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Le capitaine Jonathan,

Etant 4gé de dix-huit ans,
Capture un jour un pélican
Dans une ile d’Extréme-Orient.
Le pélican de Jonathan,

Au matin, pond un ceuf tout blanc
Et il en sort un pélican
Lui ressemblant étonnamment.
Et ce deuxieme pélican
Pond, a son tour, un ceuf tout blanc
D’ou sort, inévitablement,

Un autre qui en fait autant.
Cela peut durer tres longtemps
Si 'on ne fait pas d’omelette avant.

R OBERT D ESNOS

Chantefleurs, Chantefables .
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avant-propos

La composition de cet ouvrage en deux livres a premiere
vue fort dissemblables par leur mode dexposition ne doit
pas évoquer la représentation commune de la division du
travail intellectuel entre les taches parcellaires de [l'empirie
et un travail théorique qui serait a Iui-méme  son
commencement et sa fin. A la différence dun simple
catalogue de relations de fait ou dune somme de propos
théoriques, le corps de propositions qui est présenté au livre
I est le résultat dun effort pour constituer en un systeme
Jjusticiable du contréle logique, dune part des propositions
qui ont été construites par et pour les opérations mémes de
la recherche ou qui sont apparues comme logiquement
exigées pour en fonder les résultats, et dautre part des
propositions théoriques qui ont permis de construire, par
déduction ou par spécification, des propositions directement
Justiciables du contrdle empirique 1 .

Au terme de ce processus de rectification réciproque, les
analyses du livre II peuvent étre considérées comme une
application a un cas historique déterminé de principes qui,
par leur généralité, autoriseraient d’autres applications, bien
que ces analyses aient servi de point de départ a la
construction des principes énoncés au livre I. Parce que ce
premier livre donne leur cohérence a des recherches qui
abordent le systéme denseignement sous un rapport chaque
fois différent (soit successivement dans ses fonctions de
communication, dinculcation dune culture légitime, de
sélection et de légitimation), chacun des chapitres aboutit
toujours, par des chemins différents, au méme principe
d’intelligibilité, c'est-a-dire au systéme des relations entre le
systeme d’enseignement et la structure des rapports entre les
classes, point central de la théorie du  systéme
d’enseignement qui sest constituée en tant que telle a
mesure que son pouvoir de construction des faits s’affirmait
dans le travail sur les faits.

La mémoire des transformations successives qu'a subies le
corps de propositions présenté au livre I et qui tendaient
toutes a remplacer des propositions par dautres plus
puissantes engendrant a leur tour de nouvelles propositions
liées aux principes par des relations plus nombreuses et plus



\

serrées, suffirait a interdire de donner pour nécessaire Uétat
actuel de la  formulation de ce  systeme de
propositions — pourtant unies par des relations nécessaires —,
si lon ne savait qu’il en est ainsi de tout corps de
propositions —et méme de théorémes —considéré a un
moment de son histoire. Les orientations qui ont commandé
le choix de pousser plus ou moins loin la recherche étaient
impliquées dans le projet méme de ce livre: e
développement inégal des différents moments ne peut en
effet se justifier qu'en fonction de lintention de mener la
régression vers les principes ou la spécification des
conséquences aussi loin qu’il était nécessaire pour rattacher
a leur fondement théorique les analyses présentées au livre
1I.

Deés lors que lon écarte le parti incongru de forger une
langue  artificielle, il n'est pas  possible d’éliminer
compléetement, méme en multipliant les mises en garde, les
résonances et les harmoniques idéologiques que tout lexique
sociologique éveille inévitablement chez le lecteur. De toutes
les maniéres possibles de lire ce texte, la pire serait sans
doute la lecture moralisante qui, sappuyant sur les
connotations éthiques attachées par lusage courant a des
termes techniques tels que ceux de légitimité ou d’autorité,
transformerait des constats en justifications ou en
dénonciations ou qui, en prenant des effets objectifs pour
des produits de laction intentionnelle, consciente et
volontaire des individus ou des groupes, verrait mystification
malveillante ou naiveté coupable la ou il est dit seulement
dissimulation ou méconnaissance. Cest un tout autre type de
malentendu que pourrait susciter lemploi de termes comme
ceux de violence ou d’arbitraire qui, plus peut-étre que les
autres concepts utilisés dans ce texte, se prétent a des
lectures multiples parce qu’ils occupent une position a la fois
ambigué et éminente dans le champ idéologique en raison
de la multiplicité de leurs utilisations présentes et passées
ou, mieux, de la diversité des positions occupées par les
utilisateurs présents ou passés de ces termes dans le champ
intellectuel ou politique. On devrait avoir le droit de
recourir au terme darbitraire pour désigner cela et cela
seulement que lon se donne par la définition quon en
donne, sans sobliger a traiter de tous les probléemes
directement ou indirectement évoqués par ce concept et,
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encore moins, a entrer dans les débats crépuscu laires ot
tous les philosophes peuvent se croire savants et tous les
savants philosophes et dans les discussions néo-saussuriennes
ou para-chomskiennes sur Ularbitraire et/ou la nécessité du
signe et/ou du systétme de signes ou sur les limites
naturelles des variations culturelles, discussions et débats qui
doivent lessentiel de leur succés a ce qu’ils remettent au
gotit du jour les plus tristes topiques de la tradition
scolaire, de phusei et nombé a nature et culture. Définir
Uarbitraire culturel par le fait qu’il ne saurait étre déduit
d’aucun principe, c'est seulement se donner, grace a ce
constructum logique dépourvu de référent sociologique et, a
fortiori, psychologique, le moyen de constituer laction
pédagogique dans sa vérité objective et, du méme coup, de
poser la question sociologique des conditions sociales
capables dexclure la question logique de la possibilit¢é dune
action qui ne peut atteindre son effet propre que si se
trouve  objectivement  méconnue sa  vérité objective
d’imposition d’un arbitraire culturel, cette question pouvant a
son tour se spécifier dans la question des conditions
institutionnelles et sociales qui font qu’une institution peut
déclarer expressément sa pratique pédagogique en tant que
telle sans trahir la vérité objective de cette pratique. Parce
que le terme darbitraire convient, dans une autre de ses
acceptions, a un pur pouvoir de fait, cest-a-dire a un autre
constructum, tout aussi dépourvu de référent sociologique,
grdce auquel on peut poser la question des conditions
sociales et institutionnelles capables de faire méconnaitre ce
pouvoir de fait comme tel et de le faire reconnaitre par la
comme autorité légitime, il est bien fait pour rappeler
continiment la relation originaire unissant Ularbitraire de
Iimposition et larbitraire du contenu imposé. On comprend
que le terme de violence symbolique qui dit expressément la
rupture avec toutes les représentations spontanées et les
conceptions spontanéistes de laction pédagogique comme
action non violente, se soit imposé pour signifier lunité
théorique de toutes les actions caractérisées par le double
arbitraire de limposition symbolique, en méme temps que
Uappartenance de cette théorie générale des actions de
violence  symbolique  (qu'elles soient exercées par le
guérisseur, le sorcier, le prétre, le prophete, le
propagandiste, le professeur, le psychiatre ou le



psychanalyste) a une théorie générale de la violence et de
la violence légitime, appartenance dont  témoignent
directement la substituabilité des différentes formes de
violence sociale et indirectement Uhomologie entre le
monopole scolaire de la violence symbolique Iégitime et le
monopole étatique de lexercice légitime de la violence
physique.

Ceux qui ne voudront voir dans un tel projet que Uleffet
d’un parti-pris politique ou dun irrédentisme caractériel ne
manqueront pas de suggérer qu’il faut saveugler aux
évidences du bon sens pour entreprendre de saisir les
fonctions sociales de la violence pédagogique et pour
constituer la violence symbolique comme une forme de la
violence sociale dans le moment méme ou le dépérissement
du mode dimposition le plus «autoritaire» et le
renoncement aux techniques les plus brutales de coercition
sembleraient justifier plus que jamais la foi optimiste dans
la moralisation de Uhistoire par les seules vertus du progres
technique et de la croissance économique. Ce serait ignorer
la question sociologique des conditions sociales qui doivent
étre remplies pour que devienne possible lexplicitation
scientifique des fonctions sociales dune institution: ce n'est
pas un hasard si le moment ou sopére le passage de
techniques brutales dimposition a des techniques plus
subtiles est sans doute le plus favorable a la mise au jour
de la vérité objective de cette imposition. Les conditions
sociales qui font que la transmission du pouvoir et des
privileges doit emprunter, plus qu'en aucune autre société,
les wvoies détournées de la consécration scolaire ou qui
interdisent que la violence pédagogique puisse se manifester
dans sa vérité de violence sociale sont aussi les conditions
qui rendent possibles lexplicitation de la vérité de laction
pédagogique, quelles que soient les modalités, plus ou moins
brutales, selon lesquelles elle s’exerce. S’«il n'est de science
que du caché», on comprend que la sociologie ait partie
lice avec les forces historiques qui, a chaque époque,
contraignent la vérité des rapports de force a se dévoiler,
ne serait-ce qu'en les forcant a se voiler toujours davantage.

1. Bien quelle ait son autonomie, cette théorie de Iaction
pédagogique se fonde sur une théorie des relations entre
Parbitraire culturel, I'habitus et la pratique qui recevra son



développement complet dans un ouvrage en préparation de
Pierre Bourdieu.



livre 1 fondements d’une théorie de la
violence symbolique



On pourrait, pour élaguer un peu les tortillages et les
amphigouris, obliger tout harangueur & énoncer au
commencement de son discours la proposition qu’il veut faire.

J.-J. R OUSSEAU ,
Le Gouvernement de Pologne.

Le législateur ne pouvant employer ni la force ni le
raisonnement, c’est une nécessité qu’il recoure a une autorité
dun autre ordre, qui puisse entrainer sans violence et
persuader sans convaincre. Voila ce qui forca de tous temps
les peres des nations de recourir a lintervention du Ciel.

J.-J. R OUSSEAU ,

Du contrat social.



Abreéviations utilisées dans le Livre I
AP

action pédagogique.
AuP

autorité pédagogique.
TP

travail pédagogique.
AuS

autorité scolaire.
SE

systeme d’enseignement.
TS

travail scolaire.

Ces conventions graphiques ont pour fonction de rappeler aux
lecteurs que les concepts qu'elles désignent constituent
eux-mémes une sténographie de systemes de relations logiques
qu’il n’était pas possible d’énoncer complétement dans toutes les
propositions, bien qu’ils aient été nécessaires a la construction
de ces propositions et qu’ils soient la condition d’'une lecture
adéquate. Si ce procédé n’a pas été étendu a tous les concepts
« systémiques » qui sont utilisés ici (e.g. arbitraire culturel,
violence symbolique, rapport de communication pédagogique,
mode d’imposition, mode d’inculcation, légitimité, éthos, capital
culturel, habitus, reproduction sociale, reproduction culturelle),
cest afin d’éviter de rendre la lecture inutilement difficile.
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O. Tout pouvoir de violence symbolique, i.e. tout pouvoir
qui parvient a imposer des significations et a les imposer
comme légitimes en dissimulant les rapports de force qui
sont au fondement de sa force, ajoute sa force propre, 1i.e.
proprement symbolique, a ces rapports de force.

Scolie 1. Refuser cet axiome qui énonce simultanément
Pautonomie et la dépendance relatives des rapports symboliques
a légard des rapports de force reviendrait a nier la possibilité
d’'une science sociologique : en effet, étant donné que toutes les
théories implicitement ou explicitement construites sur la base
d’axiomes différents conduiraient soit a mettre la liberté créatrice

des individus ou des groupes au principe de laction
symbolique, considérée comme autonome par rapport a ses
conditions objectives d’exercice, soit a anéantir I’action
symbolique en tant que telle, en lui refusant toute autonomie
par rapport a ses conditions matérielles d’existence, on est en
droit de considérer cet axiome comme un principe de la
théorie de la connaissance sociologique.

Scolie 2. 11 suffit de rapprocher les théories classiques des
fondements du pouvoir, celles de Marx, de Durkheim et de
Weber, pour voir que les conditions qui rendent possible la
constitution de chacune d’entre elles excluent la possibilité de la
construction d’objet qu’opérent les autres. Ainsi Marx s’oppose
a Durkheim en ce qu’il apercoit le produit d'une domination de
classe 1la ou Durkheim (qui ne dévoile jamais aussi clairement
sa philosophie sociale qu’en matiere de sociologie de I’éducation,
lieu privilégié de lillusion du consensus) ne voit que leffet
d’'une contrainte sociale indivise. Sous un autre rapport, Marx
et Durkheim s’opposent a Weber en ce qu’ils contredisent par
leur objectivisme méthodologique la tentation de voir dans les
relations de pouvoir des rapports inter individuels d’influence ou
de domination et de représenter les différentes formes de
pouvoir (politique, économique, religieux, etc.) comme autant de
modalités de la relation sociologiquement indifférenciée de
puissance ( Macht ) d’'un agent sur un autre. Enfin, du fait que
la réaction contre les représentations artificialistesde 1'ordre
social porte Durkheim a mettre 'accent sur l'extériorité de la
contrainte tandis que Marx, attaché a déceler sous les idéologies
de la légitimité les rapports de violence qui les fondent, tend a



minimiser, dans son analyse des effets de 1'idéologie dominante,
Pefficacité réelle du renforcement symbolique des rapports de
force quimplique la reconnaissance par les dominés de la
légitimité de la domination, Weber s’oppose a Durkheim comme
a Marx en ce quil est le seul a se donner expressément pour
objet la contribution spécifique que les représentations de
légitimité apportent a l'exercice et a la perpétuation du pouvoir,
méme si, enfermé dans une conception psycho-sociologique de
ces représentations, il ne peut s’interroger, comme le fait Marx,
sur les fonctions que remplit dans les rapports sociaux la
méconnaissance de la vérité objective de ces rapports comme
rapports de force.

1. DU DOUBLE ARBITRAIRE DE L’
ACTION PEDAGOGIQUE

1. Toute action pédagogique (AP) est objectivement une
violence symbolique en tant quimposition, par un pouvoir
arbitraire, d’un arbitraire culturel.

Scolie. Les propositions qui suivent (jusqu'aux propositions de
degré 3 incluses) s’entendent de toute AP, que celle-ci soit
exercée par tous les membres éduqués d’une formation sociale
ou d'un groupe (éducation diffuse), par les membres du
groupe familial auxquels la culture d'un groupe ou d’une classe
confere cette tiche (éducation familiale) ou par le systeme
d’agents explicitement mandatés a cet effet par une institution a
fonction directement ou indirectement, exclusivement ou
partiellement éducative (éducation institutionnalisée) ou, sauf
spécification expresse, que cette AP vise a reproduire larbitraire
cul turel des classes dominantes ou des classes dominées.
Autrement dit, la portée de ces propositions se trouve définie
par le fait qu’elles conviennent a toute formation sociale,
entendue comme systéme de rapports de force et de sens
entre des groupes ou des classes. Il s’ensuit que l'on s’est
interdit, dans les trois premiers points, de multiplier les
exemples empruntés au cas d’'une AP dominante de type
scolaire afin d’éviter de suggérer, méme implicitement, une
restriction de la validité des propositions concernant toute AP.
On a réservé a son moment logique (propositions de degré 4)



la spécification des formes et des effets d'une AP qui s’exerce

dans le cadre d’une institution scolaire ; c’est seulement dans la
derniére proposition (4.3.) que se trouve caractérisée

expressément I'’AP scolaire qui reproduit la culture dominante,

contribuant par 14 & reproduire la structure des rapports de

force, dans une formation sociale ou le systeme d’enseignement
dominant tend a s’assurer le monopole de la violence

symbolique 1égitime.

1.1. L’AP est objectivement une violence symbolique, en un
premier sens, en tant que les rapports de force entre les
groupes ou les classes constitutifs d'une formation sociale

sont au fondement du pouvoir arbitraire qui est la condition

de linstauration dun rapport de communication
pédagogique, i.e. de limposition et de linculcation dun
arbitraire culturel selon un mode arbitraire dimposition et
d’inculcation (éducation).

Scolie. Ainsi les rapports de force qui sont constitutifs des
formations sociales a descendance patrilinéaire et des formations
sociales a descendance matrilinéaire se manifestent directement

dans les types d’AP correspondant a chacun des deux
systémes de succession. Dans un systéme a descendance
matrilinéaire ot le pere ne détient pas d’autorité juridique sur
le fils tandis que le fils n’a aucun droit sur les biens et les
privileges du pere, le pére ne peut appuyer son AP que sur
des sanctions affectives ou morales (bien que le groupe lui
accorde son soutien, en derniére instance, au cas ou ses
prérogatives sont menacées) et ne dispose pas de l’assistance
juridique qui lui est assurée par exemple quand il entend
affirmer son droit aux services sexuels de son épouse. Au
contraire, dans un systéme a descendance patrilinéaire, ou le
fils, doté de droits explicites et juridiquement sanctionnés sur les
biens et les privileges du pére, entretient avec lui une relation
compétitive, voire conflictuelle (comme le neveu avec l'oncle
maternel dans un systeme matrilinéaire), le pére « représente le
pouvoir de la société en tant que force dans le groupe
domestique » et peut a ce titre mettre des sanctions juridiques
au service de I'imposition de son AP (cf. Fortes, Goody). S’il
n’est pas question d’ignorer la dimension proprement biologique
de la relation d’imposition pédagogique, i.e. la dépendance
biologiquement conditionnée qui est corrélative de I'impuissance



infantile, il reste que l'on ne peut faire abstraction des
déterminations sociales qui spécifient dans tous les cas la
relation entre les adultes et les enfants, y compris lorsque les
éducateurs ne sont autres que les parents biologiques (e.g. les
déterminations tenant a la structure de la famille ou a la
position de la famille dans la structure sociale).

1.1.1. En tant que pouvoir symbolique qui ne se réduit
Jjamais par définition a limposition de la force, AP ne peut
produire son effet propre, i.e. proprement symbolique, que
pour autant qu'elle s’exerce dans un rapport de
communication.

1.1.2. En tant que violence symbolique, UAP ne peut produire
son effet propre, ie. proprement pédagogique, que lorsque
sont données les conditions sociales de limposition et de

linculcation, i.e. les rapports de force qui ne sont pas
impliqués dans une définition formelle de la communication.

1.1.3. Dans une formation sociale déterminée, AP que les
rapports de force entre les groupes ou les classes constitutifs
de cette formation sociale mettent en position dominante
dans le systeme des AP est celle qui, tant par son mode
d’imposition que par la délimitation de ce qu’elle impose et
de ceux a qui elle l'impose, correspond le plus
complétement, quoique toujours de maniére médiate, aux
intéréts objectifs (matériels, symboliques et, sous le rapport
considéré ici, pédagogiques) des groupes ou classes
dominants.

Scolie. La force symbolique d’'une instance pédagogique se
définit par son poids dans la structure des rapports de force et
des rapports symboliques (exprimant toujours ces rapports de
force) qui s’instaurent entre les instances exercant une action
de violence symbolique, structure qui exprime a son tour les
rapports de force entre les groupes ou les classes constitutifs
de la formation sociale considérée. Cest par la médiation de cet
effet de domination de 'AP dominante que les différentes AP
qui s’exercent dans les différents groupes ou classes collaborent

objectivement et indirectement a la domination des classes
dominantes (e.g. inculcation par les AP dominées de savoirs ou

de maniéres dont 'AP dominante définit la valeur sur le



marché économique ou symbolique).

1.2. L’AP est objectivement une violence symbolique, en un
second sens, en tant que la délimitation objectivement
impliquée dans le fait dimposer et dinculquer certaines

significations, traitées, par la sélection et lexclusion qui en

est corrélative, comme dignes détre reproduites par une AP,

re-produit (au double sens du terme) la sélection arbitraire

quun groupe ou une classe opére objectivement dans et par
son arbitraire culturel.

1.2.1. La sélection de significations qui définit objectivement
la culture d’un groupe ou dune classe comme systeme
symbolique est arbitraire en tant que la structure et les

fonctions de cette culture ne peuvent étre déduites d’aucun

principe universel, physique, biologique ou spirituel, n’étant
unies par aucune espéce de relation interne a la « nature
des choses » ou a une «nature humaine ».

1.2.2. La sélection de significations qui définit objectivement
la culture dun groupe ou dune classe comme systéme
symbolique est socio-logiquement nécessaire en tant que cette
culture doit son existence aux conditions sociales dont elle
est le produit et son intelligibilit¢é a la cohérence et aux
fonctions de la structure des relations signifiantes qui la
constituent.

Scolie. Arbitraires lorsque, par la méthode comparative, on les
rapporte a l'ensemble des cultures présentes ou passées ou,
par une variation imaginaire, & l'univers des cultures possibles,
les « choix » constitutifs d'une culture (« choix » que personne
ne fait) révelent leur nécessité des qu'on les rapporte aux
conditions sociales de leur apparition et de leur perpétuation.
Les malentendus sur la notion d’arbitraire (et en particulier la
confusion de l'arbitraire et de la gratuité) tiennent, dans le
meilleur des cas, a ce quune saisie purement synchronique des
faits de culture (comme celle a laquelle sont le plus souvent
condamnés les ethnologues) voue a ignorer tout ce que ces
faits doivent a leurs conditions sociales d’existence, i.e. aux
conditions sociales de leur production et de leur reproduction,
avec toutes les restructurations et les réinterprétations
corrélatives de leur perpétuation dans des conditions sociales



transformées (e.g. tous les degrés que l'on peut distinguer entre
la reproduction quasi-parfaite de la culture dans une société
traditionnelle et la reproduction réinterprétatrice de la culture
humaniste des colleges jésuites, adaptée aux besoins d’une

aristocratie de salon, dans et par la culture scolaire des lycées
bourgeois du XIX e siécle). Cest ainsi que I'amnésie de la

geneése qui s’exprime dans l'illusion naive du « toujours-ainsi »
aussi bien que dans les usages substantialistes de la notion
d’inconscient culturel peut conduire a éterniser et, par 13, a
« naturaliser » des relations signifiantes qui sont le produit de

histoire.

1.2.3. Dans une formation sociale déterminée, lUarbitraire
culturel que les rapports de force entre les groupes ou
classes constitutifs de cette formation sociale mettent en
position dominante dans le systéme des arbitraires culturels
est celui qui exprime le plus complétement, quoique toujours
de maniére médiate, les intéréts objectifs (matériels et
symboliques) des groupes ou classes dominants.

1.3. Le degré objectif d’arbitraire (au sens de la prop.1.1.)

du pouvoir dimposition dune AP est d’autant plus élevé que

le degré darbitraire (au sens de la prop.1i.2.) de la culture
imposée est lui-méme plus élevé.

Scolie. La théorie sociologique de 'AP n’opére une distinction
entre l'arbitraire de I'imposition et l'arbitraire imposé que pour
dégager toutes les implications sociologiques de la relation entre
ces deux fictions logiques que sont la vérité objective de
I'imposition comme pur rapport de force et la vérité objective
des significations imposées comme culture totalement arbitraire.
Le constructum logique d'un rapport de force qui se
manifesterait dans sa nudité n’a pas plus d’existence
sociologique que le constructum logique de significations qui ne
seraient qu’arbitraire culturel : prendre cette double construction
théorique pour une réalité empiriquement observable, c’est se
vouer a la croyance naive soit en la force exclusivement
physique de la force, simple inversion de la croyance idéaliste
en la force totalement autonome du droit, soit en l’arbitraire
radical de toutes les significations, simple inversion de la
croyance idéaliste en la « force intrinseque de l'idée vraie ». Il
n’est pas d’AP qui n’inculque des significations non-déductibles



d’'un principe universel (raison logique ou nature biologique),
lautorité ayant sa part en toute pédagogie, s’agirait-il d’inculquer
les significations les plus universelles (sciences ou technologie) ; il

n’est pas non plus de rapport de force, si mécanique et si
brutal soit-il, qui n’exerce de surcroit un effet symbolique. C'est

dire que I'AP qui est toujours objectivement située entre les
deux poles inaccessibles de la force pure et de la pure raison
doit d’autant plus recourir a des moyens directs de contrainte
que les significations qu’elle impose s’imposent moins par leur
force propre, i.e. par la force de la nature biologique ou de la

raison logique.

1.3.1. L’AP dont le pouvoir arbitraire dimposer un arbitraire
culturel repose en derniére analyse sur les rapports de force
entre les groupes ou classes constitutifs de la formation
sociale ou elle s’exerce (par1i.1. et1.2.) contribue, en
reproduisant lUarbitraire culturel qu’elle inculque, a
reproduire les rapports de force qui fondent son pouvoir
d’imposition arbitraire (fonction de reproduction sociale de
la reproduction culturelle).

1.3.2. Dans une formation sociale déterminée, les différentes

AP, qui ne peuvent jamais étre définies indépendamment de

leur appartenance a un systéme des AP soumis a leffet de
domination de UAP dominante, tendent a reproduire le
systéme des arbitraires culturels caractéristique de cette

formation sociale, i.e. la domination de larbitraire culturel

dominant, contribuant par la a la reproduction des rapports
de force qui mettent cet arbitraire culturel en position

dominante.

Scolie. En définissant traditionnellement le « systeme
d’éducation » comme l'ensemble des mécanismes institutionnels
ou coutumiers par lesquels se trouve assurée la transmission

entre les générations de la culture héritée du passé (i.e.
I'information accumulée), les théories classiques tendent a
dissocier la reproduction culturelle de sa fonction de
reproduction sociale, i.e., a ignorer l'effet propre des rapports
symboliques dans la reproduction des rapports de force. Ces
théories qui, comme on le voit chez Durkheim, ne font que
transposer au cas des sociétés divisées en classes la
représentation de la culture et de la transmission culturelle la



plus répandue chez les ethnologues, reposent sur le postulat
tacite que les différentes AP qui s’exercent dans une formation
sociale collaborent harmonieusement & la reproduction dun
capital culturel concu comme une propriété indivise de toute la
« société ». En réalité, du fait qu’elles correspondent aux intéréts
matériels et symboliques de groupes ou classes différemment
situés dans les rapports de force, ces AP tendent toujours a
reproduire la structure de la distribution du capital culturel
entre ces groupes ou classes, contribuant du méme coup a la
reproduction de la structure sociale: en effet, les lois du
marché ou se forme la valeur économique ou symbolique, i.e.
la valeur en tant que capital culturel, des arbitraires culturels
reproduits par les différentes AP et, par 1a, des produits de ces
AP (individus éduqués), constituent un des mécanismes, plus ou
moins déterminants selon les types de formations sociales, par
lesquels se trouve assurée la reproduction sociale, définie
comme reproduction de la structure des rapports de force
entre les classes.

2. DE L’ AUTORITE PEDAGOGIQUE

2. En tant que pouvoir de violence symbolique s’exercant
dans un rapport de communication qui ne peut produire
son effet propre, i.e. proprement symbolique, que pour
autant que le pouvoir arbitraire qui rend possible
l'imposition n’apparait jamais dans sa vérité entiére ( au
sens de la prop.1.1. ) et en tant qu’inculcation dun
arbitraire culturel s’‘accomplissant dans un rapport de
communication pédagogique qui ne peut produire son effet
propre, i.e. proprement pédagogique, que pour autant que
Uarbitraire du contenu inculqué n’apparait jamais dans sa
vérité entiére (au sens de la prop.1.2 ), UAP implique
nécessairement comme condition sociale dexercice ’autorité
pédagogique ( AuP ) et Pautonomie relative de linstance
chargée de lexercer.

Scolie 1. La théorie de I'AP produit le concept d’AuP dans
Popération méme par laquelle, en ramenant 'AP a sa vérité
objective de violence, elle fait surgir la contradiction entre cette
vérité objective et la pratique des agents, qui manifeste



objectivement la méconnaissance de cette vérité (quelles que
puissent étre les expériences ou les idéologies accompagnant ces
pratiques). Ainsi se trouve posée la question des conditions
sociales de l'instauration d'un rapport de communication
pédagogique dissimulant les rapports de force qui le rendent
possible et ajoutant par la la force spécifique de son autorité
légitime a la force qu’il tient de ces rapports. Logiquement
contradictoire, 'idée d'une AP qui s’exercerait sans AuP est
sociologiquement impossible : une AP qui viserait a dévoiler
dans son exercice méme sa vérité objective de violence et a
détruire par la-méme le fondement de 'AuP de l’agent serait
auto-destructive. On rencontrerait alors une nouvelle forme du
paradoxe d’Epiménide le menteur: ou bien vous croyez que je
ne mens pas quand je vous dis que I’éducation est violence et
mon enseignement n’est pas légitime, donc vous ne pouvez pas
me croire; ou bien vous croyez que je mens et mon
enseignement est légitime, donc vous ne pouvez davantage
croire ce que je dis quand je dis qu’elle est violence. Pour
dégager toutes les implications de ce paradoxe, il suffit de
songer aux apories auxquelles serait conduit quiconque voudrait
fonder une pratique pédagogique sur la vérité théorique de
toute pratique pédagogique : c’est une chose que d’enseigner le
« relativisme culturel », i.e. le caractére arbitraire de toute
culture, a des individus qui ont déja été éduqués conformément
aux principes de larbitraire culturel d'un groupe ou d’une
classe; c’en serait une autre que de prétendre donner une
éducation relativiste, i.e. de produire réellement un homme
cultivé qui serait I'indigéne de toutes les cultures. Les problemes
que posent les situations de bilinguisme ou de biculturalisme
précoces ne donnent quune faible idée de la contradiction
insurmontable a laquelle se heurterait une AP prétendant
prendre pour principe pratique de l'apprentissage l'affirmation
théorique de larbitraire des codes linguistiques ou culturels.
Preuve par l'absurde que toute AP a objectivement pour
condition d’exercice la méconnaissance sociale de la vérité
objective de T'AP.

Scolie 2. L’AP engendre nécessairement dans et par son
exercice des expériences qui peuvent rester informulées et
s’exprimer seulement dans les pratiques ou qui peuvent
s’expliciter dans des idéologies contribuant les unes et les autres
a masquer sa vérité objective : les idéologies de '’AP comme



action non violente — qu’il s’agisse des mythes socratiques ou
néo-socratiques d’'un enseignement non directif, des mythes
rousseauistes d’'une éducation naturelle ou des mythes
pseudo-freudiens d’une éducation non répressive — font voir
sous sa forme la plus claire la fonction générique des idéologies
pédagogiques en éludant, par la négation décisoire d'un de ses
termes, la contradiction entre la vérité objective de I'AP et la
représentation nécessaire (inévitable) de cette action arbitraire
comme nécessaire (« naturelle »). 2.1. En tant que pouvoir
arbitraire d’imposition qui, du seul fait qu’il est méconnu
comme tel, se trouve objectivement reconnu comme autorité
légitime, UAuP, pouvoir de violence symbolique qui se
manifeste sous la forme dun droit dimposition légitime,
renforce le pouvoir arbitraire qui la fonde et qu'elle
dissimule.

Scolie 1. Parler de reconnaissance de la légitimité de I'AP, ce
n’est pas entrer dans la problématique de la genese
psychologique des représentations de légitimité, a laquelle
pourraient incliner les analyses wébériennes, et moins encore
s’engager dans une tentative pour fonder la souveraineté sur
quelque principe que ce soit, physique, biologique ou spirituel,
bref pour légitimer la 1égitimité : c’est seulement dégager les
implications du fait que 'AP implique 'AuP, i.e. qu'elle «a
cours » au sens ol une monnaie a cours et, plus
généralement, un systéme symbolique, langue, style artistique ou
méme mode vestimentaire. En ce sens, la reconnaissance de
I'AuP ne se laisse jamais complétement réduire a un acte
psychologique et encore moins a un acquiescement conscient,
comme en témoigne le fait qu'elle n’est jamais aussi totale que
lorsqu’elle est totalement inconsciente. Décrire la reconnaissance
de I'AuP comme libre décision de se laisser cultiver ou au
contraire comme abus de pouvoir exercé sur le naturel, i.e.
faire de la reconnaissance d’une légitimité un acte de
reconnaissance libre ou extorqué, ne serait pas moins naif que
de suivre les théories du contrat ou les métaphysiques de la
culture concue comme systéme logique de choix, lorsqu’elles
situent en un lieu originaire, donc mythique, la sélection
arbitraire de relations signifiantes qui est constitutive d’'une
culture. Ainsi, dire que des agents reconnaissent la légitimité
d’'une instance pédagogique, c’est dire seulement qu’il fait partie
de la définition compléte du rapport de force dans lequel ils
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sont objectivement placés d’interdire a ces agents l'appréhension
du fondement de ce rapport, tout en obtenant d’eux des
pratiques qui prennent objectivement en compte, lors méme
quelles sont contredites par les rationalisations du discours ou
par les certitudes de l'expérience, la nécessité des rapports de
force (cf. le hors-la-loi accordant objectivement force de loi a la
loi quil transgresse du seul fait qu'en se cachant pour la
transgresser il ajuste sa conduite aux sanctions que la loi a la
force de lui imposer).

