-dire un moyen
de contraindre a agir, penser et sentir d'une certaine fagon
On yoit bien aujourd'hui comment 1'ancienne génération, qui n'ac-
cepte pas 1;indépendance'de la suivante, tente de maintenir sa
suprématie : "j'ai encore quelque chose a vous apprendre", lais-
sent entendre ou proclament les parents viei1lissants d leurs
fils ou leurs filles méme parvenus a 1'dge adulte. Et ils ne
peuvent ainsi tenter de s'affirmer qu'en invalidant, qu'il s'a-
gisse de 1{exerc1ce du métier ou de 1'élevage des nourrissons,
les techniques et les savoirs de la nouvelle génération. Apres
plusieurs siécles de pédagogisme, le procédé est de mieux en

mieux affiné et de plus en plus étendu : nous assistons a sa

(1) Yoir I. JOSEPH et Ph. FRITSCH, "Disciplines a domicile"
Recherches, n°. 28, nov. 1977."

(2) R. CHARTIER et al., op. cit., p. 218.
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quasi généralisation avec 1'"@ducation des adultes" prolongée
jusqu'au "troisiéme adge", Tes multiples campagnes d'information
diffusée par les moyens de cohmunicationAde masse., les formes
subtiles de "sensibilisation" réalisées dans les petits groupes,
ety L

I1 faut donc, pour le former par 1'éducation, préndre
le plus tdt possible (2) et garder le plus longtemps possible
1'étre dont on ne peut rien attendre du développement naturel

dans son milieu. Autrement dit, i1 faut un systéme scolaire.

"Pour former & la fois de bons ecclésiastiques
et en nombre suffisant, il faudrait qu'a 1'exem-
ple de ce qui se pratiquait dans 1'ancienne
Eglise, les enfants, dés 1'dge le plus tendre,
fussent élevés pour 1'état ecclésiastique ;

il faudrait qu'il y elt des pensions ou petits
séminaires ou ces enfants puissent étre recgus,
tantdét gratuitement, tantdt avec une diminu-
tion plus ou moins considérable du prix de la
pension 5 il faudrait qu'au: sortir de ces pre-
miéres pensions ils puissent passer -dans des
séminaires consacrés aux études .supérieures ;
il faudrait que dans ces séminaires la pension
fat aussi gratuite ou modique suivant les be-
soins des sujets ; i1 faudrait enfin qu'au
moyen de ces divers secours ils puissent pas-
ser tout le temps de leurs études sous 1'oeil
et la conduite de maitres intelligents et ac-
.quérir ainsi par une éducation continuelle et
non interrompue les vertus et Ta science de
leur état" (3).. '

(1) W. GOMBROWICZ a, en 1937, écrit le cauchemar des infantili-
sations, dont celle de 1'école, ol son héros est contraint
de retourner (Ferdydurke, Paris, Julliard, 1958).

(2) "Je voudrais les .avoir plus tot"., s'@crie un violoniste
célébre, qui a fondé une école pour jeunes virtuoses.

(3) Mgr. Loménie de Brienne a 1'Assemblée du Clergé de France de 1775,
cité-dans R CHARTLER -et al. s op. €it.y p. 211-2125 polr mon=
trer la séparation définitive de la culture profane et de la
culture religieuse. Les expressions soulignées le sont par nous.




103

I1 suffirait'de'remp1acer "bons ecclésiastiques" par
"bons citoyens" (ou "bons chrétiens et bons citoyens"), “"petits
séminaires" par "pétites écoles", etc., pour avoir 1'un de ces
plans d'éducation qui f]eurissent_é~]'époque révolutionnaire,
mais qui étaient déja appafusau XVIIeme siécle, par exemple en
Angleterre, ol, au momeni de 1la "Révolution puritaine", on ré-
clama un systéme d'éducation étatique, ob]igatbire et univer-
selle (1). Et bien loin que les plans nationaux soient une ex-
tension d'un systéme d'abord réalisé pour les é]ercs, ce dernier
n'‘est qu'un cas particulier, une application & la formation des
clercs, désormais distincte,'d'une_formuie valable pour tous
agencement d'écoles successives auxquelles correspondent des
dges précis (mettant ainsi fin-a 1'ancienne indistinction des
dges de ceuxiqui apprennent), - caractére progressif des &tudes,
- eéducation précoce, longue et ininterrompue, - alliance étroite,
définissant 1'école, de 1'enseignement et de la "conduite" chez
Te "maftre ., de l'acquisitionide’ la science et de - la. vertu par
1'éléve, - gratuité et mesures'financiéres'rendant possible Ta
scolarisation.

L'enfant justiciable d'un tel traifement esti necessais
rement représenté en négatif (il n'est pas ce qu'il doit étre)
et comme un étre passif (11 faut lui inculquer une "science" et
ke mdraTiser)° Une telle représentation a &té maintes fois dé-

noncée, jusque chez Rousseau (2), par les 1déb]ogies de " 1.} edu-

(1) J. LAWSON, H. SILVER, op. cit., p. 154

(2) J. PIAGET (Encyc]opédie-FkangaisQ} t; XV, "Education et instruction",
15.26-5) meproche a Rousseau d'établir des différences principalement né-
gatives lemsqu'il marque Ta spécificité de 1'enfance par rapport a 1'dge
adulte. _ :
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cation nouvelle" et on peut la trouver dans 1es textes et pro-
pos, méme récents, définissant la pratique scolaire. "L'enfant
du Code Soleil (1) est un non-é&tre, un adulté en négatif... I1
est ignorant... On lui refuse méme la curiosité : puisque le
maitre doit la susciter, c'est.qu'au mieux elle est souvent en-
dormie. Ce n'est pas un &tre moral... Ce n'est pas un éfre 1=
bre 4 faut 1'affranchir de ses instincts, lui apprendre la
maitrise de soi, 1'accoutumer & la liberté. I1 n'aime pas tra-
vailler : il faut lui donner le goiit de 1'effort. Enfin c'est
un mineur, donc un étre dépendant qu'il faut surveiller cons-
tamment" (2). On a pu montrer, de méme, que dans la description
qu'ils donnent de la classe, les rapports d'inspection contem-
porains contiennent une image de la "nature enfantine, marquée
d'impuissancé et d'fmperfection“ et qui "doit étre tirée vers

la norme" (3).

Le nouveau rapport a 1'enfant qui s'instaure & une
époque dans nos sociétés est trés certainement 1ié aux autres

rapports sociaux, et @ leur transformation, mais la scolarisa-

(1) I1 s'agit du Livre des Inst1tuteurs, par J. SOLEIL, ouvrage
ancien mais toujours réédité et mis a Jour, qui donne au mai-
tre tous les renseignements et conseils d'ordre administra-
tif et méme pédagogique dont il peut avoir besoin (G.V.).

