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La sociologie générale de l’éducation de Durkheim



À Massimo Borlandi


 


La présentation de cette nouvelle édition de L’évolution pédagogique en France fait écho à celle d’Éducation et sociologie que nous venons de publier dans la même collection « Quadrige »1. Nos deux textes vont dans le sens d’une revalorisation de l’œuvre de Durkheim dans le domaine de l’éducation, de la pédagogie, de l’institution scolaire, de l’enseignement, de l’enfance. Cette œuvre est répartie entre des cours, des conférences, des articles, des notices, des contributions diverses, des préfaces, parfois des ouvrages. Dans ce domaine thématique comme dans les autres (religion, morale, droit, politique, etc.), les écrits de Durkheim donnent l’impression d’un éparpillement en interne, et d’une séparation entre eux. De plus, l’éducation est considérée, par Durkheim lui-même et selon ses propres mots, comme le domaine le moins « théorique », le plus « pratique » de son œuvre ; en bref, le moins prestigieux.


Or, en reconstituant pour la nouvelle édition d’Éducation et sociologie la liste inédite des écrits de Durkheim sur l’éducation2, nous avions montré que celui-ci avait bel et bien élaboré une véritable sociologie de l’éducation, homogène et ambitieuse. Son homogénéité pouvait apparaître dans les orientations, le contenu et les délimitations des textes en apparence disparates initialement réunis par Paul Fauconnet pour Éducation et sociologie en 1922. Les textes rajoutés dans ce même ouvrage par nos soins pour sa nouvelle édition cent ans plus tard en 2022, choisis pour leur « représentativité » au sein de la liste complète des écrits durkheimiens sur l’éducation, parachevaient cette homogénéité. Ils donnaient à voir un ensemble très structuré et plus riche d’un point de vue sociologique que pédagogique. Ainsi reconstituée, la sociologie de l’éducation de Durkheim dans Éducation et sociologie exprimait une ambition inattendue : un lien direct et récurrent avec une sociologie générale, non pas tant durkheimienne que « concrète »3. Les faits d’éducation sont des faits sociaux, et s’inscrivent légitimement et pleinement dans une logique de fait social total.


Il n’est donc pas surprenant finalement que L’évolution pédagogique en France prolonge, développe et enrichisse Éducation et sociologie. Pour occuper, en dernière analyse, une place de choix dans l’œuvre, tout entière et pas seulement d’éducation, de Durkheim. Et ainsi redonner toute sa dimension, son épaisseur et sa profondeur à sa sociologie générale de l’éducation, en lien étroit avec sa sociologie (générale) de la religion et sa sociologie (générale) de la connaissance4.


L’évolution pédagogique en France est le dernier écrit publié de Durkheim sur l’éducation (1938), paru plus de vingt ans après sa mort (en 1917), à partir de l’un de ses premiers cours sur ce thème dispensés dès son entrée à l’Université (« Histoire de la pédagogie », 1889), et repris et décliné sous divers intitulés jusqu’à la fin de sa carrière (« Les grandes doctrines pédagogiques du XVIIIe et du XIXe », 1916)5. Durkheim emprunte dès 1889 à Bordeaux la thèse de Charles Thurot6, source majeure de documentation de ce cours, dispensé bien avant la réforme de 1902. Le « produit fini » que nous rééditons aujourd’hui est donc l’aboutissement d’un processus de longue durée, de presque cinquante ans entre la création du cours et sa 1re édition, de plus de cent trente ans avec cette 4e édition, qui constitue la 1re édition critique avec deux index des notions, des noms, une bibliographie, notre présentation (comme pour notre édition d’Éducation et sociologie), ainsi que les ajouts de la leçon d’ouverture de Durkheim et de la présentation de Langlois. Nous allons recontextualiser L’évolution pédagogique en France par rapport à l’activité et au geste durkheimiens, en lien avec son œuvre, son époque et notre actualité. Notre « fil rouge » est le suivant : comment Durkheim travaille ce cours de sociologie générale de l’éducation, avec et contre quoi, avec et contre qui, jusqu’où nous permet-il d’aller, de son époque à aujourd’hui ?


Si Durkheim exprime ses préférences et ses critiques pédagogiques, s’il s’appuie sur des données historiques et des notions religieuses, s’il décrit des institutions et s’il ouvre vers des perspectives politiques, en appui de sources tant européennes que françaises, il le fait d’abord, et systématiquement, en sociologue. Sans pourtant utiliser plus d’une fois dans tout son ouvrage le mot « sociologie » et le mot « sociologique »7, Durkheim déroule un argumentaire sociologique non identifié comme tel. Il fait de la sociologie sans le dire, il revisite les sciences historiques, politiques, psychologiques, les pensées pédagogiques et philosophiques, au nom d’une science sociale qui doit être, selon son projet, unifiée. Le volumineux index des notions que nous avons constitué est peut-être ce qui illustre le mieux ce geste durkheimien : dans cette liste, le registre des termes relevant du langage courant est inattendu par son ampleur, tout autant que par leur fréquence, et constitue selon nous le propre de l’analyse évolutionnelle à visée sociologique de Durkheim8. Celui-ci nomme les processus nouveaux qu’il objective avec des mots triviaux. Les autres registres (historique, religieux, pédagogique, didactique, politique, institutionnel) qui constituent cet imposant index des notions proviennent certes d’une documentation conséquente qu’il a accumulée, cependant non en spécialiste, mais en sociologue.


En effet, la réflexion sociologique permanente naissante de Durkheim est transversale et non spécifique, en dialogue avec tout ce qu’il travaille simultanément par ailleurs, comme nous l’avons montré avec ses pratiques d’emprunts en bibliothèque fondatrices de sa sociologie générale9. Car pour lui, l’essentiel est ailleurs que dans l’exhaustivité historique (ce qu’il reproche aux historiens), dans la précision détaillée et la controverse des notions pédagogiques, philosophiques, religieuses et des particularités institutionnelles, ou encore dans l’actualité pédagogique et politique de son temps. Il construit l’argumentation de chacun de ses écrits par une imagination méthodologique en acte, s’arrachant aux cloisonnements disciplinaires et scientifiques, dépassant un existant scientifique où la sociologie opératoire n’existe pas encore et se conquiert centimètre par centimètre, ligne après ligne.


Cette priorisation la plus radicale, systématique et efficace possible effectuée par Durkheim en faveur de la sociologie explique aussi que, dans L’évolution pédagogique en France, des sources ne soient pas mentionnées, ni pour des données d’effectifs (par exemple p. 237), ni pour une longue citation (par exemple p. 244, 14 lignes ; ou, p. 333, 10 lignes) ; ou que les absences de datation soient récurrentes. Enfin, quasiment aucune référence ou donnée n’apparaît en appui du propos avant tout sociologique et personnel, développé par Durkheim dans sa leçon d’ouverture, dans son chapitre introductif, ou encore dans ses transitions de séances de cours devenues chapitres, dans ses deux chapitres conclusifs, lesquels relèvent tous d’une sociologie générale aussi remarquablement développée que peu formulée et peu saisie comme telle. Ce travail « réel » de Durkheim apparaît encore plus directement dans la « bibliographie » établie à partir de ses références, que nous avons reproduites quasiment telles quelles : elles sont souvent elliptiques, approximatives, ou simplement absentes ; elles étaient initialement « vastes », selon le terme d’Halbwachs dans son introduction à cet ouvrage, qui en a supprimé apparemment beaucoup car n’étant « plus à jour10 ». Dans son cours, Durkheim cite nettement moins qu’il n’a lu. L’index des noms met en avant une dizaine seulement de personnages (Rabelais loin devant si on ajoute Gargantua et Pantagruel) à dix pages ou plus d’occurrences. Et les trois quarts des noms de l’index n’ont qu’une ou deux pages d’occurrences. La décision éditoriale d’Halbwachs présente l’avantage de « désencombrer11 » L’évolution pédagogique en France. Les références qui n’ont pas été supprimées donnent suffisamment à voir le travail de Durkheim, entre concessions académiques servant la contrainte pédagogique de la « bibliographie de cours », et volonté scientifique d’affirmer la spécificité, hors bibliographie existante et identifiée, de son propos sociologique. En effet, une liste plus complète de références académiques ne nous dirait rien spontanément du rapport sociologique que Durkheim entretient avec elles, pour ce cours comme pour le reste de son activité de production scientifique, notamment dans son rapport à l’histoire, à la pédagogie ou à la philosophie. Car aucune de ces références n’est sociologique, même indirectement12. L’« imagination méthodologique » de Durkheim est faite de lectures très sélectives et très critiquées, d’encyclopédisme radicalement ordonné, d’éclectisme systématiquement contrôlé, de développement permanent et analogique d’un regard et d’un geste sociologiques, de formulation d’un propos oral et écrit qui ne fait qu’un. Somme toute, notre travail éditorial pour L’évolution pédagogique en France, complétant celui d’Halbwachs, aboutit à une mise à nu du raisonnement sociologique de Durkheim, en montrant les mécanismes, tant iconoclastes qu’imaginatifs, de son élaboration.


Plus généralement, l’argumentation, le style et le travail de Durkheim servent, ici comme dans toutes ses productions, son combat permanent : renverser par anticipation la table de la doxa des lectures erronées, des controverses non scientifiques (les plus nombreuses) et/ou des critiques faciles de son travail. Tout auteur de son envergure cherche à s’en extirper au plus vite, avec l’objectif de lutter pour les contrer, les parer, les différer, ou les refouler. Ceci pour, inlassablement, en revenir à l’essentiel : l’activité relationnelle quotidienne de production d’une œuvre majeure, et du travail considérable que cela implique. Grâce à l’activité complémentaire indispensable de son épouse Louise Durkheim née Dreyfus, fille d’institutrice, « fidèle archiviste » et « copiste » de ses cours selon Mauss, nécessairement plus qu’une assistante, plus qu’une collaboratrice, et peut-être même une co-autrice à part entière (dans la perspective du travail réel), statut jamais envisagé13.


*
* *


L’évolution pédagogique en France, texte copié en son temps par Louise et édité par Marcel, introduit par Maurice Halbwachs, est aujourd’hui à nouveau réédité14 pour une première raison essentielle, outre l’appareillage critique (index, bibliographie, présentation) qui vient d’être présenté : lui adjoindre enfin, pour une lecture en continuité, la leçon d’ouverture de Durkheim15. Mais aussi pour ajouter au texte principal la présentation de son cours, qui avait été prononcée par Charles-Victor Langlois (1863-1929), directeur du Musée pédagogique, publiée dans la Revue bleue de novembre 190516. Le propos de Langlois, co-fondateur du projet de l’« Institut pédagogique universitaire » (IPU), ancêtre des Instituts universitaires de formation des maîtres (IUFM), aujourd’hui Instituts nationaux supérieurs du professorat et de l’éducation (Inspé), est d’une étonnante actualité, préparant de longue haleine l’actuelle « mastérisation » de la formation des enseignants et enseignantes, en vigueur depuis 2008. Le cours d’un Durkheim, en écho direct au propos de Langlois qui le précède, est à la pointe de l’évolution pédagogique dans ce domaine. Il dépasse en effet le simple objectif de doter chaque enseignant d’un « bagage portatif » (Langlois), d’un « kit de survie » comme on dirait aujourd’hui. Par sa dimension de sociologie générale, il ouvre pleinement vers l’encore plus actuel « adossement à la recherche collaborative », concrétisation selon nous de l’objectif, formulé par Langlois, partagé par Durkheim dès 1883 (cf. infra), d’« investigation scientifique » pour tous. Une telle concrétisation républicaine d’une sociologie générale publique17 et réflexive18 se décline aujourd’hui, par exemple, avec un projet inter-ministériel d’ampleur de formation des enseignants, durkheimien (et sociologique) à bien des égards, le PIA3 « Ampiric » 2020-2030 d’Aix-Marseille Université19.


D’un point de vue diachronique, comment interpréter aujourd’hui la portée et le sens des textes liminaires de Langlois (1905), d’Halbwachs (1938) et de Dubet (2013) présents dans cette édition ? Premièrement, nul doute que Durkheim se soit plié de bonne grâce à ce qu’un trio institutionnel aussi prestigieux que celui composé de Louis Liard (1846-1917), d’Ernest Lavisse (1842-1922), et donc de C.-V. Langlois, ait soutenu la dernière version, parisienne, de son cours, pour promouvoir la réforme des lycées de 1902 et la nouvelle formation des enseignants et enseignantes. Deuxièmement, nul doute aussi qu’il aurait été fier qu’un continuateur de son œuvre de la dimension d’Halbwachs introduise sa sociologie dite « pédagogique », en lien avec « l’état d’incertitude » scolaire du « premier tiers du XXe siècle » (Durkheim construit cependant son cours bien avant la réforme des lycées)20. Troisièmement, pour aller plus loin dans la fiction probable, il aurait enfin peut-être été honoré qu’un « sociologue ministériel » comme François Dubet préface son cours devenu ouvrage21, en croisant le regard d’une véritable sociologie de l’éducation avec celui d’un réel engagement jusqu’au plus haut niveau d’expertise auprès du ministre de l’Éducation nationale (avec comme point d’orgue le ministère Allègre, 1997-2000). Mais dans ces trois cas, à rapprocher entre eux de par leur relative homologie structurale de propos « réformateurs », Durkheim aurait plus résolument pris pour objet d’étude les arguments situés de leurs trois époques (lesquels s’inspirent tous de leur actualité, critiquent l’existant pour mieux défendre la dernière réforme ou politique en date, en s’efforçant de tirer les leçons des erreurs du passé). Et il les aurait replacées d’un même mouvement, en tant que faits sociaux, dans une histoire qui est avant tout une évolution, pour reprendre le titre de sa leçon d’ouverture qui est devenu celui de son ouvrage posthume.