Scolie 2. Le poids des représentations de légitimité, et en
particulier de la 1égitimité de I'AP dominante, dans le systeme
des instruments (symboliques ou non) qui assurent et
perpétuent la domination d'un groupe ou d’une classe sur
d’autres est variable historiquement : la force relative du
renforcement qu’assurent au rapport de force entre les groupes
ou les classes les rapports symboliques exprimant ces rapports
de force est d’autant plus grande, i.e. le poids des
représentations de légitimité dans la détermination compléte du
rapport de force entre les classes est d’autant plus grand que
(1) Tétat du rapport de forces permet moins aux classes
dominantes d’invoquer le fait brut et brutal de la domination
comme principe de légitimation de leur domination et (2) que
le marché ou se constitue la valeur symbolique et économique
des produits des différentes AP est plus completement unifié
(e.g. les différences qui séparent sous ces deux rapports la
domination d’une société sur une autre et la domination d’'une
dasse sur une autre au sein d'une méme formation sociale, ou
encore, dans ce dernier cas, la féodalité et la démocratie
bourgeoise avec l'accroissement continu du poids de I'Ecole
dans le systéme des mécanismes assurant la reproduction
sociale). La reconnaissance de la légitimité d'une domination
constitue toujours une force (historiquement variable) qui vient
renforcer le rapport de force établi parce qu'en empéchant
Pappréhension des rapports de force comme tels elle tend a
interdire aux groupes ou classes dominés de s’assurer toute la
force que leur donnerait la prise de conscience de leur force.

2.1.1. Les rapports de force sont au principe, non seulement
de I'AP, mais aussi de la méconnaissance de la vérité
objective de U'AP, méconnaissance qui définit la
reconnaissance de la légitimité de UAP et qui, a ce titre, en



constitue la condition d’exercice.

Scolie 1. Ainsi, en tant qu’instrument principal de la
transsubstantiation des rapports de force en autorité légitime,
AP procure un objet privilégié a I'analyse du fondement social
des paradoxes de la domination et de la légitimité (e.g. le roéle
que joue, dans la tradition indo-européenne, le fait brut de la
puissance fécondante, guerriere ou magique comme attestation
de Tautorité légitime et dont témoignent tant la structure des
mythes d’origine que les ambivalences du vocabulaire de la
souveraineté).

Scolie 2. On nous permettra de laisser a d’autres le soin de se
demander, en des termes sans doute moins désinvoltes, si les
rapports entre les rapports de force et les rapports de sens

sont, en derniere analyse, des rapports de sens ou des
rapports de force.

2.1.1.1. Les rapports de force déterminent le mode
d’imposition caractéristique dune AP, comme systéme des
moyens nécessaires a limposition dun arbitraire culturel et
a la dissimulation du double arbitraire de cette imposition,
i.e. comme combinaison historique des instruments de
violence symbolique et des instruments de dissimulation (i.e.
de légitimation) de cette violence.

Scolie 1. La liaison entre les deux sens de larbitraire inhérent a
I'AP (au sens des prop.1.1. et1.2.) se voit, entre autres choses,
dans le fait que larbitraire d'un mode déterminé d’imposition
de Tarbitraire culturel a d’autant plus de chances de se
dévoiler, au moins partiellement, comme tel que (1) T'AP
s’exerce sur un groupe ou une classe dont larbitraire culturel
est plus éloigné de larbitraire culturel quinculque cette AP et
que (2) la définition sociale du mode légitime d’imposition exclut
plus complétement le recours aux formes les plus directes de la
coercition, 'expérience qu'une catégorie d’agents a de larbitraire
de T'AP étant fonction non seulement de sa caractérisation sous
ce double rapport mais de la convergence de ces
caractérisations (e.g. l'attitude des lettrés confucéens en face
d’'une domination culturelle fondée sur la force militaire des
colonisateurs) ou de leur divergence (e.g. aujourd’hui en France
le détachement que les enfants des classes popu laires



manifestent a I'égard des punitions a la fois parce que leur
distance a la culture inculquée tend a leur faire ressentir
comme inévitable 'arbitraire de l'inculcation et, sous un autre
rapport, parce que larbitraire culturel de leur classe fait moins
de place a l'indignation morale contre des formes de répression
qui anticipent les sanctions les plus probables pour leur classe).
Tout arbitraire culturel implique en effet une définition sociale
du mode légitime d’imposition de I’arbitraire culturel et, en
particulier, du degré auquel le pouvoir arbitraire qui rend
possible AP peut se dévoiler comme tel sans anéantir I'effet
propre de I'AP. Ainsi, tandis que dans certaines sociétés le
recours aux techniques de coercition (taloches ou méme
pensums) suffit a disqualifier I'agent pédagogique, les sanctions
corporelles (chat a neuf queues des colleges anglais, baguette
du maitre d’école ou falaga des maitres coraniques)
apparaissent simplement comme des attributs de la légitimité
magistrale dans une culture traditionnelle ot ils ne risquent pas
de trahir la vérité objective d'une AP dont c’est 1a le mode
d’imposition légitime.

Scolie 2. La prise de conscience de l'arbitraire d'un mode
particulier d’'imposition ou dun arbitraire culturel déterminé
n’implique pas l'appréhension du double arbitraire de 'AP: au
contraire, les contestations les plus radicales d'un pouvoir
pédagogique s’inspirent toujours de l'utopie auto-destructive
d’'une pédagogie sans arbitraire ou de l'utopie spontanéiste qui
accorde a l'individu le pouvoir de trouver en lui-méme le
principe de son propre « épanouissement », toutes ces utopies
constituant un instrument de lutte idéologique pour les groupes
qui, a travers la dénonciation d’'une légitimité pédagogique,
visent a s’assurer le monopole du mode d’imposition légitime
(e.g. au XVIIIe siecle, le role du discours sur la « tolérance »
dans la critique par laquelle les nouvelles couches d’intellectuels
s’efforcent de détruire la légitimité du pouvoir d’imposition
symbolique de I'Eglise). L'idée d'une AP « culturellement libre »,
qui échapperait a larbitraire tant dans ce qu’elle imposerait que
dans la maniere de I'imposer, suppose une méconnaissance de
la vérité objective de I'AP ou s’exprime encore la vérité
objective d'une violence dont la spécificité réside en ce qu’elle
parvient a se faire oublier comme telle. Il serait donc vain
d’opposer a la définition de I'AP l'expérience que les éducateurs
et les éduqués peuvent avoir de I'AP et en particulier des



modes d’imposition les mieux faits (2 un moment donné du
temps) pour masquer l'arbitraire de 'AP (pédagogie non
directive) : ce serait oublier « qu’il n’est pas d’éducation
libérale » (Durkheim) et qu’il ne faut pas prendre pour une
abolition du double arbitraire de 'AP la forme qu’il revét par
exemple avec le recours aux méthodes « libérales » pour
inculquer des dispositions « libérales ». La « maniére douce »
peut étre le seul moyen efficace d’exercer le pouvoir de
violence symbolique dans un certain état des rapports de force
et des dispositions plus ou moins tolérantes a 1'égard de la
manifestation explicite et brutale de larbitraire. S’il arrive que
lon puisse croire aujourd’hui a la possibilité d'une AP sans
obligation ni sanction c’est par leffet d'un ethnocentrisme qui
porte a ne pas apercevoir comme telles les sanctions du mode
d’imposition de I'AP caractéristique de nos sociétés : combler les
éleves d’affection, comme font les institutrices américaines, par
l'usage des diminutifs et des qualificatifs affectueux, par I'appel
insistant & la compréhension affective, etc., c’est se trouver doté
de cet instrument de répression subtile que constitue le retrait
d’affection, technique pédagogique qui n’est pas moins arbitraire
(au sens de la prop.1.1.) que les chatiments corporels ou le
blame infamant. Si la vérité objective de ce type d’AP est plus
difficile a apercevoir, c’est que, d’'une part, les techniques
employées dissimulent la signification sociale de la relation
pédagogique sous l'apparence d’'une relation purement
psychologique et, d’autre part, que leur appartenance au
systeme des techniques d’autorité définissant le mode
d’imposition dominant contribue a empécher les agents fagconnés
selon ce mode d’imposition d’en appréhender le caractére
arbitraire : la simultanéité des transformations des relations
d’autorité qui sont corrélatives d'une transformation des
rapports de force capable d’entrainer une élévation du seuil de
tolérance a l'égard de la manifestation explicite et brutale de
Parbitraire et qui, dans des univers sociaux aussi différents que
Péglise, I'école, la famille, 'hopital psychiatrique, ou méme lentre
prise et 'armée, tendent toutes a substituer a la « maniere
forte » la « maniére douce » (méthodes non directives, dialogue,
participation, human relations , etc.) fait voir en effet la relation
d’interdépendance qui constitue en systeme les techniques
d’imposition de la violence symbolique caractéristiques du mode
d’imposition traditionnel aussi bien que de celui qui tend a se
substituer a lui dans la méme fonction.



2.1.1.2. Dans une formation sociale déterminée, les instances
qui prétendent objectivement a lexercice légitime dun
pouvoir dimposition symbolique et tendent de ce fait a

revendiquer le monopole de la légitimité entrent

nécessairement dans des relations de concurrence, i.e. dans

des rapports de force et des rapports symboliques dont la

structure exprime selon sa logique létat du rapport de force

entre les groupes ou les classes.

Scolie 1. Cette concurrence est sociologiquement nécessaire du
fait que la légitimité est indivisible: il n’y a pas d’instance a
légitimer les instances de légitimité, parce que les revendications
de légitimité tiennent leur force relative, en derniére analyse, de
la force des groupes ou classes dont elles expriment,
directement ou médiatement, les intéréts matériels et
symboliques.

Scolie 2. Les rapports de concurrence entre les instances
obéissent a la logique spécifique du champ de légitimité
considéré (e.g. politique, religieux ou culturel) sans que
Pautonomie relative du champ exclue jamais totalement la
dépendance a 1'égard des rapports de force. La forme
spécifique que prennent les conflits entre instances prétendant a
la légitimité dans un champ donné est toujours l'expression
symbolique, plus ou moins transfigurée, des rapports de force
qui s’établissent dans ce champ entre ces instances et qui ne
sont jamais indépendants des rapports de force extérieurs au
champ (e.g. la dialectique de I'excommunication, de T’hérésie et
de la contestation de l'orthodoxie dans l'histoire littéraire,
religieuse ou politique).

2.1.2. En tant que le rapport de communication pédagogique
dans lequel s’accomplit UAP suppose U'AuP pour s’instaurer,
il ne se réduit pas a un pur et simple rapport de

communication.

Scolie 1. Contre le sens commun et nombre de théories
savantes qui font de I'entendre (au sens de comprendre) la
condition de I'écouter (au sens de préter attention et accorder
crédit), dans les situations réelles d’apprentissage (y compris

celui de la langue), la reconnaissance de la légitimité de



I’émission, i.e. de I'AuP de I’émetteur, conditionne la réception

de linformation et, plus encore, 'accomplissement de I’action

transformatrice capable de transformer cette information en
formation.

Scolie 2. L’AuP marque si fortement tous les aspects de la
relation de communication pédagogique que cette relation est
souvent vécue ou congue sur le modele de la relation
primordiale de communication pédagogique, i.e. la relation entre
parents et enfants ou, plus généralement, entre générations. La
tendance a réinstaurer avec toute personne investie d'une AuP
la relation archétypale avec le pére est si forte que celui qui
enseigne, si jeune soit-il, tend a étre traité comme un pere;
e.g. Manu : « Le brahmane qui donne la naissance spirituelle
et enseigne le devoir, méme enfant, est, de par la loi, le pere
d’'un homme d’age »; et Freud: « Nous comprenons
maintenant nos rapports avec nos professeurs. Ces hommes,
qui n’étaient méme pas peres eux-mémes, devinrent pour nous
des substituts paternels. C’est pourquoi ils nous paraissaient si
mirs, si inaccessiblement adultes, méme quand ils étaient
encore tres jeunes. Nous transférions sur eux le respect et les
espoirs que nous inspirait le pére omniscient de notre enfance,
et nous nous mimes a les traiter comme nous traitions notre
pére a la maison. »

2.1.2.1. En tant que toute AP en exercice dispose demblée

d’une AuP, le rapport de communication pédagogique doit

ses caractéristiques propres au fait qu’l se trouve totalement
dispensé de produire les conditions de son instauration et de
sa perpétuation.

Scolie. Tout a l'opposé de ce que proclame une idéologie tres
répandue chez les professeurs qui, portés a transmuer la
relation de communication pédagogique en une rencontre

élective entre le « maitre » et le « disciple », i.e. 2 méconnaitre

dans leur pratique professionnelle ou a nier dans leur discours
les conditions objectives de cette pratique, tendent a se
comporter objectivement, comme dit Weber, en « petits
prophétes stipendiés par I'Etat », le rapport de communication
pédagogique se distingue des différentes formes du rapport de
communication qu’instaurent des agents ou des instances visant
a exercer un pouvoir de violence symbolique en l'absence de
toute autorité préalable et permanente et contraints de ce fait a



conquérir et a reconquérir sans cesse la reconnaissance sociale
que P'AuP confére d’emblée et une fois pour toutes. Par la
s’explique que les instances (agents ou institutions) prétendant,
sans disposer d’emblée d’'une AuP, a l'exercice du pouvoir de
violence symbolique (propagandistes, publicitaires, vulgarisateurs
scientifiques, guérisseurs, etc.) tendent a rechercher une caution
sociale dans l'usurpation des apparences, directes ou inversées,
de la pratique légitime, a la facon du sorcier dont I’action
entretient avec 'AP du prétre une relation homologue (e.g. les
cautions « scientifiques » ou « pédagogiques » qu’invoque la
publicité ou méme la vulgarisation scientifique).

2.1.2.2. Du fait que toute AP en exercice dispose par
définition dune AuP, les émetteurs pédagogiques sont
d’emblée désignés comme dignes de transmettre ce qu'ils
transmettent, donc autorisés a en imposer la réception et a
en contréler linculcation par des sanctions socialement
approuvées ou garanties.

Scolie 1. On voit que le concept d’AuP est dépourvu de tout
contenu normatif. Dire que la relation de communication
pédagogique suppose I’AuP de l'instance pédagogique (agent ou
institution) ce n’est préjuger en rien de la valeur
intrinsequement attachée a cette instance puisque 'AuP a
précisément pour effet d’assurer la valeur sociale de T'AP
indépendamment de la valeur « intrinséque » de l'instance qui
I'exerce et quel que soit, par exemple, le degré de qualification
technique ou charismatique de 1’émetteur. Le concept d’AuP
permet d’échapper a lillusion pré-sociologique qui consiste a
créditer la personne de I'’émetteur de la compétence technique
ou de lautorité personnelle qui, dans les faits, est
automatiquement conférée a tout émetteur pédagogique par la
position, garantie traditionnellement ou institutionnellement,qu’il
occupe dans une relation de communication pédagogique. La
dissociation personnaliste de la personne et de la position
conduit a présenter comme I'étre de la personne occupant la
position (ou comme le devoir-étre de toute personne digne
d’occuper la position) ce qu’elle parait étre en vertu de sa
position, sans voir que l'autorité qu’elle tient de sa position a
pour effet d’exclure qu’elle puisse paraitre ne pas étre ce
qu'elle parait étre en vertu de sa position.



Scolie 2. Parce qu'une émission qui s’opére dans une relation
de communication pédagogique transmet toujours au moins

laffirmation de la valeur de I'AP, 'AuP qui garantit la
communication tend toujours a exclure la question du
rendement informatif de la communication. Preuve que le

rapport de communication pédagogique est irréductible a un
rapport de communication défini de facon formelle et que le
contenu informatif du message n’épuise pas le contenu de la
communication, la relation de communication pédagogique peut
se maintenir en tant que telle, lors méme que l'information

transmise tend a s’annuler, comme on le voit dans le cas-limite

des enseignements initiatiques ou, plus pres, de certain
enseignement littéraire.

2.1.2.3. Du fait que toute AP en exercice dispose par
définition dune AuP, les récepteurs pédagogiques sont
d’emblée disposés a reconnaitre la légitimité de linformation
transmise et UAuP des émetteurs pédagogiques, donc a
recevoir et a intérioriser le message.

2.1.2.4. Dans une formation sociale déterminée, la force
proprement symbolique des sanctions physiques ou

symboliques, positives ou négatives, juridiquement garanties

ou non, qui assurent, renforcent et consacrent durablement

leffet dune AP est dautant plus grande qu'elles s’appliquent
a des groupes ou classes plus disposés a

a reconnaitre UAuP
qui les impose.

2.1.3. Dans une formation sociale déterminée, UAP légitime,
i.e. dotée de la légitimité dominante, n'est autre chose que
limposition arbitraire de larbitraire culturel dominant, en
tant qu'elle est méconnue dans sa vérité objective d’AP
dominante et dimposition de larbitraire culturel dominant
(par prop.1.1.3. et2.1.).

Scolie. Le monopole de la légitimité culturelle dominante est
toujours l'enjeu d’une concurrence entre des instances ou des
agents : il s’ensuit que l'imposition d'une orthodoxie culturelle
correspond a une forme particuliére de la structure du champ
de concurrence dont la particularité n’apparait completement qui
si on la rapporte a d’autres formes possibles telles que
I'éclectisme et le syncrétisme comme solution scolaire des



probléemes posés par la concurrence pour la légitimité dans le
champ intellectuel ou artistique et la concurrence entre les
valeurs et les idéologies des différentes fractions des classes
dominantes.

2.2. En tant quelle est investie dune AuP, AP tend a
produire la méconnaissance de la vérité objective de
Uarbitraire culturel, du fait que, reconnue comme instance
légitime d'imposition, elle tend a produire la reconnaissance
de larbitraire culturel qu'elle inculque comme culture
légitime.

2.2.1. En tant que toute AP en exercice dispose demblée
d’une AuP, le rapport de communication pédagogique dans
lequel s’accomplit UAP tend a produire la légitimité de ce
qu'elle transmet en désignant ce qui est transmis, du seul
fait de le transmettre légitimement, comme digne détre
transmis, par opposition a tout ce quelle ne transmet pas.

Scolie 1. Ainsi se trouve fondée la possibilité sociologique de T'AP
que linterrogation sur le commencement absolu de
AP — interrogation aussi fictive en son genre que celle qui
conduit aux apories du contrat social ou de la « situation
pré-linguistique » — conduirait a tenir pour logiquement
impossible, comme on le voit dans le paradoxe de 1" Euthydéme
qui repose sur le postulat caché d’'une AP sans AuP: ce que
tu sais, tu n’as pas besoin de l'apprendre; ce que tu ne sais
pas, tu ne peux pas l'apprendre puisque tu ne sais pas ce qu’il
faut apprendre.

Scolie 2. Réduire le rapport de communication pédagogique a

un pur et simple rapport de communication, c’est s’interdire de

comprendre les conditions sociales de son efficacité proprement

symbolique et proprement pédagogique qui résident précisément

dans la dissimulation du fait qu’il n’est pas un simple rapport
de communication ; c’est du méme coup se contraindre a

supposer chez les récepteurs l'existence d'un « besoin

d’information » qui serait de surcroit informé des informations

dignes de le satisfaire et qui préexisterait a ses conditions
sociales et pédagogiques de production.

2.2.2. Dans une formation sociale déterminée, la culture



légitime, i.e. la culture dotée de la légitimité dominante,
n'est autre chose que larbitraire culturel dominant, en tant
qu’il est méconnu dans sa vérité objective darbitraire
culturel et d’arbitraire culturel dominant (par prop.1.2.3.
et 2.2).

Scolie. La méconnaissance du fait que les arbitraires culturels
que reproduisent les différentes AP ne peuvent jamais étre
définis indépendamment de leur appartenance a un systéme
des arbitraires culturels, plus ou moins intégré selon les
formations sociales mais toujours soumis a la domination de
larbitraire culturel dominant, est au principe des contradictions
tant de l'idéologie en matiere de culture des classes ou des
nations dominées que du discours demi-savant sur
«l'aliénation » et la « désaliénation » culturelle. La
méconnaissance de ce que la culture légitime et la culture
dominée doivent a la structure de leurs relations symboliques,
i.e. a la structure du rapport de domination entre les classes,
inspire aussi bien l'intention « populicultrice » de « libérer » les
classes dominées en leur donnant les moyens de s’approprier
telle quelle la culture légitime, avec tout ce qu’elle doit a ses
fonctions de distinction et de légitimation (e.g. le programme
des universités populaires ou la défense jacobine de
I'enseignement du latin), que le projet populiste de décréter la
1égitimité de l'arbitraire culturel des classes dominées tel qu’il est
constitué dans et par le fait de sa position dominée en le
canonisant comme « culture populaire ». Cette antinomie de
I'idéologie dominée qui s’exprime directement dans la pratique
ou dans le discours des classes dominées (sous la forme par
exemple d’'une alternance entre le sentiment de l'indignité
culturelle et la dépréciation agressive de la culture dominante) et
que les porte-paroles, mandatés ou non par ces classes,
reproduisent ou amplifient (en la compliquant des contradictions
de leur relation aux classes dominées et a leurs contradictions :
e.g. proletkult ) peut survivre aux conditions sociales qui la
produisent, comme en témoignent l'idéologie et méme la
politique culturelle des classes ou des nations anciennement
dominées qui oscillent entre l'intention de récupérer I'héritage
culturel 1égué par les classes ou les nations dominantes et
I'intention de réhabiliter les survivances de la culture dominée.

2.3. Toute instance (agent ou institution) exercant une AP



ne dispose de U'AuP qu’'au titre de mandataire des groupes
ou classes dont elle impose larbitraire culturel selon un

mode dimposition défini par cet arbitraire, ie. au titre de
détenteur par délégation du droit de violence symbolique.

Scolie. Parler de délégation d’autorité ce n’est pas supposer
lexistence d’'une convention explicite et, moins encore, dun
contrat codifié entre un groupe ou une classe et une instance
pédagogique bien que, méme dans le cas de I'AP familiale
d’'une société traditionnelle, 'AuP de l'instance pédagogique
puisse étre juridiquement reconnue et sanctionnée (cf. scolie de
la prop.1.1.): en effet, méme lorsque certains aspects de 'AuP
de linstance sont explicitement codifiés (e.g. la codification du
droit de violence constitutif de la patria potestas ou les
limitations juridiques de ’AuP paternelle dans nos sociétés, ou
encore la délimitation des programmes d’enseignement et les
conditions juridiques de l'accés au magistére dans une
institution scolaire), « tout n’est pas contractuel dans le contrat »
de délégation. Parler de délégation d’autorité c’est seulement
nommer les conditions sociales de l'exercice d’'une AP, i.e. la
proximité culturelle entre l'arbitraire culturel imposé par cette
AP et larbitraire culturel des groupes ou classes qui la
subissent. En ce sens, toute action de violence symbolique qui
parvient a s’imposer (i.e. a imposer la méconnaissance de sa
vérité objective de violence) suppose objectivement une
délégation d’autorité : ainsi contrairement aux représentations
populaires ou demi-savantes qui prétent a la publicité ou a la
propagande et, plus généralement, aux messages véhiculés par
les moyens modernes de diffusion, presse, radio, télévision, le
pouvoir de manipuler, sinon de créer les opinions, ces actions
symboliques ne peuvent s’exercer que dans la mesure et dans
la mesure seulement ou elles rencontrent et renforcent des
prédispositions (e.g. les rapports entre un journal et son
public). Il n’y a pas de «force intrinseque de 1'idée vraie » ; on
ne voit pas pourquoi il y aurait une force de l'idée fausse,
méme répétée. Ce sont toujours les rapports de force qui
définissent les limites dans lesquelles peut agir la force de
persuasion d’'un pouvoir symbolique (e.g. les limites de
Pefficacité de toute prédication ou propagande révolutionnaire
s’exercant sur des classes privilégiées). De méme l’action
prophétique, i.e. une action qui, comme celle du prophéte
religieux, auctor prétendant trouver en lui-méme le principe de



son auctoritas , doit en apparence constituer ex nihilo TAuP de
I’émetteur et conquérir progressivement l'adhésion du public, ne
réussit que dans la mesure ou elle s’appuie sur une délégation
d’autorité préalable (bien que virtuelle et tacite). En effet, sous
peine de se donner le miracle d'un commencement absolu
(comme porterait a le faire la théorie wébérienne du charisme),
il faut poser que le prophéte qui réussit est celui qui formule a
l'usage des groupes ou classes auxquels il s’adresse un message
que les conditions objectives déterminant les intéréts, matériels
et symboliques, de ces groupes ou classes les prédisposaient a
écouter et a entendre. Autrement dit, il faut inverser la relation
apparente entre la prophétie et son audience: le prophete
religieux ou politique préche toujours des convertis et suit ses
disciples au moins autant que ses disciples le suivent, puisque
seuls écoutent et entendent ses lecons ceux qui, par tout ce
qu’ils sont, lui ont objectivement donné mandat de leur faire la
lecon. S’il ne faut pas nier l'effet propre de la
quasi-systématisation prophétique, dont les allusions et les
ellipses sont bien faites pour favoriser I'entente dans le
malentendu et le sous-entendu, il reste que les chances de
succes du message prophétique ne peuvent étre déduites des
caractéristiques intrinséques du message (e.g. la diffusion
comparée du Christianisme et de 1'Islam). Une verbalisation qui
consacre, i.e. sanctionne et sanctifie, par le seul fait de les
énoncer, les attentes qu’elle vient remplir ne peut ajouter sa
force propre, i.e. proprement symbolique, aux rapports de force
préexistants que parce qu’elle tire sa force de la délégation
tacite que lui accordent les groupes ou les classes engagés dans
ces rapports de force.

2.3.1. Une instance pédagogique ne dispose de UAuP qui lui
confere son pouvoir de légitimer larbitraire culturel quelle
inculque que dans les limites tracées par cet arbitraire
culturel, i.e. dans la mesure ot, tant dans son mode
d’imposition (mode d’imposition légitime) que dans la
délimitation de ce qu'elle impose, de ceux qui sont fondés a
Iimposer (éducateurs légitimes) et de ceux a qui elle
limpose (destinataires légitimes), elle re-produit les principes
fondamentaux de larbitraire culturel qu'un groupe ou une
classe produit comme digne détre reproduit, tant par son
existence méme que par le fait de déléguer a une instance
Uautorité indispensable pour le reproduire.



Scolie. S’il est trop facile d’apercevoir les limitations impliquées
dans la délégation lorsqu’elles sont explicitement définies, comme
cest le cas toutes les fois que I'AP est exercée par une
institution scolaire, elles s’observent aussi dans le cas de I’AP
exercée par le groupe familial (tant dans les groupes ou classes
dominants que dans les groupes ou classes dominés): la
définition des éducateurs légitimes, du ressort légitime de leur
AP et de son mode d’imposition légitime revét par exemple
des formes tres différentes selon la structure de la parenté et
le mode successoral comme mode de transmission des biens
économiques et du pouvoir (e.g. les formes différentes de la
division du travail pédagogique entre les parents dans les
formations sociales a descendance patri- ou matrilinéaire ou
encore dans les différentes classes d'une méme formation
sociale) ; ce n’est pas un hasard si I'’éducation des enfants est
lobjet de représentations conflictuelles et méme l'occasion de
tensions ou de conflits toutes les fois que cohabitent des
familles ou, a l'intérieur de la méme famille, des lignées ou des
générations appartenant a des classes différentes (e.g. a la limite
les conflits a propos du droit des adultes d’'une famille a
exercer une AP et surtout une répression physique sur les
enfants d’'une autre famille, ce conflit sur les frontieres légitimes
de T'AP familiale devant toujours sa forme spécifique a la
position relative dans la structure des rapports de classe des
groupes familiaux qu’il engage).

2.3.1.1. La délégation du droit de violence symbolique qui
fonde UAuP d'une instance pédagogique est toujours une
délégation limitée; i.e. la délégation a une instance
pédagogique de ce qu’il faut dautorité pour inculquer
légitimement un arbitraire culturel selon le mode
d'imposition défini par cet arbitraire, a pour contrepartie
limpossibilité pour cette instance de définir librement le
mode d’imposition, le contenu imposé et le public auquel elle
limpose (principe de la limitation de lautonomie des
instances pédagogiques).

2.3.1.2. Dans une formation sociale déterminée, les sanctions,
matérielles ou symboliques, positives ou négatives,

juridiquement garanties ou non, dans lesquelles s’exprime

UAuP et qui assurent, renforcent et consacrent durablement



leffet dune AP, ont d’autant plus de chances détre
reconnues comme légitimes, i.e. ont une force symbolique
d’autant plus grande (par prop.2.1.2.4.), qu'elles s’appliquent
a des groupes ou des classes pour lesquels ces sanctions ont
plus de chances détre confirmées par les sanctions du
marché ot se constitue la valeur économique et symbolique
des produits des différentes AP (principe de réalité ou loi du
marché).

Scolie 1. La reconnaissance objectivement accordée a une
instance pédagogique par un groupe ou une classe étant
toujours fonction (quelles que puissent étre les variations
psychologiques ou idéologiques de l'expérience correspondante)
du degré auquel la valeur marchande et la valeur symbolique
de ses membres dépendent de leur transformation et de leur
consécration par AP de cette instance, on comprend par
exemple que la noblesse médiévale n’ait accordé que peu
d’intérét a I'éducation scolastique ou au contraire que les
classes dirigeantes des cités grecques aient recouru aux services
des sophistes ou des rhéteurs, ou encore que, dans nos
sociétés, les classes moyennes et plus précisément les fractions
des classes moyennes dont l'ascension sociale, passée et future,
dépend le plus directement de I'Ecole, se distinguent des classes
populaires par une docilité scolaire qui s’exprime, entre autres
choses, dans leur sensibilité particuliére a ’effet symbolique des
punitions ou des récompenses et, plus précisément, a l'effet de
certification sociale des titres scolaires.

Scolie 2. Plus le marché ou se constitue la valeur des produits
des différentes AP est unifié, plus les groupes ou les classes qui
ont subi une AP inculquant un arbitraire culturel dominé ont
de chances de se voir rappeler la non-valeur de leur acquis
culturel tant par les sanctions anonymes du marché du travail
que par les sanctions symboliques du marché culturel (e.g.
marché matrimonial), sans parler des verdicts scolaires, qui sont
toujours chargés d’implications économiques et symboliques, ces
rappels a l'ordre tendant a produire en eux sinon la
reconnaissance explicite de la culture dominante comme culture
légitime, du moins la conscience larvée de l'indignité culturelle
de leurs acquis. Ainsi, en unifiant le marché ou se constitue la
valeur des produits des différentes AP, la société bourgeoise a
multiplié (par rapport, par exemple, a une société de type



féodal) les occasions de soumettre les produits des AP
dominées aux critéres d’évaluation de la culture légitime,
affirmant et confirmant ainsi sa domination dans l'ordre
symbolique : dans une telle formation sociale, le rapport entre
les AP dominées et 'AP dominante peut donc se comprendre
par analogie avec la relation qui s’établit, dans une économie
dualiste, entre le mode de production dominant et les modes
de production dominés (e.g. agriculture et artisanat traditionnels)
dont les produits sont soumis aux lois d'un marché dominé par
les produits du mode de production capitaliste. Toutefois,
l'unification du marché symbolique, si poussée soit-elle, n’exclut
nullement que les AP dominées parviennent a imposer a ceux
qui les subissent, au moins pour un temps et dans certains
domaines de la pratique, la reconnaissance de leur légitimité :
AP familiale ne peut s’exercer dans les groupes ou classes
dominés que dans la mesure ou elle est reconnue comme
légitime tant par ceux qui l’exercent que par ceux qui la
subissent, méme si ces derniers sont voués a découvrir que
Parbitraire culturel dont ils ont di reconnaitre la valeur pour
Pacquérir est dépourvu de valeur sur un marché économique
ou symbolique dominé par l'arbitraire culturel des classes
dominantes (e.g. les conflits qui accompagnent l'acculturation a
la culture dominante, soit pour lintellectuel colonisé — celui que
les Algériens appellent m’turni — soit pour lintellectuelissu des
classes dominées, condamné a la réévaluation de l'autorité
paternelle avec ses reniements, ses refoulements ou ses
accommodements).
2.3.1.3. Une instance pédagogique a d’autant moins a
affirmer et a justifier sa légitimité propre que larbitraire
qu'elle inculque reproduit plus directement larbitraire
culturel du groupe ou de la classe qui lui délegue son AuP.

Scolie. A ce titre, 'AP qui s’exerce dans une société
traditionnelle constitue un cas-limite, puisque, relayant une
autorité sociale peu différenciée et, par la, indiscutable et

indiscutée, elle ne s’accompagne ni d’'une justification idéologique
de T'AuP en tant que telle ni d'une réflexion technique sur les
instruments de T'AP. Il en va de méme lorsque une instance
pédagogique a pour fonction principale sinon unique de
reproduire le style de vie d'une classe dominante ou d’une
fraction de la classe dominante (e.g. la formation du jeune



noble par le placement dans une maison
noble — « fosterage » —ou, a un moindre degré, la formation du
gentleman dans 1'Oxford traditionnel).

2.3.2. En tant que la réussite de toute AP est fonction du
degré auquel les récepteurs reconnaissent UAuP de linstance
pédagogique et du degré auxquels ils maitrisent le code
culturel de la communication pédagogique, la réussite dune
AP déterminée dans une formation sociale déterminée est
fonction du systeme des relations entre lUarbitraire culturel
qu’impose cette AP, larbitraire culturel dominant dans la
formation sociale considérée et larbitraire culturel inculqué
par la prime éducation dans les groupes ou classes ot sont
prélevés ceux qui subissent cette AP (par prop.2.1.2., 2.1.3.,
2.2.2. et2.3.).

Scolie. 1l suffit de situer par rapport a ces trois principes de
variation les différentes formes historiques de I’AP ou les
différentes AP simultanément en exercice dans une formation
sociale, pour rendre raison des chances que ces AP et la
culture qu’elles imposent ont d’étre recues et reconnues par
des groupes ou des classes différemment situés par rapport
aux instances pédagogiques et par rapport aux groupes ou
classes dominants. Il va de soi que la caractérisation d'une AP
par rapport a ces trois dimensions rend d’autant mieux compte
des caractéristiques de cette AP que lintégration des différentes
AP d’'une méme formation sociale en un systeme objectivement
hiérarchisé est plus totale, i.e. que le marché ou se constitue la
valeur économique et symbolique des produits des différentes
AP est plus complétement unifié, en sorte que le produit dune
AP dominée a d’autant plus de chances d’étre soumis aux
principes d’évaluation que reproduit AP dominante.