(2) M.F. BOURGEOIS, "L'image de 1'enfant dans le Code Soleil",
Le Doctrinalide Sapience, 1976, 0% 2 p. 23:. Tout en ‘ayant
peut-étre tort de le- f1na11ser, 1'auteur voit bien le rap-
port qui existe entre cette image de 1'enfant et 1'obligation
scolaire : "A quoi sert une telle définition de 1'enfant ? A
Justifier la nécessité de 1 ense1gnement ob11gato1re Pour
devenir quelqu’un... il" faut que l'enfant .aille a 1'école I,

(3) J. VOLUZAN, L'école primaire jugée, Paris, Larousse, 1975, p.65.
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tion de 1'enfance ne peut étre identifiée a une opération bour-
geoise de transformation des;enfants pauvrés en travailieurs u-
tiltes. La.clbture de 1"espace scolaire, 1'enfermement des en-
fants quelle que soit leur condition, la séparation de 1'école
par rapport au monde -et a la vie, n'apparaissent pas comme 1a
conséquence dé la division capitaliste du travail, d'une sépa-
ration entre travail intellectuel ét travail manue1'1iée é.la
contradiction capital-travail (1), mais comme un moyen d'assurer
une emprise que ne permettent pas les interventions tardives et
intermittentes dans le milieu# De méhe, on 1'a vu, 1'emploi du
temps sco]ajrevet la méthode simu1tanée.dont il est 1nsépara51e
ne répondent pas & -un impératif de productivité, mais a 1'ins-
tauration d'un nouveau type de pouvoir : $oumission constante

et totale a des régles impersonnei]eé et'non'p1us acceptation
momentanée de volontés imprévisibles. En proscrivant 1'oisiveté,
en imposant d& chacun de prévoir un emp101-du temps et de s'y te-
nir, les prédicateurs de 1'époque classique combattent non les
pertes de temps mais le désordre. Recommandant & son paroissien
de se faire une "régle qui marque en detail!l ce-qutil doit Taire
du matin au soir, le curé de Gap ajoutait : "c'est un grand dé-

sordre de vivre.au jour la Jjournée, et pour ainsi dire au

(1)"Cette séparation matérielle des pratiques scolaires et des
pratiques productives en général est elle-méme 1'un des
effets de la division du travail manuel et du travail in-
tellectuel™. "On n'oubliera pas, pour commencer, que la
famille comme 1'école -sant des formes imposées a la classe
ouvriére par la bourgeoisie" (C. BAUDELOT et R. ESTABLET,
L'école capitaliste en  France, Paris, Maspéro, 1971,
D. 278 of p. 291):
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hasard®: (1), En préféraht-é uné autre, dit de son c6té Nicole,
T'activité que nous nous sommes presbrite en réglant notre jbur-
née, "nous évitons la 1égéreté, le désordre et le changement.
et... ainsi nous avons sujet de croire que nous agissons d'une
maniére plus conforme & la volonté de Dieu, dont toutes les
oeuvres sont ordonnées” (2)-

Lui aussi soumis & ces régles qui gouvernent chaque
activité tout au long de la journée, le maitre doit donner
1‘exemp1e; Ici encore, comme pour 1'espace et le temps, ce n'est
pas 1'efficacité et la rapidité qui comptent, mais la conformi-
té de 1'acte aux "principes" qﬁi le régissent. On voit par
1'exemple de 1'&criture combien ces régles multipliées comme &
plaisir vont bien au delad de buts qui seraient la 1isibi]ité 0u
méme 1'élégance de 1'écrit. L'apparition et 1le déve]oppementv
d'une pédagogie n'est que 1'un des aspects de cette 1idée
qui ne vaut pas seulement pour 1'enseignement : i]Aéxisterqit,
indépendamment du savoir & transmettre, un art d'enseigner, des
principes qu'il faut connaitre et qui, par conséquent, font eux-

mémes 1'objet d'un enseignement. D'ol 1'idée des écoles norma-

les, qui ne sont pas des écoles ordinaires ol le futur maitre
ferait un apprentissage sur le tas. Le nouveau maitre, a la dif-

férence de ces maitres d'occasion gue 1'on trouve longtemps dans

(1) Cité par B. GROETHUYSEN, Origines de 1'esprit bourgeois en
France, I, 1'Eglise et la bourgeoisie, Paris, Gallimard,
T927 5 218

(2) NICOLE, Traité de la vigilance chrétienne, cit. ibid., p.220.
Groethuysen concluait de tout cela, lTogiquement, que 1'Egli-
se a contribué a former la moyenne bourgeoisie des bureaux,
mais qu'elle n'aimait pas le bourgeois énergique qui se pous-
se en avant.
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les campagnes, enseigne-selon les principes. Le curé de Troyes
qqi, en 1784, réclame des séminaires laTques par lesquels de-

vraient passer tous ceux qui veulent diriger une école, criti-
que les maftresrquf écrivent "machinalement et sans principes”
(1)

Alors que 1'apprenti, en tout domaine, faisait d'em-
blée une oeuvre, puis plusieurs jusqu'a ce qu'il parvienne au
chef d'oeuvre, 1'éc011er,'de~maniére trés différente, non seu-
lement est astreint & faire selon les régles (le régultat n'est
pas seul & compter), mais surtout est astreint a faire et re-
faire des exercices d'application des rég]es; On voit tres bien
ce qu'est cette pédagogie, ce qui la constitue et 1'accompagne,
lorsqu'elle atteint 1'apprentissage de 1a musique. Alors que
Ji S < Bachy . par exemple, faisait jouer & ses éléves de petites
piéces, puié, trés rapidement, des oeuvres (méme difficiles),
on en vient a considérer,. au XIXéme siécle, qu'il y a une‘tech-
nique d acquérir avant 1'exécution des morceaux, lesquels de-
vront ensuite seulement &tre joués avec "expressipn". Czerny

publie L'école de 1a vélocité, L'art de la dextérité, Cramer

publie en deux tomes des ‘Etudes pour le piano forte en qua-

rante deux exercices dans les différents tons, calculés pour

faciliter le progrés de ceux qui se proposent d'étudier cet ins-

trument a'fond (1804-1810). Les professeurs obligent méme ceux

qui jouent déja a "commencer a zéro" et a faire des exercices

(1) Dictionnaire de Pédagogie..., op. cit., art. “Courtalon".
Te maitre, dans le méme journal de Troyes, se défend : "Jde
sais leur #nseigner, par principes, & lire, a écrire, les
régles de 1'orthographe...". i
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programmés pendant des années (certains n'acceptent d'éléves

que pour cing ans). A la moindre "faute", ils se mettent en co-

lére- et obligent 1'éléve & aller répéfer (1) avant de comparai-

tre 3 nouveau devant eux. La répétition d'exercices progressifs;
la contrafnfg,{]es sanctions extérieures substituées au plaisir

inhérent a 1factivité et & la réussite (2), nous reconnaissons.

1& quelques uns des‘traits constitutifs de 1'école.

Espace clos ordonné a 1'accomplissement des devoirs,
temps réglé, activités soumises a des régles impersonnelles ;
1'oeuvre scolaire apparait bien comme une entreprise de morali-
sation. Elle est 1iée & une transformation‘de la religion, donc
du pouvoir, transformation que 1'on peut décrire par des tfaité
convergents.