En effet, si chacun peut croire que les réformes de son temps sont les meilleures, sont porteuses d’espoir, et parviennent à être plus ou moins articulées à une sociologie de l’éducation (mais jamais à une sociologie générale, symptomatiquement), Durkheim affirme au contraire qu’il n’en est rien la plupart du temps. La succession de réformes, y compris la dernière promulguée au moment où chaque commentateur se prononce, est justement envisagée par lui comme un indicateur de crise22. Le fait social doit l’emporter sur l’argument politique ou pédagogique. L’implication du politique peut en effet être source d’« extrême confusion ». Si la sociologie scientifique peut et doit aider, non sans scientisme, à y voir plus clair, c’est au prix d’une analyse puissante en termes d’une sociologie qui ne peut être que générale. Selon Durkheim, cette analyse identifie le « germe » de l’évolution23, pour en décrire la succession des variations, ici appliquées au cas du système éducatif, et se traduisant à nouveau par un impressionnant ensemble de termes puisés dans le langage courant. Seul un tel arrachement du présent à la routine politique et scolaire permet de replacer tout ce qui constitue ce présent dans la dynamique scientifique de l’évolution pédagogique passée et à venir.


*
* *


La voie sociologique balisée par Durkheim dégage des éléments d’opérationnalisation. Le principe de la « réflexion » sociologique de Durkheim est de combattre son « ennemi », incarné par la « perpétuité de la routine », pour reprendre ses termes. Il en déduit trois éléments, qui constituent son triptyque sociologique méthode/auteur/institution. Méthode : la réflexion sociologique durkheimienne se construit autour de la pédagogie réaliste, c’est-à-dire anti-formaliste, et à bien des égards anti-scolaire et anti-académique, œuvrant pour la « sortie de soi », synonyme aujourd’hui de réflexivité. Auteur : cette réflexion met en avant la pédagogie initiée par Comenius, lequel prolonge le meilleur de Rabelais, et annonce la préférence de Durkheim pour Dewey24. Institution : l’analyse évolutionnelle trouve un aboutissement dans les éphémères Écoles centrales de la Révolution française, qui incarnent la forme la plus concrétisée selon Durkheim de la pédagogie réaliste de Comenius. Ce triptyque durkheimien n’est pas un parmi d’autres possibles, qui serait le fruit du choix normatif, idéologique, affectif ou contingent de son auteur ; au contraire, il est sociologique, l’expression d’une évolution pédagogique, le reflet d’une « sociologie pédagogique » selon Halbwachs, et donc, selon nous, d’une sociologie générale (ce que ne signale pas Halbwachs). Plus généralement, ce point est peut-être le plus subtil et le plus controversé de l’ouvrage : Durkheim œuvre à la convergence entre, d’une part son analyse sociologique, et d’autre part une sélection drastique de faits sociaux selon un critère sociologique (laquelle sélection n’est, à nouveau, pas dénuée de scientisme). Cette convergence décisive entre l’analyse et son « application » s’opère par les savoirs, lesquels sont au cœur de l’ouvrage ; plus précisément, elle passe par l’articulation forte et fondatrice entre rapport au savoir et démarche sociologique. La démarche durkheimienne permet de fonder radicalement un certain type de rapport au savoir qui peut avoir pour objectif d’invalider tous les autres, selon ce strict critère.


Encore faut-il donner toute sa place à cette démarche, en reprenant trois pistes majeures de Durkheim faisant sociologie générale, et trois de ses termes : désencombrer la théorie et les savoirs de leur « métaphysique », la psychologie de son « individualisme », la pédagogie de son « fétichisme » (autant théorique qu’institutionnel). Ainsi, le terme d’évolution ne doit pas être pris dans le sens vague d’évolutionnisme, ni tomber dans la surthéorisation et le dogmatisme paradigmatique inutiles, pour trahir le sens de l’activité durkheimienne. En effet, ce terme d’évolution doit au contraire être replacé dans une dynamique méthodologique25, pour permettre d’arracher l’analyse évolutionnelle de Durkheim à tous les types de rapports au savoir abstraits : au présentisme, au finalisme, à l’intentionnalisme, au pédagogisme, au scientisme, au naturalisme, aux formalismes récurrents, philosophique, scolaire, aujourd’hui mathématique, numérique, didactique, expérimentaliste, etc. Jusqu’à sa pédagogie réaliste qui ne doit pas cautionner, selon nous, un réalisme pédagogique ou autre. En critiquant le formalisme des « savoirs moribonds26 », Durkheim construit dans le même mouvement une sociologie non formaliste, générale, concrète, scientifique27. En complémentarité de son analogie avec la psychologie (sociale et non individuelle) de l’enfant, comme le montrent nombre de ses emprunts, depuis l’École normale supérieure (1879-1882)28 jusqu’à son précieux article « Enfance » (1911) dans le Nouveau dictionnaire de Buisson29. Il rattache également ses deux autres articles du même dictionnaire, « Éducation » et « Pédagogie », à la sociologie générale de l’éducation, en « transcendant » en quelque sorte les contraintes d’une notice de dictionnaire, et donc en arrachant ces thématiques au « fétichisme pédagogique » (p. 293, 309)30.


*
* *


Cette objectivité scientifique de la démonstration de Durkheim lui permet de développer une critique, radicale car scientifiquement fondée, de l’École, de l’éducation et des systèmes qui les organisent (dont la « forme scolaire »31), de repousser les limites de leur description et de leur analyse, et d’ouvrir des espaces potentiellement considérables, des nouveaux territoires, légitimés par la dynamique sociologique. Pour reprendre le triptyque opératoire durkheimien, le mouvement d’ensemble ainsi développé permet de justifier sa critique du « fétichisme pédagogique » de tous les pédagogues, sauf les trois, complémentaires, que Durkheim valorise (surtout Comenius). C’est aussi une critique de toutes les pédagogies sauf celle, la plus sociologique selon Durkheim, qu’il met en avant, la pédagogie réaliste, en un sens : pré-sociologique. Et c’est enfin une critique de tous les systèmes éducatifs, sauf deux, que Durkheim cible clairement : l’esprit du Moyen Âge sans « éréthisme32 », repris par les Écoles centrales de la Révolution.


Il semble également très important de rappeler que, par conséquent, Durkheim ne retrouve pas assez les conditions de réalisation du triptyque dégagé de son analyse évolutionnelle dans l’École républicaine, trop sujette selon lui au formalisme, à l’émulation et au moralisme. De même que le modèle « national-universel » qu’il appelle de ses vœux se nourrit d’abord de la pédagogie réaliste du Tchèque Comenius et d’un idéal d’organisation scolaire « européen » plus proche de la Première République révolutionnaire, internationaliste et universaliste, que de la Troisième plutôt conservatrice, nationaliste et bourgeoise. Ce faisant, Durkheim échappe aussi aux « fétichismes » républicain et scolaire dans lesquels il est souvent enfermé. C’est ainsi que son combat central contre les inégalités sociales, telles qu’elles sont scolarisées, dont il lui est reproché la faiblesse d’analyse pour ne pas dire l’ignorance, se nourrit de son postulat sociologique évident d’une école en lien direct avec les contextes sociaux33, et donc, avec la « mère » de tous les contextes : l’évolution pédagogique. 


L’articulation forte et fondatrice entre rapport au savoir et démarche sociologique que nous évoquions plus haut comme centrale dans L’évolution pédagogique en France peut être maintenant précisée dans sa dimension critique de la façon suivante : le formalisme des savoirs est historiquement un instrument de pouvoir et de domination, qu’en contexte républicain l’émulation finalise et le moralisme euphémise. Les savoirs formalisés scolairement sont morts, coupés de toute scientificité, mais pas de tout social, puisqu’ils assurent la domination des classes socialement favorisées de toute époque et tout pays. Ils assurent également soit l’exclusion, soit des mises à distance scolairement diversifiées et sophistiquées des autres classes sociales. Durkheim critique ainsi toute naturalisation de ces contextes, par exemple par les écoles spéciales de tous ordres (comme aujourd’hui l’organisation française des inégalités sociales en trois lycées), ou, autre exemple, par la plupart des programmes scolaires et universitaires, des examens et des concours, tournant tous le dos à la démarche scientifique34. En effet, malgré les affichages, ces trois « piliers » de l’école républicaine (programmes, examens, concours) sont toujours marqués par le formalisme le plus « évolué », celui de la « connivence culturelle » de catégorie socialement favorisée décrite par Bourdieu et Passeron35, dont Durkheim anticipe la critique36. Enfin et en conséquence, Durkheim retrouvait plus l’évolution pédagogique qu’il défendait dans sa lecture de la nouvelle formation des enseignants dont il avait accepté d’être un acteur central, à sa main, dans son cours. Bien plus qu’avec les réformes de l’école républicaine (et d’avant) dans ce domaine, dont il rejoignait plus ou moins la critique de « la maladie de l’innovation à jet continu » (Langlois) qui les animait, justement en décalage avec une véritable évolution pédagogique, c’est-à-dire sociologique.


Contre cette domination sociale, Durkheim a pour objectif extraordinairement ambitieux de transcender tout le scolaire, ses institutions, doctrines, organisations, formations, enseignements, apprentissages, par un véritable universalisme scientifique, tôt formulé dans son œuvre, mais rarement identifié dans l’histoire, jusqu’à aujourd’hui. En effet, il développe dans L’évolution pédagogique en France cet idéal républicain révolutionnaire qu’il cherchait à mettre en pratique professionnellement, dès le début de sa carrière, en l’exprimant dans son discours aux lycéens de Sens en 1883 : ne « laisser personne à l’écart de la chaleur de la science37 », par l’action pédagogique d’élites partageuses et fondamentalement anti-aristocratiques. Il anticipe de vingt ans le plaidoyer de Langlois dans sa leçon d’ouverture, sur la part nécessaire voire motrice de l’investigation scientifique dans l’activité enseignante, et donc dans sa formation. Durkheim exemplifie tout cela par un lien constant et imaginatif, qu’il déploie dans son ouvrage au moyen du registre notionnel permanent des savoirs, ou encore des contenus, devant être non pas scolarisés mais au contraire scientificisés, délivrant ainsi pleinement sa lecture du projet exposé par C.-V. Langlois. Car tout dépend, finalement, du contenu des enseignements et donc des apprentissages, face à l’alternative, soit de leur scientificité, grâce à l’adossement à la recherche par la démarche d’enquête38, elle-même source de réflexivité ; soit au contraire de leur pauvreté intellectuelle, de leur artificialisme, de leur « machinerie », de leur formalisme irréel (synonyme du rationalisme scolaire chez Bourdieu) – autant d’entraves à l’évolution.


*
* *


Quelle est la postérité de cette critique durkheimienne ? Elle annonce directement, selon nous, celle de la même dimension et de la même radicalité déroulée soixante ans plus tard par les travaux de P. Bourdieu, de J.-C. Passeron et de leur équipe39, puis par Bourdieu sans Passeron, toujours avec Monique de Saint-Martin40. Puis par Bourdieu seul, notamment dans son texte peu connu sur « l’assassinat de Maurice Halbwachs » par la « folie ultra-rationnelle », d’inspiration scolaire et universitaire dégradée en formalisme mortifère, des camps d’extermination41. Ce rapprochement est décisif pour l’objectivation de la portée de L’évolution pédagogique en France et en particulier de son introduction. Selon nous, Halbwachs introduit en 1938 par une « porte » encore « trop étroite », pour reprendre ses termes, l’ouvrage de Durkheim sur l’actualité politique de sa « doctrine » de la « sociologie pédagogique », et non sur sa sociologie de l’éducation, générale et concrète. Cette étroitesse est un symptôme de l’époque, en particulier de cette année 1938 et de sa logique d’« ordre du jour » indifférente au tragique de l’histoire en cours (l’invasion de l’Autriche par les nazis), logique critiquée par Éric Vuillard dans un autre registre42, mais logique analogue qui fait prévaloir la routine sur l’évolution. Les rondes primitives nazies pouvaient être analysées aussi en termes d’évolution pédagogique biaisée43, conduisant Halbwachs vers sa propre mort sept ans plus tard, en 1945, aussi pour cette raison-là selon Bourdieu, son statut de sociologue constituant dans cette perspective une circonstance aggravante.


Telle est la véritable dimension de L’évolution pédagogique en France. Se joue en effet, avec cet ouvrage qui, comme la fin de vie d’Halbwachs, et de Mauss aussi, de Durkheim également44, tutoie l’histoire, non pas une routine éditoriale, ni une réflexion pédagogique, ni seulement un combat devenu guerre contre l’Allemagne (évoqué par C.-V. Langlois dans son discours, et porté par Durkheim dans une partie de ses écrits) ; ni seulement une guerre contre l’Allemagne devenue nazie ; mais bien un combat de civilisation. Et ce, au sens de « fait social total » donné à ce terme de civilisation par Durkheim et Mauss dans leur texte programmatique de 191345 ; puis relié au domaine scolaire et universitaire et à son rationalisme critiqué par Bourdieu dans son texte de 1987 ; ou encore, et enfin, relié au domaine des inégalités sociales à l’école par Bernard Lahire et son équipe, en conclusion de leur récent ouvrage de 201946. La critique par Bourdieu de ce processus de rationalisation (au sens non scientifique) permet de retrouver, directement en amont de sa « folie » concentrationnaire, d’abord l’académisme philosophique de Heidegger, figure intellectuelle radicalement opposée à celle d’Halbwachs47 ; mais aussi, avant, pendant et après les années 1930, toutes les traditions académiques, représentées par la métaphysique, par l’Homo academicus48 ou par les « catégories de l’entendement professoral49 » comme dimensions, figures typiques du formalisme institutionnel scolaire et universitaire. Toutes sont toujours opératoires aujourd’hui50, plus que jamais en un sens, puisque les inégalités sociales et de genre sont toujours aussi puissantes à l’école. Processus de rationalisation qui, ensuite et plus globalement encore, structure l’école avec la « forme scolaire » ; si l’on reprend les termes de la critique durkheimienne : berceau du formalisme récurrent, de l’émulation comme fin en soi et du moralisme rétrograde. Auxquels enfin on peut ajouter, pour compléter la description de ce processus, sa « violence symbolique51 » et donc, sa « connivence culturelle52 », ou encore ses « savoirs moribonds53 ». Ces figures diverses, en degré mais aussi en nature, incarnent pourtant toutes, autant la domination scolaire et universitaire, que la mort du savoir scientifique vivant, dont Halbwachs était une parfaite incarnation54.