2.3.2.1. Dans une formation sociale déterminée, la réussite
différentielle de U'AP dominante selon les groupes ou les
classes est fonction (1) de 1'éthos pédagogique propre a un
groupe ou a une classe, i.e. du systéme des dispositions a
légard de cette AP et de linstance qui lexerce comme
produit de lintériorisation (a) de la valeur que UAP
dominante confére par ses sanctions aux produits des
différentes AP familiales et (b) de la valeur que, par leurs
sanctions objectives, les différents marchés sociaux conférent



aux produits de U'AP dominante selon le groupe ou la classe
dont ils sont issus, et (2) du capital culturel, i.e. des biens

culturels qui sont transmis par les différentes AP familiales
et dont la valeur en tant que capital culturel est fonction
de la distance entre larbitraire culturel imposé par UAP

dominante et larbitraire culturel inculqué par UAP familiale
dans les différents groupes ou classes (par prop.2.2.2.,

2.3.1.2. et 2.3.2.).

2.3.3. En tant qu’elle tient son AuP dune délégation
d’autorité, 'AP tend a reproduire chez ceux qui la subissent
le rapport que les membres dun groupe ou dune classe
entretiennent avec leur culture, i.e. la méconnaissance de la
vérité objective de cette culture comme arbitraire culturel
(ethnocentrisme).

2.3.3.1. Dans une formation sociale déterminée, le systéme
des AP en tant qu’il est soumis a leffet de domination de
AP dominante tend a reproduire, dans les classes
dominantes comme dans les classes dominées, la
méconnaissance de la vérité objective de la culture légitime
comme arbitraire culturel dominant dont la reproduction
contribue a la reproduction des rapports de force (par
prop. 1.3.1.).

3. DU TRAVAIL PEDAGOGIQUE

3. En tant quimposition arbitraire dun arbitraire culturel
supposant UAuP, i.e. une délégation dautorité (parietz2), qui
implique que linstance pédagogique reproduise les principes
de larbitraire culturel quun groupe ou une classe impose

comme digne détre reproduit tant par son existence que

par le fait de déléguer a une instance lautorité

indispensable pour le reproduire (par prop.2.3. et 2.3.1.),

U'AP implique le travail pédagogique (TP) comme travail

d’inculcation qui doit durer assez pour produire une
formation durable, ie. un habitus comme produit de
lintériorisation des principes dun arbitraire culturel capable
de se perpétuer apres la cessation de UAP et par la de
perpétuer dans les pratiques les principes de larbitraire



intériorisé.

Scolie 1. En tant qu’action qui doit durer pour produire un
habitus durable, i.e. en tant qu’action d’imposition et
d’inculcation d’'un arbitraire qui ne peut s’accomplir

complétement que par le TP, 'AP se distingue des actions de
violence symbolique discontinues et extra-ordinaires comme
celles du prophéte, du « créateur » intellectuel ou du sorcier. De
telles actions d’imposition symbolique ne peuvent provoquer la
transformation profonde et durable de ceux qu’elles atteignent
que dans la mesure ou elles se prolongent dans une action
d’inculcation continue, i.e. dans un TP (e.g. prédication et
catéchése sacerdotales ou commentaire professoral des
« classiques »). Etant donné les conditions qui doivent étre
remplies pour que s’accomplisse un TP («’éducateur, dit Marx,
a lui-méme besoin d’étre éduqué »), toute instance pédagogique
est caractérisée par une durée structurale plus longue, toutes
choses égales d’ailleurs, que d’autres instances exercant un
pouvoir de violence symbolique, parce qu’elle tend a reproduire,
autant que le lui permet son autonomie relative, les conditions
dans lesquelles ont été produits les reproducteurs, i.e. les
conditions de sa reproduction: e.g. le tempo extrémement lent
de la transformation de I'AP, qu’il s’agisse du traditionalisme de
AP exercée par la famille qui, chargée de la prime éducation,
tend a réaliser plus complétement les tendances de toute AP et
peut ainsi, méme dans les sociétés modernes, jouer le rdle de
conservatoire des traditions héritées, ou de linertie des
institutions d’enseignement que leur fonction propre porte
toujours a s’autoreproduire aussi peu changées que possible, a
la maniere des sociétés traditionnelles.

Scolie 2. Instrument fondamental de la continuité historique,
I’éducation considérée comme processus a travers lequel s’opere
dans le temps la reproduction de l'arbitraire culturel par la
médiation de la production de T’habitus producteur de pratiques
conformes a larbitraire culturel (i.e. par la transmission de la
formation comme information capable d’« informer »
durablement les récepteurs) est 1’équivalent dans l'ordre de la
culture de ce qu’est la transmission du capital génétique dans
Pordre biologique : I'’habitus étant I'analogue du capital génétique,
I'inculcation qui définit 'accomplissement de I'AP est 'analogue
de la génération en tant qu'elle transmet une information



génératrice d’information analogue.

3.1. En tant que travail prolongé d’inculcation produisant
une formation durable, i.e. des producteurs de pratiques
conformes aux principes de larbitraire culturel des groupes
ou classes qui déleguent a UAP U'AuP nécessaire a son
instauration et a sa continuation, le TP tend a reproduire
les conditions sociales de production de cet arbitraire
culturel, i.e. les structures objectives dont il est le produit,
par la médiation de lhabitus comme principe générateur de
pratiques reproductrices des structures objectives.

3.1.1. La productivité spécifique du TP se mesure
objectivement au degré auquel il produit son effet propre
d’inculcation, i.e. son effet de reproduction.

3.1.1.1. La productivité spécifique du TP, i.e. le degré auquel
il parvient a inculquer aux destinataires légitimes larbitraire
culturel qu’il a mandat de reproduire, se mesure au degré
auquel lhabitus qu’il produit est durable, i.e. capable
d’engendrer plus durablement les pratiques conformes aux
principes de larbitraire inculqué.

Scolie. On peut opposer leffet propre de 'AP a leffet du
pouvoir politique par leur portée temporelle ou s’exprime la
durée structurale des pouvoirs d’imposition correspondants: le
TP est capable de perpétuer plus durablement qu'une coercition
politique I'arbitraire qu’il inculque (sauf lorsque le pouvoir
politique recourt lui-méme & un TP, i.e. 2 une didactique
spécifique). Cest dans la mesure ou le pouvoir religieux
s'incarne dans une église exercant un TP, directement ou
médiatement, i.e. par l'intermédiaire des familles (e.g. éducation
chrétienne), qu’il informe durablement les pratiques. En d’autres
termes, le pouvoir de violence symbolique de I'’AP qui recourt
au TP s’inscrit dans le temps long par opposition a l'autorité
d’'un pouvoir politique, toujours affronté au probléme de sa
perpétuation (succession).

3.1.1.2. La productivité spécifique du TP, i.e. le degré auquel
il parvient a inculquer aux destinataires légitimes larbitraire
culturel qu’il a mandat de reproduire, se mesure au degré

auquel lUhabitus quil produit est transposable, i.e. capable



d’engendrer des pratiques conformes aux principes de
Uarbitraire inculqué dans un plus grand nombre de champs
différents.

Scolie. Ainsi, I'emprise d’'un pouvoir religieux se mesure au
degré auquel T'habitus produit par le TP des instances
pédagogiques correspondantes engendre des pratiques

conformes aux principes de l'arbitraire inculqué dans des

domaines plus éloignés de ceux que regle expressément la
doctrine, comme les conduites économiques ou les choix
politiques. De méme, «la force formatrice d’habitudes »

(Panofsky) de 1’éducation scolastique se reconnait aux effets

qu'elle produit dans la structure de la cathédrale gothique ou
dans la disposition graphique des manuscrits.

3.1.1.3. La productivité spécifique du TP, i.e. le degré auquel

il parvient a inculquer aux destinataires légitimes larbitraire

culturel qu’il a mandat de reproduire, se mesure au degré

auquel Thabitus qu’il produit est exhaustif, i.e. reproduit plus

complétement dans les pratiques qu’il engendre les principes
de larbitraire culturel d'un groupe ou dune classe.

Scolie. Bien que la congruence des trois mesures de leffet de
reproduction ne soit pas logiquement nécessaire, la théorie de
I'habitus comme principe unificateur et générateur des pratiques
permet de comprendre que la durabilité, la transposabilité et
Iexhaustivité d'un habitus soient fortement liées dans les faits.

3.1.2. La délégation qui fonde une AP implique, outre une
délimitation du contenu inculqué, une définition du mode
d’inculcation (mode d’inculcation légitime) et de la durée de
linculcation (temps de formation légitime) qui définissent le
degré daccomplissement du TP considéré comme nécessaire
et suffisant pour produire la forme accomplie de Uhabitus,
i.e. le degré daccomplissement culturel (degré de compétence
légitime) auquel un groupe ou une classe reconnait 'homme
accompli.

3.1.2.1. Dans une formation sociale déterminée, la délégation
qui fonde IU'AP dominante implique, outre une délimitation
du contenu inculqué, une définition dominante du mode

d’inculcation et de la durée de linculcation qui définissent le



degré daccomplissement du TP considéré comme nécessaire

et suffisant pour produire la forme accomplie de lUhabitus,

i.e. le degré daccomplissement culturel (degré de compétence

légitime en matiére de culture légitime) auquel non

seulement les classes dominantes mais aussi les classes

dominées tendent a reconnaitre «lhomme cultivé » et auquel
se trouvent objectivement mesurés les produits des AP

dominées, i.e. les différentes formes de 'homme accompli tel

qu’il se trouve défini par Uarbitraire culturel des groupes ou

classes dominés.

3.1.3. En tant que travail prolongé d’inculcation produisant
un habitus durable et transposable, i.e. inculquant a
lensemble des destinataires légitimes un systéme de schémes
de perception, de pensée, dappréciation et d’action
(partiellement ou totalement identiques), le TP contribue a
produire et a reproduire lintégration intellectuelle et
lintégration morale du groupe ou de la classe au nom
desquels il s’exerce.

Scolie. Cest seulement a condition de voir que l'intégration
d’'un groupe repose sur l'identité (totale ou partielle) des
habitus inculqués par le TP, i.e. a condition de trouver le

principe de ’homologie des pratiques dans l'identité totale ou
partielle des grammaires génératrices de pratiques, que l'on
peut échapper aux naivetés des philosophies sociales du

consensus qui, réduisant l'intégration d'un groupe a la
possession d’'un répertoire commun de représentations,
s’interdisent par exemple d’appréhender l'unité et la fonction
intégratrice de pratiques ou d’opinions phénoménalement
différentes, ou méme contradictoires, mais produites par le
méme habitus générateur (e.g. le style des productions
artistiques d'une époque et d’'une classe déterminées). Plus, un
méme habitus peut engendrer aussi bien une pratique que son
inverse lorsqu’il a pour principe la logique de la dissimilation
(e.g. chez des apprentis intellectuels enclins a jouer de maniére
particulierement directe le jeu intellectuel de la démarcation, le
méme habitus de classe privilégiée peut engendrer des opinions
politiques ou esthétiques radicalement opposées, dont I'unité
profonde se trahit seulement dans la modalité des professions
de foi ou des pratiques).



3.1.3.1. En tant que travail prolongé d’inculcation produisant

lintériorisation des principes dun arbitraire culturel sous la
forme dun habitus durable et transposable, donc capable
d’engendrer des pratiques conformes a ces principes en
dehors et au-dela de toute réglementation expresse et de

tout rappel explicite a la régle, le TP permet au groupe ou
a la classe qui délegue a U'AP son autorité de produire et
de reproduire son intégration intellectuelle et morale sans
recourir a la répression externe et, en particulier, a la

coercition physique.

Scolie. Le TP est un substitut de la contrainte physique: la
répression physique (e.g. l'internement dans une prison ou un
asile) vient en effet sanctionner les échecs de lintériorisation
d’'un arbitraire culturel ; et un substitut rentable : bien que (et
peut-étre parce que) plus masqué, le TP est au moins aussi
efficace a terme que la contrainte physique — qui ne peut
produire un effet au-dela de la cessation de son exercice direct
que pour autant qu’elle tend toujours a exercer par surcroit
un effet symbolique (c’est dire, en passant, que le roi n’est
jamais nu et que seule une conception innocemment idéaliste
de la force intrinseque de la justice, conception fondée sur la
dissociation implicite de la force et des représentations de
1égitimité qu’elle engendre nécessairement, peut conduire a
parler, avec Russell et d’autres apres lui, de «force nue » —
naked power —). Cest ainsi que le TP, en tant qu’il assure la
perpétuation des effets de la violence symbolique, tend a
produire une disposition permanente a donner en toute
situation (e.g. en matiére de fécondité, de choix économiques
ou d’engagements politiques) la bonne réponse (i.e. la réponse
prévue par l'arbitraire culturel et celle-la seulement) aux stimuli
symboliques émanant des instances investies de ’AuP qui a
rendu possible le TP producteur de T’habitus (e.g. les effets de
la prédication sacerdotale ou des bulles papales comme
réactivations symboliques de I’éducation chrétienne).

3.2. En tant qu'action transformatrice tendant a inculquer
une formation comme systéme de dispositions durables et
transposables, le TP qui a pour condition préalable
d’exercice UAuP a pour effet de confirmer et de consacrer
irréversiblement UAuP, i.e. la légitimité de UAP et de
Uarbitraire culturel qu'elle inculque, en masquant de plus en



plus completement, par le succes de linculcation de
larbitraire, larbitraire de linculcation et de la culture
inculquée.

Scolie. Voir un cercle vicieux dans la présence de I'AuP au
principe et au terme de I'AP, ce serait ignorer que, dans
Pordre de la genese (biographie et succession des générations),
PAuP dont dispose toute AP en exercice ne brise le cercle
pédagogique auquel serait vouée une AP sans AuP que pour
enfermer de plus en plus complétement celui qui subit le TP
ainsi rendu possible dans le cercle de I'ethnocentrisme (de
groupe ou de classe). On trouverait une représentation
paradigmatique de ce paradoxe dans le cercle du baptéme et
de la confirmation : la profession de foi accomplie a I'age de
raison est censée valider rétrospectivement ’engagement pris a
Poccasion du baptéme qui vouait a une éducation conduisant
nécessairement a cette profession de foi. Ainsi, a mesure qu’il
s’accomplit, le TP produit de plus en plus complétement les
conditions objectives de la méconnaissance de larbitraire
culturel, i.e. les conditions de l'expérience subjective de
Parbitraire culturel comme nécessaire au sens de « naturel ».
Celui qui délibere sur sa culture est déja cultivé et les questions
de celui qui croit mettre a la question les principes de son
éducation ont encore son éducation pour principe. Le mythe
cartésien d’'une raison innée, i.e. d'une culture naturelle ou
d’'une nature cultivée qui préexisterait a 1’éducation, illusion
rétrospective nécessairement inscrite dans I'éducation comme
imposition arbitraire capable d’imposer 'oubli de Iarbitraire, n’est
quune autre solution magique du cercle de 'AuP: « Pour ce
que nous avons tous été enfants avant que d’étre hommes, et
qu’il nous a fallu longtemps étre gouvernés par nos appétits et
nos précepteurs, qui étaient souvent contraires les uns aux
autres, et qui, ni les uns ni les autres, ne nous conseillaient
peut-étre pas toujours le meilleur, il est presque impossible que
nos jugements soient si purs ni si solides qu’ils auraient été si
nous avions eu l'usage entier de notre raison deés le point de
notre naissance, et que nous n’aurions jamais été conduits que
par elle. » Ainsi, on n’échappe au cercle du baptéme
inévitablement confirmé que pour sacrifier a la mystique de la
« deuxiéme naissance » dont on pourrait voir la transcription
philosophique dans le phantasme transcendantaliste de la
reconquéte par les seules vertus de la pensée d’'une pensée



sans impensé.

3.2.1. En tant que travail prolongé d’inculcation produisant
de plus en plus complétement la méconnaissance du double
arbitraire de UAP, i.e. la reconnaissance de I'AuP de
linstance pédagogique et de la légitimité du produit qu'elle
propose, le TP produit indissociablement la légitimité du
produit et le besoin légitime de ce produit comme produit
légitime en produisant le consommateur légitime, i.e. doté de
la définition sociale du produit légitime et de la disposition
a le consommer dans les formes légitimes.

Scolie 1. Seul le TP peut briser le cercle ou l'on s’enferme
lorsque 'on oublie que le « besoin culturel » est un besoin
cultivé, i.e. lorsqu'on le dissocie de ses conditions sociales de
production : ainsi la dévotion religieuse ou culturelle, qui
engendre des pratiques religieuses ou esthétiques telles que la
fréquentation assidue de 1’église ou du musée, est le produit de
’AuP de la famille (et secondairement de linstitution, Eglise ou
Ecole) qui, dans le déroulement d’une biographie, brise le cercle
du «besoin culturel » en consacrant comme méritant d’étre
recherchés les biens de salut religieux ou culturel et en
produisant le besoin de ces biens par le seul fait d’en imposer
la consommation. Sachant que le besoin de fréquenter le musée
ou l'église a pour condition la fréquentation du musée ou de
Iéglise et que la fréquentation assidue suppose le besoin de
fréquenter, on voit que, pour briser le cercle de la premiére
entrée a I'église ou au musée, il faut que soit donnée une
prédisposition a la fréquentation qui, sauf a croire au miracle
de la prédestination, ne peut étre autre chose que la disposition
de la famille a faire fréquenter en fréquentant, le temps que
cette fréquentation produise une disposition durable a
fréquenter. Dans le cas de la religion, de TI'art, 'amnésie de la
genese conduit & une forme spécifique de lillusion de
Descartes : le mythe d'un golt inné qui ne devrait rien aux
contraintes de l'apprentissage puisqu’il serait donné tout entier
dés la naissance transmue en choix libres d’'un libre arbitre
originaire les déterminismes capables de produire tant les choix
déterminés que l'oubli de cette détermination.

Scolie 2. Faute de voir que le TP produit inséparablement le
produit légitime comme tel, i.e. comme objet digne d’étre



consommé matériellement ou symboliquement (i.e. vénéré,
adoré, respecté, admiré, etc.) et la propension a consommer
matériellement ou symboliquement cet objet, on se condamne a
s’interroger indéfiniment sur la priorité de la vénération ou du
vénérable, de l'adoration et de l’adorable, du respect et du
respectable, de l'admiration et de ’admirable, etc., i.e. & osciller
entre l'effort pour déduire des propriétés intrinseques de l'objet
les dispositions a I'’égard de l'objet et l'effort pour réduire les
propriétés de l'objet aux propriétés que leur conférent les
dispositions du sujet. En fait, le TP produit des agents qui,
dotés de la disposition adéquate, ne peuvent l'appliquer qu’a
certains objets et des objets qui apparaissent aux agents
produits par le TP comme appelant ou exigeant la disposition
adéquate.

3.2.2. En tant que travail prolongé d’inculcation produisant
de plus en plus complétement la méconnaissance du double
arbitraire de UAP, le TP tend a dissimuler dautant plus
complétement qu’il est plus accompli la vérité objective de
Thabitus comme intériorisation des principes dun arbitraire
culturel qui est d’autant plus accomplie que le travail
d’inculcation est plus accompli.

Scolie. On comprend que la définition sociale de I’excellence

tende toujours a se référer au « naturel », i.e. & une modalité

de la pratique qui suppose un degré d’accomplissement du TP

capable de faire oublier non seulement le double arbitraire de
AP dont il est le produit, mais tout ce que la pratique
accomplie doit au TP (e.g. I’ arété grecque, laisance de

I'« honnéte homme », le sarr de 'homme d’honneur kabyle ou
'« académisme anti-académique » du mandarin chinois).

3.2.2.1. En tant que travail prolongé d’inculcation produisant
de plus en plus complétement la méconnaissance du double
arbitraire de IAP, i.e. entre autres choses la méconnaissance
de la délimitation constitutive de [larbitraire culturel qu’il
inculque, le TP produit de plus en plus complétement la
méconnaissance des limitations éthiques et intellectuelles qui
sont corrélatives de lintériorisation de cette délimitation
(ethnocentrisme éthique et logique).

Scolie. Cest dire que le TP qui produit 'habitus comme



systeme de schémes de pensée, de perception, d’appréciation et
d’action, produit la méconnaissance des limitations qu'implique
ce systeme, en sorte que lefficacité de la programmation
éthique et logique qu’il produit se trouve redoublée par la
méconnaissance des limitations inhérentes a cette
programmation, méconnaissance qui est fonction du degré
d’accomplissement du TP : les agents que produit le TP ne
seraient pas aussi complétement prisonniers des limitations que
Parbitraire culturel impose a leur pensée et a leur pratique si,
enfermés a l'intérieur de ces limites par une auto-discipline et
une auto-censure (d’autant plus inconscientes qu’ils en ont
intériorisé plus complétement les principes), ils ne vivaient leur
pensée et leur pratique dans l’illusion de la liberté et de
l'universalité.

3.2.2.1.1. Dans une formation sociale déterminée, le TP par
lequel s’accomplit U'AP dominante parvient dautant mieux a
imposer la légitimité de la culture dominante qu’il est plus
accompli, i.e. qu’il parvient plus completement a imposer la
méconnaissance de larbitraire dominant comme tel, non
seulement aux destinataires légitimes de U'AP mais aux
membres des groupes ou classes dominés (idéologie
dominante de la culture légitime comme seule culture
authentique, i.e. comme culture universelle).

3.2.2.1.2. Dans une formation sociale déterminée, le TP par
lequel s’accomplit AP dominante a toujours une fonction de
maintien de lordre, i.e. de reproduction de la structure des
rapports de force entre les groupes ou les classes, en tant
qu’il tend, soit par linculcation soit par lexclusion, a
imposer aux membres des groupes ou classes dominés la
reconnaissance de la légitimité de la culture dominante et a
leur faire intérioriser, dans une mesure variable, des
disciplines et des censures qui ne servent jamais aussi bien
les intéréts, matériels ou symboliques, des groupes ou classes
dominants que lorsqu’elles prennent la forme de
lauto-discipline et de lauto-censure.

3.2.2.1.3. Dans une formation sociale déterminée, le TP par

lequel s’accomplit AP dominante tendant a imposer aux

membres des groupes ou classes dominés la reconnaissance
de la légitimité de la culture dominante, tend a leur



imposer du méme coup, par linculcation ou lexclusion, la
reconnaissance de lillégitimité de leur arbitraire culturel.

Scolie. Contrairement a une représentation appauvrie de la
violence symbolique qu'une classe exerce sur une autre par
Iintermédiaire de 1’éducation (représentation commune,
paradoxalement, a ceux qui dénoncent une domination
idéologique réduite au schéma de l'ingestion forcée et a ceux
qui feignent de déplorer I'imposition aux enfants des « milieux
modestes » d'une « culture qui n’est pas faite pour eux »), une
AP dominante tend moins a incul quer l'information constitutive
de la culture dominante (ne serait-ce que parce que le TP a
une productivité spécifique et une durée d’autant plus faibles
qu’il s’exerce sur des groupes ou classes situés plus bas dans
I’échelle sociale) qu'a inculquer le fait accompli de la légitimité
de la culture dominante, e.g. en faisant intérioriser a ceux qui
sont exclus du nombre des destinataires légitimes (soit, dans la
plupart des sociétés, avant toute éducation scolaire, soit en
cours d’études) la légitimité de leur exclusion, ou en faisant
reconnaitre par ceux qu’elle relegue dans des enseignements de
second ordre linfériorité de ces enseignements et de ceux qui
les recoivent, ou encore en inculquant, a travers la soumission
aux disciplines scolaires et 'adhésion aux hiérarchies culturelles,
une disposition transposable et généralisée au respect des
disciplines et des hiérarchies sociales. Bref, dans tous les cas, le
principal ressort de I'imposition de la reconnaissance de la
culture dominante comme culture légitime et de la
reconnaissance corrélative de I’illégitimitéde l’arbitraire culturel
des groupes ou classes dominés réside dans l'exclusion, qui n’a
peut-étre jamais autant de force symbolique que lorsqu’elle
prend les apparences de l'auto-exclusion. Tout se passe comme
si la durée légitime du TP qui est concédé aux classes
dominées était objectivement définie comme le temps qui est
nécessaire et suffisant pour que le fait de 'exclusion prenne
toute sa force symbolique, i.e. pour qu’il apparaisse a ceux qui
le subissent comme la sanction de leur indignité culturelle et
pour que nul ne soit censé ignorer la loi de la culture légitime :
un des effets les moins apercus de la scolarité obligatoire
consiste dans le fait qu’elle parvient a obtenir des classes
dominées une reconnaissance du savoir et du savoir-faire
légitimes (e.g. en matiére de droit, de médecine, de technique,
de divertissements ou d’art), entrainant la dévalorisation du



savoir et du savoir-faire qu’elles maitrisent effectivement (e.g.
droit coutumier, médecine domestique, techniques artisanales,
langue et art populaires ou encore, tout ce que véhiculait
«Ecole buissonniére de la sorciére et du berger », selon
Pexpression de Michelet) et fournissant par 13 un marché a des
productions matérielles et surtout symboliques dont les moyens
de production (a commencer par les études supérieures) sont
le quasi-monopole des classes dominantes (e.g. diagnostic
médical, conseil juridique, industrie culturelle, etc.).

3.3. En tant que le TP est un processus irréversible
produisant dans le temps nécessaire a linculcation une
disposition irréversible, i.e. une disposition qui ne peut étre
elle-méme réprimée ou transformée que par un processus
irréversible produisant a son tour une nouvelle disposition
irréversible, AP primaire (prime éducation) qui s’accomplit
dans un TP sans antécédent (TP primaire) produit un
habitus primaire, caractéristique dun groupe ou dune
classe, qui est au principe de la constitution ultérieure de
tout autre habitus.

Scolie. Ce n’est pas sans quelque malice que l'on citera ici
Husserl découvrant I'évidence de la généalogie empirique de la
conscience : «J’ai regu 1’éducation d’'un Allemand, non celle
d’'un Chinois. Mais aussi celle d'un citadin de petite ville, dans
un cadre familial et une école de petit-bourgeois, non celle d'un
hobereau, grand propriétaire foncier, élevé dans une école de
cadets. » Et il observe que si 'on peut toujours se donner une
connaissance savante d’'une autre culture ou méme refaire une
éducation conforme aux principes de cette culture (e.g. «en
essayant d’apprendre la série de cours donnés a 1’école des
cadets » ou en «refaisant son éducation a la chinoise »), « cette
appropriation de la Chine n’est pas possible au sens plein, pas
plus qu’il n’est possible de s’approprier au sens plein, et en
son étre pleinement concret le type du Junker ».

3.3.1. Le degré de productivité spécifique de tout TP autre
que le TP primaire (TP secondaire) est fonction de la
distance qui sépare Uhabitus qu’il tend a inculquer (i.e.

Uarbitraire culturel imposé) de Uhabitus qui a été inculqué

par les TP antérieurs et, au terme de la régression, par le

TP primaire (i.e. Larbitraire culturel originaire).



Scolie 1. Le succes de toute éducation scolaire, et plus
généralement de tout TP secondaire, dépend fondamen talement
de la prime éducation qui I'a précédée, méme et surtout
lorsque 1'Ecole refuse cette priorité dans son idéologie et dans
sa pratique en faisant de l’histoire scolaire une histoire sans
préhistoire : on sait qu'a travers I'ensemble des apprentissages
liés a la conduite quotidienne de la vie et en particulier a
travers l'acquisition de la langue maternelle ou la manipulation
des termes et des relations de parenté, ce sont des dispositions
logiques qui sont maitrisées a 1’état pratique, ces dispositions
plus ou moins complexes et plus ou moins élaborées
symboliquement, selon les groupes ou les classes, prédisposant
inégalement a la maitrise symbolique des opérations impliquées
par une démonstration mathématique aussi bien que par le
déchiffrement d’'une ceuvre d’art.

Scolie 2. On voit aussi la naiveté qu’il y a a poser le probleme
de lefficacité différentielle des différentes instances de violence
symbolique (e.g. famille, école, moyens de communication
modernes, etc.) en faisant abstraction, comme les desservants
du culte de la toute puissance de I'Ecole ou les prophétes de
Pomnipotence des « mass media », de lirréversibilité des
processus d’apprentissage qui fait que l'habitus acquis dans la
famille est au principe de la réception et de l'assimilation du
message scolaire et que I’habitus acquis a 1’école est au principe
du niveau de réception et du degré d’assimilation des messages
produits et diffusés par l'industrie culturelle et plus généralement
de tout message savant ou demi-savant.

3.3.1.1. Un mode d’inculcation déterminé se caractérise (sous
le rapport considéré a la prop. 3.3.1.) par la position quil
occupe entre (1) le mode d’inculcation visant a opérer la

substitution compléte d’un habitus a un autre (conversion) et
(2) le mode dinculcation visant a confirmer purement et
simplement Uhabitus primaire (entretien ou renforcement).

Scolie. L'essentiel des caractéristiques des TP secondaires visant
a déterminer une conversion radicale ( metanoia ) se laisse
déduire de la nécessité ou ils se trouvent d’organiser les
conditions sociales de leur exercice en vue de tuer le « vieil
homme » et d’engendrer ex nihilo le nouvel habitus. Que l'on



songe par exemple a la tendance au formalisme pédagogique,
i.e. a lexhibition de l'arbitraire de l'inculcation comme arbitraire
pour larbitraire, et, plus généralement, a I'imposition de la regle
pour la régle, qui constitue la caractéristique principale du mode
I'inculcation propre aux AP de conversion: e.g. exercices de
piété et d’automortification (« abétissez-vous »), dressage militaire,
etc. A ce titre les institutions totales (caserne, couvent, prison,
asiles et internat) permettent d’apercevoir en toute clarté les
techniques de déculturation et de reculturation auxquelles doit
avoir recours un TP visant & produire un habitus aussi
semblable que possible a celui que produit la prime éducation,
tout en ayant a compter avec un habitus préexistant. A l'autre
extrémité, les institutions traditionnelles pour jeunes filles de
bonne famille représentent la forme paradigmatique de toutes
les institutions pédagogiques qui n’ayant pour destinataires, par
la vertu des mécanismes de sélection et d’auto-sélection, que
des agents déja dotés d'un habitus aussi peu différent que
possible de celui qu’il s’agit de produire peuvent se contenter
d’organiser, non sans ostentation et emphase, toutes les
apparences d'un apprentissage réellement efficace (e.g. E.N.A.).
Si, dans les époques ou les classes dominantes confient la
prime éducation des enfants a des agents appartenant aux
classes inférieures, les institutions d’enseignement qui leur sont
réservées présentent toutes les caractéristiques de l'institution
totale, c’est qu’elles doivent en ce cas opérer une véritable
rééducation (e.g. internat des colléges jésuites ou gymnases
allemands et russes du XIX e siecle).

3.3.1.2. Etant donné que lUhabitus primaire inculqué par le
TP primaire est au principe de la constitution ultérieure de
tout habitus, le degré de productivité spécifique dun TP
secondaire se mesure, sous ce rapport, au degré auquel le
systeme des moyens nécessaires a laccomplissement du TP
(mode d’inculcation) est objectivement organisé en fonction
de la distance existant entre lUhabitus qu’l vise a inculquer
et Thabitus produit par les TP antérieurs.

Scolie. Un TP secondaire est d’autant plus productif que,
prenant en compte le degré auquel les destinataires du
message pédagogique possédent le code de ce message, il
produit plus complétement les conditions sociales de la
communication par l'organisation méthodique d’exercices visant a



assurer l’assimilation accélérée du code de la transmission et
par la l'inculcation accélérée de I’habitus.

3.3.1.3. Le degré de traditionalisme d'un mode d’inculcation
se mesure au degré auquel il se trouve étre objectivement
organisé par référence a un public limité de destinataires

légitimes, i.e., au degré auquel la réussite du TP secondaire
présuppose que les destinataires soient dotés de lhabitus

adéquat (i.e. de léthos pédagogique et du capital culturel

propres aux groupes ou classes dont il reproduit larbitraire

culturel).

3.3.1.3.1. Du fait que, dans une formation sociale déterminée,

le mode d’inculcation dominant tend a répondre aux intéréts
des classes dominantes, i.e. des destinataires légitimes, la

productivité différentielle du TP dominant selon les groupes

ou classes sur lesquels il sexerce, tend a étre fonction de la

distance entre lhabitus primaire inculqué par le TP primaire
dans les différents groupes ou classes et lUhabitus inculqué
par le TP dominant (i.e. du degré auquel l'éducation ou
Uacculturation est rééducation ou déculturation selon les

groupes ou classes).

3.3.2. Etant donné (1) que lexplicitation et la formalisation
des principes qui sont a lceuvre dans une pratique, i.e. la
maitrise symbolique de cette pratique, suivent
nécessairement, dans lordre logique et chronologique, la
maitrise pratique de ces principes, i.e. que la maitrise
symbolique n’est jamais a elle-méme son propre fondement;
étant donné (2) que la maitrise symbolique est irréductible
a la maitrise pratique dont elle procéde et a laquelle elle
ajoute pourtant son effet propre, il sensuit (1) que tout TP
secondaire produit des pratiques secondaires irréductibles
aux pratiques primaires dont il procure la maitrise
symbolique et (2) que la maitrise secondaire qu’il produit
présuppose une maitrise préalable d’autant plus proche de la
simple maitrise pratique des pratiques qu’il s‘exerce plus tot
dans lordre biographique.