Commencons par 1'aspect le plus immédiatement 1ié &
1'école : le catéchisme. I1 apparait au moment ol se développe
la forme scolaire (ce n'est: sans doute pas par hasard qu'il
vient de disparaitre avec la crise de ce11e-1a). On ne 1'a pas
assez souligné, c'est seulement au XVIéme siécle que, dans les
"Eglises chrétiennes, la "catéchése" prend la forme de catéchis-
més, tels qu'on 1es‘a connus jusqu'a la fin de 1la premiéré-moi—

tiés du XXeme siécle. Institution de: 1'Eglise primitive, le

(3> Surices points; et sur la résistance de pianistes comme
May Fay, qui refuse de passer par ce systéme, voir G.KAEMPER,
Techniques pianistiques, Paris, Alphonse Leduc, 1968.

(2) Inversement, 1'apprentissage moderne du piano est ainsi dé-

: fini par G. Kaemper : des morceaux au lieu d'études, des
gestes au lieu de notes, des expériences au Tlieu de répéti-
tions (1'apprenti est invité & golter les sensations don-
nées par le son et par 1'aisance du geste).
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catéchuménat, qui conduit les adultes a 1'initiation baptisma-
le, comprend un enseignement des principales vérités de la re-
ligion chrétienne, ainsi que des pratiques ascétiques et des |
rites (1). Puis, dans les pays ol 1'Eglise latine a triomphé,

on instruit les néophytes et, Torsqu'ils ont atteint 1'dge dit
de raison, les enfants baptisés, par des "catéchismes" : le

mot désigne d'abord cette instruction orale et familiére donnée
par les parents, les parrains, les prétres, puis les livres qui,

éventuellement, servent de guides 3 ces derniers pour donner

cette instruction (2). Calvin, au contraire, avec son Formulaire
de 1541, fait du catéchisme un manuel destiné aux enfants, di-

visé en lecons, et présenté sous la forme de questions et ré-

ponses susceptibles d'étre apprises par coeur. Ce procéde, imiteé

bientdt par la Contre—Réforme, constitue une nouveauté treés
grande et va donner au catéchisme sa forme traditionnelle pour
plus: de trois.siecles.

J. C. Dhotel.exprime bien cette nouveauté en disant
que Calvin donne au catéchisme "la forme scolaire" et la sanc-

tion de 1'examen (3). Les Ordonnances imposaient en effet d'en-

voyer les enfants au catéchisme tous les jours, de les y inter-
roger afin de savoir s'ils avaient compris et retenu ce qu'on

leur avait fait apprendre, de les faire réciter en présence de

(1) Dictionnaire de théologie catholique, Paris, Letouzay et
Kné, 1923, art., "Catéchése’.

(2) ibid., art. "Catéchisme" ; J.C. DHOTEL, Les origines du
catéchisme moderne, d'aprés les premiers manuels imprimés
en France, Paris, Aubler, 1967, p.. 18 eti.p. 32;

(3)ep.~citas P10l
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1'église assemblée avant 'de les intégrer, c'est-a-dire de les
admettre a la Céne (1). Le pére'Auger, un jésuite, fait du pre-
mier catéchisme catholigue un freére de celui de Calvin : "dé-
sormais, 1a,doctrine n'est plus seulement expliquée avant d'é&tre
résumée en guelgques formules symboliques faciles a retenir. Elle
doit étre.apprise dans le détail et récitée par coedr“ 2

La substitutfon des questions et.réponses aux fnstruc-
tions représente un tel changement qu'il faut vingt années pour
qu'il s'impose. La nouvelle maniére se heurte & la tradition
d'une instruction familiére : parents et prétres apprenant les
principales priéres aux enfants, comméntant"les scénes repré-
sentées par les sculptures des églises, rimant des cantilénes,
etc. Elle est corrélative de changements dans la nature méme
de la religion. Le "formulaire", les bréves "démandes et sous-
demandes" & savoir & la lettre sont au dialogue (3) entre 1'a-.
potre et le futur disciple (dialogues fami]iers; avec. des
développements relativement longs, qu'étaient censés reproduire
les livres de catéchisme pré—ca]vinistes) ce que le dogme 1mp6—
sé est & la véritd gui illumine (4). On voit ici s'instaurer un
rapport proprement pédagogicue et il n'est pas étonnant gue le

catéchisme (au sens de livre) ait la forme gui sera pour long-

1yoop. cit oy pen by
Y op it s pa62

C

3) Catéchése vient du mot grec katékéd, qui signifie au sens
propre faire retentir et au sens figuré instruire oralement,
la parole du maitre faisant &cho & T'interrogation du .dis-
ciple et inversement (Dictionnaire de théologie catholique,
oo cid s vart o Catechesen): ' : : S

(4) On sait que, par rapport & Luther, Calvin restaure 1'agtof1—
té ecclésiastique. C'est ]'une des raisons pour lesquelles
il n'est pas besoin ici d'opposer Réforme et Contre-Réforme.
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temps celle de tous Tes manuels sco]éires, I1 n'est pas éton-
nant non plus. que ce qui daft'étre appris et su de cette facgon,
le soit peu & peu, pas .& pas, que beaucoup deltemps soit néées—
saire, qu'on doive brocédervmorceau par morceau - en commengant
si possible par le p]usvsimp1e;.en découpant 1'ensemble en le-
cons, chaque legon en demandes, chaque demande en sous-demandes -
: qd'enfin on doive répéter, revoir... Ce découpége et cette pro-
gression sont pédégogiqués, c'eét—é-dire caractérisent la forme
scolaire, teT]e qu'elle-apparait avec-les classes organisées
chez les fréres de la Vie commune 25 avant que Te dispositif
s'impose'dans les Co]]éges‘des'désuites, puis dans les Petites
Eéo]es. ‘Au_début du XVIIéme»siéc1é, les catéchismes paroissiaux
que méme les adultes "ignorants" doivent suivre pour accéder,
aprés un examen subi a'Péques, aux sacrements,usont organisés
de facon nouve]]e.: il-y a un ordre des matiéres, commengant
par le plus facile, et les parficipants sont divisés en classes
comme, dit—on,vdans'1es.coTléges'(2).

Ainsi le prétre devient maitre, ou est remplacé par

un maitre qui recoit des Instructions pour bien faire le caté-

chisme. I1 devient par 1& méme é&ducateur : tandis que les théo-
logiens continuent & controverser sur la grdce et la liberté,
"les catéchistes, en travaillant a éduquer les consciences, af-

firment une certaine confiance en 1'homme et lui remettent pro-

(1) R. CHARTIER, M.M. COMPERE, et D. JULIA (L'éducation en France.
op. cit., p. 148-et suiv.) ont ‘@ juste titre souligne 1" im-
portance pédagogique de ce courant réformateur, plus connu
pour &tre & 1'origine de la devotio moderna.