L’évolution pédagogique peut donc devenir une révolution. Par la proposition, exprimée dans L’évolution pédagogique en France, qui est aussi celle de B. Lahire55, d’amorcer une démarche de science sociale unifiée56 dès le tout début de la scolarisation, pour essayer de tuer dans l’œuf toutes les formes de barbarie rationalisée – inégalités comprises –, lesquelles produisent des « vies diminuées57 », parfois exterminées. En se nourrissant toujours, par définition, subrepticement, directement ou indirectement, de la trompeuse « perpétuité de la routine » académique.
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Quand, durant l’année scolaire 1904-1905, Durkheim accepta de donner un cours aux élèves préparant l’agrégation dans les locaux de l’École normale supérieure, il était impératif d’offrir une formation pédagogique aux futurs professeurs de lycée, parce que la science devait éclairer la pratique et parce que le lycée devait être détourné d’une passion exclusive pour les Humanités. Après une enquête parlementaire lancée en 1899, le lycée a été réformé en 1902 afin de moderniser les programmes, de promouvoir les sciences et d’affaiblir le vieux monopole du grec et du latin. Cette réforme semblait d’autant plus s’imposer que le lycée, alors réservé à une élite très étroite, n’avait guère été concerné par les lois Ferry créant l’école élémentaire gratuite et obligatoire, et surtout parce que les lycées publics connaissaient une chute du nombre des élèves face aux congrégations religieuses qui gardaient une position dominante encore dangereuse pour une République que l’Église n’acceptait pas vraiment58.


Dans ce climat de crise et de combat, il allait de soi que Durkheim, l’élève de Charles Renouvier, l’ami de Paul Lapie et le successeur de Ferdinand Buisson sur la chaire de Science de l’éducation à la Sorbonne, ne pouvait pas se tenir à l’écart d’un enjeu aussi considérable. Après avoir enseigné la philosophie au lycée de Sens, donné des cours de pédagogie aux institutrices de Gironde et publié de très nombreux articles sur l’éducation, Durkheim a donc rédigé le cours qui sera publié en 1938, vingt et un ans après sa mort, sous le titre L’évolution pédagogique en France59.


Ce livre, qu’il faut lire comme une succession de leçons, occupe une place à part dans l’œuvre de Durkheim. Place singulière dans son œuvre pédagogique ou de sociologie de l’éducation, car Durkheim n’y déploie pas de manière explicite une théorie de l’éducation exposée dans des textes plus « doctrinaires » consacrés à la socialisation des individus et à la construction progressive de leur autonomie par l’intégration subjective de normes scolaires et de valeurs universelles60. On n’y trouve pas non plus une théorie du changement social, plus exactement de l’évolution, exposée de manière méthodique dans De la division du travail social61. Bien sûr, L’évolution pédagogique en France est plein des théories durkheimiennes de la socialisation, de la division du travail et de la modernité, et plus encore peut-être, des théories de la religion qui occupent Durkheim durant cette période de sa vie. La singularité de L’évolution pédagogique en France dans l’œuvre de Durkheim tient surtout à ce qu’il s’agit d’un travail de sociologie historique. Bien que l’appareil de notes et de références n’apparaisse guère, il est évident que Durkheim a mobilisé des connaissances historiques, de seconde main sans doute, mais les plus solides qui soient au début du XXe siècle. De la même manière que Durkheim s’est fait anthropologue pour étudier Les formes élémentaires de la vie religieuse62, il s’est fait historien pour comprendre les problèmes et les enjeux de l’enseignement secondaire et de l’Université. L’évolution pédagogique en France n’est donc ni une histoire de l’École française, ni une théorie sociologique générale illustrée par quelques faits historiques ; c’est un ensemble de thèses fondées sur les « leçons de l’histoire » auxquelles on croit à l’aube du XXe siècle. Et quelques-unes de ses thèses peuvent encore nous étonner.


Défense de la pédagogie


À condition de ne pas définir la pédagogie comme un ensemble de techniques et de recettes, mais comme une réflexion rationnelle et informée sur l’école et l’éducation, Durkheim ouvre son cours par une défense vigoureuse de la pédagogie, ou, pour le dire dans un style plus actuel, par l’affirmation que la maîtrise des savoirs ne suffit pas à faire l’enseignant. Il évoque le sentiment de crise éprouvé par les professeurs de lycée qui ne voient pas l’intérêt des réformes. Or, un « programme ne vaut que par la manière dont il est appliqué » (p. 96) et il est « indispensable de les initier [les professeurs] aux grands problèmes que soulève l’enseignement dont ils ont la charge » (ibid.). Mais en raison d’« un vieux préjugé français qui frappe d’une sorte de discrédit la pédagogie d’une manière générale » (ibid.), on considère que l’enseignement de la pédagogie, fût-ce au sens large du terme, est inutile. Si l’on admettait en 1904 que les instituteurs devaient bénéficier d’une formation pédagogique parce qu’ils n’étaient pas des « savants », il allait de soi, et beaucoup le croient encore, que, pour les professeurs de lycée, l’acquisition de la science pouvait se dispenser de l’art de la communiquer. « On dit que le jeune maître se réglera sur les souvenirs de sa vie de lycée et de sa vie d’étudiant ? Ne voit-on pas que c’est décréter la perpétuité de la routine ?… on ne voit pas pourquoi l’enseignement secondaire jouirait d’une sorte de privilège qui lui permette de se passer de toute culture pédagogique63 » (p. 98-99).


Durkheim est convaincu que l’école ne peut se transformer de manière rationnelle et maîtrisée que si les professionnels qui la composent en connaissent l’histoire, le fonctionnement et les enjeux. C’est au prix d’une réflexion pédagogique que l’école peut s’éloigner du sentiment de crise endémique qui l’emporte. Bien sûr, la crise dont parle Durkheim n’est pas celle à laquelle nous pensons aujourd’hui : en 1904, le public scolaire est suffisamment réduit, sélectionné et disposé à accepter les disciplines scolaires, pour que la crise n’y soit pas celle des inégalités sociales, des violences ou du décrochage. La crise dont il est question en 1904 est celle de la vieille foi dans les vertus des lettres classiques comme socle de la formation des lycéens64. Le rôle de la pédagogie est alors de fonder une « foi nouvelle » dans l’école.


De la même manière que l’observation scientifique des sociétés peut nous aider à mieux comprendre qui nous sommes, le détour par l’histoire doit nous permettre de comprendre d’où viennent nos routines et nos idéaux scolaires, il doit nous permettre d’échapper au conservatisme naturel de l’école, disait Halbwachs dans sa préface de 1938, tout en nous évitant de croire que l’école pourrait flotter dans le seul monde des idées et des utopies. Aussi, L’évolution pédagogique en France n’est pas une histoire des doctrines pédagogiques, bien qu’elle fasse une large place à Érasme et à Rabelais, ce n’est pas une histoire des grands hommes, c’est l’histoire d’une institution et des idées qui l’animent. Et mieux vaut connaître cette histoire pour ne pas être dupe de notre propre présent.


L’école et la foi


La forme germinale de l’école, la cellule de base dont tout dérive, est la rencontre d’une Église se percevant comme universelle avec les peuples « barbares » qu’elle doit convertir. L’Église est « l’institutrice naturelle des peuples qu’elle convertit » (p. 120) et l’école, située à la rencontre du monde profane et du monde religieux, est d’emblée dominée par cette tension. L’éducation scolaire est une affaire de foi car il importe de convertir, de faire partager des croyances, des morales et des convictions. L’école doit instituer un sujet, celui du christianisme. « Or, pour inculquer des pratiques, un simple dressage machinal suffit ou même est seul efficace, mais des idées, des sentiments ne peuvent se communiquer que par la voie de l’enseignement, que cet enseignement s’adresse au cœur ou à la raison, ou à l’un et à l’autre à la fois » (p. 121). L’enseignement scolaire dérive donc de la prédication et de la conversion. Les premières écoles sont abritées dans les cathédrales et les couvents, les enseignants sont des prêtres ou des clercs ayant renoncé au monde. Même quand l’école composera avec des éléments profanes, même quand elle s’opposera à la religion, c’est l’Église qui lui a donné sa forme élémentaire, ce qui en fait encore aujourd’hui, sans que l’on sache trop pourquoi, une institution « sacrée ».


Comme les prêtres et les clercs de l’Église primitive, les enseignants tirent leur autorité de principes tenus pour indiscutables et sacrés, alors même que ces principes ne sont plus religieux. Comme le couvent, l’école moderne porte les traces d’un sanctuaire protégé des désordres et des passions du monde. L’école ne se borne jamais à transmettre des connaissances, elle éduque, elle socialise, elle veut agir sur l’« âme » des élèves, sur leur cœur et sur leur raison. L’internat, la clôture de l’école qui « enveloppe l’enfant » et l’arrache à sa famille, la « vocation » des enseignants…, tout cela constitue aujourd’hui encore l’espace symbolique d’une école qui s’est pourtant sécularisée. Progressivement libérée du poids de l’Église et des dogmes religieux, l’école garde la marque de l’Église primitive qui lui a donné sa forme profonde, celle qui persiste au-delà des transformations des croyances, au-delà de la victoire de la science et de la raison. « Notre conception du but s’est sécularisée ; par suite les moyens employés doivent changer eux-mêmes ; mais le schéma abstrait du processus éducatif n’a pas varié. Il s’agit toujours de descendre dans ces profondeurs de l’âme dont l’Antiquité n’avait pas conscience » (p. 131). De la même manière que Weber montrait que l’éthique protestante a survécu au-delà de l’adhésion explicite et consciente au protestantisme, le système symbolique de l’école primitive survit au-delà des croyances religieuses dont elle est issue.


Durkheim retrace cette histoire avec tant d’enthousiasme et de chaleur qu’il est permis de se demander si sa conception même de l’éducation, la formation d’une conscience individuelle autonome et sociale sous l’effet d’une conversion par la culture et la morale de la conscience collective, ne procède pas de ce noyau religieux, de la rencontre du sacré et du profane. L’éducation est une conversion : « La vraie conversion, c’est un mouvement profond par lequel l’âme tout entière, se tournant dans une direction toute nouvelle, change de position, d’assiette et modifie, par suite, son point de vue sur le monde » (p. 130). Quand on sait que, pour Durkheim, le sacré n’est rien d’autre que la représentation symbolique de la société, l’éducation et la religion sont nécessairement liées. Alors on comprend mieux pourquoi « une foi pédagogique, c’est l’âme même d’un corps enseignant » (p. 102).


La dialectique et les corporations


Le Moyen Âge n’est pas un entracte obscur entre Rome et la Renaissance, et L’évolution pédagogique en France peut être lu comme un plaidoyer en faveur de l’Université médiévale. Les Carolingiens ont scellé l’alliance de l’État et de l’Église autour de l’école du Palais, les évêques ont ouvert des écoles à l’ombre des cloîtres et, pas à pas, se sont construits les universités et les collèges sur lesquels notre système éducatif repose encore.


Consacrés à la lecture des textes profanes antiques et des textes sacrés, les arts libéraux donnaient la priorité à la grammaire. Ce « culte extravagant de la grammaire » vient de ce que tout passait alors par la connaissance du latin. Mais il ne s’agissait pas seulement d’apprendre la langue des savoirs et de la foi car l’enseignement de la grammaire était en réalité celui de la logique, celui d’une science de la pensée qui ne cessait de poser la question des rapports entre les mots et les choses, entre l’esprit et la nature. Au-delà de la diversité des langues, il existe une grammaire immanente et commune à tous les idiomes : « Cette grammaire unique, ou cette grammaire générale, est une science abstraite, tout à fait analogue à la géométrie, et qui a pour objet de dégager les lois générales du langage » (p. 287), et donc de la pensée. Est-ce l’esprit et les catégories de l’esprit qui créent les choses en les nommant, ou est-ce que les choses sont déjà là dans des catégories naturelles ? L’enseignement de la grammaire « préparait la philosophie scolastique et le magnifique système scolaire qui a servi de cadre à cette dernière » (p. 176). Il annonçait l’enseignement de la logique et la querelle des Universaux. Pourquoi cette querelle a-t-elle embrasé l’Europe médiévale ? Elle participait aux débats théologiques tout en introduisant la raison dans la foi. Par exemple, elle discutait de la question de savoir si le péché originel était celui du premier homme ou celui de l’Homme en général ? Alors que les nominalistes revendiquaient l’autonomie de la conscience et de la raison, les réalistes, plus proches des positions de l’Église, croyaient dans l’existence réelle des genres. Le Moyen Âge n’a donc pas été plongé dans une torpeur intellectuelle, et la scolastique, parce qu’elle est une dialectique, un art de l’argumentation et de la raison, a semé les graines des grandes questions qui nous agitent encore : « La moisson se fera en plein soleil, au milieu de la joie, dans l’éclat du XVIIe et du XVIIIe siècle » (p. 193-194). La réhabilitation de la scolastique dans L’évolution pédagogique en France participe de la sociologie de la connaissance durkheimienne affirmant que les formes élémentaires de la pensée religieuse sont une des sources des catégories et des représentations qui fondent la pensée scientifique65.


Nous ne devons pas seulement aux siècles scolastiques l’enseignement de la logique et de l’argumentation, nous leur devons la naissance de l’Université comme une institution progressivement séparée de l’Église, même si le lien symbolique n’a jamais été rompu. Pour expliquer cette naissance, Durkheim retrouve quelques-uns des thèmes de De la division du travail social, à commencer par celui de l’effervescence et de la densité sociale. La querelle des Universaux est engendrée par l’extrême mobilité des hommes dans toute l’Europe romane. Grâce aux routes commerciales, aux sanctuaires, aux croisades et aux pèlerinages, l’Europe instruite se déplace et les villes voient naître des écoles accueillant des élèves venus de partout, parlant la même langue latine et suivant des maîtres illustres. Au XIIe siècle, explique Durkheim, Abélard était aussi célèbre que le sera Voltaire au siècle des Lumières. Et, bien que les héros et les grands hommes comptent peu dans la théorie durkheimienne du changement, Durkheim dresse un portrait admiratif d’Abélard et de quelques autres grandes figures.