Scolie. L'enseignement scolaire de la grammaire n’inculque pas
a proprement parler une nouvelle grammaire génératrice des
pratiques linguistiques : 'enfant doit posséder a I’état pratique



les principes qu’il apprend a soumettre au contréle logique (e.g.
conjugaisons, déclinaisons, constructions syntaxiques, etc.); mais
en acquérant la codification savante de ce qu’il fait, il acquiert
la possibilité de le faire plus consciemment et plus
systématiquement (cf. Piaget, Vygotsky). Cette transformation est
lanalogue, dans l'ordre biographique, du processus historique
par lequel un droit coutumier ou une justice traditionnelle
(Kadi Justiz) se transforme en un droit rationnel, i.e. codifié, a
partir de principes explicites (cf. plus généralement les analyses
wébériennes des caractéristiques générales du processus de
rationalisation en matiere de religion, d’art, de théorie politique,
etc.). On a vu, dans la méme logique, que la réussite de
Paction d’imposition symbolique du prophete est fonction du
degré auquel il parvient a expliciter et a systématiser les
principes que le groupe auquel il s’adresse détient déja a I'état
pratique.

3.3.2.1. Un mode d’inculcation déterminé, i.e. le systéeme des
moyens par lesquels est produite lintériorisation dun
arbitraire culturel, se caractérise (sous le rapport considéré
a la prop.3.3.2.) par la position qu’il occupe entre (1) le
mode d’inculcation produisant un habitus par linculcation
inconsciente de principes qui ne se manifestent qu'a létat
pratique dans la pratique imposée (pédagogie implicite) et
(2) le mode d’inculcation produisant Uhabitus par
linculcation méthodiquement organisée en tant que telle de
principes formulés et méme formalisés (pédagogie explicite).

Scolie. 1l serait vain de croire pouvoir hiérarchiser ces deux
modes d’inculcation opposés selon leur productivité spécifique
puisque cette efficacité mesurée a la durabilité et a la
transposabilité de I’habitus produit ne peut étre définie
indépendamment du contenu inculqué et des fonctions sociales
que remplit, dans une formation sociale déterminée, le TP
considéré : ainsi la pédagogie implicite est sans doute la plus
efficace lorsqu’il s’agit de transmettre des savoirs traditionnels,
indifférenciés et totaux (apprentissage des manieres ou des
tours de main), dans la mesure ou elle exige du disciple ou de
lapprenti l'identificationa la personne totale du « maitre » ou
du « compagnon » plus expérimenté, au prix d'une véritable
remise de soi excluant 'analyse des principes de la conduite
exemplaire ; d’autre part, une pédagogie implicite qui, supposant



un acquis préalable, reste par soi peu efficace lorsqu’elle
s’applique a des agents dépourvus de cet acquis, peut étre tres
« rentable » pour les classes dominantes lorsque I'AP
correspondante s’exerce dans un systéme des AP dominé par
AP dominante et qu’il contribue ainsi a la reproduction
culturelle et, par 1a, a la reproduction sociale, en assurant aux
détenteurs de l'acquis préalable le monopole de cet acquis.

3.3.2.2. Etant donné que tout TP secondaire a pour effet
propre de produire des pratiques irréductibles aux pratiques
dont il procure la maitrise symbolique, le degré de
productivité spécifique dun TP secondaire se mesure sous ce
rapport au degré auquel le systéme des moyens nécessaires
a laccomplissement du TP (mode d’inculcation) est
objectivement organisé en vue dassurer, par linculcation
explicite de principes codifiés et formels, la transférabilité
formelle de lhabitus.

3.3.2.3. Le degré de traditionalisme dun mode d’inculcation
se mesure au degré auquel les moyens nécessaires a
accomplissement du TP se réduisent aux pratiques
exprimant Chabitus a reproduire et tendant, du seul fait
qu'elles sont accomplies de fagon répétée par des agents
investis d’AuP, a reproduire directement un habitus défini
par la transférabilité pratique.

Scolie. Un TP est d’autant plus traditionnel qu’il est (1) moins
clairement délimité comme pratique spécifique et autonome et
(2) quil est exercé par des instances aux fonctions plus totales
et plus indifférenciées, i.e. qu’il se réduit plus complétement a
un processus de familiarisationdans lequel le maitre transmet
inconsciemment par la conduite exemplaire des principes qu’il
ne maitrise jamais consciemment a un récepteur qui les
intériorise inconsciemment. A la limite, comme on le voit dans
les sociétés traditionnelles, tout le groupe et tout I'environnement
comme systeme des conditions matérielles d’existence, en tant
qu'elles sont dotées de la signification symbolique qui leur
confere un pouvoir d’imposition, exercent sans agents spécialisés
ni moments spécifiés une AP anonyme et diffuse (e.g. la
formation de 1" habitus chrétien, au Moyen Age, a travers le
calendrier des fétes comme catéchisme et 'organisation de
I'espace quotidien ou les objets symboliques comme livre de



piété).

3.3.2.3.1. Dans une formation sociale déterminée, le TP
primaire auquel sont soumis les membres des différents
groupes ou classes repose d’autant plus completement sur la
transférabilité pratique que leurs conditions matérielles
d’existence les soumet plus étroitement a lurgence de la
pratique, tendant ainsi a empécher la constitution et le
développement de laptitude a la maitrise symbolique de la
pratique.

Scolie. Si I'on admet qu'un TP est d’autant plus proche de la
pédagogie explicite qu’il recourt davantage a la verbalisation et a
la conceptualisation classificatoire, on voit que le TP primaire
prépare d’autant mieux les TP secondaires fondés sur une
pédagogie explicite qu’il s’exerce dans un groupe ou une classe
que ses conditions matérielles d’existence mettent en mesure de
prendre plus complétement ses distances a I'égard de la
pratique, i.e. de « neutraliser » sur le mode imaginaire ou
réflexif les urgences vitales qui imposent aux classes dominées
une disposition pragmatique. Et cela d’autant plus que les
agents chargés d’exercer le TP primaire ont été eux-mémes
trés inégalement préparés a la maitrise symbolique par un TP
secondaire et qu’ils sont de ce fait trés inégalement aptes a
orienter le TP primaire vers la verbalisation, 'explicitation et la
conceptualisation de la maitrise pratique qui sont exigées par les
TP secondaires (e.g. a la limite, la continuité entre le TP familial
et le TP scolaire dans les familles d’enseignants ou
d’intellectuels).

3.3.3. Etant donné la délégation qui le fonde, le TP
dominant tend a se dispenser dautant plus complétement
d’inculquer explicitement les préalables qui sont la condition
de sa productivité spécifique que Llarbitraire culturel
dominant est plus complétement maitrisé par les
destinataires légitimes, i.e. quune part plus importante de ce
qu’il a mandat dinculquer (capital et éthos) a déja été
inculqué par le TP primaire des groupes ou classes
dominants.

3.3.3.1. Dans une formation sociale ou, tant dans la
pratique pédagogique que dans lensemble des pratiques



sociales, Uarbitraire culturel dominant subordonne la
maitrise pratique a la maitrise symbolique des pratiques, le
TP dominant tend a se dispenser dautant plus completement
d’inculquer explicitement les principes autorisant la maitrise
symbolique que la maitrise a lUétat pratique des principes
autorisant la maitrise symbolique des pratiques a déja été
plus complétement inculquée aux destinataires légitimes par
le TP primaire des groupes ou classes dominants.

Scolie. Contrairement a ce que suggérent certaines théories
psychogénétiques qui décrivent le développement de lintelligence
comme un processus universel de transformation unilinéaire de

la maitrise sensori-motrice en maitrise symbolique, les TP
primaires des différents groupes ou classes produisent des
systemes de dispositions primaires qui ne différent pas
seulement comme des degrés différents d’explicitation d’'une
méme pratique mais comme autant de types de maitrise
pratique prédisposant inégalement & l'acquisition du type
particulier de maitrise symbolique que privilégie I'arbitraire
culturel dominant. Ainsi, une maitrise pratique orientée vers la
manipulation des choses et le rapport aux mots qui en est
corrélatif prédispose moins & la maitrise savante des régles de
la verbalisation lettrée qu'une maitrise pratique tournée vers la
manipulation des mots et vers le rapport aux mots et aux
choses qu’autorise le primat de la manipulation des mots. Clest
lorsqu’il a pour destinataires légitimes des individus dotés par le
TP primaire de la maitrise pratique a dominante verbale qu'un
TP secondaire qui a mandat d’inculquer primordialement la
maitrise d'un langage et d’'un rapport au langage peut,
paradoxalement, s’en tenir a une pédagogie implicite, tout
particulierement lorsqu’il s’agit de langage, parce qu’il peut
s’appuyer sur un habitus enfermant a I’état pratique la
prédisposition a user du langage selon un rapport lettré au
langage (e.g. l'affinité structurale entre l’enseignement des
humanités et la prime éducation bourgeoise). Inversement, dans
un TP secondaire qui a pour fonction déclarée d’inculquer la
maitrise pratique de techniques manuelles (e.g. I'enseignement
de la technologie dans les établissements d’enseignement
technique), le seul fait d’expliciter dans un discours savant les
principes de techniques dont les enfants issus des classes
populaires possedent déja la maitrise pratique suffit a rejeter
recettes et tours de main dans I’illégitimitéd’'un simple



« bricolage », de méme que l'’enseignement général réduit leur
langage au jargon, a l'argot ou au charabia. Cest 1a un des
effets sociaux les plus puissants du discours savant qui sépare
par une barriere infranchissable le détenteur des principes (e.g.
ingénieur) du simple praticien (e.g. technicien).

3.3.3.2. Etant donné que, dans le type de formation sociale
définie en 3.3.3.1., le TP secondaire dominant qui recourt a
un mode d’inculcation traditionnel (au sens des prop.3.3.1.3.
et 3.3.2.3.) a une productivité spécifique dautant plus faible
qu’il s'exerce sur des groupes ou des classes exercant un TP
primaire plus éloigné du TP primaire dominant qui
inculque, entre autres choses, une maitrise pratique a
dominante verbale, un tel TP tend a produire, dans et par
son exercice méme, la délimitation de ses destinataires
réellement possibles, en excluant dautant plus rapidement
les différents groupes ou classes qu’ils sont plus
complétement dépourvus du capital et de lUéthos
objectivement présupposées par son mode d’inculcation.

3.3.3.3. Etant donné que, dans le type de formation sociale
défini en 3.3.3.1., le TP secondaire dominant qui, recourant a
un mode d’inculcation traditionnel, se définit comme ne
produisant pas complétement les conditions de sa
productivité, peut remplir sa fonction d’élimination sans
autre action que son abstention, un tel TP tend a produire
non seulement la délimitation de ses destinataires réellement
possibles, mais aussi la méconnaissance des mécanismes de
cette délimitation, i.e. tend a faire reconnaitre ses
destinataires de fait comme destinataires légitimes et la
durée de linculcation a laquelle sont soumis en fait les
différents groupes ou classes comme durée légitime
d’inculcation.

Scolie. Si toute AP dominante suppose une délimitation de ses
destinataires 1égitimes, I'exclusion est souvent opérée par des
mécanismes extérieurs a l'instance exercant le TP, qu’il s’agisse
de leffet plus ou moins direct des mécanismes économiques ou
de prescriptions coutumieres ou juridiques (e.g. numerus
clausus comme limitation autoritaire des destinataires en
fonction de criteres ethniques ou autres). Une AP qui élimine
certaines catégories de récepteurs par la seule efficace du mode



d’inculcation caractéristique de son TP dissimule mieux et plus
complétement que toute autre larbitraire de la délimitation de
fait de son public, imposant ainsi plus subtilement la légitimité
de ses produits et de ses hiérarchies (fonction de sociodicée).
On peut voir dans le musée qui délimite son public et qui en
légitime la qualité sociale par le seul effet de son « niveau
d’émission », i.e. par le seul fait qu’il présuppose la possession
du code culturel nécessaire au déchiffrement des ceuvres
exposées, la limite vers laquelle tend un TP fondé sur le
préalable implicite de la possession des conditions de sa
productivité. L’action des mécanismes qui tendent a assurer, de
maniére quasi-automatique, i.e. conformément aux lois régissant
le rapport des différents groupes ou classes a l'instance
pédagogique dominante, I'exclusion de certaines catégories de
récepteurs (auto-élimination, élimination différée, etc.), peut se
trouver masquée en outre par le fait que la fonction sociale
d’élimination se dissimule sous la fonction patente de sélection
que linstance pédagogique exerce a l'intérieur de l’ensemble des
destinataires légitimes (e.g. fonction idéologique de l'examen).
3.3.3.4. Etant donné que, dans le type de formation sociale
définie en 3.3.3.1., le TP secondaire dominant qui recourt a
un mode d’inculcation traditionnel n’inculque pas
explicitement les préalables qui sont la condition de sa
productivité spécifique, un tel TP tend a produire par son
exercice méme la légitimité du mode de possession des
acquis préalables dont les groupes ou classes dominants ont
le monopole parce quils ont le monopole du mode
d’acquisition légitime, i.e. de linculcation par un TP
primaire des principes a létat pratique de la culture
légitime (rapport cultivé a la culture légitime comme
rapport de familiarité).

3.3.3.5. Etant donné que, dans le type de formation sociale
défini en 3.3.3.1., le TP secondaire dominant qui recourt a
un mode d’inculcation traditionnel n’inculque pas
explicitement les préalables qui sont la condition de sa
productivité spécifique, un tel TP suppose, produit et
inculque, dans et par son exercice méme, des idéologies
tendant a justifier la pétition de principe qui est la
condition de son exercice (idéologie du don comme négation
des conditions sociales de production des dispositions
cultivées).



Scolie 1. On peut voir une image paradigmatique d'un des
effets les plus typiques de l'idéologie du don dans une
expérience de Rosenthal: deux groupes d’expérimentateurs a
qui on avait confié deux lots de rats provenant des mémes
souches en leur indiquant qu’ils avaient été sélectionnés, les uns
pour leur intelligence, les autres pour leur stupidité, obtinrent
de leurs sujets respectifs des progres significativement différents
(e.g. les effets quexerce tant sur les maitres que sur les éléves
la distribution de la population scolaire en sous-populations
scolairement et socialement hiérarchisées selon les types
d’établissement — lycées classiques, C.E.S., C.E.T. ou grandes
écoles et facultés —, les sections — classique et moderne — et
méme les disciplines).

Scolie 2. Etant donné que dans le type de formation sociale
définie en 3.3.3.1. le TP secondaire dominant qui se caractérise
par un mode d’inculcation traditionnel (tant au sens de la
prop. 3.3.1.3. que de la prop. 3.3.2.3.) tend toujours, du fait que
sa productivité spécifique varie en raison inverse de la distance
entre larbitraire culturel dominant et 'arbitraire culturel des
groupes ou classes sur lesquels il s’exerce, a priver les
membres des classes dominées des bénéfices matériels et
symboliques de I'éducation accomplie, on peut se demander si
un TP secondaire qui, a l'inverse, prendrait en compte la
distance entre les habitus préexistants et ’habitus a inculquer et
qui s’organiserait systématiquement selon les principes d'une
pédagogie explicite n’aurait pas pour effet d’effacer la frontiére
que le TP traditionnel reconnait et confirme entre les
destinataires légitimes et tous les autres; ou, en d’autres
termes, si un TP parfaitement rationnel, i.e. un TP s’exercant
ab ovo et dans tous les domaines sur tous les éducables sans
rien s’accorder au départ et par référence a la fin explicite
d’inculquer explicitement a tous les principes pratiques de la
maitrise symbolique des pratiques qui ne sont inculqués par
AP primaire que dans certains groupes ou classes, bref un TP
substituant partout au mode d’inculcation traditionnel la
transmission programmée de la culture légitime, ne
correspondrait pas a lintérét pédagogique des groupes ou
classes dominés (hypothése de la démocratisation de
I'enseignement par la rationalisation de la pédagogie). Mais il
suffit, pour se convaincre du caractere utopique dune politique



de T’éducation fondée sur cette hypothese, de remarquer que,
sans méme parler de l'inertie propre a toute institution
éducative, la structure des rapports de force exclut qu'une AP
dominante puisse recourir a un TP contraire aux intéréts des
classes dominantes qui lui déleguent son AuP. En outre, on ne
peut tenir une telle politique pour conforme a lintérét
pédagogique des classes dominées qu’a condition d’identifier
I'intérét objectif de ces classes a la somme des intéréts
individuels de leurs membres (par exemple en matiere de
mobilité sociale ou de promotion culturelle), ce qui revient a
oublier que la mobilité controlée d'un nombre limité d’individus
peut servir la perpétuation de la structure des rapports de
classe; ou, en d’autres termes, a condition de supposer
possible la généralisation a 'ensemble de la classe de propriétés
qui ne peuvent socio logiquement appartenir a certains membres
de la classe que dans la mesure ou elles restent réservées a
quelques-uns, donc refusées a I'ensemble de la classe en tant
que telle.

4. DU SYSTEME D ’ ENSEIGNEMENT

4. Tout systéeme d’enseignement institutionnalisé(SE) doit
les caractéristiques spécifiques de sa structure et de son
fonctionnement au fait qu’il lui faut produire et reproduire,
par les moyens propres de linstitution, les conditions
institutionnelles dont lexistence et la persistance
(autoreproduction de linstitution) sont nécessaires tant a
lexercice de sa fonction propre dinculcation qu'a
laccomplissement de sa fonction de reproduction dun
arbitraire culturel dont il n'est pas le producteur
(reproduction culturelle) et dont la reproduction contribue a
la reproduction des rapports entre les groupes ou les classes
(reproduction sociale).

Scolie 1. 11 s’agit d’établir la forme spécifiée que doivent revétir
les propositions énoncant dans toute leur généralité les
conditions et les effets de 'AP (prop.1, 2, 3) lorsque cette AP
est exercée par une institution (SE), i.e. d’établir ce que doit
étre une institution pour étre capable de produire les conditions
institutionnellesde production d’'un habitus en méme temps que



la méconnaissance de ces conditions. Cette interrogation ne se
réduit pas a la recherche proprement historique des conditions
sociales de l'apparition d'un SE particulier ou méme de
I'institution d’enseignement dans sa généralité : ainsi, I'effort de
Durkheim pour comprendre les caractéristiques de structure et
de fonctionnement du SE francais a partir du fait qu’il a da, a
Porigine, s’organiser en vue de produire un habitus chrétien
visant a intégrer tant bien que mal I'héritage gréco-romain et la
foi chrétienne, conduit moins directement a une théorie générale
du SE que la tentative de Max Weber pour déduire les
caractéristiques transhistoriques de toute Eglise des exigences
fonctionnelles qui déterminent la structure et le fonctionnement
de toute institution visant a produire un habitus religieux. Seule
la formulation des conditions génériques de possibilité d'une AP
institutionnalisée permet de donner tout son sens a la
recherche des conditions sociales nécessaires a la réalisation de
ces conditions génériques, i.e. de comprendre comment, dans
des situations historiques différentes, des processus sociaux tels
que la concentration urbaine, les progres de la division du
travail impliquant 'autonomisation des instances ou des
pratiques intellectuelles,la constitution d'un marché des biens
symboliques, etc., prennent un sens systématique en tant que
systeme des conditions sociales de l'apparition d'un SE (cf. la
démarche régressive par laquelle Marx procéde a la
construction des phénomeénes sociaux liés a la dissolution de la
société féodale comme systeme des conditions sociales de
Papparition du mode de production capitaliste).

Scolie 2. A condition de ne pas oublier que Ihistoire
relativement autonome des institutions éducatives doit étre
replacée dans lhistoire des formations sociales correspondantes,
on est en droit de considérer que certaines caractéristiques de
I'institution dont I'apparition est corrélative de transformations
systématiques de linstitution (e.g. enseignement rémunéré,
constitution d’écoles capables d’organiser la formation de
nouveaux maitres, homogénéisation de l'organisation scolaire sur
un vaste territoire, examen, fonctionnarisation et salariat)
marquent des seuils significatifs dans le processus
d’institutionnalisationdu TP. Ainsi, bien que l’histoire de
Iéducation dans I'Antiquité permette d’apercevoir les étapes d’un
processus continu qui conduit du préceptorat aux écoles
philosophiques et rhétoriques de la Rome impériale, en passant



par I’éducation initiatique des mages ou des maitres de sagesse
et par l'enseignement artisanal des conférenciers itinérants
quont été la plupart des sophistes, Durkheim est fondé a
considérer qu'on ne rencontre pas en Occident de SE avant
I'Université médiévale, puisque I'apparition d'un controle
juridiquement sanctionné des résultats de I'inculcation (dipléme)
qu’il retient comme critére déterminant vient s’ajouter a la
spécialisation des agents, a la continuité de l'inculcation et a
I’homogénéité du mode d’inculcation. On pourrait aussi bien,
dans une perspective wébérienne, considérer que les
caractéristiques déterminantes de linstitution scolaire sont
acquises des le moment ou apparait un corps de spécialistes
permanents dont la formation, le recrutement et la carriére sont
réglés par une organisation spécialisée et qui trouvent dans
I'institution les moyens d’affirmer avec succes leur prétention au
monopole de l'inculcation légitime de la culture légitime. Si I'on
peut indifféremment comprendre les caractéristiques structurales
liées a linstitutionnalisationd’une pratique sociale en les
rapportant aux intéréts d'un corps de spécialistes progressant
vers le monopole de cette pratique ou l'inverse, c’est que ces
processus représentent deux manifestations indissociables de
Pautonomisation d'une pratique, i.e. de sa constitution en tant
que telle: de méme que, comme l'observe Engels, apparition
du droit en tant que droit, i.e. en tant que « domaine
autonome », est corrélative des progres de la division du travail
qui conduisent a la constitution d'un corps de juristes
professionnels, de méme aussi que, comme le montre Weber, la
« rationalisation » de la religion est corrélative de la constitution
d’'un corps sacerdotal, de méme encore que le processus qui
conduit a la constitution de l'art en tant qu'art est corrélatif de
la constitution d'un champ intellectuel et artistique relativement
autonome, de méme la constitution du TP en tant que tel est
corrélative de la constitution du SE.

4.1. Etant donné (1) quun SE ne peut s’acquitter de sa
fonction propre d’inculcation qu’a condition de produire et
de reproduire par les moyens propres de linstitution les
conditions d'un TP capable de reproduire dans les limites
des moyens de linstitution, i.e. contintument, au moindre
cotlit et en série, un habitus aussi homogéne et aussi durable
que possible, chez le plus grand nombre possible des
destinataires légitimes (dont les reproducteurs de



linstitution) ; étant donné (2) quun SE doit, pour s’acquitter
de sa fonction externe de reproduction culturelle et sociale,
produire un habitus aussi conforme que possible aux
principes de larbitraire culturel qu’il a mandat de
reproduire, les conditions de lexercice dun TP
institutionnalisé et de la reproduction institutionnelles d’un
tel TP tendent a coincider avec les conditions de
laccomplissement de la fonction de reproduction, puisqu’un
corps permanent dagents spécialisés, assez interchangeables
pour pouvoir étre recrutés continument et en nombre
suffisant, dotés de la formation homogeéne et des instruments
homogénéisés et homogénéisants qui sont la condition de
lexercice dun TP spécifique et réglementé, i.e. dun travail
scolaire (TS), forme institutionnalisée du TP secondaire, est
prédisposé par les conditions institutionnelles de sa propre
reproduction a borner sa pratique aux limites tracées par
une institution mandatée pour reproduire larbitraire culturel
et non le décréter.

4.1.1. Etant donné qu’il doit produire les conditions
institutionnelles permettant a des agents interchangeables
d’exercer continiiment, i.e. quotidiennement et sur un ressort
territorial aussi vaste que possible, un TS reproduisant
Uarbitraire culturel qu’il a mandat de reproduire, le SE tend
a garantir au corps des agents, recrutés et formés pour
assurer linculcation, des conditions institutionnelles capables
a la fois de les dispenser et de les empécher dexercer des
TS hétérogenes et hétérodoxes, i.e. les conditions les mieux
faites pour exclure, sans interdiction explicite, toute pratique
incompatible avec sa fonction de reproduction de
lintégration intellectuelle et morale des destinataires
légitimes.

Scolie. La distinction médiévale entre 1’ auctor qui produit ou
professe « extra-quotidiennement » des ceuvres originales et le
lector qui, cantonné dans le commentaire réitéré et réitérable
des autorités, professe « quotidiennement » un message qu’il n’a
pas lui-méme produit, exprime la vérité objective de la pratique
professorale qui n’est peut-étre jamais aussi évidente que dans
I'idéologie professorale de la maitrise, négation laborieuse de la
vérité de la fonction professorale, ou dans la simili-création
magistrale qui met toutes les recettes d’école au service d'un



dépassement scolaire du commentaire d’école.

4.1.1.1. Etant donné qu’il doit garantir les conditions
institutionnelles de Uhomogénéité et de lorthodoxie du TS, le
SE tend a doter les agents chargés de linculcation dune
formation homogene et d’instruments homogénéisés et
homogénéisants.

Scolie. 1l faut voir non seulement des adjuvants de linculcation
mais des instruments de contréle tendant a garantir 'orthodoxie
du TS contre les hérésies individuelles dans les instruments
pédagogiques que le SE met a la disposition de ses agents (e.g.
manuels, commentaires, aide-mémoires, livres du maitre,
programmes, instructions pédagogiques, etc.).

4.1.1.2. En tant quil doit garantir les conditions
institutionnelles de Uhomogénéité et de lorthodoxie du TS, le
SE tend a faire subir a linformation et a la formation qu’il
inculque un traitement dont le principe réside a la fois dans
les exigences du TS et dans les tendances inhérentes a un
corps dagents placés dans ces conditions institutionnelles,
i.e. a codifier, homogénéiser et systématiser le message
scolaire (culture scolaire comme culture « routinisée »).

Scolie 1. Les condamnations que les prophétes ou les créateurs
et, avec eux, tous les créateurs et les prophetes d’aspiration,
ont de tout temps portées contre la ritualisation professorale ou
sacerdotale de la prophétie d’origine ou de l'ceuvre originale
(e.g. les anathemes, eux-mémes voués a devenir classiques,
contre la « fossilisation » ou I'« embaumement » des classiques),
s’inspirent de l’illusion artificialiste qu'un TS pourrait ne pas
porter la marque des conditions institutionnellesde son
exercice : toute culture scolaire est nécessairement homogénéisée
et ritualisée, i.e. « routinisée » par et pour la routine du TS, i.e.
par et pour des exercices de répétition et de restitution qui
doivent étre assez stéréotypés pour que des répétiteurs aussi
peu irremplacables que possible puissent les faire indéfiniment
répéter (e.g. manuels et mementos, bréviaires et catéchismes
religieux ou politiques, gloses et commentaires, encyclopédies et
corpus, morceaux choisis, annales d’exa mens et recueils de
corrigés, compilations de sentences, d’apophtegmes, de vers
mnémotechniques, de topiques, etc.). Quel que soit I’habitus a



inculquer, conformiste ou novateur, conservateur ou
révolutionnaire, et cela tant dans l'ordre religieux que dans
lordre artistique, politique ou scientifique, tout TS engendre un
discours tendant a expliciter et a systématiser les principes de
cet habitus selon une logique qui obéit primordialement aux
exigences de linstitutionnalisationde l'apprentissage (e.g.
lacadémisme ou la « canonisation » des auteurs révolutionnaires
selon Lénine). Si le syncrétisme et I'éclectisme, qui peuvent
parfois se fonder explicitement dans une idéologie de la
recollection et de la réconciliation universelle des doctrines et
des idées (avec la philosophie corrélative de la philosophie
comme philosophia perennis , condition de possibilité des
dialogues aux enfers), constituent un des traits les plus
caractéristiques de leffet de « routinisation » qu’exerce tout
enseignement, c’est que la « neutralisation » et l'irréalisation des
messages et, par 1a, des conflits entre les valeurs et les
idéologies en concurrence pour la légitimité culturelle constituent
une solution typiquement scolaire au probléme proprement
scolaire du consensus sur le programme comme condition
nécessaire de la programmation des esprits.

Scolie 2. Un SE déterminé (ou une instance déterminée du SE)
obéit d’autant plus complétement a la loi de la « routinisation »
que son AP s’organise plus complétement par rapport a la
fonction de reproduction culturelle: si, par exemple, méme dans
ses instances les plus élevées, le SE francais présente plus
complétement que d’autres les caractéristiques de
fonctionnement qui sont fonctionnellement liées a
l'institutionnalisationdu TP (e.g. primat de l'autoreproduction,
déficience de I'enseignement de recherche, programmation
scolaire des normes de la recherche et des objets
d’investigation, etc.) et si, dans ce systéme, l’enseignement
littéraire présente ces caractéristiques a un degré plus élevé que
Penseignement scientifique, c’est qu’il est sans doute peu de SE
dont les classes dominantes exigent moins qu’il fasse autre
chose que de reproduire telle quelle la culture légitime et de
produire des agents capables de la manipuler 1égitimement (i.e.
des professeurs, des dirigeants, des administrateurs ou des
avocats et des médecins et a la rigueur des littérateurs plutot
que des chercheurs et des savants ou méme des techniciens).
D’autre part, les pratiques pédagogiques et, a fortiori,
intellectuelles (e.g. les activités de recherche) d’'une catégorie



d’agents obéissent d’autant plus complétement a la loi de la
« routinisation » que cette catégorie est plus complétement
définie par sa position dans le SE, i.e. qu'elle participe moins a
d’autres champs de pratique (e.g. champ scientifique ou champ
intellectuel).

4.1.2. Etant donné quil doit reproduire dans le temps les
conditions institutionnelles de lexercice du TS, i.e. quil doit
se reproduire comme institution (autoreproduction) pour
reproduire larbitraire culturel qu’il a mandat de reproduire
(reproduction culturelle et sociale), tout SE détient
nécessairement le monopole de la production des agents
chargés de le reproduire, ie. des agents dotés de la
formation durable qui leur permet dexercer un TS tendant
a reproduire cette méme formation chez de nouveaux
reproducteurs, et enferme de ce fait une tendance a
lautoreproduction parfaite (inertie) qui s’exerce dans les
limites de son autonomie relative.

Scolie 1. 1l ne faudrait pas voir seulement un effet d’ hysteresis
lié a la durée structurale du cycle de reproduction pédagogique
dans la tendance de tout corps professoral a retransmettre ce
qu’il a acquis selon une pédagogie aussi semblable que possible
a celle dont il est le produit. En effet, lorsqu’ils travaillent a
reproduire par leur pratique pédagogique la formation dont ils
sont le produit, les agents d'un SE, dont la valeur économique
et symbolique dépend a peu pres totalement de la sanction
scolaire, tendent a assurer la reproduction de leur propre
valeur en assurant la reproduction du marché sur lequel ils ont
toute leur valeur. Plus généralement, le conservatisme
pédagogique des défenseurs de la rareté des titres scolaires ne
trouverait pas un soutien aussi ferme aupres des groupes ou
classes les plus attachés a la conservation de l'ordre social si,
sous apparence de défendre seulement leur valeur sur le
marché en défendant la valeur de leurs titres universitaires, ils
ne défendaient, par le fait méme, l'existence méme dun certain
marché symbolique, avec les fonctions conservatrices qu’il
assure. On voit que la dépendance peut prendre une forme
tout-a-fait paradoxale lorsqu’elle s’accomplit par l'intermédiaire
d’'un SE, i.e. lorsque les tendances de linstitution et les intéréts
du corps peuvent s’exprimer a la faveur et dans les limites de
lautonomie relative de l'institution.



Scolie 2. La tendance a l'autoreproduction ne s’accomplit jamais
aussi complétement que dans un SE ou la pédagogie reste
implicite (au sens de la prop. 3.3.1.), i.e. dans un SE ou les

agents chargés de l'inculcation ne possedent de principes
pédagogiques qu’a 1’état pratique, du fait qu’il les ont acquis
inconsciemment par la fréquentation prolongée de maitres qui
ne les maitrisaient eux-mémes qu’a I'état pratique: « On dit
que le jeune maitre se reglera 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. Car alors le professeur de
demain ne pourra que répéter les gestes de son professeur
d’hier et, comme celui-ci ne faisait lui-méme qu’imiter son
propre maitre, on ne voit pas comment, dans cette suite
ininterrompue de modeles qui se reproduisent les uns les
autres, pourra jamais s’introduire quelque nouveauté »
(Durkheim).

4.1.2.1. Etant donné qu’il enferme une tendance a
lautoreproduction, le SE tend a ne reproduire qu’avec un
retard a la mesure de son autonomie relative les
changements survenus dans larbitraire culturel qu’il a
mandat de reproduire (retard culturel de la culture
scolaire).

4.2. Etant donné qu’il pose explicitement la question de sa

propre légitimité du fait qu’il se déclare comme institution
proprement pédagogique en constituant UAP en tant que

telle, i.e. en tant qu'action spécifique expressément exercée et

subie comme telle (action scolaire), tout SE doit produire et
reproduire, par les moyens propres de linstitution, les
conditions institutionnelles de la méconnaissance de la

violence symbolique qu’il exerce, i.e. de la reconnaissance de

sa légitimité comme institution pédagogique.