() 0.C=DHRTEL S Bp.Cit., p. 284.
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gressivement les régles humaines d'une vie chrétienne' ;:ils
enseignent "principalement ce que nous appelons la morale" (1).
Des siécles de moralisme nous ont fait oublier non seulement
quz 2l -ntyaa peut-éfre'pas de lien nécessaire entre religion et
morale et qu'aux yeux de certains peuples les dieux ne:s'occu-~
pent pas dée bien et de mal (2), mais qu'il y a une différence
essentielle entre 1e salut par 1'amour d'une personne_diVine et
la soumission & une série de devoirs. Or, en analysant Tes ca-
téchismes des XVIéme et XVIIéme siécles, qui donneront la for-
mule des suivants quand ils ne seront pas purement et simplement
réimprimés, on a pu noter que les effets des sacrements y étaient
éécrits en termes exciusivement moraux : "Le visage du Christ,
sur qui porter ses regards pour y conformer sa vie, disparait
derriére les prescriptions d'une code sévére" (3).

" Cette remarque peut dtre généralisée. La soumission 3
des régles impersonnelles nous est appakue, en effet, comme
1'une des caractéristiques de la vie scolaire. La réforme des

co]]égés, a8 partir du moment ol les comportements jusqu'alors

(1) ibid . pi 369

(2) ef. -diu LIZOT i ke cercle: des: feuxy Paris. &d.cdu -Seuil, 1976
les Yanomanis croient en un pays des.dmes et en de mauvais
esprits, sources de maux, mais ils ont droit au meurtre et
a la concupiscence.

(300 G PROEEE copi et o5 P2 35 L autelrs sighal e plusieuns
déplacements corrélatifs de ce changement : 1la robe blan-
che du baptéme, jadis symbole.de résurrection, devient si-
gne de pureté ; 1'adultére n'est plus considéré comme at-
teinte & autrui mais comme aspect de 1'impureté, manguement
d un devoir individuel, gque pourchassent les éducateurs ;
le curé devient conseiller des familles (pp. 376, 407
et 428).
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admis paraissent scandaleux, ne consiste pas a les transformer
en couvents. Ce qui défimit ces derniers c'est 1'acceptation par
la communauté d'une régle de vie ; ce qui caractérise les nou-
veaux établissements scoTaires, c'est 1'imposition d'un régle-
ment. Ph. Ariés a décrit ce mouvement qui aboutit aux colléeges
des Jésuites et par TeQuelion passe "d'une communauté de maitres
et d'éiéves au gouvernement éévére des éléves par les maitres"”,
de 1'énoncé des conditions d'un genre de vie é un "rég]ehent
de discipline" (mot nouveau au XVITeme siecle) déterminant avec
rigueur et détails chaque occupation de 1é journée (1).

La méme réglementation, le méme souci moral caracté—
risent les petites écoles, et aux moralités tirées de:la doctri=
ne lors de la lecon de catéchisme s'ajoute la lecture des Devoirs

d'un chrétien (2) et de la Civilité. Grdce a cette derniére,

1'école régit les moeurs, codifie chaque geste de 1'existence
quotidienne'et 1nstaurefun rapport défini au corps. En gcrivant

une Civilité chrétienne, destinée a devenir 1'un des plus impor-

tants de nos manuels scolaires, J.B. de La Salle fait autre cho-
se que de donner une épithéte nouvelle a de vieux traités et une
1égére coloration religieuse a des conseils mondains : il étend
le champ de 1'entreprise discib1ina1ré adx maniéres, qui aupa-

ravant ne relevaient que de la coutume ou du désir de prestige

(1) Ph. ARIES, L'enfant et la vie Ffamildale...s 0p. cit., p.182.
Le collége, trés différent de ce qu'il gtait au XIVéme siécle
et plus proche des lycées modernes, devient ainsi, note 1'au-
teur, institution "de surveillance et d'encadrement de la
jeunesse" (p. 185).

(2) Les devoirs d'un Chrétien et La vie chrétienne font partie
des ouvrages classiques, c'est-a-dire des manuels, dont J.B.
de La Salle obtient privilége en 1703.
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social. L'osmose qui s'opére entre la morale et cette codifica-
tion des pratiques n'est pas propre aux éco]es lasalliennes et
elle est 'si compléte que le plan du traite de civilité i ensei-
gner dans "1'école paroissiale"” devient le schéme de 1'examen
de. conscience : devoirs envers Dieu, envers le prochain, envers
nous-méme (1).

Lorsque-la relation de 1'homme & son Dieu est ramenée
d 1'observance de devoirs envers lui, ce dernier n'est pas loin
de n'é@tre plus qu'une sorte de surveillant. Or qu'est-ce que ];é-
cole, sinon un Tieu ol 1'enfant est sans cesse surveillé&, sans
cesse rappelé a 1'ordre imposé par le réglement, sans cesse per-
suadé qu'il est vu, méme lorsqu'il est seul (2). Dans 1'école
chrétienne, 1'image de 1'ange gardfen, affichée au mur de 1la
salle avec les sentences énoncant les devoirs, rappelle ce re-
gard.

Ainsi, ce qui vaut pour la partie - le catéchisme -
vaut pour:.le tout :.1%cole. En analysant 1esvtran§f0rmations de
la re]igion_dont participe le nouveau catéchisme, ce nevsont pas
seulement les caractéristiques d'une matiére scolaire que 1'on
explique, mais cellesde 1'ensemble de 1'école. Si la temporalité
est un caractére fondamental de toute forme, on peut en ?epre-

nant et prolongeant les observations qui précédent, tenter de

(1)id.C. DHOTEL , “opicit.; p. 369. L'atiteur: voit dans cet ensei-
gnement de 1a c1v111te 1'origine de la nora]e TaTque et de
1'instruction civique.

€2 e DhOTEL, Qp.citin - p. 435, décrivant le développement
d'une Titurgie spectaculaire et certains aspects nouveaux
du culte comme 1'exposition du Saint-Sacrement, montre que,
au XVIIéme, Dieu est essentiellement concu comme celui qui voit.
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montrer comment le temps long et ordonné de 1'éducation scolai-
re se substitue au tehps de 1a religion; A la brusque irruption
d'une vérité qui illumine et apporte 1e.§é1ut, au soudain ém-
brasement de 1'amour décrit par les mystiques, s'opposent, au
cours de journées ordonnées selon un emp]oj du temps, la lente
mémorisation des artic]es'du,dogme, la stricte observation des
devoirs, la longue acquisition des habitudes grdce auxquelles
tous les gestes deviennent conformes a des regles détaillées.
Cela ne ya'pés sans'résistancés, dont témoignent les Tuttes con-
tre les hérésies qui se veulent retouk a la religion primitive
(1).