L’Université est née de la division du travail et des corporations. Comme les autres professions, les maîtres, jeunes et mobiles, construisent des corporations s’émancipant progressivement du pouvoir des évêques, grâce à l’appui des villes, des monarques et des papes. Le récit de cette émancipation progressive est un magnifique exemple de sociologie des professions. Les maîtres sont d’abord des clercs laïcisés portant tonsure et faisant vœu de célibat, mais ils sont payés par les étudiants organisés en « nations ». Au gré des circonstances, ils en appellent au roi contre l’Église et à l’Église contre le roi. Ils obtiennent des franchises et des locaux éloignés des couvents et des cathédrales. Par le jeu des examens qui sont des rites d’initiation, ils obtiennent, comme toutes les corporations, des monopoles et des privilèges. Dans le monde de la scolastique, les examens sont dominés par l’exercice de la « dispute » : les élèves ne doivent pas seulement y montrer ce qu’ils ont appris et ce qu’ils ont lu ; ils doivent confronter des thèses, en mesurer les mérites, choisir de défendre celles qui leur semblent les meilleures. Pour obtenir la maîtrise, il faut démontrer que l’on possède la capacité de raisonner et Durkheim y voit là les prémisses de la liberté critique et de l’esprit scientifique, qualités que l’enseignement des Jésuites s’efforcera de réduire au nom de l’admiration des « belles-lettres ».


À l’ombre des universités qui ne sont que les salles de cours sommaires, se constituent les collèges, les véritables ancêtres de nos lycées et de nos classes préparatoires. Les élèves sont enfermés, cloîtrés dans des internats, soumis à la même discipline, participant à des cours qui sont le plus souvent des explications de textes, et vivant souvent de manière austère, voire misérable. À la rigueur du collège, que les élèves transgressent par des débordements fréquents hostiles aux « bourgeois », s’ajoute ce que Durkheim appelle « le génie français » : un goût excessif de l’ordre et des réglementations. « Ainsi, le système de l’internat français vient de cet amour exagéré de l’ordre, de cette passion pour la réglementation uniforme, dont l’Université du XVe siècle s’est trouvée animée à un degré que nous ne retrouvons pas ailleurs » (p. 263). À la manière de Tocqueville, Durkheim explique ce génie national par la centralisation politique et par la volonté monarchique d’imposer des règles communes à tous les sujets du Roi. « Voilà pourquoi nous passons, et non sans raison, pour un peuple essentiellement organisateur, et organisateur quand même, c’est-à-dire alors même que la réalité ne se prête pas spontanément à une organisation systématique » (p. 264).


Contre ces travers, cette raideur associée à la dégradation de la scolastique en jeux de l’esprit abscons, en argumentations vaines et en érudition vide, s’élèvera l’esprit de la Renaissance. Érasme, qui fut élève du collège de Montaigu, Montaigne et Rabelais, qui eurent à souffrir de cette dégénérescence de l’école médiévale, avaient de solides motifs de mépriser « les sorbonagres et les sorbonicoles ». Mais il reste que, pour Durkheim, l’héritage de l’Université médiévale ne peut pas être réduit à cette caricature parce que « la foi éprouve alors le besoin de faire appel à la raison, en même temps que la raison, devenue plus confiante en elle-même, entreprend de pénétrer la foi » (p. 326).


Les deux Renaissances


Durkheim consacre à la Renaissance quelques pages enthousiastes. Le goût des découvertes et des connaissances explose dans une société qui s’enrichit et se raffine, à l’image de l’aristocratie des villes italiennes et des sociétés de cours qui adhèrent à l’idéal de la « civilisation ». L’égalité progresse avec l’enrichissement de bourgeoisies aspirant au luxe, la renommée ne s’acquiert plus seulement sur les champs de bataille, elle se conquiert aussi dans les salons où les femmes arbitrent les goûts et des réputations. Dans le récit de Durkheim, la Renaissance est un progrès d’autant plus évident que l’individualisme commence à s’y imposer comme une valeur essentielle. D’ailleurs, c’est durant la Renaissance qu’apparaissent les premières pensées pédagogiques, les premiers traités consacrés à l’éducation des enfants et donc à l’idéal d’humanité qu’une société peut se donner.


Mais l’ouverture éblouissante laisse place aux plus grandes réserves. La première version de l’esprit de la Renaissance est incarnée par Rabelais. Bien sûr, Durkheim admire la boulimie de savoirs et la liberté d’esprit de Rabelais, il en partage plus encore le goût des connaissances positives et pratiques. Pantagruel doit avoir tout lu et doit tout savoir du monde. « Le souverain bonheur doit être recherché dans cet état où se trouve l’âme quand elle se plonge avec enthousiasme dans le fleuve de la science » (p. 352), écrit Durkheim. Mais l’érudition est un objectif réservé aux « surhommes », aux Pic de la Mirandole, aux Léonard de Vinci et à quelques autres génies. À côté de l’érudition, l’abbaye de Thélème est une sorte d’anti-collège placé sous le règne du « Fais ce que voudras, fais ce vers quoi te portent ta vertu et ton désir ». Cependant, de la même manière que l’érudition est réservée aux géants du savoir, la liberté de Thélème est réservée à l’aristocratie des mœurs policées, à ceux qui sont éduqués avant même que d’aller à l’école. Si Durkheim aime l’énergie de Rabelais, il n’aime pas la pensée pédagogique utopique, non parce qu’elle est rêveuse, mais parce qu’elle ignore la nature même de l’éducation : l’action qui consiste à former l’individu à partir des catégories d’une pensée sociale, celle qui fait de l’autonomie du sujet le produit de la socialisation.


De la même manière, Durkheim admire Rousseau mais il oppose à l’Émile les dures contraintes de l’éducation et de la vie sociale. C’est pour ces raisons encore que Durkheim est plus que réservé envers la pensée pédagogique de Montaigne, pourtant considéré comme un précurseur de la pédagogie républicaine66, auquel il reproche son peu de goût pour la science et « une sorte de nihilisme pédagogique plus ou moins consistant » (p. 407). Les pédagogies de l’expérience, celles qui s’appuient sur la liberté et la curiosité enfantines, celles qui pensent que le sujet s’éduque lui-même s’il est placé sous le regard attentif et bienveillant d’un adulte qui le guide plus qu’il ne le dirige, celles qui pensent que la « tête bien faite » se construit naturellement sous le règne de la liberté, sont, aux yeux de Durkheim, anti-sociologiques. Elles reposent sur une anthropologie positive de l’enfance, alors que l’éducation s’appuie sur une anthropologie négative : à l’enfant, « l’être égoïste et asocial qui vient de naître », il convient d’imposer une conscience morale venue du dehors. Sociologiquement, Durkheim était proche de Hobbes ; théologiquement, il croyait sans doute au péché originel.


À côté de la soif d’érudition et de la liberté, l’autre idéal de la Renaissance est l’humanisme incarné par Érasme, à l’égard duquel Durkheim est critique jusqu’à être injuste67. Le projet des humanistes serait de faire de beaux esprits à partir d’une éducation par les Belles-Lettres. Les textes classiques redécouverts sont vidés de leurs arguments logiques, ainsi que des contextes culturels et sociaux où ils furent écrits, pour ne mettre en évidence que des beautés formelles et une éternité de la nature humaine compatibles avec le christianisme. Dès lors, « la rhétorique y prend la place de la dialectique » (p. 383) et l’éducation humaniste est un luxe offert aux courtisans et aux nouvelles bourgeoisies qui veulent acquérir la légitimité culturelle qui manque à leur pouvoir économique. Le ressort de cette éducation, « c’est le goût de la renommée, c’est l’amour de la gloire » (p. 388-389). La passion pour la beauté y prend la place de la dialectique. « Si cette éducation est une éducation de luxe, c’est parce qu’elle ne cultive que des qualités littéraires, c’est-à-dire esthétiques » (p. 384). Cette éducation purement formelle serait dépourvue de dimensions proprement morales car « agir moralement, c’est faire du bien à des êtres en chair et en os, c’est changer quelque chose dans la réalité… Voilà pourquoi une culture esthétique intempérante, en nous détournant du monde réel, détendrait les ressorts de l’activité morale » (p. 384-385).


Il est bien évident que l’hostilité de Durkheim à l’égard de l’humanisme et les Belles-Lettres vise en réalité le poids écrasant du grec et du latin dans les lycées français d’avant la réforme de 1902 et que le combat contre Érasme vise d’abord un lycée qui s’est détourné des sciences et du monde réel au profit de l’admiration des classiques perçus comme des modèles atemporels.


L’attaque est d’autant plus violente que les Jésuites ont mis en forme cet humanisme-là en scellant l’étrange alliance des Belles-Lettres « païennes » et du cléricalisme sous l’égide de la Contre-Réforme. La force des Jésuites est d’avoir été un ordre religieux totalement engagé dans le Siècle, d’avoir été une Société dans la société, et d’avoir construit un véritable système pédagogique répondant à la « frivolité élégante des classes aisées du XVIe siècle » (p. 420). Avec les Jésuites, l’enseignement revient dans l’Église mais il acquiert une organisation qui persistera bien au-delà de leurs seuls collèges : les élèves sont regroupés par âges et par niveaux, ils se consacrent au « tourbillon des devoirs écrits », des exercices, des dissertations, des thèmes et des versions, ils sont soumis à une émulation continue, aux classements et aux punitions, aux Honneurs et aux Prix… L’émulation continue place les élèves sur un « pied de guerre » et « Comment ne pas considérer comme immorale une organisation scolaire qui ne faisait appel qu’à des sentiments égoïstes ? » (p. 464). L’éducation des Jésuites est une éducation de la volonté, et d’abord de la volonté de maîtriser les élèves.


Bien que Durkheim ait du mal à le dire de cette façon, la Contre-Réforme jésuite donne à l’école sa forme rationnelle moderne. Le succès est fulgurant ; au milieu du XVIIe siècle, le collège Louis-le-Grand compte 3 000 élèves, il y a 92 collèges jésuites en France dont celui de La Flèche où étudia Descartes. L’éducation jésuite a contribué à « l’esprit national » : le goût de l’organisation, celui des types humains généraux (Alceste et Harpagon), une vision anhistorique de l’humanité, le goût pour l’universel, les « défauts constitutionnels de notre génie national… un penchant naturel à dénier toute réalité à tout ce qui est trop complexe » (p. 479). Par son goût des raisonnements abstraits et son amour exclusif des Belles-Lettres, l’école des Jésuites a laissé une empreinte scolaire à laquelle Durkheim ne cesse de s’opposer.


Que doit-on enseigner au lycée ?


Le goût des sciences de la nature est venu du protestantisme allemand : connaître la nature, c’est connaître les desseins de Dieu ; il faut préparer l’enfant à sa fonction sociale future quand le travail austère cesse d’être une malédiction pour devenir le signe d’une élection divine. Durkheim rend un hommage appuyé à Comenius (1592-1670) qui proposait d’ouvrir l’école à tous et d’instaurer un enseignement pratique mettant « l’enfant à l’école des choses » (p. 497). Leibniz défendait cette conception de l’éducation alors que « la pédagogie cartésienne, comme la pédagogie humaniste dont elle est issue, laisse l’enfant en face de pures abstractions, d’entités purement idéales » (p. 501). Dans le jeu de comparaisons obligées entre l’Allemagne et la France après la défaite de 1870, Durkheim n’ignorait rien des thèses qui expliquaient la défaite de la France par l’échec de son École et de son Université.


La volonté de préparer l’enfant à la société et aux sciences de la nature a été au cœur du projet révolutionnaire français. La pédagogie réaliste inspirée par les encyclopédistes et par la passion pour les sciences est mise en œuvre dans les écoles centrales : division des enseignements en cours et pas en classes, permettant à l’élève de choisir, volonté de préparer les élèves aux professions et aux métiers, culte de la raison… Le grand mérite de cette période, qui n’a duré que quelques années, est d’avoir introduit l’enseignement des sciences et le goût des techniques. En revanche, écrit Durkheim, « l’histoire scolaire du XIXe siècle n’est pas très riche en nouveautés » (p. 522). Toutefois, il n’évoque guère le renforcement des grandes écoles et le déclin des universités françaises alors que le modèle universitaire de Humboldt se répandait très au-delà de l’Allemagne, et nous savons combien cette histoire pèse encore aujourd’hui. À ses yeux, le fait majeur, c’est la construction d’un système intégré, placé sous le contrôle de l’État, ce qui explique la politisation française de la question scolaire. Mais, au lycée, la priorité restait aux lettres classiques, il n’y a pas d’enseignement professionnel, les professions n’apparaissant que dans les universités de médecine et de droit et dans les grandes écoles qui avaient le monopole de la formation des élites, et dans les quelques « écoles spéciales » qui prolongeaient l’école élémentaire.


Pour échapper à cette pesanteur conservatrice, Durkheim consacre ses dernières leçons à la question de savoir ce que l’on doit enseigner dans les lycées chargés d’offrir une formation générale aux futures élites de la nation. Les études doivent y être consacrées à des objets déterminés : « L’esprit est fait pour penser des choses, et c’est en lui faisant penser des choses qu’on le forme » (p. 540). Deux objets doivent être distingués, l’homme et la nature, afin de « faire de chacun de nos élèves non un savant intégral, mais une raison complète » (p. 582). Et, pour Durkheim, la raison n’est pas seulement l’outil de la connaissance, c’est aussi une morale : « L’intelligence est devenue et devient de plus en plus un élément de la moralité68. »


Pour ce qui est de la nature de l’homme, elle n’est pas invariable ; elle n’est figée ni à Rome ni à Athènes. « Croit-on, par exemple, que la civilisation si merveilleusement complexe de l’Inde ait une moindre vertu éducative que celle de Rome, que l’humanité qu’elle représente soit une moindre humanité ? » (p. 548). L’enseignement de l’homme sera donc celui de la diversité des sociétés, des cultures et des morales. S’il existe une nature humaine, il en existe aussi de multiples expressions. Il faut que l’école enseigne la diversité des cultures dans l’espace et dans le temps. En fait, Durkheim plaide pour que les sciences sociales entrent au lycée et que l’esprit des élèves s’exerce sur des faits sociaux.