Scolie. La théorie de T'AP fait surgir le paradoxe du SE en
rapprochant la vérité objective de toute AP et la signification
objective de linstitutionnalisationde 'AP: en abolissant
I'inconscience heureuse des éducations primaires ou primitives,
actions de persuasion clandestine qui imposent, mieux que toute
autre forme d’éducation, la méconnaissance de leur vérité
objective (puisque, a la limite, elles peuvent méme ne pas



apparaitre comme éducation), le SE s’exposerait a se voir poser
la question de son droit a instituer une relation de
communication pédagogique et a imposer une délimitation de ce
qui mérite d’étre inculqué, s’il ne trouvait dans le fait méme de
I'institutionnalisationles moyens spécifiques d’anéantir la
possibilité de cette question. Bref, la persistance d'un SE prouve
quiil résout par son existence méme les questions que fait
surgir son existence. Si une telle réflexion peut paraitre abstraite
ou artificiellelorsque 'on considére un SE en exercice, elle
prend tout son sens lorsqu'on examine des moments du
processus d’institutionnalisationou la mise en question de la
1égitimité de 'AP et l'occultation de cette question ne sont pas
simultanées : ainsi, les sophistes, ces professeurs qui déclaraient
comme telle leur pratique de professeurs (e.g. Protagoras
disant : «Je reconnais étre un professeur professionnel —
sophistés —, un éducateur d’hommes ») sans pouvoir s’appuyer
sur lautorité d’une institution, ne pouvaient pas échapper
completement a la question, sans cesse posée dans leur
enseignement méme, qu’ils faisaient surgir en faisant profession
d’enseigner ; de la un enseignement dont la thématique et la
problématique consistent pour l’essentiel en une réflexion
apologétique sur l’enseignement. De méme, dans les moments
de crise ol se trouve menacé le contrat tacite de délégation
qui confére sa légitimité au SE, les professeurs, placés dans une
situation qui n’est pas sans rappeler celle des sophistes, sont
mis en demeure de résoudre a frais complets et chacun pour
leur propre compte les questions que linstitution tendait a
exclure par son fonctionnement méme : la vérité objective de
Iexercice du métier de professeur, i.e. les conditions sociales et
institutionnellesqui le rendent possible (I'AuP), ne se révelent
peut-étre jamais aussi bien que lorsque la crise de l'institution
rend l'exercice de la profession difficile ou impossible (e.g., dans
une lettre a un quotidien, un professeur déclare: « Certains
parents ignorent que la Putain respectueuse traite du probléme
noir et s'imaginent que le professeur — détraqué, drogué, que
sais-je ? —veut entrainer sa classe dans de mauvais lieux...
D’autres protestent parce que le professeur a accepté de parler
de la pilule : I'éducation sexuelle, ca ne regarde que la famille...
Enfin, tel professeur saura qu’on le traite de communiste pour
avoir exposé en terminale ce qu'est le marxisme ; tel autre
apprendra qu’on le suspecte de vouloir bafouer la laicité pour
avoir cru indispensable d’expliquer ce qu’est la Bible ou l'ceuvre



de Claudel... »).

4.2.1. En tant qu’il dote tous ses agents dune autorité
déléguée, i.e. dune autorité scolaire (AuS), forme
institutionnalisée de UAuP, par une délégation a deux degrés
reproduisant dans linstitution la délégation dautorité dont
bénéficie linstitution, le SE produit et reproduit les
conditions qui sont nécessaires tant a lexercice dune AP
institutionnalisée qu’a laccomplissement de sa fonction
externe de reproduction, puisque la légitimité d’institution
dispense les agents de linstitution de conquérir et de
confirmer continument leur AuP.

Scolie 1. En tant qu’elle repose sur une délégation a deux
degrés, I'AuS, autorité d'un agent du SE, se distingue a la fois
de T'AuP des agents ou des instances exercant une éducation
de maniere diffuse et non spécifiée et de 'AuP du prophete.
Au méme titre que le prétre comme fonctionnaire d'une Eglise
détentrice du monopole de la manipulation légitime des biens
de salut, 'enseignant comme fonctionnaire d'un SE n’a pas a
fonder son AuP pour son propre compte, en chaque occasion
et a chaque moment, puisque, a la différence du prophéete ou

du créateur intellectuel, auctores dont 1’ auctoritas reste
suspendue aux intermittences et aux fluctuations de la relation
entre le message et les attentes du public, il préche un public
de fidéles confirmés, en vertu de I'AuS, légitimité de fonction
que lui garantit l'institution et qui est socialement objectivée et
symbolisée dans les procédures et les regles institutionnelles
définissant la formation, les titres qui la sanctionnent et
'exercice légitime de la profession (cf. Max Weber: «A
lPopposé du prophéte, le prétre dispense les biens de salut en
vertu de sa fonction. Si la fonction du prétre n’exclut pas un
charisme personnel, méme dans ce cas le prétre reste 1égitimé
par sa fonction, en tant que membre d’une association de
salut. » Et Durkheim : « Le maitre, comme le prétre, a une
autorité reconnue, parce qu’il est I'organe dune personne
morale qui le dépasse. ») On trouverait encore une fois dans la
tradition catholique I'expression paradigmatique de la relation
entre le fonctionnaire et la fonction pédagogique, avec le dogme
de linfaillibilité,grace d’institution qui n’est que la forme
transfigurée de I'AuP d’institution et que les commentateurs
décrivent expressément comme la condition de possibilité de



I'enseignement de la foi: « Pour que I'Eglise soit capable de
remplir le role qui lui est assigné de gardienne et d’interprete
du dépot, il est nécessaire qu’elle jouisse de linfaillibilité,
cest-a-dire qu’elle soit assurée d'une assistance particuliere de
Dieu, en vertu de laquelle elle est préservée de toute erreur
lorsqu’elle propose officiellement une vérité a la croyance des
fideles. Ainsi le pape est infailliblelorsqu’il enseigne ex cathedra
comme docteur de I'Eglise » (chanoine Bardy).

Scolie 2. Bien que les institutions scolaires soient presque
toujours issues de la laicisation d’institutions ecclésiastiques ou
de la sécularisation de traditions sacrées (a I'exception, comme

le remarque Weber, des écoles de l’Antiquité classique), la

communauté d’origine laisse inexpliquées les similitudes
manifestes entre le personnage du prétre et celui du professeur,
tant quon ne prend pas en compte l'analogie de structure et
de fonction entre I'Eglise et I'Ecole. Comme on le voit chez
Durkheim, qui a pourtant formulé I’homologie entre la fonction
professorale et la fonction sacerdotale, ’évidence de la filiation
historique tend a dispenser de toute autre explication :

« L’Université est faite en partie de laics qui ont gardé la
physiono mie du clerc, et de clercs qui sont laicisés. Désormais,
en face du corps ecclésiastique, il existe un corps différent, mais

qui s’est formé partiellement a I'image de celui auquel il
s’oppose. »

4.2.1.1. Une instance pédagogique déterminée se caractérise,
selon le degré dinstitutionnalisation de U'AP qu’elle exerce,
i.e. selon son degré dautonomisation, par la position qu'elle
occupe entre (1) un systeme déducation ou UAP n’est pas
constituée comme pratique spécifique et incombe a la
quasi-totalité des membres éduqués dun groupe ou dune
classe (les spécialisations n’étant que sporadiques ou
partielles) et (2) un SE ou UAuP nécessaire a lexercice de
AP est explicitement déléguée et juridiquement garantie a
un corps de spécialistes, spécifiquement recrutés, formés et
mandatés pour accomplir le TS selon des procédures
contrdlées et réglées par linstitution, en des lieux et des
moments déterminés, en usant d’instruments standardisés et
controlés.

4.2.2. En tant quil produit une AuS, autorité d’institution,



qui, reposant sur une délégation a deux degrés, semble
n‘avoir pas dautre fondement que lautorité personnelle de
lagent, le SE produit et reproduit les conditions de lexercice
dun TP institutionnalisé puisque le fait de
linstitutionnalisation peut constituer le TP comme tel sans
que ceux qui lexercent comme ceux qui le subissent cessent
d’en méconnaitre la vérité objective, i.e. dignorer le
fondement ultime de lautorité déléguée qui rend possible le
TS.

Scolie 1. Toutes les représentations idéologiques de
Iindépendance du TP a I’égard des rapports de force
constitutifs de la formation sociale ou il s’exerce prennent une
forme et une force spécifiques lorsque, avec la délégation a
deux degrés, l'institution interdit, en s’interposant, 'appréhension
des rapports de force qui fondent en derniere analyse l'autorité
des agents chargés d’exercer le TS: 'AuS est au principe de
I'illusion — qui ajoute sa force d’imposition aux rapports de force
qu’elle exprime — que la violence symbolique exercée par un SE
n’entretient aucune relation avec les rapports de force entre les
groupes ou les classes (e.g. I'idéologie jacobine de la
« neutralité » de I'’Ecole dans les conflits de classe ou les
idéologies humboldtienne et néo-humboldtienne de I'Université
comme asile de la science, ou encore l'idéologie de la
Freischwebende Intelligenz , ou enfin, a la limite, 'utopie d’'une
« Université critique » capable de déférer devant le tribunal de
la 1égitimité pédagogique les principes de l'arbitraire culturel dont
elle proceéde, utopie moins éloignée qu’il ne parait de lillusion,
propre a certains ethnologues, selon laquelle 'enseignement
institutionnalisé constituerait, a la différence de I'éducation
traditionnelle, un « mécanisme de changement » capable de
déterminer des « discontinuités » et de «créer un nouveau
monde » — M. Mead —). Dans la mesure ou elle masque plus
complétement les fondements ultimes de son autorité
pédagogique et, par 1a, de 'AuS de ses agents, I’« Université
libérale » dissimule qu’il n’est pas d’Université libérale plus
efficacement quun SE théocratique ou totalitaire, ou la
délégation d’autorité se manifeste objectivement dans le fait que
les mémes principes fondent directement l'autorité politique,
lautorité religieuse et l'autorité pédagogique.

Scolie 2. L’illusion de 'autonomie absolue du SE n’est jamais



aussi forte qu'avec la fonctionnarisation compléte du corps
enseignant dans la mesure ou, avec le traitement versé par
I’Etat ou l'institution universitaire, le professeur n’est plus
rétribué par le client, comme d’autres vendeurs de biens
symboliques (e.g. professions libérales), ni méme par référence
aux services rendus au client, et se trouve donc dans les
conditions les plus favorables pour méconnaitre la vérité
objective de sa tache (e.g. idéologie du « désintéressement »).

4.2.2.1. En tant qu’l autorise le détournement de lautorité
de fonction (AuS) au profit de la personne du fonctionnaire,
le. en tant qu’il produit les conditions de la dissimulation et
de la méconnaissance du fondement institutionnel de UAusS,
le SE produit les conditions favorables a lexercice dun TP
institutionnalisé puisqu’il détourne au profit de linstitution et
des groupes ou des classes quelle sert leffet de
renforcement que produit lillusion de lindépendance de
lexercice du TS par rapport a ses conditions institutionnelles
et sociales (paradoxe du charisme professoral).

Scolie. Du fait que la pratique sacerdotale ne peut jamais
échapper aussi completement a la stéréotypisation que la
pratique pédagogique comme manipulation de biens sécularisés,
le charisme sacerdotal ne peut jamais reposer aussi
complétement que le charisme professoral sur la technique de
la déritualisation rituelle comme jeu avec le programme
implicitement inscrit au programme. Rien n’est mieux fait pour
servir l'autorité de linstitution et de larbitraire culturel servi par
I'institution que l'adhésion enchantée du maitre et de I'éleve a
lillusion d'une autorité et d'un message sans autre fondement
ni origine que la personne d’'un maitre capable de faire passer
son pouvoir délégué d’inculquer l'arbitraire culturel pour un
pouvoir de le décréter (e.g. 'improvisation programmée
comparée a la pédagogie qui, en se fondant sur le recours a
Pargument d’autorité, laisse toujours transparaitre l'autorité dont
le maitre tient son autorité).

4.3. Dans une formation sociale déterminée, le SE dominant
peut constituer le TP dominant comme TS sans que ceux
qui lexercent comme ceux qui le subissent cessent de
méconnaitre sa dépendance a légard des rapports de force
constitutifs de la formation sociale ou il s’exerce, parce que



(1) il produit et reproduit, par les moyens propres de
linstitution, les conditions nécessaires de lexercice de sa
fonction interne d’inculcation qui sont en méme temps les
conditions suffisantes de laccomplissement de sa fonction

externe de reproduction de la culture légitime et de sa
contribution corrélative a la reproduction des rapports de
force ; et parce que (2), du seul fait qu’il existe et subsiste
comme institution, il implique les conditions institutionnelles
de la méconnaissance de la violence symbolique qu’il exerce,

i.e. parce que les moyens institutionnels dont il dispose en

tant qu'institution relativement autonome, détentrice du

monopole de lexercice légitime de la violence symbolique,
sont prédisposés a servir par surcroit, donc sous lapparence
de la neutralité, les groupes ou classes dont il reproduit
Uarbitraire culturel (dépendance par lindépendance).



livre 2 le maintien de P'ordre



La fonction enseignante a donc pour mission de maintenir
et de promouvoir cet ordre dans les pensées, aussi
nécessaire que l'ordre dans la rue et dans les provinces.

G. G USDOREF ,
Pourquoi des professeurs ?



chapitre 1 capital culturel et
communication pédagogique



Serpentin :—Quand je dirige sur vous ma pensée, elle se
réfléchit dans votre esprit pour autant qu’elle y trouve des
idées correspondantes et des mots convenables. Elle s’y
formule en mots, en mots que vous semblez entendre; elle
s’y habille de votre propre langue, de vos phrases habituelles.
Trés probablement, les personnes qui vous accompagnent
entendent ce que je vous dis, chacune avec ses différences
individuelles de vocabulaire et d’élocution.

Barnstaple :—Et cest pourquoi de temps en temps, par
exemple (...) quand vous vous élevez jusqu'a des idées dont
nos esprits n‘ont pas méme le soupgon, nous n’entendons
rien.

H. G. WELLS,
Monsieur Barnstaple chez les Hommes-Dieux



Cette recherche est née de lintention de traiter le rapport
pédagogique comme un simple rapport de communication et
d’en mesurer le rendement, c’est-a-dire, plus précisément, de
déterminer les facteurs sociaux et scolaires de la réussite de la
communication pédagogique par lanalyse des variations du
rendement de la communication en fonction des caractéristiques
sociales et scolaires des récepteurs 1. Par opposition aux indices
communément utilisés pour mesurer le rendement d’'un systéeme
d’enseignement, le rendement informatif de la communication
pédagogique constitue sans doute un des indices les plus siirs
de la productivité spécifique du travail pédagogique, surtout
lorsqu’il tend a se réduire, comme dans les facultés des lettres,
a la manipulation des mots. L’analyse des variations de
Pefficacité de l'action d’inculcation qui s’accomplit principalement
dans et par la relation de communication conduit donc au
principe premier des inégalités de la réussite scolaire des
enfants issus des différentes classes sociales: on peut en effet
poser, par hypothése, que le degré de productivité spécifique de
tout travail pédagogique autre que le travail pédagogique réalisé
par la famille est fonction de la distance qui sépare I’habitus
qu’il tend a inculquer (sous le rapport considéré ici, la maitrise
savante de la langue savante) de l'habitus qui a été inculqué
par toutes les formes antérieures de travail pédagogique et, au
terme de la régression, par la famille (c’est-a-dire, ici, la
maitrise pratique de la langue maternelle).

I NEGALITES DEVANT LA SELECTION ET
INEGALITES DE SELECTION

Ignorer, comme on le fait souvent, que les catégories
découpées dans une population d’étudiants par des criteres
comme lorigine sociale, le sexe ou telle caractéristique du passé
scolaire ont été inégalement sélectionnées au cours de la
scolarité antérieure, ce serait s’interdire de rendre raison
completement de toutes les variations que font apparaitre ces
critétres 2 . Ainsi par exemple les résultats obtenus & une
épreuve de langage ne sont pas seulement le fait d’étudiants
caractérisés par leur formation antérieure, leur origine sociale,
leur sexe, ou méme tous ces criteres considérés simultanément,
mais de la catégorie qui, par cela méme qu’elle est dotée de
I'ensemble de ces caractéristiques, n’a pas subi I’élimination au



méme degré quune -catégorie définie par d’autres caractéristi
ques. Autrement dit, c’est commettre un paralogisme de la
forme pars pro toto que de croire saisir directement et
exclusivement linfluence, méme croisée, de facteurs comme
Porigine sociale ou le sexe dans des relations synchroniques qui,
s’agissant d'une population définie par wun certain passé,
lui-méme défini par l'action continue dans le temps de ces
facteurs, ne prennent tout leur sens que replacées dans le
processus de la carriere. Si l'on a choisi d’adopter ici une
méthode d’exposition déductive, c’est que seul un modele
théorique comme celui qui met en relation les deux systémes
de relations subsumés sous les deux concepts de capital
linguistique et de degré de sélection est capable de mettre au
jour le systéme des faits qu’il construit comme tels en
instaurant entre eux une relation systématique: tout a l'opposé
de la vérification pointilliste qui soumet a des expérimentations
partielles une série discontinue dhypothéses parcellaires, la
vérification systématique qui est proposée ci-dessous entend
donner a l'expérimentation son plein pouvoir de démenti en
confrontant les résultats du calcul théorique aux constats de la
mesure empirique.

Ayant da réussir une entreprise d’acculturation pour satisfaire
au minimum incompressible d’exigences scolaires en matiére de
langage, les étudiants des classes populaires et moyennes qui
accedent a l'enseignement supérieur ont nécessairement subi
une plus forte sélection, et selon le critere méme de la
compétence linguistique, les correcteurs étant le plus souvent
contraints, a l'agrégation comme au baccalauréat, de rabattre de
leurs exigences en matiere de savoirs et de savoir-faire pour
s’en tenir aux exigences de forme 3 . Particulierement manifeste
dans les premieres années de la scolarité ot la com préhension
et le maniement de la langue constituent le point d’application
principal du jugement des maitres, linfluence du capital
linguistique ne cesse jamais de s’exercer: le style reste toujours
pris en compte, implicitement ou explicitement, a tous les
niveaux du cursus et, bien qu'a des degrés divers, dans toutes
les carriéres universitaires, méme scientifiques. Plus, la langue
n’est pas seulement un instrument de communication, mais elle
fournit, outre un vocabulaire plus ou moins riche, un systeme
de catégories plus ou moins complexe, en sorte que laptitude
au déchiffrement et a la manipulation de structures complexes,
quelles soient logiques ou esthétiques, dépend pour une part



de la complexité de la langue transmise par la famille. 11
s’ensuit logiquement que la mortalité scolaire ne peut que
croitre a4 mesure que l'on va vers les classes les plus éloignées
de la langue scolaire, mais aussi que, dans une population qui
est le produit de la sélection, l'inégalité de la sélection tend a
réduire progressivement et parfois a annuler les effets de
Iinégalité devant la sélection: de fait, seule la sélection
différentielle selon lorigine sociale, et en particulier la
sur-sélection des étudiants d’origine populaire, permettent
d’expliquer systématiquement toutes les variations de la
compétence linguistique en fonction de la classe sociale d’origine
et, en particulier, 'annulation ou l'inversion de la relation directe
(observable a des niveaux moins élevés du cursus) entre la
possession d'un capital culturel (repéré a la profession du pere)
et le degré de réussite.

Sachant que l'avantage des étudiants originaires des classes
supérieures est de plus en plus marqué a mesure que l'on
s’éloigne des domaines de la culture directement enseignée et
totalement contrdlée par I'Ecole et que lon passe par
exemple du théatre classique au théatre d’avant-garde ou
encore de la littérature scolaire au jazz, on comprend que,
dans le cas d'un comportement comme l'usage scolaire de la
langue scolaire, les différences tendent a s’atténuer au
maximum et méme a s’inverser: de fait, les étudiants
hautement sélectionnés des classes populaires obtiennent en
ce domaine des résultats au moins équivalents a ceux des
étudiants des hautes classes, moins fortement sélectionnés, et
supérieurs a ceux des étudiants des classes moyennes, aussi
démunis qu'eux de capital linguistique ou culturel, mais moins
fortement sélectionnés (tableau no 2) 4 .

De méme, si, a quelque milieu qu’ils appartiennent, les
étudiants parisiens obtiennent des résultats supérieurs a ceux
des étudiants provinciaux, c’est parmi les étudiants originaires
des classes populaires que la différence liée a la résidence est
la plus marquée (91% contre 46 % obtenant plus de12au
lieu de65% et59% pour les classes supérieures), les
étudiants originaires des classes populaires obtenant a Paris
les meilleurs résultats, suivis par les étudiants des classes
moyennes et les étudiants des classes supérieures (tableau n
0 2): pour comprendre cet ensemble de relations, il faut
considérer que la résidence parisienne est associée d’'une part

a des avantages linguistiques et culturels et d’autre part que



le degré de sélection corrélatif de la résidence parisienne ne
peut étre défini indépendamment de l'appartenance de classe,
ne serait-ce qu'en raison de la structure hiérarchique et
centralisée du systeme universitaire et, plus généralement, des
appareils de pouvoir 5. Si l'on définit en valeur relative (+,
oou—) limportance du capital linguistique transmis par les
différents milieux familiaux et le degré de sélection qu’implique
Pentrée a I'Université, a Paris et en province, pour les
différentes catégories sociales, on voit qu’il suffit de composer
ces valeurs pour rendre compte de la hiérarchie des résultats
a lexercice de langage (cf. schéma no 1et tableau no 2).
Ce modéle rend donc raison systématiquement des variations
empiriquement constatées, cest-a-dire par exemple de la
position des étudiants parisiens originaires des classes
populaires (+) par rapport aux étudiants parisiens des classes
supérieures (0) et par rapport aux étudiants provinciaux des
classes populaires (—) ou encore de la position relative des
étudiants des classes moyennes qui, a Paris (0) comme en
province (—-—), obtiennent des résultats inférieurs aux
étudiants des classes populaires.
S CHEMA No 1



-+

anbpsm8uyy
2updwon)

- + DUIAIY
*++ saanoEpdns sosse[)
_ = -+ + speq
0 _— —_ 20uTAOIg
*er souUURAOW $38SE[D)
5 S ol
4 — —_ QoutA0Ig
++++ sorendod sasse])
+ — sevd
Uopd[s op anbnsmsury
ieq Tende)




L’expression des degrés relatifs de sélection en termes de +
et de —est la traduction approchée des chances d’acces a
I'Université qui caractérisent les différents sous-groupes (cf.

infra appendice).
T ABLEAU No 2
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Les pourcentages étant calculés par colonne, on a souligné la
plus forte tendance par ligne a lintérieur de chacune des
trois populations (Paris, province, ensemble).

Il suit aussi de ces analyses que si la part des étudiants des
classes populaires accédant a I'Université venait & s’accroitre de
facon sensible, le degré de sélection relative de ces étudiants
compenserait de moins en moins en s’affaiblissant les
désavantages scolaires liés a linégalité de la répartition du
capital linguistique et culturel entre les classes sociales. On
verrait donc réapparaitre la corrélation directe entre les résultats
scolaires et la classe sociale d’origine qui, dans l’enseignement
supérieur, ne s’observe pleinement que dans les domaines les
moins directement controlés par I'Ecole, tandis que, dans
Ienseignement secondaire, elle se manifeste déja jusque dans
les résultats les plus scolaires.

De méme, pour comprendre qu'une épreuve qui mesurait des
formes trés différentes du maniement de la langue fasse
apparaitre une supériorité constante des garcons sur les filles, il
faut se garder d’oublier que la situation des étudiantes se
distingue de la situation des garcons de facon systématique,
c’est-a-dire, par un paradoxe apparent, de maniére différente
dans l’ensemble de 1'Université, dans les facultés des lettres ou
dans tel type d’études et de carriere scolaire. Si I'on sait que
les étudiantes sont deux fois plus souvent que les étudiants
condamnées a des études de lettres (en 1962, 52,8 chances
sur 100 contre 23) et que, par opposition aux gargons a qui les
autres facultés sont plus largement ouvertes, les étudiantes en
lettres sont, du fait méme de cette relégation, moins
sélectionnées que les garcons de cette méme faculté, on
comprend qu’elles aient des résultats plus faibles. Ici encore, le
modele explicatif qui met en relation les résultats des deux
catégories et leurs degrés respectifs de sélection, peut rendre
compte, a condition quon l'applique systématiquement, de tous
les faits que l'analyse multivariée laisserait inexpliqués, sauf a
recourir a l'explication fictive et tautologique par les « inégalités
naturelles entre les sexes ».

Etant donné que le groupe des étudiantes a une composition
différente du groupe des étudiants sous le rapport de lorigine
sociale, du type détudes ou du passé scolaire (36 % par
exemple des garcons ayant regu la formation la plus classique
contre 19,5 % des filles) et que ces caractéristiques sont toutes
reliées, inégalement, a des degrés inégaux de réussite, on



pourrait attendre de la seule analyse multivariée qu’elle décele
sous la relation apparente entre le sexe et les résultats aux
exercices  d’autres  relations effectives en neutralisant
successivement l'action des diverses variables, c’est-a-dire en
étudiant séparément D'action de la variable principale dans les
différents sous-groupes découpés par d’autres variables a
I'intérieur du groupe principal. Mais comment, sans invoquer
I'inégalité naturelle, expliquer alors la supériorité des garcons
puisque l'écart ne peut étre imputé aux différences qui séparent
les deux -catégories sous le rapport de la connaissance des
langues anciennes, de létablissement fréquenté pendant Ila
scolarité secondaire, du type d’études ou de lorigine sociale ?

Ainsi, les différences entre garcons et filles restent de méme
sens dans les diverses catégories sociales d’origine et sont en
gros de méme amplitude a lintérieur de ces catégories
(tableau n o 5). Elles subsistent quel que soit le type
d’établissement fréquenté pendant la scolarité secondaire, la
différence étant seulement un peu plus forte parmi les
anciens éleves des colleges ou 62 % des garcons et35% des
filles ont une note supérieure a 12, contre 70 % et54 % dans
le cas des anciens éleves des lycées.

Pour expliquer a la fois ’écart qui s’observe constamment
entre garcons et filles dans les facultés des lettres et son
absence dans le groupe témoin de lycéens, il suffit de savoir
que le degré de sélection caractéristique des garcons et des
filles n'est pas le méme dans les deux cas: le sex-ratio
étant dans l’enseignement secondaire trés voisin du sex-ratio
des classes d’dge correspondantes, on peut supposer que
garcons et fillesy sont a peu prés également sélectionnés, ce
qui n’est pas le cas des facultés des lettres. Si les étudiantes
manifestent plus rarement que les étudiants laptitude au
maniement de la langue d’idées (qui est exigée a des degrés
tres inégaux dans les différentes disciplines), c’est avant tout
que les mécanismes objectifs qui orientent préférentiellement
les filles vers les facultés des lettres et, a lintérieur de
celles-ci, vers certaines spécialités (comme les langues
vivantes, l'histoire de l'art ou les lettres) doivent une part de
leur efficacitt a wune définition sociale des  qualités
« féminines » qu’ils contribuent a forger, autrement dit, a
Iintériorisation de la nécessité externe qui impose cette
définition des études féminines: pour qu'un destin, qui est le
produit objectif des rapports sociaux définissant la condition



féminine a un moment donné du temps, se trouve transmué
en vocation, il faut et il suffit que les filles (et tout leur
entourage, a commencer par leurs familles) se guident
inconsciemment sur le préjugé — particuliérement vif et vivace
en France en raison de la continuité entre la culture de
salon et la culture universitaire — qu’il existe une affinité
élective entre les qualités dites féminines et des qualités
« littéraires » telles que la sensibilitt aux  nuances
impondérables du sentiment ou le gofit pour les préciosités
imprécises du style. Ainsi, les « choix » en apparence les plus
délibérés ou les plus inspirés prennent encore en compte
(bien qu’indirectement) le systéme des chances objectives qui
condamne les femmes aux professions appelant une
disposition « féminine » (par exemple les métiers « sociaux »)
ou qui les prédispose a accepter, sinon a revendiquer
inconsciemment, les fonctions ou les aspects de la fonction
appelant un rapport « féminin » la profession.

I n'est pas jusqua Dexception apparente qui ne se
comprenne dans la logique du modele. Alors que les garcons
qui n’ont fait ni latin ni grec ou du latin seulement
réussissent mieux que les filles de méme formation, ce sont
les filles qui obtiennent les meilleurs résultats dans le groupe
des hellénistes: 64 % d’entre elles contre 58,5 % des garcons
obtenant une note supérieure a la note médiane (cf. tableau
no 3). Cette inversion du signe de la différence habituelle
entre les sexes s’explique par le fait que, les filles ayant
moins de chances que les garcons de recevoir cette
formation, celles qui la regoivent sont par la plus
rigoureusement sélectionnées que les garcons de méme
formation. De méme, parce que la signification de chaque
relation est fonction de la structure dans laquelle elle s’insere,
la formation la plus classique (latin et grec) n’est pas
automatiquement liée a une meilleure réussite: alors que les
filles qui ont fait du latin et du grec ont des résultats
supérieurs a celles qui n‘ont fait que du latin ou a celles qui
ont une formation moderne, c’est l'inverse qui s’observe chez
les garcons. Tout donne a penser quil s’agit la encore dun
effet de sélection différentielle : si 'entrée dans la faculté des
lettres s’impose presque aussi nécessairement aux garcons
quaux filles lorsqu’ils ont fait du latin et du grec, les garcons
qui ont recu une formation moderne et pour qui les études
de lettres représentent une orientation a contre-pente sont



plus sélectionnés que leurs condisciples du méme sexe.

Si l'on définit, ici encore, ce que sont en valeur relative le
capital linguistique attaché a une origine sociale donnée et le
degré de sélection qu'implique pour les sujets de chaque classe
sociale et de chaque sexe l'entrée a I'Université et, au second
degré, a la faculté des lettres, on voit qu’il suffit de composer
ces valeurs pour rendre raison de la hiérarchie des résultats
obtenus par chaque sous-groupe dans un exercice de définition
(cf. schéma n o 4et tableau n o 5). Ainsi par exemple il se
déduit du modele (figuré par le schéma no 4) que les
étudiantes des classes moyennes doivent avoir le plus bas degré
de compétence linguistique (——) puisque, comme les garcons
des mémes classes, elles sont aussi défavorisées sous le rap
port du capital linguistique que les étudiants et les étudiantes
des classes populaires mais moins rigoureusement sélectionnées
a lentrée dans l'enseignement supérieur, et qu'elles sont en
outre moins sélectionnées que les garcons de leur classe dans
les facultés des lettres; de fait, c’est bien la catégorie qui,
avec 39,5 % seulement de sujets situés au-dessus de la médiane
de la distribution de l’ensemble de la population, a les résultats
les plus faibles dans l'exercice de définition. De la méme fagon,
les étudiants des classes supérieures, que rien ne distingue des
filles de méme origine sociale sous le rapport du capital
linguistique et du degré de sélection a l'entrée dans I'Université,
et qui sont plus sélectionnés qu’elles dans les facultés des
lettres du fait de la relégation des filles dans ces facultés,
doivent atteindre au plus haut degré de réussite (+ +): ce que
confirme le tableau no 5, 67% des sujets ayant une note
supérieure a la médiane de l'ensemble. Et l'on vérifie pour
toutes les sous-catégories la méme coincidence entre la position
que leur assigne le modele théorique et la position que leur
attribue la mesure empirique.

T ABLEAU N O 3
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Les pourcentages étant calculés par colonne, on a souligné la
plus forte tendance par ligne a lintérieur de chacune des trois
formations.

Le méme modeéle théorique permet de comprendre que les
relations a la fois les plus constantes et les plus puissantes
soient, au niveau de Denseignement supérieur, celles qui
unissent les degrés de compétence linguistique aux
caractéristiques du passé scolaire: du fait que cClest
principalement par lintermédiaire des orientations initiales
(établissement et section en sixieme) que lorigine sociale
prédétermine le destin scolaire, c’est-a-dire tant l’enchainement
des choix de carriére successifs que les chances différentielles
de réussite ou délimination qui en découlent, il suit
premiérement que la structure de la population des survivants
se modifie continiment sous le rapport méme du critére qui
commande Iélimination, ce qui a pour effet d’affaiblir peu a
peu la relation directe entre lorigine sociale et la compétence
linguistique (ou tout autre indice de réussite scolaire) et,
deuxiemement, que, en chaque point de la carriere, les
individus d'une méme classe sociale qui se maintiennent dans le
systéme présentent d’autant moins les caractéristiques de
carriere qui ont valu I'élimination aux autres individus de la caté
gorie qu’ils appartiennent & wune classe soumise & une
élimination plus sévére et que l'on opere la coupe synchronique
a un niveau plus avancé du cursus 6. On comprend qu’une
mesure des compétences linguistiques opérée au niveau de
Ienseignement supérieur sur une population d’étudiants ne
puisse plus appréhender la relation entre l'origine sociale et la
réussite scolaire que sous les espéces de la relation entre la
réussite et les caractéristiques scolaires qui ne sont que la
retraduction dans la logique proprement scolaire des chances
initialement attachées a une situation sociale déterminée: et, de
fait, alors quon ne saisit de relation significative entre les
variables telles que lorigine sociale ou le sexe et la réussite a
I'épreuve de langage que dans les exercices les plus proches
des techniques traditionnelles du contréle scolaire, les
caractéristiques de la carriere scolaire (comme la section suivie
dans le secondaire) ou les indices de la réussite antérieure
(comme les mentions obtenues aux examens passés) sont plus
fortement liés que tous les autres criteres au degré de réussite
a I’épreuve de langage, et cela quel que soit le type d’exercice.
SCHEMA No 4
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On suppose dans une classe sociale donnée une distribution
égale du capital linguistique entre les deux sexes. L’expression
des degrés relatifs de sélection en termes de + et de—est la
traduction approchée des probabilités d’acces a I'Université et
des probabilités conditionnelles d’acces a la faculté des lettres
(Iaccés a l'enseignement supérieur étant supposé acquis) qui
caractérisent les différents sous-groupes.
T ABLEAU No 5
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Pour rendre raison de la relation constatée entre la section
suivie dans le secondaire et laptitude au maniement de Ila
langue sans attribuer a lapprentissage des langues anciennes
les vertus miraculeuses que lui prétent les défenseurs des
« humanités », il suffit de noter que cette relation dissimule
tout le systéeme des relations entre la sélection différentielle et
les facteurs sociaux et scolaires de cette sélection: en effet,
étant donné les mécanismes qui président actuellement au
recrutement des différentes sections, le choix du grec (quand
on a fait du latin en sixieme) est le fait des éleves les plus
conformes aux exigences scolaires, qu’ils se recrutent parmi
les quelques représentants des classes populaires, déja tres
fortement sur-sélectionnés (en tant que lycéens et, au second
degré, en tant que latinistes), ou chez les fils de familles
aisées qui consolident définitivement leur avantage en
investissant leur capital culturel dans les sections les plus
aptes a lui assurer la rentabilité scolaire la plus élevée et la
plus durable.