On ne saurait trop souligner 1'importance de ces chan-
gements. Pf Chaunu a montré que, si 1'Europe classique n'avait
pas connu de bouleversement des structures'économiques, elle ax
vait été le thédtre de deux révolutions. D'abord_]'a]phabétisa—
tion : a la fin du XVIeme 'siécle dans les pays cé1v1nistes, 3
la mi-XVIIéme dans les pays: touchés par Ta Cohtre—Réforme de
pour les femmes sont atteintS'(Z). D'aytre part dans 1'ordre

des moeurs, le XVII&me siécle apparait comme le seul siécle ré-

(1) Par exemple la relative anomie dans la vie quotidienne des
bons-hommes cathares, leur croyance au consolamentum assu-
rant, a 1'article de Ta mort, le salut, sont opposés par
E. Le Roy Ladurie d'une part au catholicisme que tentent d'imposer, par
la chaire et le confessionnal, les Ordres mendiants (Mineurs et Précheurs)
du XIVéme siécle, d'autre part aux Réformes catholique et protestante
ultérieures (E. LE ROY LADURIE, Montaillou, village occitan, de 1294 a
1324, Paris, Gallimard, 1975, p. 543-555).

(292 P CHAUNU, La civilisation de 1'Europe classiqgue, Paris,
- Arthaud. 1966, p. 188.
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volutionnaire, rompant avec une civilisation "relativement con-
ciliante & 1'égafd de 1'fnstinct"(1) : ainsi, pour ne prendre
qu'un exemple, 1'Eglise ne cé]ébre plus les fiancailles que quel-
ques jours avant le mariage, provoquant la laTcisation de 1'ac-
cordeel (C'est enice 'siecle que nait,‘dans 1'école, une "disci-
pline qui se substitue & Ta simple violence du Moyen-Age finis-
sant' - (2): A1phabétfsation et discipline scolaire ne seraient-
elles pas 1'une la conséquence, 1'autre un aspect du-contrdle

des moeurs ?

Les transformations de la religion, auxquelles il pa-
rait possible de lier Ta constitution de 1'école, ne peuvent
elles-mémes étre.comprises que par -rapport & des transformations
du pouvbir.

Lorsque Durkhe1m, on 1'a rappelé, rattache 1'école a
la religion chrétienne en tant qu'elle doit exercer une emprise
totale sur 1'étre, 11:h'ekp1iQUe pas pourquoi 1'école au sens
strict n'apparait qu'a partir du XVIéme siécle, car il omet d'a-
nalyser Tes-chahgements du christianisme-et les modalités -
nouvelles - de 1'emprise. Ceci étant dit, peut-on faire simple-
ment de la scolarisation une'oeuvre~d‘Eg]ise, dont 1'Etat se
serait ensuite emparé aprés 1'avoir longtemps négligée ? L'his-
toire de 1'école est souvent percue et décrite comme une sorte

de jeu institutionnel & trois protagonistes (Eglise, Etat, Eco-

(9)e P =CHAUNU ;- 6ps. citics p..i209.
(2)addiabids iop. 596
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le) ou a deux (1'école.constituant T'enjeu, dont i1 faut s'em-
parer ou se débarrasser, d'une lutte entre 1 Egliseet J Etat),

On a aiﬁsi souvent.considéré que 1'école é1émentaire,
nécessaire i la religion réformée puisque tous les fideles doi-
vent avoir accés aux Livres, avait eté une arme dont la Contre-
Réforme s'épait empérée pour reconquérir les amés; pu1§ que
1'Etat avait prise a son tour pour la retourner_cbntre 1'Eg]i$e.
On a -aussi présenté les difficultés de la scp]arisation sous 4
1'Ancien Régime comme étant dues aux réticences de 1'Etat et
des autorités locales a développer uhe-entreprise 6néreuse et
doht les résultats pouvaient &tre & double tranchant : les géns
d'église adressaient des "remontrances" aux consuls, inégalement
qisposés a allouer des rentes'pour fonder des écoles, les inten-
dants &taient souvent hostiles 3'1'instruction,.etc. i) |

Mais outre qu'il est difficile de faire de T1'école un
1nstrument}passif ou un pauvoir distinet dont on pourrait s'em-
parer - toute notre analyse tend a la saisir comme modalité d'un
pouvoir -, peut-on sfen tenir au niveau des institutions (2),
6u méme du droit et de la.scéne politique,et méconnaitre le
caractére indissociablement politico-religieux du pouvoir ? "Le

sacré fait partie de la structure méme du pouvoir ' de. tout pou-

(1) Ces lignes étaient écrites lorsqu'a paru 1'ouvrage de
F. FURET et J. 0ZOUF, Lire et écrire, 1'alphabétisation des
francais de Calvin & Jules Ferry, Paris, éd. de Minuit, 1977.
Te Tivre apporte une contribution fondamentale & 1'étude his-
‘torique des phénoménes ici analysés (voir ci-dessous Annexe II)..

(2) Cette remarque n'enléve-aucune valeur aux analyses histori-
ques telles que celle de-M. 0ZOUF, L'Ecole, 1'Eglise et la
République, 1871-1914, Paris, A, ColnRs 1963
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voir... L'Etat contemporain n'échappe pas & cette définition”
()5

Inversement, on montrerait aisément que tout changeé
ment re}igieux est corré]étif.de modifications dans la nature
et le role de 1'Etat. Pour ce qui nous concerne, les Réformes
.protestantes,.qqi ont &té congues comme 3 1'origine de 1'ins~
truction populaire, pourraient &tre sans doute plus justement
pensés comme 1'origine de 1'école (la¥que) d'Etat. La nécessité
‘pour chacun d'avoir éccés aux livres saints ne peut rendre comp-
te, en effet, de 1'g£213 : un apprentissage de la lecture auprés
des pasteurs ou d'autres, une instruction religieuse ddminica]e
y suffisent. C'est ce qu'on appelle a travers 1'Europe 1'école
du dimanche. On a pu montrer que, en pays réformé, comme en
pays catholique, 1'a1phabétisationba finalité strictement reli-
gieuse se‘]fmitait 3 1'apprentissage de la lecture ; la carte
des pourcentages de personnes sachént seulement lire au début
du XIXéme ne s'éclaire que par comparaison avec celle de la pra-
tique religieuse contemporaine (2). Si Luther proclame qu’ il

est du devoir des gouverhants de forcer les sujets & fréquenter

(1) Le pouvoir et le sacr&, par L. de HEUSCH, P. DERCHAIN et
~al., Annales du Centre d'étude des Religions, 1, Universite

libre de Bruxelles, 1962, p. 15. L. de Heusch justifie ainsi
son affirmation : "1'exercice du pouvoir souverain présente,
dans ses origines, et en dehors des éléments de contrainte
brutale, voire de consentement ou d'accord qui accompagnent
1'6tablissement de tout pouvoir, un résidu non intégrable
de caractére irrationnel, qui s'identifie avec les princi=--
pes mémes que 1'on attribue au sacré : crainte d'une trans-
gression..., vénération..." (op. cit., p. 1)

(2) Ro CHARTIER et al., op. eitiesopa  106:
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les écoles" (1), c'est.-que pour lui 1'Eglise n'est pas seule &
avoir besoin de hembres»jnstruits,-et 1'1nstructibnvre1igieuse
n'est pas seule en cause : "le monde aussi a besoin pour ses
affaires d'hommes et de femmes cultivés et habiles" (2). Devant
contribuer a 1'ordre et & Ta pfospérité de la Citée, 1'école est
"causa mixta" entre 1'Eg1ise'ef T i Bt Plus profondémént, en
liant le salut & la prédestination érbitraire (Calvin) ou 3 la
foi (Luther), Ta Réforme donne une'placevé une morale naturelle,
i un ensemble de principes purement humains dans la conduite
des choses de ce monde. De.méme, du cO6té de ce qu'on a appelé
la Réforme catholique, i1 existe pour certains jansénistes des
droits naturels, fondements d'institutions raisonnab]es (3. et
de fagon générale, le jansénisme participe d'un'véste mouvement
de redéfinition des rapports du spirituel et du profane, de
1'Eglise et de 1'Etat.