L’enseignement des langues, suggère Durkheim, devrait revenir à la tradition médiévale de l’enseignement de la logique par la grammaire, auquel doit contribuer l’enseignement des sciences qui « ne sert pas seulement à faire connaître le monde, et par cela même à compléter notre connaissance de l’homme : c’est de plus un inestimable instrument de culture logique » (p. 572). La philosophie elle-même ne devrait pas être séparée de l’enseignement des sciences. « Rien de plus vain que de chercher à entasser dans de jeunes cerveaux tout le matériel des connaissances humaines ; mais ce qui est possible, c’est de faire connaître aux esprits toutes les diverses attitudes mentales qui sont nécessaires pour qu’ils soient prêts à aborder un jour les diverses catégories de choses » (p. 582). Le lycée doit donc reposer sur une triple culture : « la culture par les langues, la culture scientifique, la culture historique, telles que nous les avons définies » (p. 583). C’est-à-dire la sociologie historique telle qu’elle est mise en œuvre dans L’évolution pédagogique en France69. Bref, dans le vocabulaire qui est le nôtre, les connaissances doivent concerner le monde tel qu’il est, elles doivent préparer les jeunes esprits à l’action et, aujourd’hui encore, les propositions de Durkheim peuvent nous sembler singulièrement « modernes ».


1904-2014


Les livres théoriques, ceux qui exposent des principes généraux, ont parfois la chance de vieillir moins vite que des cours rédigés répondant à des préoccupations fortement déterminées par le contexte social et politique du moment. Au-delà des plaisirs de la connaissance, il est donc normal de se demander en quoi L’évolution pédagogique en France nous concerne aujourd’hui.


Évoquons d’abord ce qui n’a rien perdu de sa fraîcheur. La dénonciation durkheimienne de l’indifférence hautaine à l’égard de la pédagogie a gardé toute son actualité ; non seulement les savoirs académiques déterminent presque de manière exclusive le succès aux concours de recrutement des professeurs de collège et de lycée, mais, pour l’essentiel, nous continuons à confier leur formation professionnelle à des collègues expérimentés qui initient les nouveaux venus aux traditions pédagogiques plus qu’à la capacité de réfléchir sur l’éducation. Quant aux connaissances de l’histoire de l’école française et de celle des autres systèmes scolaires, elles restent faibles, facultatives, et beaucoup s’y opposent encore. N’a-t-on pas vu, il y a une quinzaine d’années, s’affronter les « pédagogues » et les « républicains », querelle d’autant plus étrange que les fondateurs de l’école républicaine avaient toujours affirmé que l’alliance de la pédagogie, de la culture et de la raison était le cœur de la République70. Tout futur enseignant devrait donc être invité à lire le chapitre premier de L’évolution pédagogique en France, ne serait-ce que pour y mesurer le caractère ancien et répétitif de nos querelles scolaires et de ce que Durkheim nomme ironiquement notre « génie national ».


Du point de vue sociologique, L’évolution pédagogique en France défend une thèse forte sur la structuration symbolique de l’éducation scolaire, sur des « formes élémentaires » qui, devenues laïques, ne se défont pas pour autant de tous les éléments « sacrés » qui fondent l’autorité de l’école, qui hiérarchisent la dignité des diverses disciplines, qui séparent les formations abstraites des formations pratiques, qui font des diplômes des « biens de salut ». Dimensions symboliques dont nous ignorons souvent qu’elles sont sacrées et que nous défendons d’autant plus vigoureusement que l’école républicaine s’est construite contre l’école catholique. Durkheim ne disait-il pas que l’instituteur est aussi « sacré » que le prêtre, même si ce n’est pas du même sacré qu’il s’agit ? Sécularisée, l’école repose elle aussi sur un système de croyances ; elle est une institution qui institue, pas seulement une organisation chargée de produire des services éducatifs de manière efficace et équitable. Alors, l’école ne change qu’au rythme des mutations sociales, à l’exception de l’épisode des politiques scolaires de la Constituante, les évolutions sont lentes, parfois si lentes que le monde scolaire paraît dominé par le conservatisme. Aujourd’hui comme hier, si l’école finit par s’adapter, elle n’aime pas être bousculée et moins encore que soient bousculées les croyances qui la soutiennent. Aujourd’hui comme hier, quand la « foi pédagogique » s’épuise, le monde scolaire est plongé dans un désarroi profond et l’on comprend mieux pourquoi il paraît si difficile de changer l’école quand on ne semble pas être en mesure de proposer une « foi nouvelle ».


Mais aux préoccupations de Durkheim s’en sont ajoutées de nouvelles. Depuis plus de cinquante ans, en France et partout ailleurs dans le monde, la sociologie de l’éducation est dominée par le problème des inégalités scolaires. Or ce thème n’apparaît jamais dans L’évolution pédagogique en France. Il est vrai que Durkheim donne ses leçons à un moment où la question ne se posait guère directement à l’école. De plus, dans la théorie durkheimienne, les inégalités sociales sont abordées principalement sous l’angle de la division du travail et des différenciations fonctionnelles. Cette absence d’intérêt pour les inégalités scolaires reposait sur l’architecture de l’école républicaine nettement clivée entre deux systèmes : les enfants du peuple allaient à l’école élémentaire et seuls les meilleurs d’entre eux poursuivaient leurs études jusqu’au collège ; le lycée, longtemps dominé par les humanités, était réservé aux enfants des classes aisées et cultivées, à l’exception de quelques boursiers d’origine plus modeste. La production des élites reposait donc sur une sélection sociale et scolaire précoce associée à la promotion d’une minorité au nom de l’élitisme républicain. Durkheim ne remet pas en cause ce système, pas plus que ne le faisaient la plupart des mouvements sociaux de son temps, tant la création de l’école élémentaire gratuite, obligatoire et homogène sur tout le territoire était perçue comme un progrès, tant les inégalités devant la culture semblaient aller de soi. Alors que Durkheim accuse le collège des Jésuites de répondre aux besoins d’une classe sociale émergente, il ne s’interroge guère sur les relations établies entre le lycée républicain et la bourgeoisie de son temps ; à ses yeux, la culture, la science et la raison que l’on devrait y enseigner se placent évidemment au-dessus des conflits et des intérêts sociaux.


À l’aube du XXIe siècle, le paysage scolaire a totalement changé sous l’effet de la massification des études secondaires et le pourcentage de bacheliers par classe d’âge a été multiplié par trente entre 1902 et aujourd’hui. Dès lors se posent les problèmes qui nous obsèdent et que la sociologie de Durkheim n’aborde guère ou que de façon très marginale. Pourquoi les inégalités scolaires se reproduisent-elles entre les générations ? La sélection scolaire est-elle équitable ? L’enseignement des lycées est-il adapté aux publics scolaires populaires ? Que valent les diplômes sur le marché du travail quand la fin du malthusianisme scolaire n’en garantit plus mécaniquement l’utilité ? Le long conflit entre l’école sécularisée et l’école confessionnelle a changé de nature dans la mesure où l’école privée sous contrat diffuse moins un enseignement catholique qu’elle n’est un des acteurs d’un « marché scolaire » élargi avec l’accroissement de la concurrence des intérêts des familles visant toutes la réussite de leurs enfants. Durkheim raisonne dans le cadre de sociétés dans lesquelles l’Église et l’École se disputaient le monopole de la transmission des cultures légitimes. Or, au cours des trente dernières années, tout a changé avec l’apparition des cultures juvéniles portées par des industries culturelles, par les médias et par les outils d’information qui transforment profondément l’accès aux connaissances et les processus d’apprentissage. Durkheim parle d’un monde scolaire dominé par les hommes et séparant rigoureusement les filles et les garçons, d’un monde adhérant aux hiérarchies traditionnelles et aux figures de l’autorité qui vont avec. Non seulement ce n’est plus le cas, mais l’image même de l’enfance et de l’adolescence s’est profondément transformée au nom des valeurs de l’autonomie et de l’individualisme que Durkheim identifiait à la modernité elle-même. Aussi, L’évolution pédagogique en France pourrait nous sembler parfois bien éloigné de nos préoccupations. Pourtant ce livre n’est pas seulement le témoin d’un air du temps intellectuel et scolaire qui ne nous concernerait plus.


En effet, alors que les leçons de Durkheim sont bien souvent critiques et plus enflammées que le supposerait la distance scientifique dont leur auteur se réclame, L’évolution pédagogique en France incarne au plus haut point une tradition pédagogique nationale, une sorte de « théologie scolaire » implicite71. Le lecteur peut être fasciné par la rigueur et la liberté d’esprit de Durkheim quand il réhabilite la scolastique contre les Humanités de la Renaissance, quand il reconnaît que le lycée de la République doit plus aux Jésuites que nous pourrions le croire. Mais le lecteur du XXIe siècle est aussi étonné par quelques absences et par quelques partis pris.


À l’exception de quelques pages consacrées à l’influence du protestantisme en Allemagne, la grande absente est la géographie ou, pour parler comme aujourd’hui, celle de la comparaison internationale. Or nous savons que les écoles nationales ont des styles pédagogiques singuliers. Par exemple, l’école américaine donne plus de place à l’expression des élèves et à l’apprentissage par les expériences que ne le fait l’école française ; les élèves y font des expériences et pas seulement des exercices. Ce qu’on appelle « la vie scolaire », toutes les activités organisées par la communauté des enseignants qui pensent que leur rôle ne se limite pas à la transmission des savoirs, y occupent une place essentielle. L’idéal de l’épanouissement personnel et de la réussite de chacun y tient plus de place, pour le meilleur et pour le pire, que l’idéal républicain de l’égalité de tous face à des programmes nationaux et à des méthodes homogènes. Sous l’influence du protestantisme et du pragmatisme, d’autres modèles éducatifs se sont constitués en Amérique du Nord. Pour John Dewey, contemporain de Durkheim qui incarne cet esprit pédagogique, l’école est au service de la créativité individuelle, des solidarités communautaires et de la démocratie72. Pour Durkheim, l’enfant scolarisé est d’abord un élève, la liberté est fille de l’autorité, les savoirs sont premiers et l’éducation est au service de la société, éventuellement de la « République intérieure » chère à Ferdinand Buisson, mais certainement pas de la démocratie, puisque dans l’école de Durkheim on devient un citoyen rationnel, mais on n’apprend pas à être un citoyen actif.


De ce point de vue, notre école est toujours profondément durkheimienne, l’émancipation y procède plus des savoirs que de l’expérience scolaire elle-même et les « pédagogies actives » comme le souci des « compétences » y sont souvent dénoncés comme les chevaux de Troie du néolibéralisme. Étrangement, L’évolution pédagogique en France est un grand livre de pédagogie qui ne parle jamais des enfants et des élèves comme s’ils étaient des acteurs et des sujets déjà constitués, puisqu’il va de soi que la conscience individuelle doit être soumise à la conscience collective pour s’élever vers l’autonomie, comme le barbare de l’école primitive devait être soumis à la foi universelle afin de s’élever vers une pleine individualité73. Si l’on élargissait le spectre des comparaisons internationales à d’autres modèles scolaires, l’identification de la pensée durkheimienne au modèle scolaire français n’en apparaîtrait que plus claire. La pensée scolaire de Durkheim est celle d’une époque et celle d’un projet politique national qui se donnaient pour tâche de produire des citoyens en mêlant la foi républicaine à la raison.


Il existe deux grandes raisons de lire et de relire L’évolution pédagogique en France. La première consiste à démêler les fils tissés au cours d’une histoire longue afin de mieux comprendre qui nous sommes, d’où viennent les structures, les routines, les modèles et les idéaux de l’école qui nous semblent si évidents, si naturels et si indiscutables qu’on ne les interroge guère. La seconde raison, peut-être la plus solide, cherche à comprendre les points de vue que Durkheim adopte en nous laissant le soin de les dégager. Alors, de la même manière que Rabelais pouvait incarner l’esprit de la Renaissance, et Condorcet celui des Lumières, Durkheim incarne la philosophie profonde de l’école républicaine.
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INTRODUCTION 
par Maurice Halbwachs (1938)



L’ouvrage que nous présentons aux lecteurs est la reproduction d’un cours sur l’Histoire de l’enseignement en France, fait par Durkheim en 1904-1905 et repris les années suivantes jusqu’à la guerre. On avait décidé, au moment de la réforme de 1902, d’organiser dans les facultés un stage pédagogique théorique pour tous les candidats à l’agrégation. C’est à Durkheim qu’en avait été confiée la direction à l’Université de Paris.


C’est un fait, qu’il faut rappeler sans y insister, que la sociologie n’a pas été admise d’emblée à la Sorbonne, mais qu’elle s’y est introduite par la porte étroite de la pédagogie. Durkheim a été nommé en 1902 comme suppléant, puis, en 1906, comme successeur de Ferdinand Buisson, et chargé d’enseigner la Science de l’Éducation. Il y était préparé, d’ailleurs, par son enseignement de Bordeaux, dont une large part, un tiers, a toujours été consacrée à cette discipline. Qu’on se reporte à la liste des écrits pédagogiques de Durkheim, reproduite ci-dessous. On verra que ce cours n’était qu’en partie une improvisation. Il venait après de longues années durant lesquelles il n’avait pas cessé de s’occuper des problèmes de l’éducation et de l’enseignement. Éducation morale, psychologie de l’enfant, histoire des doctrines pédagogiques : Durkheim s’est successivement placé à ces trois points de vue, qui sont ceux de la pédagogie classique. Il n’est guère de provinces de ce domaine qu’il n’ait explorées. Non pas seulement pour s’acquitter d’une tâche imposée. Mais c’est une partie, et aussi une des applications pratiques essentielles de la science de l’homme, qui lui paraissait mériter l’effort qu’il y donnait.


Tout cela a pénétré dans le Cours sur l’enseignement en France, s’y est intégré. Mais il s’y trouve autre chose encore. Durkheim nous a donné ici l’exemple et le modèle de ce que pouvait être une étude des institutions d’enseignement dans un cadre historique, faite par un grand sociologue. De même qu’une sociologie religieuse, une sociologie politique, etc., il y a, en effet, une sociologie pédagogique, qui n’est pas la moins importante. Car l’éducation est le moyen le plus efficace dont dispose une société pour former ses membres à son image. Certes, la famille prend d’abord l’enfant tout entier, l’enveloppe de toutes parts et le façonne à sa manière. Mais qu’on songe à la révolution qui s’accomplit en lui, lorsqu’il va pour la première fois à l’école ou au lycée. Il change de manière d’être et, presque, de nature. À partir de ce moment, il y a en lui une véritable dualité. Lorsqu’il revient chez lui, ses parents sentent qu’il leur appartient de moins en moins. Pères et enfants : la différence entre les générations se détermine alors. Soumis à la discipline du milieu scolaire, l’enfant, le jeune homme découvre progressivement tout un monde social extérieur à la famille, dans lequel il ne se fera sa place qu’à condition de s’y plier, de s’y incorporer. La famille elle-même en est peu à peu modifiée.