Il est d’autres raisons de mettre en doute les pouvoirs que
le conservatisme pédagogique préte a la formation -classique.
Comment expliquer, par exemple, que seule la formation
classique (latin et grec) soit associée, quel que soit l’exercice,
aux meilleurs résultats, tandis que la connaissance du seul
latin ne semble procurer ici aucun avantage par rapport a la
formation moderne? Les exercices les mieux faits pour
mesurer laptitude a la gymnastique mentale que
Papprentissage du latin est censé développer ne révelent, en
effet, aucune inégalité significative entre les latinistes et les
autres 7 . Si les étudiants qui ont fait du latin et du grec se
distinguent par leur aisance verbale, cest qu’ils se sont
sélectionnés (ou ont été sélectionnés) par référence a une
image de la hiérarchie des sections de Ienseignement
secondaire qui place au plus haut les études classiques et
qu’ils ont dd témoigner dune réussite particuliere dans les
premieres années de la scolarité secondaire pour prétendre a
Pentrée dans une section que le systeme réserve a son élite
et vers laquelle se portent les professeurs les plus aptes a
faire de ces bons éléves les éleéves les meilleurs8 . Etant
donné que les étudiants qui ont fait du latin et du grec ont
le meilleur taux de réussite dans tous les exercices de
Iépreuve proposée, que ce taux est lui-méme lié a un taux
élevé de réussite scolaire antérieure et que les étudiants qui



ont fait des études classiques ont obtenu le meilleur taux de
réussite aux examens antérieurs, on peut conclure que les
anciens éleves des sections classiques, sélectionés par et pour
leur aisance rhétorique, sont les moins éloignés de Iidéal de
Iétudiant conforme que l'enseignant suppose par le niveau de
son discours et que les examens exigent et font exister par
cette exigence méme.

S’il est vrai que le désavantage attaché a l'origine sociale est
principalement relayé par les orientations scolaires —avec les
degrés de sélection différentielle qu'elles impliquent pour les
différentes catégories d’étudiants —on comprend que les fils
de cadres supérieurs l'emportent dans le sous-groupe des
étudiants qui ont recu une formation moderne tandis que les
étudiants originaires des classes populaires 'emportent dans le
sous-groupe des latinistes parce qu’ils doivent sans doute
d’avoir fait du latin a une particularité de leur milieu familial
et parce que, issus de classes pour qui cette orientation est
plus improbable, ils ont di manifester des qualités
particuliéres pour recevoir cette orientation et y persévérer 9
(tableau n o 6). Reste une derniere difficulté, que le modele
permet encore de résoudre: dans le sous-groupe défini par
la formation la plus classique, les étudiants issus des classes
populaires obtiennent des résultats inférieurs a ceux des
étudiants des classes supérieures (61,5 % contre73,5%); en
fait, dans ce sous-groupes, bien quils y  soient
sur-sélectionnés a un degré encore plus grand que dans le
sous-groupe des « latinistes » (différence qui se traduit
d’ailleurs dans leurs résultats: 61,5% contre52 %), les
étudiants issus des classes populaires sont confrontés a la
fraction des étudiants aisés qui ont tiré le meilleur profit
scolaire de leur capital linguistique et culturel.

T ABLEAU No 6
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De méme, lexistence de fortes variations du degré de
compétence linguistique en fonction de la discipline ne peut
conduire a préter une efficacité intrinseque et irréductible a telle
ou telle formation intellectuelle ou a la population qui en
bénéficie qu’a condition d’ignorer que le public d’'une discipline
est le produit d’'une série de sélections dont la rigueur varie en
fonction des relations entre les facteurs sociaux déterminant les
différentes trajectoires scolaires et le systéme des différents
types d’études objectivement possibles dans un systéme
d’enseignement donné & un moment donné du temps: pour
qui serait tenté d'imputer la supériorité des éleves des classes
préparatoires aux grandes écoles sur les propédeutes ou des
étudiants en philosophie sur les étudiants en sociologie a
quelque vertu propre a lenseignement ou a ceux qui le
recoivent, il suffira d’'indiquer que les fils de cadres supérieurs
qui I'emportent nettement sur tous les autres dans le groupe
des étudiants en philosophie, discipline trés hautement valorisée
dans le systeme traditionnel des études littéraires, obtiennent au
contraire les résultats les plus faibles dans le groupe des
étudiants en sociologie, discipline prédisposée a jouer le rble de
refuge prestigieux pour les plus démunis scolairement des
étudiants privilégiés qui s’y trouvent de ce fait sous-sélectionnés
par rapport a leurs condisciples originaires d’autres milieux. Et
pour rendre raison de toutes les relations entre la discipline,
Porigine sociale et la réussite (tableau n o 7), on voit quil suffit
de poser que la sous-sélection relative (par rapport ici a la
philosophie) caractéristique d’'une discipline comme la sociologie
qui, promettant un grand prestige intellectuel au moindre coft
scolaire, occupe de ce fait une position paradoxale dans le
systeme des formations, est d’autant plus forte qu'on la saisit
dans une classe sociale plus favorisée 10 .

Si toutes les variations observées se laissent interpréter a
partir d’'un principe unique ayant des effets différents selon la
structure du systéme complet des relations dans lesquelles et
par lesquelles il s’applique, c’est qu’elles expriment non point
une somme de relations partielles mais une structure ou le
systéme complet des relations commande le sens de chacune
d’entre elles. Ainsi, en ce cas au moins, 'analyse multivariée
risquerait de conduire a l'aporie ou a la réification de relations
abstraites si la démarche structurale ne restituait aux classes
logiques que découpent les criteres leur existence pleine de
groupes sociaux définis par l’ensemble des relations qui les



unissent et par la totalité des rapports qu’ils entretiennent avec
leur passé et, par son intermédiaire, avec leur situation
présente.

T ABLEAU No 7
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On ne peut échapper aux explications fictives, qui ne
contiennent rien de plus que les relations mémes qu’elles
prétendent expliquer (explication par la distribution inégale entre
les sexes des aptitudes naturelles ou par les vertus intrinséques
d’'une formation, le latin pour les uns, la sociologie pour les
autres), qu'en évitant de traiter comme des propriétés
substantielles et isolables des variations qui doivent étre
comprises comme éléments d’'une structure et comme moments
d’'un processus. Cette double mise en relation simpose ici,
puisque, dune part, le processus scolaire d’élimination
différentielle selon les classes sociales (qui conduit, en chaque
moment, a une distribution déterminée des compétences dans
les différentes catégories de survivants) est le produit de l'action
continue des facteurs qui définissent la position des différentes
classes par rapport au systéme scolaire, a savoir le capital
culturel et I’ éthos de classe , et, d’autre part, que ces facteurs
se convertissent et se monnayent, a chacune des phases de la
carriére scolaire, en une constellation particuliere de facteurs de
relais présentant, pour chaque catégorie considérée (classe
sociale ou sexe), une structure différente. C'est le systéme des
facteurs en tant que tel qui exerce sur les conduites, les
attitudes et, par la, sur la réussite et I'élimination, I’action
indivisible dune causalité structurale , en sorte quon ne
saurait sans absurdité songer a isoler l'influence de tel ou tel
facteur et, plus encore, a lui préter une influence uniforme et
univoque aux différents moments du processus ou dans les
différentes structures de facteurs. Il faut donc construire le
modéle théorique des différentes organisations possibles de tous
les facteurs capables d’agir, fiit-ce par leur absence, aux
différents moments de la carriére scolaire des enfants des
différentes catégories pour pouvoir interroger systématiquement
les effets ponctuellement constatés ou mesurés de laction
systématique d’une constellation singuliere de facteurs. Par
exemple, pour comprendre la distribution des résultats obtenus
au baccalauréat, dans une section donnée et pour une matiéere
donnée, par des éléves de sexe et de milieu différents ou, plus
généralement, pour saisir & un niveau donné du cursus la
forme spécifique et lefficacité de facteurs tels que le capital
linguistique ou I’éthos, il faut rapporter chacun de ces éléments
au systeme dont il fait partie et qui représente au moment
considéré la retraduction et le relais des déterminismes
primaires tenant a lorigine sociale. Il faut donc se garder de



considérer lorigine sociale, avec la prime éducation et la prime
expérience qui en sont solidaires, comme un facteur capable de
déterminer directement les pratiques, les attitudes et les opinions
a tous les moments d’une biographie, puisque les contraintes
liées a lorigine de classe ne s’exercent quau travers des
systémes particuliers de facteurs ou elles s’actualisent selon une
structure a chaque fois différente. Ainsi, lorsqu’'on autonomise
un certain état de la structure (c’est-a-dire une certaine
constellation de facteurs agissant & un certain moment sur les
pratiques), en le dissociant du systtme complet de ses
transformations (c’est-a-dire de la forme construite de la genése
des carrieres), on s’interdit de découvrir au principe de toutes
ces retraductions et ces restructurations les caractéristiques
tenant a l'origine et a 'appartenance de classe.

S’il est besoin de mettre en garde expressément contre une
telle dissociation, c’est que les techniques dont use la sociologie
pour établir et mesurer les relations enferment implicitement
une philosophie a la fois analytique et instantanéiste: faute de
voir que lanalyse multivariée se donne, par une coupe
synchronique, un systéme de relations défini par un équilibre
ponctuel ou que lanalyse factorielle élimine toute référence a la
genese de l'ensemble des relations synchroniques qu’elle traite,
on risque d’oublier qu’a la différence des structures strictement
logiques celles que connait la sociologie sont le produit de
transformations qui, se déroulant dans le temps, ne sauraient
étre considérées comme réversibles que par une abstraction
logique, absurde socio-logiquement, puisqu’elles expriment les
états successifs dun processus irréversible dans lordre
étiologique. II faut prendre en compte I'ensemble des
caractéristiques sociales qui définissent la situation de départ des
enfants des différentes classes pour comprendre les probabilités
différentes qu'ont pour eux les différents destins scolaires et ce
que signifie, pour les individus d’'une catégorie donnée, le fait
de se trouver dans une situation plus ou moins probable pour
leur catégorie (par exemple, s’agissant d’un fils d’ouvrier, le fait,
hautement improbable, d’entreprendre 1’étude du latin ou le fait,
hautement probable, de travailler pour pouvoir poursuivre des
études supérieures); il est donc exclu que l'on puisse prendre
comme principe ultime d’explication de toutes les caractéristiques
I'une quelconque des caractéristiques définissant un individu ou
une catégorie en un point quelconque de sa carriere: s’agissant
d’expliquer par exemple la relation qui s’établit, au niveau de



Ienseignement supérieur, entre la réussite scolaire et la pratique
d’'une activité rémunérée, dont on peut admettre que,
inégalement fréquente dans les différentes classes sociales, elle a
un effet également défavorisant quelle que soit la catégorie
sociale, on n’est pas en droit de conclure qu'a ce niveau du
cursus lorigine sociale a cessé d’exercer toute influence puisqu’il
n’est pas indifférent sociologiquement de prendre pour point de
départ de lexplication soit linégale probabilité du travail
extra-scolaire dans les différentes catégories d’étudiants, soit
I'inégale probabilité de trouver des étudiants des différents
milieux parmi ceux qui doivent travailler. A fortiori, on ne
saurait recomposer les différentes expériences correspondant
aux situations définies par le croisement de plusieurs critéres
(par exemple, celle du fils de paysan entré dans un petit
séminaire plutét que dans une école normale ou devenu
professeur de philosophie pluté6t qu’expert géographe) en
prenant pour point de départ de la reconstruction I'expérience
de la situation définie par n’importe lequel de ces critéres: les
expériences que l'analyse ne peut distinguer et spécifier que par
le croisement de critéres logiquement permutables ne se laissent
intégrer dans l'unité d’'une biographie systématique que si on
les reconstruit a partir de la situation originaire de classe, point
d’ou se déploie toute vue possible et sur lequel aucune vue
n’est possible.

D E LA LOGIQUE DU SYSTEME A LA
LOGIQUE DE SES TRANSFORMATIONS

De méme quil a fallu dépasser la saisie purement
synchronique des relations qui s’établissent a un niveau donné
du cursus entre les caractéristiques sociales ou scolaires des
différents groupes et leurs degrés de réussite pour construire le
modele diachronique des carriéres et des biographies, il faut
aussi, pour échapper a lillusion inhérente a une analyse
strictement fonctionnaliste du systéme d’enseignement, replacer
létat du systeme que saisit I'enquéte dans lhistoire de ses
transformations. L’analyse de la réception différentielle du
message pédagogique présentée ici permet d’expliquer les -effets
quexercent les transformations du public des récepteurs sur la
communication pédagogique et de définir par extrapolation les
caractéristiques sociales des publics correspondant aux deux
états-limites du systeme traditionnel, I'’état que l'on pourrait



appeler organique , ou le systeme a affaire a un public
parfaitement conforme a ses exigences implicites, et I'état que
on peut appeler critique, ou, avec Iévolution de Ila
composition sociale du public scolaire, le malentendu finirait par
devenir intolérable, 'étape observée correspondant a une phase
intermédiaire.

Connaissant dune part les relations qui unissent les
caractéristiques sociales ou scolaires des différentes catégories de
récepteurs aux différents degrés de la compétence linguistique
et d’autre part D'évolution du poids relatif des catégories
caractérisées par des niveaux de réception différents, on peut
construire un modéle permettant d’expliquer et, dans une
certaine mesure, de prévoir les transformations du rapport
pédagogique. On voit immédiatement que les transformations du
systeme des relations qui unissent le systéme scolaire et la
structure des rapports de classe, transformations qui s’expriment
par exemple dans [Dévolution du taux de scolarisation des
différentes classes sociales, entrainent une transformation
(conforme aux principes mémes qui le commandent) du
systtme des relations entre les niveaux de réception et les
catégories de récepteurs, c’est-a-dire du systeme d’enseignement
considéré comme systtme de communication: en effet,
Paptitude a la réception caractéristique des récepteurs d'une
catégorie donnée est fonction a la fois du capital linguistique
dont dispose cette catégorie (et que l'on peut supposer constant
pour la période considérée) et du degré de sélection des
survivants de cette catégorie, tel que le mesure objectivement le
taux d’élimination scolaire de la catégorie. L’analyse des
variations dans le temps du poids relatif des catégories de
récepteurs  permet donc de  déceler et d’expliquer
sociologiquement une tendance a la baisse continue du mode
de la distribution des compétences linguistiques des récepteurs
en méme temps qu'a l'accroissement de la dispersion de cette
distribution. En effet, en raison de l'accroissement du taux de
scolarisation de toutes les classes sociales, 'effet correcteur de la
sur-sélection s’exerce de moins en moins sur le niveau de
réception des catégories dotées du plus faible héritage
linguistique (comme on le voit déja dans le cas des étudiants
issus des classes moyennes), tandis que les catégories les plus
favorisées sous le rapport considéré atteignent a un taux
d’élimination si faible que le mode de ces catégories tend a
baisser continiment en méme temps que croit la dispersion



des niveaux de réception.

Concrétement, on ne peut comprendre l'aspect proprement
pédagogique de la crise que connait aujourd’hui le systeme
d’enseignement, c’est-a-dire les déréglements et les discordances
qui laffectent en tant que systéme de communication, qu’a
condition de prendre en compte dune part le systeme des
relations unissant les compétences ou les attitudes des
différentes catégories d’étudiants a leurs caractéristiques sociales
et scolaires, d’autre part, ’évolution du systeme des relations
entre D'Ecole et les classes sociales telle que la saisit
objectivement la statistique des probabilités d’acces a l'université
et des probabilités conditionnelles d’entrer dans les différentes
facultés : entre 1961-62 et 1965-66, période au cours de laquelle
Ienseignement supérieur a connu un accroissement tres rapide,
souvent imputé a une démocratisation du recrutement, la
structure de la distribution des chances scolaires selon les
classes sociales s’est effectivement déplacée vers le haut, mais a
peu pres sans se déformer (cf. graphique n o 2 ci-contre et
appendice). Autrement dit, laccroissement du taux de
scolarisation de la classe d’age comprise entre 18 et 20 ans s’est
distribué entre les différentes classes sociales dans des
proportions sensiblement égales a celles qui définissaient la
distribution ancienne des chances 1. Pour expliquer et
comprendre les modifications de la distribution des compétences
et des attitudes qui sont corrélatives d’une telle translation de la
structure, il suffit de remarquer, par exemple, que les fils
d’industriels qui, en 1961-62, avaient 52,8 % de chances d’accéder
en faculté en ont74% en1965-66 en sorte que, pour cette
catégorie, proportionnellement plus représentée encore dans les
classes préparatoires et les grandes écoles que dans les facultés,
les chances de faire des études supérieures se situent aux
environs de 80% 12. Si l'on applique a ce processus les
principes dégagés de lanalyse des relations synchroniques, on
voit qua mesure qu'elle progresse vers la scolarisation
quasi-totale cette catégorie tend a acquérir toutes les
caractéristiques et en particulier les compétences et les attitudes
qui sont attachées a la sous-sélection scolaire d'une catégorie.
GRAPHIQUE N o 2 .- Lévolution des chances scolaires selon
l'origine sociale, entre 1961-62 et 1965-66 (Probabilités d’acces a

Ienseignement supérieur).
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Plus généralement, la mise en relation, pour une catégorie

donnée, du capital linguistique et culturel (ou du capital scolaire

qui en est la forme transformée & un moment donné du




cursus) avec le degré de sélection relative qui est attaché pour
elle au fait d’étre représentée dans une proportion donnée a
un niveau donné du cursus et dans un type donné d’études
permettrait de rendre raison des différences qui apparaissent,
en chaque moment de lhistoire du systeme, d’une faculté a
Pautre et, a lintérieur d'une méme faculté, d’'une discipline a
Pautre, entre les degrés et les types de malentendu linguistique
ou culturel. Cest seulement par référence au systeme de
relations circulaires entre la représentation dominante de la
hiérarchie des disciplines et les caractéristiques sociales et
scolaires de leur public (elles-mémes définies par la relation
entre la valeur de position des différentes disciplines et la
probabilité des différentes trajectoires pour les différentes
catégories) que l'on peut donner son véritable sens sociologique
a la valeur diminuée de disciplines qui, comme la chimie ou les
sciences naturelles dans les facultés des sciences ou la
géographie dans les facultés des lettres, accueillent la plus forte
proportion d’étudiants issus des classes populaires et la plus
forte proportion d’étudiants ayant fait leurs études secondaires
dans les sections modernes ou dans des établissements de
second ordre, filieres qui sont en tout cas les plus probables
pour les étudiants issus des classes populaires.

Quels que soient les critéres sociaux ou scolaires que I'on
considere, la sociologie occupe toujours une  position
excentrique. Toute discipline et plus généralement toute
institution d’enseignement pouvant étre caractérisée par sa
position dans la hiérarchie scolaire (position dont le taux de
réussite scolaire antérieure ou l'age modal de la population
correspondante constitue un indice au méme titre que par
exemple le statut universitaire des enseignants) et par sa
position dans une hiérarchie sociale (position dont
Pappartenance sociale ou le taux de féminisation du public
correspondants constituent un indice, au méme titre que la
valeur sociale des débouchés), on voit que les disciplines
dotées d'un haut degré de cristallisation des indices de
position dans les deux hiérarchies se laissent aisément
hiérarchiser, depuis les disciplines les plus consacrées, comme
les lettres classiques dans les facultés des lettres, qui
présentent un taux élevé d’étudiants originaires des classes
privilégiées et dotées d'une forte réussite antérieure, jusqu'a
des disciplines comme la géographie, dont on comprend
mieux la situation dévalorisée quand on voit qu’elles cumulent



des indices faibles dans les deux dimensions. Le modele
proposé permet donc de caractériser toutes les disciplines
considérées puisque le critere scolaire et le critere social
suffisent a distinguer des disciplines non cristallisées et des
disciplines cristallisées en méme temps qua établir une
hiérarchie a lintérieur de ces derniéeres; il suffit d’introduire
un dernier critére, le sex ratio , pour voir que des disciplines
occupant la méme position dans les dimensions scolaire et
sociale, comme la sociologie et l'histoire de l'art, la géographie
et l'espagnol, ou encore la philosophie et lallemand, se
présentent comme autant de configurations singulieres, toutes
séparées par des distinctions pertinentes sociologiquement (a
Iexception de l'anglais et de la psychologie). Le principe des
oppositions homologues qui s’établissent entre ces disciplines
peut en effet étre trouvé dans la division du travail entre les
sexes qui voue les femmes aux taches de relations sociales
(langues vivantes) ou mondaines (histoire de lart).

Pour comprendre l'ensemble du phénomene, il faut se
représenter le systeme des disciplines (et plus généralement le
systtme d’enseignement) comme un champ dans lequel
s’exerce une force centrifuge inversement proportionnelle au
degré de réussite scolaire et wune force centripete
proportionnelle & l'inertie qu'un individu (ou plus exactement
une catégorie d’individus) est capable d’opposer a l’échec et
a D’élimination en fonction des ambitions socialement définies
comme convenant a son sexe et a sa classe, c’est-a-dire en
fonction de la modalité propre a son sexe de son éthos de
classe.

GRAPHIQUE N o 3. - Le systéme des disciplines
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Afin de situer chacune des disciplines dans les trois hiérarchies
qui ont été retenues ici, on a adopté les conventions suivantes :
(1) pour le taux de mentions au baccalauréat, (—) de 20 %
a30%, (0) de3o% a40%, (+) de40% a50% et au-dela; (2)
pour le taux d’étudiants issus des classes supérieures, (—)
de35% a50%, (0) de50% a60%, (+) de60% a 70 % et
au-dela ; (3) pour le taux de masculinité, (—) de15% a 25 %,
(0) de25% a30%, (+) de30% a40% et au-dela.
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Valeurs statistiques de référence( %)
Ce modele permet encore de rendre compte de la situation, en
apparence paradoxale, d'une discipline qui, comme la sociologie,
se distingue par les caractéristiques sociales de son public des
disciplines les plus dévalorisées des facultés des lettres, bien
qu’elle s’en rapproche par ses caractéristiques scolaires (cf.
graphique n o 3, p.119). Si, a Paris, la sociologie accueille la
plus forte proportion d’étudiants issus des classes supérieures
(68 % contre 55 % pour lI'ensemble des études de lettres), alors
que des disciplines comme les lettres modernes ou la
géographie, qui en sont pourtant trés proches sous le rapport
des exigences scolaires mesurées a la réussite antérieure,
comptent les taux les plus élevés d’étudiants issus des classes
populaires ou moyennes (soit respectivement 48 % et 65 %
contre 45 % pour l'ensemble), c’est que les étudiants
sous-sélectionnés des classes supérieures peuvent trouver un
substitut a leurs ambitions de classe dans une discipline qui
leur offre a la fois les facilités du refuge et les prestiges de la
mode et qui, a la différence des licences d’enseignement,
n’oppose pas au projet intellectuel I'image triviale d’'une
profession 13 .

Mais on ne saurait rendre compte completement des
variations du degré d’accord linguistique entre émetteurs et
récepteurs sans intégrer en outre au modeéle des
transformations du rapport pédagogique les variations du niveau
d’émission liées aux caractéristiques sociales et scolaires des
émetteurs, c’est-a-dire a la fois les effets de I’accroissement
rapide du corps enseignant et les trans formations que subit le
message pédagogique lorsque, avec lapparition de disciplines
comme la psychologie ou la sociologie, il trahit le divorce ou le
mariage forcé entre les exigences du discours scientifique et les
canons régissant le rapport traditionnel au langage. La nécessité
de recruter précipitamment, dans des classes d’dge a la fois
moins nombreuses et moins scolarisées, les enseignants
indispensables pour encadrer, tant bien que mal, un public dont
Paccroissement brutal résulte de la conjonction, apres 1965, de
la croissance générale des taux de scolarisation et de I’élévation
du taux de fécondité dans les années de laprés-guerre, ne
pouvait que favoriser un glissement systématique vers le haut
d’enseignants formés a une autre tache dans la phase
antérieure de lhistoire du systéme. Dans ces conditions, on
pourrait croire, & premiere vue, que l'abaissement du niveau de



réception a trouvé un correctif automatique dans 1’abaissement
du niveau d’émission, puisque la probabilité d’atteindre des
positions plus élevées dans la hiérarchie des grades n’a cessé
de croitre a degré égal de consécration universitaire. En réalité,
outre que tout inclinait les enseignants recrutés selon les
normes traditionnelles a trouver dans le double jeu avec le
malentendu linguistique le moyen déluder les problémes
pédagogiques posés par la transformation quantitative et
qualitative de leur public, les enseignants nouvellement recrutés,
soucieux et anxieux de se montrer dignes dune « promotion
accélérée », se trouvaient sans doute plus inclinés a adopter les
signes extérieurs de la maitrise traditionnelle qu’a consentir
leffort nécessaire pour régler leur enseignement sur les
compétences réelles de leur public. Dans une institution ou le
groupe de référence reste celui des enseignants les plus
autorisés a parler « magistralement» et ou la hiérarchie
hyperboliquement raffinée des appellations, des signes subtils du
statut et des degrés du pouvoir est rappelée en mille occasions,
les assistants ou maltres-assistants, qui sont pourtant les plus
directement et les plus continfiment affrontés a la demande des
étudiants, ont a prendre plus de risques pour satisfaire
techniquement a cette demande; en effet, leurs tentatives pour
abandonner le rapport traditionnel au langage  sont
particuliéerement expo sées a apparaitre comme « primaires »
parce que toute la logique du systéme tend a les faire
apparaitre comme autant de signes de leur incapacité a se
conformer a la définition légitime du role.

Ainsi, lanalyse des transformations du rapport pédagogique
confirme que toute transformation du systéme scolaire s’opere
selon une logique ou s’exprime encore la structure et la
fonction propres de ce systéeme. Le foisonnement déconcertant
des conduites et des propos qui marque la phase aigué de la
crise de [I'Université ne doit pas incliner a lillusion du
surgissement ex nthilo d’acteurs ou d’actes créateurs: dans les
prises de position les plus libres en apparence s’exprime encore
Pefficacité structurale du systeme des facteurs qui spécifie les
déterminismes de classe pour une catégorie d’agents, étudiants
ou professeurs, définie par sa position dans le systeme
d’enseignement. Invoquer a linverse lefficacité directe et
mécanique de facteurs immédiatement visibles, comme
laccroissement brutal du nombre d’étudiants, ce serait oublier
que les événements économiques, démographiques ou politiques



qui posent au systeme scolaire des questions étrangeres a sa
logique ne peuvent laffecter que conformément a sa logique 14
: en méme temps qu’il se déstructure ou se restructure sous
leur influence, il leur fait subir une conversion conférant a leur
efficacité une forme et un poids spécifiques. La situation de
crise naissante est l'occasion de discerner les présupposés
cachés d’'un systeme traditionnel et les mécanismes capables de
le perpétuer lorsque les préalables de son fonctionnement ne
sont plus complétement remplis. Cest au moment ou
commence a se rompre l'accord parfait entre le systeme
scolaire et son public d’élection que se dévoile en effet
'« harmonie pré-établie » qui soutenait si parfaitement ce
systeme qu’elle excluait toute interrogation sur son fondement.
Le malentendu qui hante la communication pédagogique ne
reste tolérable qu'aussi longtemps que I'Ecole est capable
d’éliminer ceux qui ne remplissent pas ses exigences implicites
et qu'elle parvient a obtenir des autres la complicité nécessaire
a son fonctionnement. S’agissant d’une institution qui ne peut
remplir sa fonction propre d’inculcation qu’aussi longtemps
qu'est maintenu un minimum d’adéquation entre le message
pédagogique et l'aptitude des récepteurs a le déchiffrer, il faut
appréhender dans ses effets proprement pédagogiques
laccroissement du public et de la taille de T'organisation, pour
découvrir, a l'occasion de la crise née de la rupture de cet
équilibre, que les contenus transmis et les modes
institutionnalisés de la transmission étaient objectivement adaptés
a un public défini au moins autant par son recrutement social
que par son faible volume: un systéme d’enseignement qui se
fonde sur une pédagogie de type traditionnel ne peut remplir
sa fonction d’inculcation qu’aussi longtemps qu’il s’adresse a des
étudiants dotés du capital linguistique et culturel —et de
Paptitude a le faire fructifier — qu’il présuppose et consacre sans
jamais l'exiger expressément et sans le  transmettre
méthodiquement. Il s’ensuit que, pour un tel systéeme, 1’épreuve
véritable est moins celle du nombre que celle de la qualité
sociale de son publici5. Dans la mesure ou il décoit les
attentes imprévues et intempestives des catégories d’étudiants
qui n'importent plus dans linstitution les moyens de remplir ses
attentes, le systeme scolaire trahit qu’il exigeait tacitement un
public qui pouvait se satisfaire de linstitution parce qu’il
satisfaisait d’emblée a ses exigences: peut-étre la Sorbonne
n’a-t-elle jamais été complétement satisfaisante que pour ceux



qui pouvaient se passer de ses services, tels ces normaliens de
la belle époque qui obéissaient encore a sa loi secréte lorsqu’ils
se donnaient Iélégance de lui refuser leur satisfecit. En
s’adressant a un public idéalement défini par [Paptitude — qu’ils
ne leur donnent pas-—a recevoir ce quils leur donnent, les
enseignants ne font qu'exprimer inconsciemment la  vérité
objective d’'un systéme qui, en son age d’or, était en mesure
de se donner un public sur mesure et qui, dans la phase de
déséquilibre naissant, fournit encore aux professeurs les moyens
techniques et idéologiques de se dissimuler la distance croissante
entre leur public réel et leur public putatif. Lorsque, par la
hauteur de leur discours, ils supposent un public dont les
aptitudes a la réception se distribueraient selon une courbe en
J, c’est-a-dire ou le plus grand nombre de sujets répondraient
aux exigences maximales de [I'émetteur, les professeurs
trahissent leur nostalgie du paradis pédagogique de
Ienseignement traditionnel ou ils pouvaient se dispenser de
toute conscience pédagogique 16 .

Refuser de préter a la croissance du public une action qui
s’exercerait ~mécaniquement et  directement, c’est-a-dire
indépendamment de la structure du systéme scolaire, ce n’est
pas accorder a ce systeme le privilege d'une autonomie absolue
qui lui permettrait de ne rencontrer que les problémes
engendrés par la logique de son fonctionnement et de ses
transformations. Autrement dit, en raison de son pouvoir de
retraduction (corrélatif de son autonomie relative), le systéeme
scolaire ne peut ressentir les effets des changements
morphologiques et de tous les changements sociaux qu’ils
recouvrent, que sous la forme de difficultés pédagogiques,
méme s’il interdit aux agents de se poser en termes
proprement pédagogiques les problemes pédagogiques qui se
posent objectivement a lui. C’est en effet 'analyse sociologique
qui constitue comme problemes proprement pédagogiques les
difficultés surgies de la croissance du nombre en traitant le
rapport pédagogique comme un rapport de communication dont
la forme et le rendement sont fonction de l'adéquation entre
des niveaux d’émission et des niveaux de réception socialement
conditionnés. Ainsi, c’est dans 1’écart entre les exigences
implicites du systéeme d’enseignement et la réalité de son public
que se lisent tant la fonction conservatrice de la pédagogie
traditionnelle comme non-pédagogie que les principes d’une
pédagogie explicite qui peut étre objectivement exigée par le



systeme sans pour autant s’imposer automatiquement dans la
pratique des enseignants parce qu’elle exprime la contradiction
de ce systtme et quelle en contredit les principes
fondamentaux 17 .