Pour des raisohs trés proches, il parait impossible
de faire de 1'Eglise et de 1."Ecole:deux "apparef]s idéologiques
d'Etat". Reprenant le concept gramscien tel que 1;ut11isait

A]thusser (4), E. Balibar et P. Macherey considérent que 1'école

(1) Ccité dans Dictionnaire de Pédagdgie..., op..cit., art. "Luther".
(2) Cité ibid., art. "Protestantisme”.

(3) Voir sur ce point R. TAVENEAUX, Jansénisme et politique, Paris, A. Colin,
.. 1965, p. 9.-et suiv.

(4) L. ALTHUSSER, "Idéologie et appareils idéologiques d'Etat", La Pensee,
n°® 151, juin 1970. Les AIE se présentent sous forme d'institutions dis-
tinctes : AIE religieux (les différentes églises), AIE scolaire (les
écoles publiques et privees), AIE familial, juridique, etc. Appareils
d'Etat bien que certaines de ces institutions appartiennent au privé et
non au public. Appareils idéologiques en tant qu'ils "fonctionnent a
1'idéologie", par opposition a 1'appareil répressif (gouvernement, tri-
bunaux...) gui fonctionne principalement & la violence (p. 4).
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n'existe, piest—é-dire n'est un AIE spécial, autonome par rap-
port a 1'église, a 1la fami]1e3 etc. (1), qu'avec la deuxiéme.
phase historidue_du mode de production capitaliste. Cette au-
tonomie commence a la Révo]ution, bien que la période 1750-1850
corresponde & une régression de 1'instruction des masses, ré-
gression due au travail des enfants. Auparavant, il n'existe
que des "éléments disparates qui entreront plus tafd dans le
fonctionnement" de 1la forme scolaire (2), des "pratiques d'ins-
truction et d'éducation" qui ne sont pas uhe'AIE'sco1a1re mais
fdnt partie d'autres appareils idéologiques (3), en particulier
de 1'église.

Les principes sur lesquels repose une telle analyse
ne permettent pas de comprendre ce qui se constitue et ce qui
advient du XVIéme au XIXéme siécle. Tout d'abord, parmi les &-
1éments qui entreront ensuite dans 1la forﬁe scolaire, les au-
teurs citent les enseignements spécialisés (ecrire, compter)
"mis au point par les marchands" dés le Moyen?Age et 1'ensei-

~ gnement l‘dispensé, en particulier & la campagne, par 1'Eglise

(1) "Présentation" de Le francais national, par R. BALIBAR et
D. LAPORTE, Paris, Hachette, 1974. Nous pouvons maintenant
apporter une réponse aux questions posées au chapitre I a
propos de cette. thése.

(23 bl 0. 25

(3 ebiid g p i 22 note 0 =En procedant ainsi, les.auteurs peuvent-
i1 echapper aux critiques qu'adresse R. Aron & la combina-
toire structuraliste, condamnée & ne jamais rendre compte
des diversités et changements que par la position, dominante ou non,

d' e]ements, de régions ou d'instances identiques ? "I} faudrait... sa-
voir en quel sens une instance dite spec1f1que dexneu»’conceptue]]ement
la méme dans les diverses formations sociales" (R ARON, D'une Sainte-
Famille-a 1'autre, ‘Essais sur les marxismes imaginaires, Paris, Galli-
~mard; 1968, p2ilZ5).
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et les ordres religieux & 1'époque classique" (1). Or, peut-on
mettre les deux choses dans la méme catégorie Tam ! nfest certes
pas questioh de revenir au récit mythique de 1'avénement inéluc-
‘table de 1'Ecole, de Cﬁar]emagne g Jules Eerpys et il faudra se
demander s'il y a p]usieurs formes scolaires. I1 est juste de
considérer les maitres-écrivains d'Ancien Régime comme faisant
apprendre des techniques prpfesSionhe]]es (ies.“écritures" né-
cessaires & toute activité commerciale). On ne peut, on 1'a vu,
considérer que comme instruction ce que font, entre autres acti-
vités, des curés ou des artisans a la campagne. Mais il faut
considérer comme école ce qui'se’constftue dans_]es villes dés
le XVIIeme éiéc1e, par la fusion d'é&léments (lecture, &criture,
civilité...) recevant de ce fait une’signifiCation nouvelle.
Et dés lors, on ne peut défjnir comme &lément ce qu'on est obli-
gé de caractériser comme enseignement "complet en lui-méme",
qui "allie systématiquement des pratiques éducatives jusqu'alors
sans rapports mutuels : 11re et chantef, pratiques d'origine
religieuse ; écrire et compter, pratiques‘d'okigine artisanale
et commerciale ; Se bien tenir, &tre bien é&levé, pratiques d'o-
rigine familiale" (2).

De telles difficultés, sinon contradictions, tiennent
au fait qu'ont été admises sans discussion 1a'thése de T1'école
capita]iste et la méthode consistant & rapporter directement

a 1'économique tout ce qu'on veut expliquer. Pour nos auteurs,

(9 1k 1d ip. 25,

(2)abidisspa2biy Ajoutonsi-qgue Tes analyses des chgpitres précé-
dents obligent & faire plusieurs réserves sur.cette liste de pratiques -
et sur l'origine qui leur est attribuée par nos auteurs.
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1'dge classique est la période de 1'accumulation primitive du
capital ; cette accumulation a "pour résultat de lacher, au sens
strict, sdr les routés” des masses 1mpoftantes de "paﬁvres", de
“gueuxh, dépossédés de Teurs moyené de production. I1 est donc
nécessaire de créer des "institutions de travai1 forcé et de
contrainte morale" pour les classes populaires : la "scolarisa-
tion" du XVIIéme (1e mot est mis entre~gu111emets pbur.signifier
son impropriété), helest touf simﬁ1ement 1'asile, 1'ouvroir, le
workhouse" (1). De méme qu'il ne peut y avoir d'école dans cette
période, 11‘y a "impossibilité matérielle" de scolarisation et
il doit.y avoir‘"déscolarisation“ de 1750 a 1850, progrés dé
1'analphabétisme ; 1'extension du travail des enfants caracté-
rise, en effet, la révolution "industrielle" capitaliste (2).