Comme toutes les grandes fonctions sociales, l’enseignement a un esprit, exprimé dans les programmes, les matières enseignées, les méthodes, et un corps, une structure matérielle, qui, en partie, exprime l’esprit, mais qui, aussi, réagit sur lui, qui met quelquefois sur lui son empreinte, et lui oppose temporairement ses limites. Des écoles cathédrales aux universités médiévales, de celles-ci aux collèges de Jésuites, puis à nos lycées, il y a eu, certes, bien des transformations. C’est que les organes de l’enseignement sont, à chaque époque, en rapport avec les autres institutions du corps social, avec les coutumes et les croyances, avec les grands courants d’idées.


Mais ils ont aussi une vie propre, une évolution qui est relativement autonome, au cours de laquelle ils conservent bien des traits de leur structure ancienne. Ils se défendent quelquefois contre les influences qui s’exercent sur eux du dehors, en s’appuyant sur leur passé. On ne comprendrait point, par exemple, la division des universités en facultés, les systèmes des examens et des grades, l’internat, les sanctions scolaires, si l’on ne remontait pas très loin en arrière, au moment où se construisait l’institution dont les formes, une fois nées, tendent à subsister à travers le temps, soit par une sorte de force d’inertie, soit parce qu’elles réussissent à s’adapter aux conditions nouvelles. Envisagée de ce point de vue, l’organisation pédagogique nous apparaît comme plus hostile au changement, plus conservatrice et traditionnelle peut-être que l’Église elle-même, parce qu’elle a pour fonction de transmettre aux générations nouvelles une culture qui plonge ses racines dans un passé éloigné. Mais, d’autre part, il n’en est pas aussi qui ait été soumise, à certaines époques, à des changements plus radicaux, par de véritables révolutions, qui ont quelquefois dépassé le but. Comme l’a remarqué Durkheim, les hommes de la Renaissance, par hostilité vis-à-vis de la scolastique, n’ont pas retenu de l’enseignement médiéval ce qui méritait d’en être conservé, le souci d’une forte culture logique, et ont ainsi frayé les voies à une culture purement littéraire, gréco-latine, qui cherche à former surtout des écrivains diserts, des maîtres d’éloquence, des causeurs mondains.


Histoire mouvementée et complexe, très vaste aussi, puisqu’elle embrasse toute la période qui s’étend de l’époque carolingienne jusqu’à la fin du XIXe siècle. Certes, Durkheim n’était pas un historien de profession. Mais il connaissait bien les méthodes historiques modernes, ayant été élève, et un élève très apprécié, de Fustel de Coulanges à l’École normale. Il s’est reporté aux sources, par exemple il a lu Alcuin dans le texte. Un historien aussi averti que Christian Pfister, qui a connu ses deux leçons sur la Renaissance carolingienne, n’y trouvait rien à reprendre. Il s’est documenté aussi solidement qu’il l’a pu : à la plupart de ses leçons étaient jointes des bibliographies qui témoignent de vastes lectures, et que nous n’avons pas reproduites simplement parce qu’elles n’étaient, bien entendu, plus à jour.


Mais, surtout, il faut voir quel était le dessein de Durkheim. Quand il avait accepté de faire ce cours, il avait bien spécifié qu’il ne traiterait pas des problèmes pédagogiques de façon doctrinale, en psychologue ou en moraliste. Il montrerait plutôt comment ils se sont posés dans les faits, sous la pression des circonstances et du milieu social, quelles solutions ont prévalu, quelles en ont été les conséquences, et quels enseignements nous devons en tirer. Il a cherché dans le passé les leçons dont devait profiter le présent. C’est ainsi que l’histoire a été pour lui matière à réflexion sur un certain nombre de grandes expériences pédagogiques, dont elle nous présente le cadre et les grandes lignes. Il lui a fallu les évoquer, les imaginer, les revivre en pensée et, surtout, les comprendre et les interpréter dans leurs liaisons et leur développement. Comme Auguste Comte le disait du positivisme, la sociologie sait rendre pleine justice aux conceptions qui l’ont précédée, qu’elle se croit destinée à remplacer. Durkheim a reconnu les lacunes, les exagérations, les vices congénitaux des systèmes pédagogiques anciens. Mais il a senti aussi et compris ce qu’ils avaient apporté de nouveau et de fécond, et quelles avaient été les raisons légitimes de leur succès plus ou moins prolongé.


C’est tout cela qu’on retrouvera dans cette fresque ample et audacieuse qui court le long de dix siècles d’histoire, dans cette sorte de discours continu sur les progrès de l’esprit humain en France, que Durkheim était seul capable de composer.


Nous croyons bien servir sa mémoire en faisant connaître cette face de sa pensée, de son activité spirituelle. Ses adversaires l’ont représenté quelquefois comme un esprit scolastique, étroit, nourri d’abstractions, incapable de rien apercevoir au-delà de son système. On lui a reproché aussi, s’en tenant à une partie de son œuvre, si étendue et si diverse cependant, l’attention trop exclusive qu’il aurait portée aux sociétés sauvages et archaïques. À ceux qui liront ce livre, il apparaîtra tel qu’il était en réalité, comme un esprit dégagé de toute idée préconçue, soumis avant tout au contrôle des faits, et qui se meut, d’ailleurs, avec aisance, dans un horizon élargi. On y verra aussi comment, pour lui, l’histoire de l’enseignement en France s’éclaire sans cesse par l’histoire de la pensée française et européenne depuis plus de dix siècles. Y a-t-il rien de plus réel et de plus actuel, qui soit plus proche de nous, et qui nous touche davantage ?


Au reste, une nouvelle raison s’est ajoutée aux précédentes, qui nous a décidé, en ce moment même, à ne pas laisser cette œuvre dormir et disparaître de vétusté, comme tant de manuscrits oubliés. C’est qu’elle répond directement à des questions qui se posent à nous aujourd’hui avec plus d’urgence que jamais, et qu’il convenait donc de la remettre dans le courant de la vie actuelle, dans l’atmosphère des débats et des polémiques qui est son milieu naturel.


Ce cours a été entrepris immédiatement au lendemain de la grande enquête parlementaire sur l’enseignement, où les représentants qualifiés de tous les milieux, de toutes les professions, de tous les partis et de toutes les écoles vinrent déposer en témoins, et qui aboutit à la réforme de 1902. Il paraît au moment où se prépare une autre réforme de l’enseignement secondaire, ou, comme on dit maintenant, du second degré. Durkheim a décrit, dans une de ses dernières leçons, les variations des plans d’études au cours du XIXe siècle. Il ne se serait pas étonné que, dans le premier tiers du XXe, ces allées et venues incessantes, sinon quelque peu désordonnées et contradictoires, d’un système à l’autre, d’une conception à l’autre, d’un pôle à l’autre, se soient prolongées. Mais, d’autre part, il estimait que ce n’était là qu’un état d’incertitude qui ne pourrait pas durer indéfiniment, qu’on serait bientôt au pied du mur, et qu’au lieu de réformes timides, incomplètes, qui n’allaient pas au fond des choses, il faudrait entreprendre une réorganisation intégrale de notre institution d’enseignement. Il faudrait, à ce moment, reprendre le problème pédagogique dans son ensemble, et c’est à en bien préciser les termes, à indiquer les voies dans lesquelles on devrait en chercher les solutions, que Durkheim voulait aider, lorsque, en conclusion de cette longue étude historique, il écrivait deux longs chapitres de doctrine. Il y distinguait les deux grands objets de l’enseignement, l’homme et les choses, et examinait successivement quel parti l’on pourrait tirer, à cet égard, de l’étude des sciences, de l’étude de l’histoire et de l’étude des langues. Ces pages contiennent toute une doctrine pédagogique, à la fois positive et systématique, bien adaptée aux nécessités de l’heure. Nous la soumettons en pleine confiance à ceux qui ont la responsabilité des réformes de structure qu’appelle notre vieil édifice scolaire et universitaire, aussi bien qu’à l’ensemble des professeurs et maîtres de tous degrés. Ces derniers, en particulier, aideront d’autant mieux ces réformes à passer dans les faits qu’ils se représenteront mieux la partie de la courbe correspondant à l’évolution jusqu’ici accomplie. Ainsi sauront-ils, du moins, comment s’est constitué peu à peu l’organisme scolaire dont ils font partie, d’où il vient, sinon où il va, et quels principes se dégagent d’une réflexion bien conduite sur une période déjà longue de l’histoire pédagogique en France.


 


Maurice HALBWACHS


 


Voici la liste des études, articles, cours faits par Durkheim sur divers sujets de pédagogie, publiés ou restés manuscrits, et que nous avons trouvés, entièrement rédigés, dans ses papiers. M. Paul Fauconnet en a parlé, dans l’introduction de 33 pages, intitulée : « L’œuvre pédagogique de Durkheim », qu’il a mise en tête d’Éducation et sociologie, Paris, Alcan, 192274, réimpression des seules études pédagogiques que Durkheim ait publiées lui-même (les articles « Éducation » et « Pédagogie », et deux leçons d’ouverture à la Sorbonne).


Articles « Éducation », « Pédagogie » et « Enfance » (celui-ci en collaboration avec Buisson), dans le Nouveau Dictionnaire de pédagogie et d’instruction primaire (sous la direction de Buisson, Paris, Hachette, 1911). – L’éducation morale à l’École primaire, cours fait à Bordeaux (1894-1902), en 18 leçons, repris à la Sorbonne en 1902-1903, et publié en 1925, sous le titre : L’éducation morale (Paris, Alcan). – L’éducation intellectuelle (culture générale de la mémoire, culture des perceptions, les différentes espèces de représentations, culture des principales facultés, attention, jugement et raisonnement, l’évolution de l’intelligence chez l’enfant, les disciplines, l’histoire, etc.), cours fait à Bordeaux, puis à Paris. – D’autre part, une Histoire de l’éducation et des doctrines pédagogiques (l’éducation grecque, romaine ; Rabelais ; Montaigne ; Comenius ; Port-Royal et les Jansénistes ; Locke ; Fénelon ; Mme de Maintenon ; Rousseau ; Pestalozzi et son école ; l’éducation en Allemagne au XVIIIe siècle ; Kant ; Herbart ; Spencer), cours fait à Bordeaux. – Un cours, d’une année également, sur Pestalozzi et Herbart, en 1903-1904. – Un plan développé de leçons sur l’« Émile de J.-J. Rousseau », publié dans la Revue de métaphysique et de morale, en 1919. – Enfin, le présent cours, sur l’Évolution et le rôle de l’enseignement secondaire en France, en 26 leçons. Nous en avons deux rédactions. Celle que nous publions est de 1904-1905 : c’est la première (la leçon d’ouverture du même cours, reproduite dans Éducation et sociologie, est de 1905 et diffère légèrement de celle de l’année précédente), et la seule complète. La seconde rédaction (non datée, mais postérieure) ne comprend que les douze premières leçons : elle se rapproche extrêmement de la précédente, à laquelle nous nous en sommes tenu pour cette raison même.


 


M. Halbwachs












PRÉSENTATION



par Charles-Victor Langlois (1905)



Remarque : cette présentation de C.-V. Langlois, directeur du Musée pédagogique (MP), dont les locaux accueillent la nouvelle formation « professionnelle » et générale des enseignants, précède d’un samedi la leçon d’ouverture prononcée par Durkheim (reproduite en suivant). Elle a été publiée en novembre 1905 dans la Revue bleue et est ajoutée pour la première fois à l’édition de L’évolution pédagogique en France.



LA PRÉPARATION À L’ENSEIGNEMENT75



Messieurs,


 


On a cru bon d’inaugurer ces conférences, et, du même coup, la réforme dont l’institution de ces conférences est le point de départ, par une cérémonie très simple. M. le recteur Liard vous dira tout à l’heure les choses qu’il lui appartient, à lui seul, de vous faire savoir ; mais il a pensé, et je l’en remercie, que c’était à moi de vous donner d’abord quelques explications nécessaires, comme directeur de l’établissement choisi par l’Université de Paris pour servir de berceau à l’œuvre nouvelle et vous offrir sa modeste hospitalité.


Des explications sont nécessaires parce qu’il s’agit d’une nouveauté dont le caractère et la portée ne sont probablement pas très clairs dans vos esprits, et même dont quelques-uns d’entre vous se méfient peut-être. Je ne me trompe pas sans doute en pensant que vous, les principaux intéressés, vous avez accueilli l’annonce de ces cours nouveaux en vue de la préparation professionnelle aux fonctions de l’enseignement secondaire avec plus de curiosité que d’enthousiasme. Et, si c’est le cas, vous n’êtes pas les seuls. Le public, même le public spécial, ne sait pas encore au juste en quoi la réforme consiste ; il est, en conséquence, exposé à s’en faire une idée fausse ; et, d’ailleurs, elle n’est pas de celles dont les bienfaits paraissent évidents d’emblée : elle est, au contraire, de celles qui ont à lutter d’abord contre des préjugés opiniâtres et généralement répandus.