Ainsi, linterprétation empiriste des relations observées qui,
sous apparence de fidélité au réel, s’en serait tenue a 1objet
apparent, c'est-a-dire a wune population scolaire définie
indépendamment de sa relation avec la population éliminée, se
serait interdit de rendre raison systématiquement des variations
empiriques. Pour échapper au piege que tend le systeme
scolaire en ne donnant a observer qu'une population de
survivants, il fallait dégager de cet objet préconstruit l'objet
véritable de la recherche, c’est-a-dire les principes selon lesquels
le systeme scolaire sélectionne une population dont les
propriétés pertinentes sont d’autant plus complétement l'effet de
son action de formation, d’orientation et d’élimination qu'on
s’éleve davantage dans le cursus. L’analyse des caractéristiques
sociales et scolaires du public des récepteurs d'un message
pédagogique n’a donc de sens que si elle conduit a construire
le systtme des relations entre, dune part, I'Ecole concue
comme institution de reproduction de la culture légitime,
déterminant entre autres choses le mode légitime d’imposition et
d’inculcation de la culture scolaire, et, d’autre part, les classes
sociales, caractérisées, sous le rapport de lefficacité de la
communication pédagogique, par des distances inégales a la
culture scolaire et par des dispositions différentes a la
reconnaitre et a l'acquérir. On n’en finirait pas d’énumérer les
erreurs impeccables et les omissions irréprochables auxquelles se
condamne la sociologie de 1’éducation lorsqu’elle étudie
séparément la population scolaire et 1'organisation de linstitution
ou son systtme de valeurs comme ¢’il s’agissait de deux
réalités substantielles dont les caractéristiques préexisteraient a
leur mise en relation, se vouant par ces autonomisations
inconscientes a recourir en dernier ressort a lexplication par
des natures simples telles que les « aspirations » culturelles des
éléves, le «conservatisme» des professeurs ou les
« motivations » des parents. Seule la construction du systeme
des relations entre le systeme d’enseignement et la structure
des rapports entre les classes sociales peut permettre
d’échapper réellement a ces abstractions réifiantes et de
produire des concepts relationnels qui, comme ceux de chance
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scolaire, de disposition & 1'égard de 1'Ecole, de distance a la
culture scolaire ou de degré de sélection, intégrent dans l'unité
d’'une théorie explicative des propriétés liées a l'appartenance de
classe (comme I’éthos ou le capital culturel) et des propriétés
pertinentes de l'organisation scolaire, telles que par exemple la
hiérarchie des valeurs quimplique la  hiérarchie des
établissements, des sections, des disciplines, des grades ou des
pratiques. Sans doute cette mise en relation reste-t-elle encore
partielle: dans la mesure ou elle ne retient que les traits
pertinents de lappartenance de classe définie dans ses rapports
synchroniques et diachroniques au systéme scolaire congu
seulement comme systeme de communication, cette construction
théorique tend a traiter comme de simples rapports de
communication les rapports entre le systeme d’enseignement et
les classes sociales. Mais cette abstraction méthodique est aussi
la condition de I'appréhension des aspects les plus spécifiques et
les mieux cachés de ces rapports: cest par la maniére
particuliere selon laquelle il accomplit sa fonction technique de
communication qu'un systéme scolaire déterminé accomplit par
surcroit sa fonction sociale de conservation et sa fonction
idéologique de légitimation.

1. On trouvera une présentation des instruments et des
principaux résultats de Ienquéte qui fonde les analyses
proposées ci-dessous dans P. Bourdieu, J.-C. Passeron et M. de
Saint Martin, Rapport pédagogique et communication , Cahiers
du CSE, no 2, Paris, Mouton, 1965. Visant a saisir les
variations des aptitudes des différentes catégories d’étudiants en
lettres a la compréhension et au maniement de la langue, on
devait recourir a des exercices de types différents pour explorer
a la fois les différents domaines de la compétence linguistique,
depuis les plus scolaires jusquaux plus «libres», et les
différents niveaux du comportement linguistique, depuis la
compréhension de mots insérés dans un contexte jusqua la
forme la plus active de la manipulation des mots, celle qu’exige
la formulation de définitions.

2. Le paralogisme consistant a ignorer les propriétés qu'une
population produite par une série de sélections doit a ce
processus ne serait pas aussi fréquent s’il n’exprimait une des
tendances les plus profondes de I'épistémologie spontanée, a
savoir l'inclination & une représentation réaliste et statique des
catégories de Tlanalyse et s’il ne trouvait de surcroit un



encouragement et une caution dans l'usage machinal de
lanalyse multivariée qui immobilise un état donné dun systéeme
de relations. Pour en finir avec certaines des objections
suscitées par celles de nos analyses qui se fondent sur la prise
en compte systématique de l'effet de sélection relative, il faudrait
peut-étre prendre la peine de démonter, selon les exigences
analytiques du canon méthodologique, les ressorts logiques de
cette illusion qui mériterait de figurer au catalogue des erreurs
méthodologiques sous le nom typiquement méthodologique de
multivariate fallacy. Si nous renongons aux délectations
moroses de cet exercice d’école, c’est qu'une réfutation qui
adopterait, fiit-ce sur le mode du pastiche, les signes extérieurs
de l'apparat méthodologique contribuerait encore a cautionner la
dissociation entre la pratique et la réflexion sur la pratique qui
définit la tentation méthodologique; c’est surtout que la
sociologie propose des tdches moins stériles que la dénonciation
en regle derreurs qui résisteraient moins a la réfutation logique
si elles étaient moins nécessaires sociologiquement.

3. Comme aiment a le dire les correcteurs, «lessentiel cest
que ce soit bien écrit ». Parlant du concours d’entrée a 1’Ecole
normale, Célestin Bouglé écrivait: « Il est formellement entendu
que, méme pour la dissertation dhistoire, qui suppose un
certain nombre de connaissances de fait, les correcteurs doivent
apprécier surtout les qualités de composition et d’exposition. » (
Humanisme, sociologie, philosophie, Remarques sur la
conception francaise de la culture générale , Travaux de
I'Ecole normale supérieure, Hermann et Cie, 1938, p.21.) Les
rapports d’agrégation et de CAPES sont remplis d’affirmations
du méme type.

4. A la différence des classes populaires, pour qui la
sur-sélection continue a étre la régle, les artisans et
commercants ont plus fortement bénéficié de I'élargissement de
la base sociale du recrutement des universités (passant de 3,8 %
a12,5% entre 1939 et1959), sans doute sous leffet d’une
élévation relative du niveau de vie et en liaison avec l’extension
a cette catégorie de lattitude des classes moyennes face a
I'Ecole. T n’est donc pas étonnant que, sélectionnés moins
rigoureusement dans des milieux aussi défavorisés culturellement,
les étudiants originaires de ces catégories obtiennent les résultats
les plus faibles dans tous les exercices: 40,5% d’entre eux
obtiennent une note supérieure ai12a lexercice de définition,
contre 57 % des fils de cadres supérieurs et54 % des étudiants



des classes populaires. D’autre part, a la différence des fils de
cadres supérieurs qui ont des résultats meilleurs que les
étudiants de toutes les autres catégories lorsqu’ils proviennent
de lycées et les résultats les plus faibles lorsqu’ils proviennent
de colleges, les fils d’artisans et commer¢ants se maintiennent
au dernier rang, qu’ils aient fait leurs études dans un
établissement public ou privé.

5. L’analyse multivariée fait voir que, si 'on neutralise laction
des autres facteurs favorisants, les résultats des parisiens restent
toujours supérieurs a ceux des provinciaux et ceci dans tous
les sous-groupes. En effet, a Paris79 % des étudiants ayant
recu la formation la plus classique, 67 % de ceux qui ont recu
une formation moderne et65% de ceux qui ont fait du latin
ont obtenu plus de 12a lexercice de définition, contre 54 %,
45,5% et42% des étudiants provinciaux. On verrait aussi que
les garcons comme les filles, les philosophes comme les
sociologues, les étudiants provenant de lycées comme ceux qui
viennent d’établissements privés obtiennent de meilleurs résultats
a Paris qu'en province.

6. Les caractéristiques associées a I'élimination ou a la survie
dans le systtme ne se distribuent pas au hasard entre les
individus d'une méme classe, mais sont elles-mémes susceptibles
d’étre rattachées a des critéres sociaux ou culturels différenciant
des sous-groupes a lintérieur d’'une classe: par exemple, les
étudiants fils d’ouvriers different par un grand nombre de
caractéristiques secondaires  (sociales, comme le niveau
d’instruction de la mere ou la profession du grand-pére, et
scolaires, comme la section d’entrée dans le secondaire) de
celles des membres de leur classe d’age appartenant a la
méme classe sociale; plus précisément, ils présentent un
nombre dautant plus grand de ces caractéristiques
compensatoires qu’ils sont parvenus a un stade plus avancé du
cursus ou qua un méme niveau du cursus ils sont plus haut
situés dans la hiérarchie des disciplines ou des établissements.
On comprend dans la méme logique que, a niveau égal de
réussite, les filles présentent toujours un plus grand nombre de
ces caractéristiques compensatoires que les garcons de la méme
classe sociale.

7 . Autre indice de ce que la connaissance du latin et du grec
ne procure pas d’avantage scolaire par elle-méme, les étudiants
originaires des lycées qui sont, proportionnellement, moins
nombreux que les étudiants provenant des établissements privés
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a avoir fait du grec et du latin (258% contre 31,1 %),
obtiennent pourtant de meilleurs résultats. Mieux, le groupe des
anciens lycéens n’ayant fait ni latin ni grec obtient des résultats
supérieurs a ceux des étudiants ayant fait du latin et du grec
mais provenant d’établissements privés.

8 . La précellence des sections classiques était telle, il n’y a pas
si longtemps encore, que lon pouvait a peine parler
d’orientation puisque les choix successifs aux  différents
carrefours de la carriere étaient déterminés de fagcon quasi
automatique par le degré de réussite mesuré selon une échelle
de valeurs unique et indiscutée et que l'entrée dans la section
moderne était percue par tous, et par les intéressés
eux-mémes, comme une relégation et une déchéance.

9 . Quelle qu’ait été leur formation secondaire, les étudiants des
classes moyennes obtiennent réguliérement les résultats les plus
faibles (plus de la moitié des sujets se situant dans tous les cas
au-dessous de la note 12).

10 . Les «théories » qu’invoquent les sociologues pour rendre
raison des variations de lattitude politique des étudiants selon la
discipline ignoreraient sans doute moins souvent le systéme de
relations diachroniques et synchroniques que  dissimule
Pappartenance a une discipline si la liaison entre une formation
intellectuelle et la pratique politique ne tendait & apparaitre
immédiatement, surtout a des intellectuels et a des professeurs
qui ont tout intérét a croire et a faire croire a la toute
puissance des idées, comme la relation explicative par
excellence: il est peu danalystes des mouvements
étudiants — mais ils étaient sociologues et souvent professeurs de
sociologie — qui n’aient imputé aux vertus ou aux maléfices de
Ienseignement de la sociologie les dispositions
« révolutionnaires » des étudiants de cette discipline.

11. Ce type d’évolution des chances scolaires qui conjugue
Paugmentation des taux de scolarisation de toutes les classes
sociales et la stabilité de la structure des écarts entre les classes
pourrait s’observer dans la plupart des pays européens
(Danemark, Angleterre, Pays-Bas, Sueéde) et méme aux
Etats-Unis (cf. OCDE, L'enseignement secondaire, évolution et
tendances , Paris, 1969, p. 86-87).

12. On trouvera ci-dessous (ch. III, pp.185-195) une
description des mécanismes d’élimination différée qui, malgré
laccroissement des taux de scolarisation des classes populaires
dans lenseignement secondaire, tendent a perpétuer les



disparités entre les classes au niveau de Ilenseignement
supérieur.

13 . Si I'épreuve de langage (ou les «sociologues » obtiennent
des résultats systématiquement inférieurs a ceux des
« philosophes ») ne suffisait pas a persuader que la sociologie
fournit son terrain d’élection, au moins a Paris, a la forme la
plus facile du dilettantisme des étudiants issus des classes
supérieures, la lecture des indices statistiques convaincrait de la
position paradoxale de cette discipline dans les facultés des
lettres : ainsi, alors que sous le rapport du capital scolaire exigé,
la sociologie s’oppose a la philosophie comme les lettres
modernes aux lettres classiques, elle a un recrutement social
plus élevé que celui de la philosophie (68 % d’étudiants issus
des classes supérieures contre 55 %), tandis que les lettres
classiques ont un recrutement social plus élevé que les lettres
modernes qui constituent avec la géographie les débouchés les
plus probables pour les étudiants des classes populaires issus
des sections modernes de lenseignement secondaire (67 %
contre 52 %).

14 . L'explication de la crise par les effets mécaniques des
déterminismes morphologiques ne doit sans doute d’étre si
fréquente qu’au fait qu'elle réactive les schéemes métaphoriques
de la sociologie spontanée, tel celui qui consiste a penser le
rapport entre une institution et son public comme rapport
entre un contenant et un contenu, la « pression de la masse »
faisant « craquer les structures », tout spécialement lorsqu’elles
sont « vermoulues ».

15 . S’il faut traiter le systeme d’enseignement comme systéme
de communication pour saisir la logique spécifique du rapport
pédagogique traditionnel et, par 1a, de son déreglement, il faut
se garder d’attribuer au modele construit au prix de
Pautonomisation méthodologique du fonctionnement technique du
systéme d’enseignement le pouvoir d’expliquer la totalité des
aspects sociaux de la crise du systéme et, en particulier, tout
ce qui laffecte dans sa fonction de reproduction de la structure
des rapports entre les classes sociales.

16 . Dés que lon prend en compte les variations de la
structure de la distribution des compétences, on ne peut plus
éluder le probleme de l'optimalisation du rapport pédagogique.
Un public dont les compétences se distribuent selon une courbe
en cloche appelle des choix pédagogiques de type différent
suivant que les transformations qui laffectent au cours du



temps s’expriment dans un déplacement du mode ou une
variation de la dispersion: l'abaissement du mode n’exige de
Iémetteur quun abaissement de son niveau d’émission, que ce
soit par une augmentation contrélée de la redondance ou par
un effort systématique pour livrer complétement dans le
message le code du message par la définition ou
Iexemplification ; au contraire, un accroissement de la dispersion
des compétences tend, au-dela d'un certain seuil, & poser des
problémes qui ne peuvent étre résolus par la seule action sur
le niveau d’émission, comme en témoigne la situation de
certaines disciplines scientifiques ou la dispersion croissante des
niveaux de réception ne peut €tre masquée par l'entente dans
le malentendu aussi facilement que dans les facultés des lettres.
17 . Produit d’une analyse du systéme scolaire qui est rendue
possible par 1’évolution du systéme lui-méme, cette pédagogie
visant explicitement a assurer l'ajustement optimal entre le
niveau d’émission et le niveau de réception (définis l'un et
Pautre tant par le mode que par la dispersion) ne doit rien, on
le voit, a une adhésion éthique a un idéal trans-historique et
trans-culturel de la justice scolaire ni a la croyance en une idée
universelle de la rationalité. Si la mise en ceuvre des principes
de cette pédagogie ne va pas de soi, cest qu'elle supposerait
Iinstitutionalisationd’un contréle continu de la réception exercé
tant par les enseignants que par les enseignés; c’est, plus
généralement, qu’elle exigerait une prise en compte de toutes
les caractéristiques sociales de la communication, et en
particulier des présupposés inconscients que les enseignants et
les enseignés doivent a leur milieu et a leur formation scolaire.
Rien ne serait plus faux par exemple que de conférer a telle
ou telle technique de transmission ou de contrdle (cours
magistral ou enseignement non directif, dissertation ou
questionnaire fermé) des vertus ou des vices intrinseques,
puisque c’est seulement dans le systeme complet des relations
entre le contenu du message, son moment dans le processus
d’apprentissage, les fonctions de la formation, les exigences
externes pesant sur la communication (urgence ou loisir) et les
caractéristiques morphologiques, sociales et scolaires du public
ou du corps enseignant que se définit la productivité
proprement pédagogique d’une technique.



chapitre 2 tradition lettrée et conservation
sociale



Nos magistrats ont bien connu ce mystere. Leurs robes
rouges, leur hermine dont ils s’'emmaillotent en chats fourrés,
les palais ou ils jugent, tout cet appareil auguste était fort
nécessaire ; et si les médecins n’avaient des soutanes et des
mules et que les docteurs n’eussent des bonnets carrés et
des robes trop amples de quatre parties, jamais ils n’auraient
dupé le monde qui ne peut résister a cette montre si
authentique. Les seuls gens de guerre ne se sont pas
déguisés de la sorte, parce quen effet leur part est plus
essentielle : ils s’établissent par la force, les autres par la
grimace.

P ASCAL ,
Pensées.

On passe le skeptron a lorateur avant qu’il commence son
discours et pour lui permettre de parler avec autorité (...). 1l
qualifie le personnage qui porte la parole, personnage sacré,
dont la mission est de transmettre le message d’autorité.

E. B ENVENISTE ,
Vocabulaire des institutions indo-européennes.

En mettant en évidence Tl'ampleur de la déperdition
d’information qui s’opere dans la communication entre les
professeurs et les étudiants, l'intention de traiter le rapport
pédagogique comme un simple rapport de communication pour
en mesurer le rendement informatif fait surgir une contradiction
obligeant a interroger linterrogation qui l'a engendrée 1 : le
rendement informatif de la communication pédagogique
pourrait-il étre aussi bas si le rapport pédagogique se réduisait
a un pur rapport de communication; autrement dit, quelles
sont les conditions particulieres qui font que le rapport de
communication pédagogique peut se perpétuer en tant que tel,
lors méme que linformation transmise tend a s’annuler? La
contradiction logique que fait surgir la recherche invite a se
demander si l'intention méme de la recherche, a savoir de
soumettre la communication pédagogique au contréle de la
mesure, n'est pas exclue par toute la logique du systeme
auquel elle s’applique: elle invite, en d’autres termes, a
s’'interroger sur les moyens institutionnels et sur les conditions
sociales qui permettent au rapport pédagogique de se
perpétuer, dans linconscience heureuse de ceux qui sy



trouvent engagés, lors méme qu’il manque aussi completement
sa fin apparemment la plus spécifique, bref, a déterminer ce
qui définit sociologiquement un rapport de communication
pédagogique, par opposition au rapport de communication défini
de fagon formelle.

A UTORITE PEDAGOGIQUE ET AUTORITE
DU LANGAGE

L’'emploi assuré que les professeurs font de lidiome
universitaire n’est pas plus fortuit que la tolérance des étudiants
au brouillard sémantique. Les conditions qui rendent le
malentendu linguistique possible et tolérable sont inscrites dans
I'institution méme : outre que les mots mal connus ou inconnus
apparaissent toujours dans des configurations stéréotypées
capables de procurer le sentiment du déja entendu, le langage
magistral tient sa signification compléte de la situation ou
s’accomplit le rapport de communication pédagogique, avec son
espace social, son rituel, ses rythmes temporels, bref tout le
systtme des contraintes visibles ou invisibles qui constituent
Paction pédagogique comme action d’imposition et d’inculcation
d’'une culture légitime2 . En désignant et en consacrant tout
agent chargé de linculcation comme digne de transmettire ce
qu’il transmet, donc autorisé a en imposer la réception et a en
controler linculcation par des sanctions socialement garanties,
Iinstitution confére au discours professoral une autorité
statutaire qui tend a exclure la question du rendement
informatif de la communication.

Réduire le rapport pédagogique a un pur rapport de
communication, ce serait s’interdire de rendre compte des
caractéristiques spécifiques qu’il doit a lautorité de linstitution
pédagogique : le seul fait de transmettre un message dans un
rapport de communication pédagogique implique et impose une
définition sociale (d’autant plus explicite et codifiée que ce
rapport est plus institutionnalisé) de ce qui mérite détre
transmis, du code dans lequel le message doit étre transmis, de
ceux qui ont le droit de le transmettre ou, mieux, d’en imposer
la réception, de ceux qui sont dignes de le recevoir et, de ce
fait, contraints de le recevoir et enfin, du mode d’imposition et
d’inculcation du message qui confére sa légitimité et par la son
sens complet a linformation transmise. Le professeur trouve
dans les particularités de l'espace que lui ménage [Ilinstitution



traditionnelle (U'estrade, la chaire et sa situation au foyer de
convergence des regards) les conditions matérielles et
symboliques qui lui permettent de tenir les étudiants a distance
et en respect et qui I'y contraindraient méme s’il s’y refusait.
Surélevé et enfermé dans l'espace qui le sacre orateur, séparé
de Tlauditoire, pour autant que laffluence le permet, par
quelques rangs déserts qui marquent matériellement la distance
que le profane garde craintivement devant le mana du verbe
et qui ne sont jamais occupés, en tout cas, que par les
zélateurs les plus stylés, pieux desservants de la parole
magistrale, le professeur, lointain et intangible, entouré de
«on-dit » vagues et effrayants, est condamné au monologue
théatral et a Jlexhibition de virtuose par une nécessité de
position bien plus coercitive que la réglementation la plus
impérieuse. La chaire capte, malgré qu’il en ait, I'intonation, la
diction, le débit et l'action oratoire de celui qui l'occupe: ainsi
voit-on I'étudiant qui fait un exposé ex cathedra hériter des
moeeurs oratoires du professeur. Pareil contexte gouverne si
rigoureusement le comportement des professeurs et des
étudiants que les efforts pour instaurer le dialogue se tournent
immédiatement en fictions ou en dérisions. Le professeur peut
appeler la participation ou l'objection des étudiants sans jamais
risquer qu’elles s’instaurent réellement: les interrogations a
lauditoire ne sont souvent que des interrogations oratoires;
destinées avant tout a exprimer la part que les fidéles prennent
a loffice, les réponses ne sont le plus souvent que des répons
3.

" Entre toutes les techniques de distanciation dont linstitution
dote ses agents, le langage magistral est la plus efficace et la
plus subtile : par opposition aux distances inscrites dans ’espace
ou garanties par le reglement, la distance que créent les mots
semble ne rien devoir a linstitution. Le verbe magistral, attribut
statutaire qui doit & linstitutionla plupart de ses effets, puisqu’il
ne saurait jamais étre dissocié de la relation d’autorité scolaire
ou il se manifeste, peut apparaitre comme qualité propre de la
personne alors qu'il ne fait que détourner au profit du
fonctionnaire un avantage de fonction. Le professeur traditionnel
a pu abandonner I'hermine et la toge, il peut méme aimer
descendre de son estrade pour se méler a la foule, il ne peut
pas abdiquer sa protection ultime, l'usage professoral dune
langue professorale. S’il n’est rien dont il ne puisse parler, lutte
des classes ou inceste, c’est que sa situation, sa personne et



son personnage impliquent la « neutralisation » de ses propos;
cest aussi que le langage peut n’étre plus, a la limite, un
instrument de communication, mais un instrument d’incantation
dont la fonction principale est d’attester et d’imposer l'autorité
pédagogique de la communication et du contenu communiqué.
Pareil usage du langage suppose que soit découragée la
mesure du rendement informatif de la communication. Et de
fait, tout se passe comme si exposés ou dissertations, seuls
instruments de communication en retour que linstitution fournit
aux étudiants et aux professeurs, avaient pour fonction latente
d’empécher une mesure précise de la compréhension et par la
de Técholalie qui pallie le malentendu. Ainsi le cours ex
cathedra et la dissertation constituent un couple fonctionnel,
comme le solo professoral et la prouesse solitaire a I’examen,
ou le discours de omni re scibili qui atteste la maitrise et les
généralités verbeuses de la dissertation. Si la rhétorique
dissertative procure au professeur l'impression confuse que son
langage n’a pas été trop mal compris, c’est que la dissertation
autorise un discours et un rapport au discours bien faits pour
interdire les choix tranchés et inciter par la le correcteur a un
jugement aussi prudent que son objet. Les professeurs ne se
lassent jamais de répéter combien ils ont peine a noter la
«masse » des copies « médiocres » qui n’offrent aucune prise
au jugement tranché et qui font l'objet des plus laborieuses
délibérations pour arracher, en fin de compte et en désespoir
de cause, un verdict d’indulgence teintée de mépris:
« Mettons-lui la moyenne » ou «laissons-le passer». Les
rapports de jurys d’agrégation déplorent inlassablement comme
une calamité naturelle I'effet que le principe méme des épreuves
et les critéres traditionnels de correction  produisent
nécessairement: «Il y a peu de trés mauvaises copies; mais il
y en a encore moins de bonnes; le reste, soit 76 %, est dans
le marais, entre6et114.» La langue de ces rapports est
inépuisable pour nommer, en la flétrissant, cette « médiocrité »
congénitale de la « masse des candidats », cette « grisaille » des
copies «ternes», «fades» ou «plates» dou «émergent
heureusement » les quelques copies «distinguées» ou
«brillantes » qui  «justifient l'existence du concours» 5 .
L’analyse de la rhétorique dissertative permet d’appréhender les
formes anomiques dun discours en écho qui, procédant par
simplification, décontextualisation et réinterprétation, reléve moins
de la logique de Tlapprentissage culturel que de celle de



Pacculturation telle par exemple que les linguistes I'appréhendent
dans Tlanalyse des langues «créolisées». Le discours par
allusion et ellipse qui caractérise la dissertation modale suppose
la complicité dans et par le malentendu qui définit la relation
pédagogique en sa forme traditionnelle: émettant dans une
langue qui n’est pas ou peu comprise, le professeur ne devrait
pas, en bonne logique, comprendre ce que lui rétorquent les
étudiants; cependant, de méme que, comme I'observe Max
Weber, la 1égitimité statutaire du prétre fait que la responsabilité
de léchec ne retombe ni sur le dieu ni sur le prétre mais sur
la seule conduite des dévots, de méme le professeur qui, sans
se l'avouer et sans en tirer toutes les conséquences, soupgonne
quil n’est pas parfaitement compris peut, aussi longtemps que
son autorité statutaire n’est pas contestée, tenir les étudiants
pour responsables lorsqu’il ne comprend pas leurs propos.

Cest toute la logique d'une institution scolaire fondée sur un
travail pédagogique de type traditionnel et garantissant, a la
limite, « linfaillibilité » du « maitre», qui s’exprime dans
I'idéologie professorale de la « nullité » des étudiants, ce mélange
d’exigence souveraine et d’indulgence désabusée qui incline le
professeur a tenir tous les échecs de la communication, si
inattendus soient-ils, pour constitutifs d’'une relation qui implique
par essence la mauvaise réception des meilleurs messages par
les pires récepteurs 6 . Si I'étudiant ne parvient pas a réaliser
un devoir-étre qui n’est que son « étre-pour-le-professeur », les
torts lui incombent toujours en totalité, que ce soit erreur ou
malignité : « dans la bouche des candidats », comme disent les
rapports d’agrégation, les plus brillantes théories se réduisent a
létat de monstruosités logiques, comme si les étudiants,
incapables de comprendre ce qu'on leur enseigne, n’avaient
d’autre réle que d’illustrer la vanité des efforts que l’enseignant
prodigue et qu’il continuera a prodiguer malgré tout, par
conscience professionnelle, avec une Ilucidité désabusée qui
redouble encore son meérite7. Comme le mal dans les
théodicées, l'existence des « mauvais étudiants », qui se rappelle
périodiquement, interdit de se sentir dans le meilleur des
mondes scolaires possibles tout en apportant une justification a
des moeurs pédagogiques qui se veulent les meilleures possibles
puisqu’elle fournit la seule excuse irrécusable a Iéchec
pédagogique en le faisant apparaitre comme inévitable.

Ainsi T'illusion d’étre compris et lillusion de comprendre
peuvent se renforcer mutuellement en @ se servant



réciproquement d’alibi parce qu’elles ont leur fondement dans
Iinstitution. Tous les conditionnements de Iapprentissage
antérieur et toutes les conditions sociales de la relation de
communication pédagogique font que les étudiants sont
objectivement voués a entrer dans le jeu de la communication
fictive, devraient-ils pour cela adhérer & la vision du monde
universitaire qui les rejette dans lindignité. Comme dans le
cycle de la Kula ou les brassards ne circulent jamais que dans
un sens et les colliers dans un autre, les bonnes paroles (ou
les bons mots) vont toujours des professeurs aux étudiants et
le mauvais langage (ou les mauvaises plaisanteries) des
étudiants aux professeurs. Les étudiants sont d’autant moins
portés a interrompre le monologue professoral lorsqu’ils ne le
comprennent pas que la résignation statutaire a la
compréhension approximative est a la fois le produit et la
condition de leur adaptation au systeme scolaire: puisqu’ils sont
censés comprendre, puisqu’ils doivent avoir compris, ils ne
peuvent accéder a lidée qu’ils ont un droit a comprendre et
doivent donc se contenter d’abaisser leur niveau d’exigences en
matiére de compréhension. Comme le prétre qui sert en fait
I'institution lorsque, en tant que détenteur du pouvoir sur les
oracles que lui délégue linstitution, il parvient a préserver la
représentation de son infaillibilité en faisant retomber sur les
fideles I'échec des pratiques de salut, de méme le professeur
protége linstitution qui le protéege lorsqu’il tend a fuir et a
empécher le constat d'un échec qui, plus que le sien, est celui
de linstitution et qu’il ne peut exorciser, par la rhétorique
stéréotypée du blame collectif, quen développant l'angoisse du
salut.

En définitive, étudiants et professeurs ne se doivent
(respectivement et réciproquement) de surévaluer la quantité
d’information qui circule réellement dans la communication
pédagogique que parce qu’ils le doivent a linstitution: en les
reconnaissant comme émetteurs ou destinataires légitimes du
message pédagogique, I'Ecole leur impose les obligations envers
Iinstitution qui sont la contrepartie exacte de leur dignité
d’institution attestée par la présence dans linstitution8 . Et, en
choisissant (sans qu’il s’agisse le plus souvent dun calcul
conscient) la conduite la plus économique ou la plus rentable
universitairement (la plus «payante «comme dit Dargot
scolaire), professeurs et étudiants ne font quobéir aux lois de
l'univers scolaire comme systeme de sanctions: outre qu’il ne



pourrait adopter un nouveau langage et un nouveau rapport
au langage sans opérer une dissociation des contenus
communiqués et de la maniére de les communiquer qu’il ne
peut concevoir parce qu’ils étaient indissociablement liés dans la
maniere dont il les a lui-méme recus et assimilés, le professeur
ne saurait mesurer exactement la compréhension que les
étudiants ont de son langage sans faire s’écrouler la fiction qui
lui permet d’enseigner au moindre cofit, c’est-a-dire comme on
lui a enseigné; et, voudrait-il tirer toutes les conséquences
pédagogiques de son constat, qu’il s’exposerait a apparaitre aux
yeux mémes de ses étudiants comme un instituteur égaré dans
I'enseignement supérieur 9 . Quant a I'étudiant, il faut et il suffit
quil se laisse aller a l'usage du langage auquel toute sa
formation le prédispose, par exemple dans la rédaction d’une
dissertation, pour bénéficier de toutes les protections et de
toutes les sécurités que procure la mise a distance du
professeur par le recours aux fausses généralités et aux
approximations prudentes du « méme-pas-faux «qui lui
vaudront, comme on dit, « une note entre 9et11», bref, pour
s’éviter de dévoiler, selon un code aussi clair que possible, le
niveau exact de sa compréhension et de ses connaissances, ce
qui le vouerait du méme coup a payer le prix de la clarté 10 .
Les étudiants peuvent toujours récrire, au moins a l'usage du
professeur, un semblant de discours suivi ou n’éclate jamais
aucun non-sens caractérisé puisque le genre dissertatif que le
systeme met a leur disposition autorise l'exercice dune ars
combinatoria de second ordre et de seconde main qui,
s'exercant sur un lot fini d’atomes sémantiques, ne peut
produire que des chaines de mots mécaniquement liés. Mis en
demeure de se défendre avec des mots dans un combat ou
tous les mots ne sont pas permis, ils n‘ont souvent d’autre
recours que la rhétorique du désespoir, régression vers la
magie prophylactique ou propitiatoire d'un langage ou les
grands mots du discours magistral ne sont plus que mots de
passe ou paroles sacramentelles dun ronron rituel; le
relativisme du pauvre, les exemplifications imaginaires et les
notions indécises, a mi-chemin de l’abstrait et du concret, du
vérifiable et de Tlinvérifiable, sont autant de conduites
d’évitement qui permettent de minimiser les risques en annulant
la possibilité de vérité ou derreur a force d'imprécision.
L’imitation désespérée de laisance magistrale conduit, lorsque
cessent d’étre données les conditions sociales de son acquisition,



a ces caricatures de la maitrise ou, comme dans les nativistic
movements , les variations réglées ont cédé la place aux
altérations mécaniques ou anarchiques.

L ANGAGE ET RAPPORT AU LANGAGE

Mais comprendrait-on qu'un tel systeme d’enseignement puisse
subsister s’il ne servait encore, par la forme traditionnelle de
communication qu’il instaure, les classes ou les groupes dont il
tient son autorité, lors méme qu’il semble manquer aussi
complétement aux exigences inhérentes a l’accomplissement de
sa fonction propre d’inculcation? La liberté que le systeme
laisse aux agents chargés de l'inculcation serait-elle aussi grande
si elle n’avait pour contrepartie les fonctions de classe dont
I'Ecole ne cesse pas de sacquitter lors méme que son
rendement pédagogique tend & sannuler? On a souvent
remarqué, de Renan a Durkheim, ce quun enseignement aussi
attaché a transmettre un style, c’est-a-dire un type de rapport
a la langue et a la culture, doit a la tradition humaniste héritée
des colléges jésuites, cette réinterprétation scolaire et chrétienne
des demandes mondaines d'une aristocratie qui porte a faire
du détachement distingué a 1'égard de la tdche professionnelle
la forme accomplie de Paccomplissement de toute profession
distinguée : mais on ne comprendrait pas la valeur éminente
que le systéme francais accorde a laptitude littéraire et, plus
précisément, a Dlaptitude a transformer en discours littéraire
toute expérience, a commencer par l'expérience littéraire, bref
ce qui définit la maniere francaise de vivre la vie littéraire — et
parfois méme scientifique — comme une vie parisienne, si 'on ne
voyait que cette tradition intellectuelle remplit aujourd’hui encore
une fonction sociale dans le fonctionnement du systéeme
d’enseignement et dans 1’équilibre de ses rapports au champ
intellectuel et aux différentes classes sociales.