Or si cette derniérg affirmation ne préte guére a controverses,
‘les travaux historties actuels nuancent beaucoup 1a thése par-
tisane d'un recul de 1'élphabétisafion dans la période révolu-
tionnaire et au début du XIXéme siécle (3).

Pour achever de tirer du relatif €chec de cette analy-
se les cohc]usions méthodo]dgiques qu'il suggére, il faut enfin
'rehettre'en question la notion méme d'appareil idéologique d'E-
tat. Appareil en prémier lieu : & identifier cette notion avec

celle de forme (scolaire) on.s'expose-a méconnaitre qu'il existe

(N iTbd e
(2 abides nh 2

(3) Voir 1'article et la bibliographie de J. HOUDAILLE, "les
signatures au marjage de 1740 a 1829", Population, Janv. 1977,
nii o Vedr surtout: Tesdivre citede F i EURET et do DZOUF,
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des écoles avant que naisse-un systéme scolaire, c'est-a-dire
une organisation répartissant-dans diverses catégories d'écoles
et dans différentes voies des catégories définies d'enfants.
Appareil idéologique ensuite : la forme scolaire eSt considérée
par les auteurs que nous commentons comme la forme que prend
dans la sociéte capjtalistef1e "processus d'éducation", défini
comme "processus social d'assujettissement a 1'idéologie domi-
nante" (1). Or si 1'analyse de la fonction idéologique de 1'é-
cole ouvre un champ de recherches important et permet de com-
prendre le contenu de 1'enseignement (2), elle laisse de coté

toute une série d'aspects auxquels Tle concept;de disciplines

s'applique mieux que celui d“idéo]ogie.'Autrement 516 on ne
saurait réduire 1'écoTe & sa fonction idéologique.

Reste enfin & savoir comment 1'école est d'Etat, une
fois entendu que T'existence d'écoles privéesfn'est.pas une ob-
Jjection. L'éco]e'se serait:dpnc constftuée comme AIE autonome
d-partir, hotammen@, ¢‘dnenpartie de'"1'AIE de-:l."Eqglise! :(3).

Or i1 apparait difficile de réduire la reiigion d une idéologie
- méme siAelle a rempii cette fonction - et de faire des Eglises
des appareils d'Etét situés sur Te méme plan que les AIE fami-

1ial, juridique, etc. I1 est de plus discutable de réduire 1'E-

tat @ Ta collection de ces appareils, et de n'utiliser le con-

cept de pouvoir que pour désigner le pouvoir d'Etat au sens de

(3 )=op.cit., p. 22
2) Voir ci-dessous, chapitre VII.

(3) "L'AIE de 1'Eglise qui a partie 1iée au pouvoir d'Etat mo-
parchigue™ Sfopi. cit.  cp 28],
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main-mise sur les appareils.

Sans prétendre développer une théorie sociologique de
la re]igion_et de 1'Etat, 11 faut esquisser les quelques propo-
sitions auxquelles conduit 1'analyse de 1'école ci-dessus entre-
prise. La forme scolaire du procés de socialisation apparait en
‘réunissant des éléments (écriture et calcul concurremment trans-
mis par les maitres-écrivains, civilité conseillée 3 ceux qui
veulent maintenir ou acquérir un rang social supérieur,‘instruc-
tion re]iéieuse.donnée par les curés ou les pasteurs...) aux-
quels elle confére un sens, une fonction et donc une structure
nouvelles. Les formes dans lesquelles s'opére la transmission
des savoirs et des savoir-faire sont choisies et travaillées de
maniére a produire des effets (moralisation, discipline, dit
Ph: Armes: suiyi par M. Foucau]t)/qui nous sont apparus comme
des effets de pouvoir. "Tous les procédés d'enseignement sont
ou doivent étre des moyens disciplinaires qui concourent a 1'é-
ducation" (1). L'école correspondrait donc é une maniére d'ob-
tenir un type nouveau. (2) d‘assujettissement,.é une modalite
nouvelle d'exercice du pouvoir. L'éducation permanente imposée
aujourd'hui a tous jusqu'a la mort permet de comprendre le sens
d'une entreprise qu'on crut d'abord réservée aux enfants.

La constitution de 1'école est liée & une transforma-

(1) Travaux d'instituteurs francais, recueillis a 1'Exposition
umiverselle de Paris [1878) ., Paris; Hachette, 1879, p. 20.

(2) Nouveau dans nos sociétés : i1 n'est pas exclu que, avec les
différences dues aux conditions économiques et sociales dif-
férentes, quelque chose comme une &cole ait fonctionné ou
fonctionne dans d'autres types de sociétés.
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tion de la religion, et celle-ci doit étre congue comme 1'un
des pOles du pouvoir oujdhAchamp politique (1). Si 1'on admet
cette hypothése, on comprend d'une part qu'i]ln'y ajit pas de
transformation de la religion sans redéfinition des rapports
entre le civil et le religieux dans ce champ (2), d'autre part
que, dés 1'origine, 1'école hrésente certains caractéres "laTcs":
constitution progressive d'un corps énsefgnant distinct du-corps
sacerdotal, - apparition-d'une morale et d'uﬁe discip]ine des
moeurs distinctes de la rég]e'de»vie'chrétienne, = sp@cialisas
tion, restructuration et désacralisation de 1'espace scolaire,
etc.

On trouverait chez Rousseau, chez Hegel et Marx, et
méme chez Gramsci des éléments pour préciser cette hypothése.
‘Tous en effet se sont affrontés a.un probléme que 1'on ne peut

éviter qu'en réduisant la religion a 1'opium du peuple et le

po1itique a 1'Etat congu comme instrument entre les mains de

la classe dominante. I1 semble bien que Gramsci, par exemple,
dorsqu'il tente T'analyse-historique de ]'Eg]ise_du Moyen-Age
i nos jours, ne puisse s'en tenir a la définition par 1'appareil
idéologique d'Etaf. Dans la société féodale, dont 1'Eglise est

T'une des origines, non seulement le clergé monopolise des "ser-

(1) Voir G. BALANDIER, Anthropologie politique, PUF, Pay 1951367 .