Quiconque pose le principe qu’il est utile de préparer les futurs maîtres de l’enseignement secondaire à l’exercice de leur profession, se heurte à un sentiment contraire, très répandu et très opiniâtre. Les gens se disent : « Non ; c’est inutile : il suffit que les futurs maîtres apprennent, de façon à le savoir parfaitement, ce qu’ils seront chargés d’enseigner. Le reste, c’est-à-dire l’art d’enseigner, le tact psychologique et l’élévation morale, c’est un don, – un don gratuit et communicable. » Permettez-moi de reproduire ici, à ce sujet, ce que j’ai déjà écrit ailleurs76, parce que je ne saurais, en vérité, mieux m’exprimer, ni autrement. Le lieu commun Magister non fit sed nascitur est soutenu, pour l’enseignement secondaire, concurremment avec deux autres, qui en atténuent un peu la crudité. D’une part, on fait valoir que l’application aux hautes études scientifiques, préparatoires à la carrière de professeur dans l’enseignement secondaire, porte en elle-même une indéfinissable vertu, toute-puissante pour former l’esprit : « Quand on aime bien une science, on l’enseigne par cela seul qu’on l’aime profondément. » Ou encore : « Le goût de la science est une condition de succès plus importante pour le futur maître de l’enseignement secondaire que l’assimilation de quelques préceptes didactiques. » D’autre part, on invoque la maxime Fit fabricando faber : un jeune homme intelligent, cultivé, consciencieux, apprendra toujours à faire sa classe en la faisant ; soyez cultivé et consciencieux, et l’aptitude professionnelle vous sera donnée par surcroît. M. Cournot écrivait déjà en 1864 : « Laissons des professeurs se former, comme en effet il s’en forme… » Le fait incontestable que d’excellents maîtres sont devenus tels sans avoir jamais subi d’apprentissage pédagogique a toujours été considéré comme un des principaux arguments contre cet apprentissage. M. Fustel de Coulanges a dit positivement : « Il est inutile d’apprendre à enseigner », et assimilé l’aptitude pédagogique à des fonctions réflexes : « La pédagogie est une digestion ; mon médecin sait que je digère ; je mécontente de digérer… »


Autre série de lieux communs, qui se condensent en dilemme. – Ou la « préparation » des maîtres sera théorique, ou elle sera pratique. Si elle est théorique, craignez qu’elle se réduise à l’exposé de généralités plus ou moins pompeusement noyées dans des brouillards philosophiques et qu’autant en emporte le vent ; et craignez encore davantage qu’elle exerce une action efficace, car il n’est pas d’animal plus dangereux que le pédagogue engoué d’un système pédagogique, qui l’applique mécaniquement, si ce n’est le pédagogue à inventions, qui multiplie les expériences in animis mobilibus. Si la préparation a un caractère pratique et consiste surtout dans l’initiation aux recettes traditionnelles du métier, la routine, sous prétexte d’expérience, menace de triompher ; l’initiative, l’originalité, l’élasticité, la variété, la liberté sont supprimées : n’attendez d’un tel dressage que l’uniformité dans la médiocrité universelle.


Il n’y a pas à se dissimuler, Messieurs, que ces manières de voir, instinctives ou raisonnées, ne sont pas seulement celles de quelques profanes. Loin de là. Sachez que l’on pourrait les appuyer, au besoin, d’innombrables « autorités » : avant et depuis M. Fustel l’affirmation hautaine de M. Fustel a été développée, par des professeurs, dans toutes les langues du monde. Et cela s’explique à merveille. – La plupart des maîtres de l’enseignement secondaire en exercice, qui n’ont pas subi d’apprentissage pédagogique, demeurent naturellement partisans du régime en vigueur de leur temps. M. Francis Storr a très bien parlé du headmaster, conscient de son mérite, qui ne peut guère trouver à reprendre dans un système qui l’a produit : « Je suis le professeur que vous savez ; cependant, je n’ai jamais fait de pédagogie ; à quoi sert la pédagogie ? » M. Jules Gautier, alors inspecteur d’Académie, a très bien parlé en 1899 devant une Commission d’enquête parlementaire du « dédain, presque du mépris » qui prévaut, dans le personnel de notre enseignement secondaire, à l’égard de la pédagogie. – Quant aux maîtres de l’enseignement supérieur, ils ont des raisons particulières, et très fortes, pour se désintéresser de la question, voire pour s’associer à l’occasion aux contempteurs d’une préparation spéciale. D’abord, les maîtres de l’enseignement supérieur, qui connaissent, presque tous, les joies et l’orgueil de l’investigation et de la découverte scientifiques, s’y absorbent volontiers : très peu de grands érudits, par exemple, consentent à méditer sur la manière d’enseigner l’histoire aux enfants ; les hommes de science, dont l’activité est toute tendue vers l’inconnu, sont portés à considérer de haut la vulgarisation et les vulgarisateurs, et d’autant plus que leurs mérites propres, l’originalité créatrice et la pénétration critique, sont presque incompatibles avec les qualités d’un autre ordre qui conviennent à l’enseignement élémentaire. Il leur est très difficile de ne pas avoir l’arrière-pensée que les pédagogues sont des gens qui n’ont pas pu être des savants et que l’on s’occupe de pédagogie lorsqu’on n’a rien de mieux à faire. Et puis, la préparation professionnelle dérange les professeurs d’Université dans leur possession d’état, en réclamant une part du temps et de l’attention des étudiants. Sauf exception, les savants d’Université redoutent, tant en Allemagne qu’en France, l’envahissement du Supérieur par le Secondaire, sinon par le Primaire, et par le Professionnel ; les effets d’une concurrence sournoise entre la Pédagogie et la Science. De là, le dernier des lieux communs qui circulent au sujet de la préparation professionnelle. On dit : « C’est faire tort à la dignité des travaux universitaires que de vouloir initier les jeunes gens, pendant leur séjour à l’Université, à la pratique d’un métier. » On ajoute encore : « Il est possible, dans les examens et les concours, d’instituer des épreuves pour apprécier correctement la valeur scientifique des candidats ; toutes les épreuves pédagogiques sont, au contraire, fictives : il n’y a pas de diplôme pédagogique qui garantisse vraiment l’aptitude pédagogique. » Et enfin : « Pour être admis à enseigner dans les établissements secondaires, il faut avoir fait pendant longtemps des études scientifiques et passé des examens redoutables. L’accès de cette pénible carrière est déjà défendu par des exigences que vous n’augmenterez pas impunément. Imposez aux futurs maîtres de l’enseignement secondaire, après ou concurremment avec leurs études et leurs examens “scientifiques”, des études et des examens “pédagogiques” ; le seul résultat certain sera que les jeunes gens bien doués se tourneront vers d’autres professions : ainsi les mesures prises en vue d’un progrès hypothétique se solderont, comme il arrive, par un dommage réel. »


Voilà bien des arguments, n’est-ce pas, en faveur de l’état de choses qui a été traditionnel en France jusqu’à présent, et des préventions courantes. Mais pour être complet, j’en dois citer encore un, et que j’ai fourni moi-même. Passant en revue, il y a quelques années, l’historique des tentatives qui ont été faites depuis un siècle à l’étranger pour organiser d’une manière rationnelle l’apprentissage général à la profession de maître dans l’enseignement secondaire, j’ai été amené à constater que l’on n’avait réussi nulle part à établir un régime définitif. Nulle part les résultats de tant d’efforts n’ont été, ou ne sont, à l’abri de la critique.


En résumé, Messieurs, nous considérons comme probable, et tout à fait naturel, un certain scepticisme, au dehors et parmi vous, à l’endroit de la réforme dont vous allez, pour ainsi dire, essuyer les plâtres. C’est prévu. J’imagine même, pour ma part, que lorsque le bruit s’est répandu, vague encore, qu’une préparation pédagogique ou professionnelle, commune à tous les candidats aux fonctions dans l’enseignement secondaire, allait être instituée, on a dû en parler sans bienveillance, comme d’un symptôme de cette maladie de l’innovation à jet continu dont les autorités et les corps universitaires passent pour être atteints, de nos jours, dans tous les pays. Mais les choses ne sont pas si simples. Vous pouvez bien penser que les hommes éminents, passionnés pour le bien public, et très bien informés, qui ont pris des décisions en cette affaire, n’ont pas agi sans motifs. Il me reste, après ne vous avoir rien caché des objections possibles – il me semble que je n’en ai oublié ni affaibli aucune, – à vous faire connaître enfin, ce que vous avez le droit de savoir, pourquoi il n’en a pas été tenu compte, et pourquoi vous êtes ici.


*
* *


La théorie résumée dans la maxime Magister non fit sed nascitur, dite aussi théorie « de la grâce de Dieu » ou « de la sélection naturelle », est exacte en gros. Oui, l’aptitude à enseigner est un don naturel et gratuit. Mais on en peut dire autant de toutes les aptitudes, et notamment, pour prendre un exemple, de l’aptitude à conduire des investigations scientifiques. Depuis vingt ans que c’est mon devoir de faire faire à des jeunes gens l’apprentissage des méthodes d’investigation, j’observe que quelques-uns réussissent très vite, parce que leur esprit est évidemment prédisposé à ce genre d’activité ; que d’autres, d’abord plus ou moins gauches, sont obligés de se donner de la peine pendant longtemps avant de prendre leur vol ; que d’autres enfin, qui choppent à chaque pas, n’arrivent jamais à rien. Il y a d’ailleurs, dans l’histoire de l’érudition, des exemples d’autodidactes qui sont devenus des praticiens de première force ; et chacun connaît des hommes qui, après avoir reçu les leçons des meilleurs maîtres, et possesseurs des diplômes les plus considérables, restent irrémédiablement médiocres. Le célèbre professeur allemand Waitz était très frappé de cette impuissance relative de l’enseignement de l’histoire, c’est-à-dire de la méthode historique, dans les Universités, et disait volontiers : Criticus nascitur. C’est ici, comme vous voyez, la question générale de la valeur de l’éducation qui se pose. Je n’ai pas la moindre intention de la traiter, croyez-le. Je vous demande seulement d’accorder que l’éducation, bien dirigée, peut, doit aider, aide souvent la nature. Presque inutile, si vous voulez, pour les individus doués, elle est indispensable aux autres, qui sont la majorité. Bref, elle ne peut pas grand’chose, mais elle peut quelque chose. Accordez-vous cela ? Si vous l’accordez pour les sciences, pour les arts et pour tous les métiers, vous n’avez pas le droit d’excepter le seul art d’enseigner : pourquoi le métier de professeur serait-il le seul qu’il fût inutile d’apprendre ?


Il y a donc quelque chose à faire en vue de l’apprentissage du métier de professeur. C’est là, Messieurs, un sentiment qui est aussi très répandu, n’en doutez pas, et même bien davantage, dans le grand public, que l’opinion contraire. Le bon sens proteste, en effet, contre la plupart des affirmations sans preuve dont le préjugé s’étale. « Quand on aime bien une science, on l’enseigne par cela seul qu’on l’aime profondément ; le goût de la science est une condition de succès plus importante pour le futur maître que l’assimilation de quelques préceptes », etc. L’expérience journalière n’est-elle pas en contradiction avec ces maximes optimistes ? Ce n’est pas vrai, tout simplement. Le monde foisonne, en fait, d’hommes profondément érudits, et très zélés pour la science, qui sont, de notoriété publique, incapables d’enseigner. – Il n’est évidemment pas vrai, non plus, que l’on apprenne à faire (à bien faire, cela s’entend), sa classe en la faisant ; plus d’un, faute d’avertissements et d’exercices préalables, a commencé par des maladresses qui, plus tard, a continué d’en commettre par habitude. – Tout cela a été dit et redit bien des fois. Le Ministère prussien de l’instruction publique a formulé nettement, dès 1864, la thèse irréfutable en ces termes : « Une certaine culture scientifique, quel qu’en soit le degré, n’épuise pas la préparation spéciale qui convient à la carrière de professeur dans l’Enseignement secondaire ». N’insistons pas davantage.


Il y a quelque chose à faire ; mais quoi ? Les difficultés commencent dès que l’on essaie de le préciser. Pour apprécier équitablement ce qui a été fait jusqu’ici dans cette direction, et aussi ce qui va se faire, il faut se rendre un compte exact des conditions du problème.


Les jeunes gens qui briguent les grades dont le droit d’accès aux fonctions de professeur dans l’enseignement secondaire est le principal apanage (Staatsexamen en Allemagne ; examen d’entrée à l’École normale, licence et agrégation chez nous) sont, partout, au nombre des plus intelligents de leur génération. C’est vers la carrière de l’enseignement que, depuis des siècles – il en était déjà ainsi au Moyen Âge, dans les Facultés des Arts – les jeunes gens les plus éveillés, qui ont besoin de gagner leur vie de bonne heure, se tournent instinctivement. Non pas qu’ils aient, d’ordinaire, la vocation pédagogique : ils seraient plutôt séduits, comme il est naturel, par d’autres modes d’activité, la science, l’art, la littérature ; mais l’enseignement est une profession honorable, qui nourrit son homme tout de suite, relativement très indépendante, et, en outre, ç’a été souvent chez nous, comme personne ne l’ignore, le pied à l’étrier pour d’autres destinées. Ainsi la carrière de l’enseignement n’est pas choisie, en général, pour elle-même, par ceux qui s’y destinent, mais pour ses avantages accessoires, et souvent avec l’arrière-pensée d’y passer pour en sortir, à la suite de tant d’autres. Tant d’hommes, plus tard distingués ou célèbres comme écrivains ou comme savants, ont débuté par l’École normale, les Facultés et l’Enseignement secondaire, que ceux qui s’engagent dans la même filière sont bien excusables d’entretenir de vastes espérances. On se souvient encore de l’indignation déchaînée par ce M. Fortoul qui, ministre de l’instruction publique au début du Second Empire, déclara brutalement que l’École normale supérieure était faite pour fournir « de modestes professeurs » : « De modestes professeurs qui apprendront par un noviciat pénible à s’oublier pour leurs élèves et à ne placer leur gloire que dans les progrès des enfants qui leur sont confiés. » Ces paroles-là s’adressaient aux conscrits immédiats d’Edmond About et de Taine. « Modestes professeurs » parut drôle ; le « pénible noviciat » fit horreur. C’est depuis ce temps-là que s’est affermie de plus belle la conviction traditionnelle que les candidats à l’enseignement secondaire ont mieux à faire qu’à apprendre leur métier comme des instituteurs, un métier qu’ils n’exerceront pas tous et qui, du reste, ne s’apprend pas. Cet état d’esprit a duré cinquante ans, presque jusqu’à nos jours.


De nos jours nul ne pense, cela va de soi, à rééditer à votre usage des incongruités à la Fortoul. Mais on se dit, cependant : Il est impossible d’oublier que quatre-vingts pour cent, au bas mot, de ces jeunes gens, qui s’engagent dans la carrière de l’enseignement secondaire avec de vastes espérances et sans grande vocation, seront tout de même professeurs. Telle est la vie. Il n’est pas bon, par conséquent, de ne leur donner, pendant les trois ou quatre ans qu’ils passent à l’Université, que l’éducation qui conviendrait s’ils devaient être tous, plus tard, gens de lettres ou savants. Dans cette foule d’étudiants qui abordent chaque année les études universitaires, il y a sans doute quelques individus qui ont une forte personnalité, quelques-uns qui ont des dispositions singulières pour les recherches originales, un certain nombre qui en ont et plusieurs qui n’en ont pas du tout pour enseigner ; la grande majorité est capable de faire convenablement n’importe quoi, recherches ou enseignement, suivant les circonstances. Si les études universitaires sont aménagées comme il faut, elles doivent permettre à ceux qui les dirigent de distinguer promptement les cas exceptionnels (pour aider les intéressés à en prendre conscience), et d’offrir à la majorité un outillage intellectuel complet, à toutes fins. D’où la nécessité d’organiser dans les Universités, à la fois : 1o la préparation spéciale aux recherches scientifiques ; 2o la préparation spéciale à l’enseignement.


De la préparation spéciale aux recherches scientifiques, dont j’ai assez parlé ailleurs, je n’ai rien à dire ici, si ce n’est qu’elle paraît, maintenant, aussi bien organisée que possible dans les Universités françaises. L’œuvre de renaissance qui était indispensable dans ce domaine a été accomplie, depuis vingt ans, d’un vigoureux effort continu : il n’y a plus qu’à entretenir et à récolter ; la récolte est déjà belle ; elle sera peut-être, demain, surabondante, comme en Allemagne, sur certains points.


La préparation spéciale à l’enseignement n’a pas, pendant longtemps, sollicité l’attention au même degré que la préparation aux recherches. Non pas certes que l’œuvre à accomplir fût ici moins urgente, ou de moindre importance ; mais l’investigation scientifique est, en même temps que le pain quotidien, le luxe le plus flatteur de la vie universitaire : la Science jouit, dans les Universités, d’une prérogative naturelle. De plus tout le monde est d’accord pour en recommander l’apprentissage, et cet apprentissage est relativement facile à instituer. Il fallait bien, d’ailleurs, commencer par un bout. Mais, lorsque la réforme scientifique a été finie, rien d’étonnant à ce que l’heure de la réforme pédagogique soit venue. Vous allez être les premiers à expérimenter les premiers essais en ce sens.


Les premiers essais. Est-ce à dire que, jusqu’à présent, on ne faisait rien du tout pour la préparation professionnelle des candidats à l’agrégation ou à toute autre licencia docendi ? Il serait ridicule de le prétendre. Non seulement on a toujours demandé à ces candidats de savoir très bien ce qu’ils auraient à enseigner, mais, en achevant de le leur apprendre, les maîtres de l’École normale et des Facultés n’ont jamais négligé, de parti pris, les conseils d’ordre pédagogique : « Voici comment il faut enseigner. » Pas de pédagogie générale ni de doctrine pédagogique en forme ; mais chaque maître, pour sa discipline, a toujours donné des conseils sur la manière de l’enseigner, ne fût-ce que par son exemple. Il existe même, depuis quinze ans, à la Sorbonne, un cours spécial de « Pédagogie historique » pour les candidats à l’agrégation d’histoire. Ajoutez à cela des stages pratiques dans les lycées qui sont devenus sans doute de plus en plus sérieux depuis le temps où j’étais élève : à cette époque ancienne, il y en avait déjà ; mais le normalien stagiaire, seul en face de notre bande, employait, d’ordinaire, son temps à nous lire avec intention, comme on dit au théâtre, les Lettres de mon moulin. Ajoutez encore, à la Sorbonne, les harangues de rentrée, qui servaient naguère à entretenir les étudiants de leurs droits et de leurs devoirs, présents et futurs ; elles étaient graves, nobles et chaleureuses, et le souvenir qu’on en gardait rayonnait, pour ainsi dire, dans la conscience des auditeurs durant toute l’année scolaire. – Ces conseils, ces exemples, ces stages, ces harangues, c’était beaucoup, assurément ; c’est beaucoup ; et même il est hors de doute que les conseils et les exemples seront toujours l’essentiel. Mais c’était tout ; et, à la réflexion, il a paru, tant aux pouvoirs publics, qui l’ont déclaré nettement, qu’aux autorités compétentes, que ce n’était pas assez.


 


On a cru qu’il y avait lieu de faire quelque chose de plus pour la préparation professionnelle des candidats à l’agrégation, à un certain moment de leur scolarité universitaire. Quelque chose, mais quoi ? À un certain moment, lequel ? Vous savez déjà à quel moment : à tort ou à raison (mais il a semblé qu’il n’y avait pas quant à présent d’alternative possible)77, c’est pendant l’année qui précède l’examen, pour le diplôme d’études supérieures. Et j’arrive enfin, au terme de toutes ces précautions oratoires, à définir brièvement ce mystérieux « quelque chose », autour duquel nous tournons depuis un quart d’heure.


 


La pensée des promoteurs de la réforme a été, si je ne me trompe, celle-ci : 1e régime que nous allons établir ne réussira à triompher de l’inertie traditionnelle et des préjugés hostiles qu’à deux grandes conditions.


La première, c’est qu’il faut, en ces matières, éviter l’excès de zèle, le zèle aveugle. Il y a lieu d’introduire de la pédagogie dans le cours des études universitaires des candidats à l’enseignement public ; mais pas trop. Et beaucoup serait trop. Car la pédagogie à haute dose serait certainement une médecine amère, d’efficacité improbable. Nous sommes très convaincus que la science de l’éducation a des avertissements, d’une importance capitale, à donner, dont les futurs maîtres ne sauraient se passer sans dommage, pour eux-mêmes et pour l’enfance ; mais j’ai, personnellement, l’impression que ce qu’elle comporte de notions assurées, et nullement intuitives, forme un bagage portatif. D’autre part, l’essentiel est de provoquer chez les candidats à l’enseignement l’état d’esprit propédagogique, c’est-à-dire la claire conscience des services que peut rendre l’habitude de la réflexion scientifique sur les problèmes de cet ordre, et surtout celle des fins et de l’éminente dignité de la profession enseignante. Il faut que les candidats à l’enseignement sachent que la conception générale et les procédés techniques de l’éducation ont déjà changé bien des fois, continuent d’évoluer sous nos yeux, et que c’est tant mieux. Il faut qu’ils sachent pourquoi et comment la carrière de l’enseignement n’est pas un pis-aller, comme il arrive parfois qu’on se le figure quand on est jeune et, par conséquent, un peu snob. Il faut qu’il leur soit démontré, par exemple, que l’activité d’un bon professeur a plus de valeur sociale et, par un juste retour, procure aussi plus de joies que celle de la plupart des investigateurs, érudits et autres, confinés, par les conditions actuelles de la Science, dans des champs d’exploration microscopiques. Or il semble que l’état d’esprit propédagogique, ainsi défini, puisse être communiqué sans dépense exagérée de temps et de paroles. Il importe donc, en somme, que l’enseignement pédagogique général, proposé à tous les étudiants qui préparent l’agrégation, quelle que soit leur spécialité, soit réduit à de justes proportions.


Seconde condition. Cet enseignement sera tel que l’intérêt spéculatif et l’utilité pratique en soient évidents pour les auditeurs. Car si c’était, pour eux, une corvée comme tant d’autres, à quoi bon ? Ce qui a déconsidéré de tout temps la science de l’éducation auprès des esprits les plus cultivés, accoutumés à des nourritures substantielles et fines, c’est la pédagogie pompeuse et vulgaire, gorgée de truismes et de niaiseries, de philosophie, de psychologie et de morale élémentaires ou défraîchies. Il y a, en effet, des gens qui, sous prétexte de pédagogie, ne disent que des banalités avec des airs d’oracle. Mais il s’agit ici de tout autre chose. Le nouvel enseignement ne sera donc donné que par des hommes très avertis qu’il s’agit en effet d’autre chose, et d’abord de capter, je ne dis pas la bienveillance, mais l’adhésion intime, d’un public pas du tout naïf, dont le sens critique est fort aiguisé, et sur la défensive.


 


Cela posé, Messieurs, les arrangements suivants ont été adoptés en principe.


 


Les candidats à l’enseignement secondaire public seront initiés aux questions professionnelles auxquelles il ne leur est pas permis de rester étrangers par le moyen d’un Stage pratique, aussi peu fictif que possible, d’un Cours et de conférences complémentaires (à raison de cinq ou six entretiens par mois pendant les sept ou huit mois de l’année universitaire).


Je n’ai rien à dire du Stage (qui du reste, ne sera réorganisé que dans un an), ni du Cours proprement dit dont M. le professeur Dürkheim [sic.] vous fera connaître lui-même le plan, samedi prochain. Qu’il suffise d’indiquer que l’histoire de l’enseignement secondaire sera passée en revue, dans ce Cours, de manière à expliquer le présent par la considération des origines.


Parallèlement au Cours proprement dit, il sera fait quatre séries de conférences, dont il est aisé de justifier l’institution en peu de mots. – 1o Psychologie appliquée à l’éducation. Le professeur, qui est proprement un médecin d’intelligences enfantines, n’a pas le droit d’ignorer tout à fait les maladies de l’intelligence, leurs symptômes et leur prophylaxie chez les enfants ; – 2o Hygiène ; – 3o Législation et administration scolaires. Chacun doit connaître, d’avance, les règles de sa profession ; – 4o Problèmes d’enseignement secondaire à l’étranger. Vous vous figurez sans peine que les questions scolaires et pédagogiques se posent à l’étranger comme chez nous, parfois dans les mêmes termes, mais, le plus souvent, pour des raisons historiques ou autres, sous des formes différentes. Or, est-il inutile à l’homme d’un métier assavoir comment les gens se tirent, ailleurs, des difficultés qui lui sont familières ? N’est-il pas curieux de constater que presque toutes les solutions possibles ont déjà été expérimentées quelque part ? Est-il sage enfin de s’exposer, en ignorant paisiblement tout ce qui s’est fait ou se fait hors de chez soi, à réitérer des expériences condamnées ?…


Mais une objection se présente peut-être à votre esprit. Même en s’abstenant de tout bavardage, est-il possible de traiter tant de questions en si peu de temps ? Les conférences complémentaires, en particulier, ne seront-elles pas nécessairement très décharnées ? Quelle tournure aura, entre autres, la Psychologie appliquée à l’éducation, ou la Législation et l’administration scolaires, résumée en trois ou quatre heures ? L’objection serait valable, Messieurs, si l’on avait la prétention de vous enseigner l’encyclopédie de ces connaissances. Mais, encore une fois, on n’a, très résolument, que celle de vous révéler l’existence de certains problèmes, et de vous suggérer, par des exemples, le goût d’y penser, en vous signalant, pour le reste, les ouvrages où les renseignements positifs sont recueillis et classés. – Et ce dernier point m’amène à l’explication finale qui vous est due : pourquoi l’enseignement nouveau a-t-il été installé par l’Université de Paris dans cette pauvre maison, alors qu’elle disposait des locaux plus vénérables de l’École normale voisine et de la somptueuse Sorbonne ?


La Sorbonne est déjà trop petite pour loger à leur aise tous les enseignements scientifiques. Et de même l’École normale, paraît-il. De plus le genius loci de l’École normale est longtemps resté étranger à la pédagogie, – sinon à la chose, entendue comme il faut, du moins au mot, qui est en effet un vilain mot. Ces deux illustres établissements n’étaient donc pas désignés, malgré l’apparence, pour recevoir l’Institut pédagogique de l’Université. On savait, au contraire, que cette maison-ci serait trop heureuse de se rendre utile ; et elle n’avait, d’ailleurs, rien à perdre, car la malencontreuse épithète : « pédagogique » figure déjà dans son nom. Tel n’est pas, toutefois, le véritable motif qui a entraîné la décision de l’autorité supérieure. C’est assurément cette considération que les principaux documents, relatifs à la science de l’Éducation, sont rassemblés au M. P. : la majeure partie de ce que la pensée humaine, s’exerçant depuis des siècles sur cet objet, a produit d’excellent, de bon (et même de mauvais), est déposé ici, dans les soixante-dix mille volumes de notre bibliothèque ; ici, les textes législatifs et réglementaires de tous les pays, anciens et modernes, sont réunis, ainsi que les travaux historiques dont ces textes ont fourni la matière ; les expériences d’autrefois sont consignées et celles qui, présentement, sont en cours à l’étranger, sont suivies. Ce n’est pas tout : depuis deux ans, les professeurs en exercice dans les lycées de Paris veulent bien se donner rendez-vous, dans une salle voisine de celle-ci, pour discuter de temps en temps des points de méthode et d’autres questions professionnelles ; et les étudiants, professeurs en espérance, sont invités à ces débats. D’autre part, le M. P., qui était autrefois un établissement primaire et qui est aujourd’hui commun aux trois ordres d’enseignement, est le terrain par excellence où le secondaire peut entrer, dans la mesure où c’est possible et désirable, en relations avec le primaire. N’eussiez-vous appris, en venant ici, qu’à mieux connaître les vertus professionnelles du monde primaire, vous n’auriez pas perdu votre temps. Plusieurs services fonctionnent enfin dans cette maison, depuis qu’elle a reçu, en 1903, son statut actuel, qui sont de nature à être utilisés, non seulement par les professeurs auxquels ils sont destinés, mais aussi par les étudiants. Voilà ce qui a provoqué et ce qui vous fera comprendre la désignation dont le M. P. a reçu l’honneur avec gratitude, parce qu’il y voit l’occasion de mériter davantage.


 


Messieurs, le régime que nous inaugurons aujourd’hui aura, naturellement, à faire ses preuves, comme tous les régimes. Nous entamons une expérience, avec la conviction qu’elle a été prudemment combinée. Mais les plans les mieux conçus peuvent ne pas donner d’abord tout ce que l’on avait le droit d’en attendre, nous le savons. Tout dépend des hommes. Et puisque, d’un côté, le succès est assuré par l’appui que la parole de M. Durkheim va donner à l’entreprise, tout dépend, en dernière analyse, de vous. Je vous conjurerais donc en terminant, s’il en était besoin, de prêter votre concours, qui est indispensable, dans un esprit de simplicité et de sincérité, à l’œuvre dont vous connaissez maintenant la genèse et l’intention.


 


Ch.-V. Langlois
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