(2) Reprenant les analyses de P. Clastres dans la sociéteé
contre 1'Etat, M. Gauchet a tenté de démontrer, dans une
perspective anthropologique, qu'il n'y avait "pas d'ac-
complissement de 1'Etat sans liquidation de la religion”,
pas de naissance de -1'Etat sans transformation du discours
religieux (M. GAUCHET, "La dette du sens et les racines de
TrEtat?y ibre, 1977, 2, édi - Payot. p. 39). T
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vices" tels que la philosophie et la science (1'idéologie),
"]'instruction, la morale, la justice, la bienfaisance", mais
}1a‘prééminence et 1a multifonctionnalité de 1'Eglise sont telles
que 1'on peut parler de sa suzeraineté idéologique et politique
sy 1 Etat féoda1~(1). Et ce qui se. produit en;uite, ce n'est
pas seulement une émancipation d'intellectuels par rapport au
monobo]e idéologique, mais une émancipation de 1'appareil d“Etat.
Par opposition, la période de la Contre-Réforme est analysée
comme subordination de 1'Eglise & 1'Etat absolutiste, la pre-
miére devgnant (ce qu'elle n'était donc pasvauparavant) un. vé-
ritable appareil idéologique d'Etat (2). A ce changement est 1ié
une transformation de 1‘Eg1ise qui "devient e]]e-méme_ﬁne orga-
nisation disciplinaire par un changement de fonction de ses or-
'ganfsations de massé" (3). Le développement de la Compagnie de
Jésus (4), 1'apparition de nouvelles formes dé prédication (53
sont analysés selon les mémés principes.

Si donc il ne saurait é&tre question de nier que les
ég}ises aient.sbuvent fourni au pouvoir politique une "puissance

de légitimation" et un "moyen de domestication des domi-

(1) H. PORTELLI, Gramsci et la question religieuse, Paris,
Anthropos, 19/4, p. 75.

(2)‘Ces expressions appartiennent au commentaire d'H. Portelli
(p. 110). Nous gardons la responsabilité des conclusions que
nous croyons pouvoir en tirer.

(3J:H . PORTELLT. op. edtiy 'p. 1101 _
A GRAMSCI, 11 materijalisme:storico..., cité ibid.,-p.. 109
(B St upse s 9 =120
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nés" (1), en toute société le rapport que T1'homme entretient
avec le sacré jmp]ique’toujours la possibilité - révolutionnai-
re - de la tranSgresSion et de 1'eschatologie qui définisseht

ce sacré. S'il n'est pas question non plus de nier les rapports,
au demeurant complexes, de la religion avec les Tuttes de clas-
ses, on ne saurait ramener celle-ci aux accoutrements recouvrant
des intéréts de classe étroits. Gramsci n'aurait pas défini la
Révolution francaise comme'hérésie re]igieuse (plus proche en
cela de Tocqueville que d'Engels) (2) et le marxiéme_comme he=
forme intellectuelle et morale, Marx lui-méme n'aurait pu attri-
buer au prolétariat le rdéle qu'il lui assigne s'il en était au-
trement. -

Peut-étre faut-il1 voir dans la volonté politique et
dans 1a,croyance're1igieuse'ce.qUe capte 15 pouvoir ecclésiasti-
que et étatique. La‘premiére concernerait la maniére d'étre des
hommes entre eux, la seconde le sens méme de leur éxistence.

Dés lors, la tdche de la sociologie n'est pas d'"étudier 1'église
comme une société a 1'intérieur de la société ou d'expliquer les

uns par les autres ces phénoménes extérieurs les uns aux autres

(1) P. BOURDIEU, "Une interprétation de la religion selon
M. Weber", Archives européennes de sociologie, XVI, 1, 1971.
Voir aussi "Genése etcstructure du champ religieux", Revue
francaise de Sociologie, XII, 3, 1971. Reprenant M. Weber,
mais aussi Durkheim et Marx, 1'auteur apporte une contribu-
tion extrémement importante pour 1'analyse des phénoménes re-
ligieux. Cependant, si la définition d'un "champ religieux"
par 1'intérét religieux et la demande idéologique des grou-
pes est légitime, celle de la religion comme systéme symbo-
lique structuré, construisant 1'expérience et consacrant un
éthos par explicitation, nous parait réductrice.

(23 i H - PORTELLY , "op, eiti.ipy 120,
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que seraient les phénoménes religieux, gconomiques, pd]itiques,
etc.ipomme le disait Merleau-Ponty & propos de Durkheim, "la
sociologie ne cherchera pas 1'explication du religieux dans le
social, ni d'ailleurs du social dans le religieux, elle les con-
sidérera comme déux aspects du lien humain réel et fantastique
tel qu'il a été é&laboré par la civilisation considérée et elle
tenteravd'objectfver la solution que cette civilisation invente
dans sa religion comme déns‘son économie ou dans sa politique"
(i) N'est-ce‘pas'1a démarche méme de Max Weber ? Comme 1'a mon-
tré R. Aron, celui-ci donne toujours "le sentiment d'une huma;

‘ nité qui ‘s'est posée et qui continue a se poser la quéstion fon-
damentale du sens de 1'existence", et il n'a pas voulu-réfuter
le matérialisme historique, mais "démontrer que les conduites
des'hommes dans les différentes sociétés ne sont intelligibles
que dans le cadre de 1la conception générale que ces hommes se

sont faite de 1'existénce“‘(2),

Mais la définition compléte de la nature et des rap-
pofts du religieux et du politique, de'1‘Eg]ise et de 1'Etat,
exigeraif encore Un long travail étbde plus amples jusfifica-
tions. Les remarques ci-dessus sont cependant suffisantes pour
nous permettre de poursuivre T'analyse de il @colex Si la descrip-

tion de la forme scolaire en révéle les aspects de pouvoir, c'est

(1) M. MERLEAU-PONTY, Sens_et non-sens, Paris, Nagel, 1948,'p.
179-180. :

(2)“R. ARON, 1és étapes de la pensée sociologique, Paris, Galli-
mardis: 1967 ;ip--58s et -p. 530.
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que sa constitution est-a rattacher & une restructuration du
champ po1it1co—re11§1ehx.«Restructuration et non simplement par-
tition du champ, le .partage, la délimitation des prérogatives
étant, dans les institutions, la manifestation de cette restruc-
turation, et pouvant s'effectuer d'ailleurs de.plusfeurs manié-
res (ce qui permet d'expliquer la diversité des solutions euro-
péennes au probléme de.JaAlaTcité‘de 1'école). A un tel change-
ment correspond nécessairément une modification des modalités
d'exercice du pouvoir. L'Eglise devient a uh_certain moment -
“celui ol apparait 1'é¢o]e--A“disciplinaire" et, selon la p1a%-
sante expression de B. Groethuysen, rapprochant les "transfor-
mations qui se font en religion" au XVIIéme siécle. et "celles
du'on verra se produire en bolitfque“, Dieu devient "constitu-
‘tionnel" - (1). Adoptant le terme discipline, dont ia polysémie
~est intéressante, nous avons.cru pouvoir 6éractéri$er par- 1lo-"
béissance a des régles le .type d'assujettfssement que 1'école
tente de produire.

Mais il est plusieurs fagons-d'obéir a des régles et
i1 a fallu faire 1'hypothése de 1'existence de plusieurs formes
scolaires. Pour traiter ce prqbléme, nous nous placerons & 1'é-
poque ol, dans la formation sociale francaise, coexistentvet
sont en compétition plusieurs types d'écoles ou d'enseignéments,

avant que, en 1880, 1'un d'eux triomphe.

(1) B. GROETHUYSEN.. Origfnes de 1'esprit boufgeois en France,
Paris, Gal3imard, 1927, p. I11. :