Sans jamais étre pour personne, méme pour les enfants des
classes privilégiées, une langue maternelle, la langue universitaire,
amalgame achronique d’états antérieurs de lhistoire de la
langue, est trés inégalement éloignée des langues -effectivement
parlées par les différentes classes sociales. Sans doute y aurait-il
quelque arbitraire, comme on l'a observé, a «distinguer un
nombre déterminé de parlures francaises, car les divers étages
de la société interferent. Néanmoins, il existe aux deux
extrémités de D'échelle deux parlures bien définies: la parlure
bourgeoise et la parlure vulgaire 11.» Comportant une part



importante d’emprunts lexicologiques et méme syntaxiques au
latin qui, importés, utilisés et imposés par les seuls groupes
lettrés, ont échappé de ce fait aux restructurations et aux
réinterprétations assimilatrices, constamment controlée et freinée
dans son évolution par lintervention normalisatrice et
stabilisatrice d’instances de légitimité savantes ou mondaines, la
langue bourgeoise ne peut étre adéquatement maniée que par
ceux qui, grace a I'Ecole, ont pu convertir la maitrise pratique,
acquise par familiarisation dans le groupe familial, en une
aptitude du second degré au maniement quasi savant de la
langue. FEtant donné que le rendement informatif de la
communication pédagogique est toujours fonction de la
compétence linguistique des récepteurs (définie comme maitrise
plus ou moins compléte et plus ou moins savante du code de
la langue universitaire), 'inégale distribution entre les différentes
classes sociales du capital linguistique scolairement rentable
constitue une des médiations les mieux cachées par lesquelles
s’instaure la relation (que saisit I’enquéte) entre l'origine sociale
et la réussite scolaire, méme si ce facteur n’a pas le méme
poids selon la constellation des facteurs dans laquelle il s’insere
et, par conséquent, selon les différents types d’enseignement et
les différentes étapes du cursus. La valeur sociale des différents
codes linguistiques disponibles dans une société donnée a un
moment donné du temps (c’est-a-dire leur rentabilité
économique et symbolique), dépend toujours de la distance qui
les sépare de la norme linguistique que I’Ecole parvient a
imposer dans la définition des critéres socialement reconnus de
la «correction » linguistique. Plus précisément, la valeur sur le
marché scolaire du capital linguistique dont dispose chaque
individu est fonction de la distance entre le type de maitrise
symbolique exigé par 1'Ecole et la maitrise pratique du langage
quil doit a sa prime éducation de classe 12 .

Mais on ne saurait acquérir un langage sans acquérir du
méme coup un rapport au langage : en matiére de culture,
la maniére d’acquérir se perpétue dans ce qui est acquis sous
la forme d’'une certaine maniere duser de cet acquis, le mode
d’acquisition exprimant lui-méme les relations objectives entre les
caractéristiques sociales de celui qui acquiert et la qualité sociale
de ce qui est acquis. Aussi est-ce dans le rapport au langage
que l'on trouve le principe des différences les plus visibles entre
la langue bourgeoise et la langue populaire: dans ce que l'on a
souvent décrit comme la tendance de la langue bourgeoise a
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I'abstraction et au formalisme, a lintellectualisme et a la
modération euphémistique, il faut voir avant tout Iexpression
d’'une disposition socialement constituée a 1'égard de la langue,
cest-a-dire a l'égard des interlocuteurs et de l'objet méme de
la conversation; la distance distinguée, I'aisance retenue et le
naturel apprété qui sont au principe de tout code des maniéres
mondaines s’opposent a l'expressivité ou a l'expressionnisme de
la langue populaire qui se manifeste dans la tendance a aller
directement du cas particulier au cas particulier, de lillustration
a la parabole, ou a fuir 'emphase des grands discours ou
Ienflure des grands sentiments, par la gouaillerie, la gaillardise
et la paillardise, autant de maniéres d’étre et de dire
caractéristiques de classes auxquelles ne sont jamais
complétement données les conditions sociales de la dissociation
entre la dénotation objective et la connotation subjective, entre
les choses vues et tout ce qu'elles doivent au point de vue a
partir duquel elles sont vues 13 .

Cest donc a la fois dans la distance de la maitrise pratique
du langage transmise par la prime éducation & la maitrise
symbolique exigée par 1'Ecole et dans les conditions sociales de
Pacquisition plus ou moins compléte de cette maitrise verbale
que réside le principe des variations du rapport au langage
scolaire, rapport révérentiel ou affranchi, tendu ou détaché,
emprunté ou familier, emphatique ou bien tempéré, ostentatoire
ou mesuré, qui est un des signes distinctifs les plus strs de la
position sociale du locuteur. La disposition & exprimer
verbalement les sentiments et les jugements, qui s’accroit
lorsquon s’éleve dans la hiérarchie sociale, n’est qu'une
dimension de la disposition, de plus en plus exigée a mesure
que l'on s’éléve dans la hiérarchie scolaire et dans la hiérarchie
des professions, a manifester, dans la pratique méme, I’aptitude
a prendre ses distances a I'égard de sa propre pratique et de
la regle régissant cette pratique: en dépit des apparences, rien
ne s’oppose plus a lellipse ou a la métaphore littéraire qui
suppose presque toujours le contexte d'une tradition lettrée que
les métaphores pratiques et les «ellipses par deixis », pour
parler comme Bally, qui permettent au parler populaire de
suppléer tout ou partie de l'information verbale par la référence
implicite (ou gestuelle) a la situation et aux « circonstances »
(au sens de Prieto). Loin que les procédés rhétoriques, les
effets expressifs, les nuances de la prononciation, la mélodie de
Iintonation, les registres du lexique ou les formes de la



phraséologie expriment seulement,—comme le suggere une
interprétation sommaire de lopposition entre la langue et la
parole en tant qu’exécution —, les choix conscients d'un locuteur
préoccupé de loriginalité de son expression, tous ces traits
stylistiques trahissent toujours, dans le langage méme, un
rapport au langage qui est commun & toute une catégorie de
locuteurs parce qu’il est le produit des conditions sociales
d’acquisition et d’utilisation du langage. Ainsi I’évitement de
Pexpression usuelle et la recherche du tour rare, caractéristiques
du rapport au langage que les professionnels de l'écriture et de
la différence par 1’écriture entretiennent avec le langage, ne sont
que la forme limite de la disposition littéraire a 1égard du
langage qui est propre aux classes privilégiées, portées a faire
du langage utilisé et de la maniére de lutiliser l'instrument
d’'une exclusion du vulgaire ot s’affirme leur distinction.

Bien que, comme tout ce qui releve de la modalité du
comportement , le rapport au langage tende a échapper a la
mesure expérimentale telle que la pratique une recherche
empirique souvent aussi routiniere dans la production de ses
questionnaires que dans linterprétation de ses résultats, il n’est
pas impossible de trouver des indices de la modalité du
comportement linguistique dans les caractéristiques objectives de
la compétence linguistique mesurée par un test de vocabulaire
14 : ainsi par exemple on peut lire un indice de rapports
différents au langage dans le fait que les étudiants de la
Sorbonne —ou les étudiants issus des classes privilégiées et a
fortiori les étudiants de la Sorbonne issus des classes
privilégiées — soient proportionnellement plus nombreux que les
autres a hasarder une définition d'un mot inexistant, introduit a
dessein dans un test de vocabulaire ( gérophagie ). Si l'on
ajoute que les étudiants qui ont le passé scolaire le plus
« brillant » (études classiques, mentions au baccalauréat, etc.)
hésitent moins souvent que les autres a définir le terme-piege
et que cest la catégorie privilégiée sous chacun des rapports
précédemment considérés qui produit le plus de définitions
imperturbablement prolixes de «ce terme a  résonances
ethnologiques, on peut conclure que Tlaisance dans le
maniement du langage peut aller jusqua la désinvolture
lorsqu’elle est associée a la certitude de soi que procure
l'appartenance a une catégorie privilégiée1s .

De méme, lobservation méthodique du comportement
linguistique et gestuel des candidats & un oral d’examen permet



de mettre au jour quelques-uns des signes sociaux sur lesquels
se guide inconsciemment le jugement professoral et parmi
lesquels il faut compter les indices de la modalité du maniement
de la langue (correction, accent, ton, débit, etc.), elle-méme liée
a la modalit¢ du rapport au professeur et a la situation
d’examen qui s’exprime dans le maintien, les gestes, le
vétement, la cosmétique et la mimique16 . L’'analyse imposée
par les nécessités de l'expérimentation révele qu’il n’est rien, et
surtout pas l'appréciation des savoirs et du savoir-faire, méme
les plus techniques, qui ne soit comme contaminé par le
systeme des impressions convergentes ou, plus exactement,
redondantes portant sur une méme disposition globale,
cest-a-dire sur le systéme de manieres caractéristiques dune
position sociale 17 . Ainsi, par opposition a l'aisance que l'on dit
« forcée », particulierement fréquente chez ceux des étudiants
des classes moyennes et populaires qui s’efforcent, par la
volubilité du débit et non sans mainte discordance de ton, de
se conformer aux normes de la verbalisation universitaire,
laisance que l'on dit «naturelle » affirme la maitrise bien
maitrisée du langage dans la désinvolture du débit, 1'égalité du
ton et la litote stylistique qui sont autant de témoignages de
Part de cacher l'art, maniére supréme de suggérer, par les
tempéraments apportés & la tentation de trop bien dire,
Iexcellence en puissance de son dire. Si le rapport laborieux au
langage ou perce l'anxiété dimposer et de s'imposer est
inconsciemment catalogué comme aisance du pauvre ou, ce qui
revient au méme, ostentation de nouveau riche, c’est qu’il laisse
trop clairement transparaitre sa fonction de faire-valoir pour ne
pas étre suspect de vulgarité intéressée aux yeux d’enseignants
attachés a la fiction prestigieuse d'un échange qui, méme a
I’examen, resterait a lui-méme sa fin.

L’opposition entre ces deux types de rapport au langage
renvoie a lopposition entre deux modes d’acquisition de la
maitrise verbale, le mode d’acquisition exclusivement scolaire qui
voue a un rapport «scolaire» a la langue scolaire et le mode
d’acquisition par familiarisation insensible, seul capable de
produire complétement la maitrise pratique de la langue et de
la culture autorisant les allusions et les complicités cultivées18 .
Tout oppose l'expérience de l'univers scolaire que prépare une
enfance passée dans un univers familial o les mots définissent
la réalité des choses a l'expérience d’irréalité que procure aux
enfants des classes populaires 1'acquisition scolaire d'un langage



bien fait pour déréaliser tout ce dont il parle parce qu’il en fait
toute la réalité: le langage « chatié » et «correct », c’est-a-dire
«corrigé », de la salle de classe s’oppose au langage que les
annotations marginales désignent comme « familier » ou
«vulgaire » et, plus encore, & l'anti-langage de linternat ou les
enfants originaires des régions rurales, affrontés a Dexpérience
simultanée de l'acculturation forcée et de la contre-acculturation
souterraine n’ont de choix qu'entre le dédoublement et Ila
résignation a l’exclusion.

Il n’est sans doute pas meilleur indice des fonctions objectives
du systéme d’enseignement frangais que la prépondérance a
peu prés absolue qu’il accorde a la transmission orale et a la
manipulation des mots au détriment des autres techniques
d’inculcation ou d’assimilation. La disproportion entre la place
accordée aux amphithéatres et celle qui est faite aux salles de
travaux pratiques et de lecture ou encore la difficulté extréme
de laccés aux instruments de l'auto-apprentissage, livres ou
appareils, trahit la disproportion entre Dapprentissage par
oui-dire et l'apprentissage sur pieces par la discussion réglée,
Pexercice, l’expérimentation, la lecture ou la production de
travaux 19 . Plus précisément, ce primat de la transmis sion
orale ne doit pas cacher que la communication s’accomplit a
travers une parole dominée par la langue écrite comme en
témoigne la valeur éminente conférée aux régles de Iexpression
écrite et de la stylistique lettrée qui tendent a s’imposer a tout
discours réglé et sanctionné par linstitution universitaire, qu’il
s’agisse du cours magistral ou des productions orales des
candidats: dans un univers scolaire ou lidéal est de « parler
comme un livre », le seul discours pleinement légitime est celui
qui suppose, en chacun de ses moments, tout le contexte de la
culture légitime et celui-la seulement 20 .

La hiérarchie des taches pédagogiques telle qu'elle se
manifeste objectivement dans lorganisation de linstitution et
dans lidéologie des agents n’est pas moins révélatrice. De
toutes les obligations professorales, la transmission par la parole
lettrée est la seule qui soit ressentie comme impératif
inconditionnel ; aussi = l'emporte-t-elle  sur les taches
d’encadrement et de controle du travail des étudiants, comme
la correction des copies, qui est communément tenue pour
Ienvers obscur, laissé aux assistants, de l'acte d’enseigner, sauf
lorsqu’elle est I'occasion d’exercer le pouvoir souverain d'un jury
de grand concours. Les appellations qui désignent les différents



grades universitaires témoignent que l'on est de plus en plus
légitimé a parler la langue légitime de linstitutiona mesure que
lon s’éleve dans la hiérarchie: lassistant fera toujours des
« travaux pratiques » méme s’il ne fait que parler; le chargé
d’enseignement donne un enseignement et le maitre de
conférences, qui ne fait pas autre chose que le précédent, fait
pourtant des conférences, tandis que seul le professeur donne
des cours présumés magistraux 21 . Ce systéme stratifié de
«termes de référence» cache, sous les apparences dune
division technique des taches, une hiérarchie des degrés
d’excellence dans l'accomplissement dune seule et méme
fonction qui reste idéalement tenue pour indivisible, méme si la
dureté des temps et les besoins du service contraignent les
détenteurs exclusifs du titulariat a la distribuer parmi la troupe
toujours plus nombreuse des vicaires 22 .

Le rapport au langage et au savoir qui est impliqué dans le
primat accordé aux mots et a la manipulation lettrée des mots
constitue, pour le corps professoral, le moyen le plus
économique, parce que le plus conforme a sa formation passée,
de s’adapter aux conditions institutionnelles de I'exercice de la
profession et, en particulier, a la morphologie de Iespace
pédagogique et a la structure sociale du public: « Deux fois par
semaine, durant une heure, le professeur dut comparaitre
devant un auditoire formé par le hasard, composé souvent a
deux lecons successives, de personnes toutes différentes. I dut
parler sans s’inquiéter des besoins spéciaux des éléves, sans
s’étre enquis de ce quils savent, de ce qu’ils ne savent pas
(...). Les longues déductions scientifiques exigeant qu’on ait suivi
toute une série de raisonnements durent étre écartées (...).
Ouverts a tous, devenus le théatre d’'une sorte de concurrence
dont le but est d’attirer et de retenir le public, que sont les
cours supérieurs ainsi entendus ? De brillantes expositions, des
“récitations” a la maniére des déclamateurs de la décadence
romaine (...). Cette porte battante, qui durant tout le cours ne
cesse de souvrir et de se fermer, ce va-et-vient perpétuel, cet
air désceuvré des auditeurs, le ton du professeur presque
jamais didactique, parfois déclamatoire, cette habileté a
rechercher les lieux communs sonores qui n’apprennent rien de
nouveau, mais qui font infailliblement éclater les marques
d’assentiment, tout cela parait étranger et inoui23.» Plus
généralement, on s’interdirait de comprendre le style propre de
la vie universitaire et intellectuelle en France si l'on ignorait
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quun mode d’inculcation qui tend a réduire l'action pédago
gigue a une incantation verbale ou a une exhibition exemplaire
est tout particulierement conforme aux intéréts d'un corps de
professeurs directement soumis, surtout aujourd’hui, aux
modeles du champ intellectuel et fortement sommés de
s’affirmer comme intellectuels dans leur pratique pédagogique
méme. Rien n’exclut sans doute que le cours magistral puisse
servir des fonctions différentes ou méme opposées a celles qui
lui sont imparties par une pédagogie traditionnelle, par exemple
lorsque, dans une phase d’initiation, il permet de transmettre
de la maniére la plus économique les préalables de la
communication et du travail pédagogiques, ou, dans un
enseignement de recherche, une synthése théorique ou une
problématique, ou encore lorsque, enregistré, il devient le simple
support technique d’exercices répétés; toutefois, en raison du
poids qu’il détient dans le systeme des moyens d’inculcation et
en raison du rapport au langage et au savoir qu’il appelle, le
cours magistral a la francaise , équilibre bien tempéré entre la
compilation sans lourdeur et la création sans démesure, autorise
et produit, jusque dans ses imitations les plus désespérées, un
double-jeu avec les normes auxquelles il feint de se mesurer,
les exigences de la clarté scolaire dispensant de la minutie des
références érudites, les apparences de I’érudition dispensant de
la recherche originale et I'apparence de l'improvisation créatrice
pouvant en tout cas dispenser et de la clarté et de 1’érudition.
On voit que les conditions institutionnelles de la communication
pédagogique autorisent et favorisent un charisme professoral (si
lon permet lalliance de mots) capable d’'imposer ces sommes
scolaires qui, le temps dun regne ou dune dynastie
universitaires, se substituent a toutes les oceuvres qu'elles
prétendent conserver et dépasser 24 .

On comprend aussi que tant d’intellectuels d’appartenance ou
d’aspiration manifestent jusque dans leurs comportements les
moins marqués en apparence par 1'Ecole leur conformité au
modéle dominant du rapport au langage et a la culture. Ce
n'est quun paradoxe apparent si la culture dite libre enferme la
vérité de la culture scolaire ou, plus précisément, si c’est dans
les discours les moins scolaires des intellectuels les plus
affranchis des contraintes d’école que s’exprime le mieux le
rapport complaisant a la culture qu'encourage et reconnait une
Ecole vouée par le contrat de délégation a reprendre a son
compte la dépréciation de tout ce qui sent I’école, & commencer



par le rapport scolaire a la culture: si la culture a la mode
parisienne s’évanouit dés quon s’efforce de la soumettre a la
mesure d'une épreuve de connaissance, c’est qu'elle doit sa
structure inconsistante aux conditions de son acquisition, qu’il
s’agisse des breves rencontres avec les hommes, les ceuvres et
ceux qui parlent des uns et des autres ou de la fréquentation
hebdomadaire des gazettes demi-mondaines; c’est aussi et
surtout que le rapport a la culture qui s’acquiert dans de telles
conditions est bien fait pour s’accomplir dans les domaines
abandonnés a la conversation distinguée ou a la discussion
boheme et voués aux moues classificatoires de la conversation
de salon ou aux taxinomies planétaires confondant dun clin
d’ceil la gauche et la droite en art ou en philosophie avec la
droite et la gauche en politique. Mais il serait naif de croire
que la fonction de distinction sociale du rapport cultivé a la
culture soit exclusivement et a jamais attachée a la « culture
générale » en sa forme «humaniste»: les prestiges de
I’économétrie, de linformatique, de la recherche opérationnelle
ou du dernier des structuralismes peuvent, aussi aisément que
la connaissance des classiques ou des langues anciennes a une
autre époque, servir de parure mondaine ou d’instrument de
réussite sociale; que l'on songe aux technocrates qui colportent
de colloque en colloque des savoirs acquis dans les colloques,
aux essayistes qui tirent d'une lecture diagonale des pages les
plus générales des ceuvres les moins spécialisées des spécialistes
la matiére de discours généraux sur les limites inhérentes a la
spécialisation des spécialistes, ou aux dandys de la scientificité,
passés maitres en Dlart de lallusion «chic» qui suffit
aujourd’hui a situer son homme aux avant-postes des sciences
d’avant-garde, lavées par cela seul du péché plébéien de
positivisme.

C ONVERSATION ET CONSERVATION

Mais expliquer par les seuls intéréts du corps professoral ou,
plus naivement encore, par la recherche du prestige ou de
satisfactions d’amour-propre, des pratiques ou des idéologies
dont la possibilité et la probabilité sont objectivement inscrites
dans la structure de la relation de communication pédagogique
et dans les conditions sociales et institutionnelles de son
exercice, ce serait oublier qu'un systéme d’enseignement doit,
pour remplir sa fonction sociale de légitimation de la culture
dominante, obtenir la reconnaissance de la légitimité de son



action, flit-ce sous la forme de la reconnaissance de Iautorité
des maitres chargés d’inculquer cette culture. Si la référence au
cas-limite d'un systéme d’enseignement qui n’aurait pas d’autre
fonction technique que sa fonction sociale de légitimation de la
culture et du rapport a la culture des classes dominantes
permet de porter au jour certaines des tendances du systéeme
francais, c’est que ce systétme ne peut communiquer aussi peu
tout en accordant une telle place au verbe que parce qu’il tend
toujours a conférer le primat a la fonction sociale de la culture
(scientifique aussi bien que littéraire) sur la fonction technique
de la compétence. Le discours magistral ne devrait-il plus d’étre
écouté, —sinon entendu-—, qu’'a lautorité de Ulinstitution, il
imposerait au moins lautorité de linstitution qui le rend
possible et la légitimité de ses destinataires de fait. « Ce qui
reste quand on a tout oublié », c’est un rapport a la culture
défini par le droit d’oublier qu'implique le fait d’avoir su ou,
mieux, d’étre socialement reconnu comme ayant appris: que
reste-t-il en effet de la longue fréquentation des textes antiques
ou du commerce prolongé des auteurs classiques sinon le droit
d’entendre sans rougir les pages roses du dictionnaire et, a un
plus haut degré de la consécration scolaire, l'aisance et la
familiarité caractéristiques de ces «rapports de pere célebre a
fils ou neveux » que Giraudoux préte complaisamment aux
normaliens, ces « familiers des grandes morales, des grandes
esthétiques, des grands auteurs » ?

En concédant a lenseignant le droit et le pouvoir de
détourner au profit de sa personne lautorité de linstitution, le
systeme scolaire s’assure le plus sir moyen d’obtenir du
fonctionnaire qu’il mette toutes les ressources et tout le zele de
la personne au service de linstitution et, par 1a, de la fonction
sociale de Tlinstitution. Qu’il le veuille ou non, qu’il le sache ou
non, le professeur doit se définir par rapport a la définition
sociale d’'une pratique qui, en sa forme traditionnelle, ne peut
aller sans quelque action dramatique : bien qu’elle suppose pour
s’accomplir lautorité pédagogique, l'action pédagogique doit, par
un cercle apparent, obtenir la reconnaissance de son autorité
dans et par laccomplissement du travail d’inculcation. Tenu
d’illustrer la qualité de sa fonction et de la culture qu’il
communique par la qualité de sa maniére personnelle de la
communiquer, le professeur doit étre doté par linstitution des
attributs symboliques de Tlautorité attachée a sa charge (a
commencer par la livrée de verbe qui est au professeur ce que



la blouse ou la veste blanche est au cuisinier, au coiffeur, au
garcon de café ou a linfirmiére), pour pouvoir se donner
I’élégance de renoncer ostentatoirement aux protections les plus
visibles de linstitution en accentuant les aspects d’une tache
qui, comme les gestes du chirurgien, du soliste ou de
Pacrobate, sont prédisposés a manifester symboliquement la
qualité unique de l'exécutant et de l'’exécution : les prouesses les
plus typiquement charismatiques, comme lacrobatie verbale,
Pallusion hermétique, les références déconcertantes ou I'obscurité
péremptoire aussi bien que les recettes techniques qui leur
servent de support ou de substitut, comme la dissimulation des
sources, l'introduction de plaisanteries concertées ou 1’évitement
des formulations compromettantes, doivent leur efficacité
symbolique a la situation d’autorité que leur ménage linstitution.
Et si l'institution tolére et encourage aussi fortement le jeu avec
les adjuvants ou méme les reglements institutionnels, c’est que
Paction pédagogique doit toujours transmettre, outre un
contenu, l'affirmation de la valeur de ce contenu et qu’il n’est
pas de meilleur moyen pour y parvenir que de détourner au
compte de la chose communiquée le prestige que la maniere
irremplacable de la communiquer procure a lauteur
interchangeable de la communication.

Mais, en définitive, autoriser les jeux avec la regle
institutionnellequi, a la maniére des libertés avec le programme
implicitement inscrites dans le programme, contribuent mieux
quune imposition sans nuance ni distance de la reégle a
imposer la reconnaissance inconsciente de la regle, cest
inculquer, a travers un rapport a l'enseignant, un rapport a
I'institution scolaire et, a travers celui-ci, un rapport au langage
et a la culture qui n’est autre que celui des classes dominantes.
Ainsi la ruse de la raison universitaire par laquelle l'institution
améne l'enseignant a servir linstitution en le disposant a se
servir de linstitution sert en définitive une fonction de
conservation sociale que la raison universitaire ne connait pas
et qu'en tout cas elle ne peut pas reconnaitre: si la liberté que
le systeme d’enseignement laisse a l’enseignant est la meilleure
facon d’obtenir de lui qu’il serve le systéme, la liberté qui est
laissée au systéeme d’enseignement est la meilleure maniére
d’obtenir de lui qu’il serve la perpétuation des rapports établis
entre les classes, parce que la possibilité de ce détournement
des fins est inscrite dans la logique méme d'un systéme qui ne
remplit jamais aussi bien sa fonction sociale que lorsqu’il semble



poursuivre exclusivement ses propres fins.

Pour établir autrement que le rapport au langage et a la
culture, cette somme infinie de différences infinitésimales dans
les maniéres de faire ou de dire qui semble l'expression la plus
parfaite de l'autonomie du systeme scolaire et de la tradition
lettrée, résume sous un certain rapport I'ensemble des relations
qui unissent ce systéme & la structure des rapports entre les
classes, il suffit d'imaginer tous les préalables que présuppose
objectivement l'instauration d’'un autre rapport au langage dans
I'ensemble des pratiques scolaires 25 . Ainsi on ne peut imaginer
un professeur qui entretiendrait avec son discours, avec le
discours de ses éleves et avec le rapport de ses éleves a son
propre discours un rapport parfaitement dépouillé de toutes les
complaisances et affranchi de toutes les complicités
traditionnelles sans lui préter du méme coup Ulaptitude a
subordonner toute sa pratique pédagogique aux impératifs d’'une
pédagogie parfaitement explicite, capable de mettre en ceuvre
effectivement les principes logiquement impliqués dans
Paffirmation de lautonomie du mode proprement scolaire
d’acquisition. Tout oppose en effet un  enseignement
quorienterait l'intention expresse de réduire au minimum le
malentendu sur le code par une explicitation continue et
méthodique aux enseignements qui peuvent se dispenser
d’enseigner expressément le code de I'émission parce qu’ils
s’adressent, par une sorte de sous-entendu fondamental, a un
public préparé par une familiarisation insensible a entendre
leurs sous-entendus. Un travail pédagogique expressément
orienté par la recherche méthodique de sa plus grande
productivité tendrait donc a réduire consciem ment 1’écart entre
le niveau d’émission et le niveau de réception, soit que l'on
éleve le niveau de réception en livrant en méme temps que le
message le code de son déchiffrement dans une expression
(verbale, graphique ou gestuelle) dont le code est déja maitrisé
par le récepteur, soit que l'on abaisse provisoirement le niveau
d’émission conformément a un programme de progression
contr6lée ou chaque message a pour fonction de préparer la
réception du message du niveau d’émission supérieur, donc de
produire une élévation continue du niveau de réception en
donnant aux récepteurs les moyens d’acquérir, par la répétition
de I'émission et par l'exercice, la possession compléte du code
26 .

La maximisation de la productivit¢ du travail pédagogique



supposerait en fin de compte non seulement la reconnaissance
de Técart entre les compétences linguistiques de 1’émetteur et
du récepteur mais encore la connaissance des conditions
sociales de production et de reproduction de cet écart,
c’est-a-dire la connaissance tant des modes d’acquisition des
différents langages de classe que des mécanismes scolaires de
consécration et par la de perpétuation des différences
linguistiques entre les classes. On voit immédiatement que, sauf
a s’en remettre aux hasards ou aux miracles des conversions
individuelles, on ne peut attendre une telle pratique que de
professeurs objectivement contraints de satisfaire a une
demande proprement et exclusivement pédagogique; autrement
dit, il faudrait se donner une action pédagogique orientée vers
Iinculcation d'un autre rapport au langage et a la culture,
c’est-a-dire subordonnée aux intéréts objectifs d'un tout autre
public et des enseignants recrutés et formés pour satisfaire aux
exigences de postes professionnels techniquement—et pas
seulement hiérarchiquement — différenciés, donc propres a
interdire le jeu des alibis circulaires qu’autorise lindifférenciation
traditionnelle des taches d’enseignement, de recherche et méme
de gestion 27 . Bref, seul un systeme scolaire servant un autre
systeme de fonctions externes et, corrélativement, un autre état
du rapport de force entre les classes, pourrait rendre possible
une telle action pédagogique.

Si le systéme d’enseignement francais perpétue et consacre un
privilege culturel fondé sur le monopole des conditions
d’acquisition du rapport a la culture que les classes privilégiées
tendent a reconnaitre et a imposer comme légitime dans la
mesure méme ou elles en ont le monopole, cest que le
rapport a la culture qu’il reconnait n’est complétement maitrisé
que lorsque la culture qu’il inculque a été acquise par
familiarisation ; c’est aussi que le mode d’inculcation qu’il
instaure reste, en dépit de sa spécificité relative, en continuité
avec le mode d’inculcation de la culture légitime dont les
conditions sociales ne sont données quaux familles qui ont
pour culture la culture des classes dominantes. On voit en
premier lieu que, en ne donnant pas explicitement ce quil
exige, il exige uniformément de tous ceux qu’il accueille qu’ils
aient ce qu’il ne donne pas, c’est-a-dire le rapport au langage
et a la culture que produit un mode d’inculcation particulier et
celui-la seulement. On voit en second lieu que, en perpétuant
un mode d’inculcation aussi peu différent que possible du mode



familial, il donne une formation et une information qui ne
peuvent étre completement recues que par ceux qui ont la
formation qu’il ne donne pas. Ainsi, la dépendance du systeme
traditionnel a I'égard des classes dominantes se lit directement
dans le primat qu’il accorde au rapport a la culture sur la
culture et, parmi les types possibles de rapport a la culture, a
celui qu’il ne peut jamais produire complétement: c’est la vérité
derniére de sa dépendance a 1’égard des rapports de classe
que trahit le systeme d’enseignement lorsqu’il dévalorise les
manieres trop scolaires de ceux qui lui doivent leurs maniéres,
désavouant par la sa maniére propre de produire des manieres
et avouant du méme coup son impuissance a affirmer
Pautonomie d'un mode proprement scolaire de production.

De méme que la conduite économique de type traditionnel se
définit comme une pratique objectivement économique qui ne
peut jamais s’affirmer comme telle et qui ne peut en
conséquence se poser explicitement la question de son
adéquation parfaite a ses fins objectives, de méme le travail
pédagogique de type traditionnel peut se définir comme une
pédagogie en soi, c’est-a-dire comme une pratique pédagogique
qui ignore ou exclut le calcul rationnel des moyens les mieux
faits pour remplir les fonctions qu’elle affirme objectivement par
son existence méme. La dépréciation scolaire de la maniére
scolaire dont la tradition universitaire frangaise fournit maint
exemple et qui se retrouverait tant dans le débat institué par
les écoles grecques sur la possibilité d’enseigner I'excellence que
dans le culte confucéen de lamateurisme, n’est aussi
universellement répandue que parce qu'elle manifeste la
contradiction inhérente a des institutions scolaires qui ne
peuvent renier leur fonction pédagogique sans se nier comme
écoles ni la reconnaitre complétement sans se nier comme
écoles traditionnelles: «Jlanti-académisme académique » des
époques Ming et Ch’ing entretient avec les conventions
formelles, les recettes, les restrictions et les prescriptions qui
définissent la tradition de la peinture lettrée le méme rapport
que lexaltation professorale de Ilinspiration créatrice avec la
didactique routiniére des professeurs de lettres, pieux
desservants du génie aussi éloignés de faire ce qu’ils préchent
que de précher ce quils font28 . Mais la contradiction
apparente entre la réalité des traditions lettrées ou des écoles
traditionnelles et l'idéologie du don, qui ne s’affirme peut-étre
jamais avec autant d’insistance que dans les systemes scolaires



les plus routiniers, ne doit pas cacher que le culte scolaire du
rapport non scolaire a la culture, flit-elle scolaire, est prédisposé
a assumer une fonction conservatrice, puisque, jusque dans ses
omissions, laction scolaire de type traditionnel sert
automatiquement les intéréts pédagogiques des classes qui ont
besoin de 1'Ecole pour légitimer scolairement le monopole dun
rapport a la culture qu’elles ne lui doivent jamais complétement.

En faisant voir les relations qui unissent, dans les situations
historiques les plus différentes, la culture des classes dominantes
et la pédagogie traditionnelle ou, plus précisément, les rapports
d’affinité structurale et fonctionnelle qui lient le systeme de
valeurs de toute classe privilégiée (portée a la stylisation d’une
culture réduite a un code de maniéres) et les systémes
scolaires traditionnels voués a la reproduction de la maniere
légitime d’user de la culture légitime, la comparaison historique
permet de comprendre les aspects du systéme francais ou
s’exprime cette combinaison récurrente de relations. Pour
expliquer la forme spécifique qu’a revétue cette combinaison
dans la tradition scolaire et intellectuellede la France, il faudrait
sans aucun doute remonter jusqu’a l'action de la Compagnie de
Jésus qui, dans son entreprise de sécularisation de la morale
chrétienne, a réussi a monnayer la théologie de la grice en
une idéologie mondaine de la bonne griace. Mais la persistance
de cette forme historique ne peut avoir une valeur explicative
qu'a condition d’étre a son tour expliquée par la persistance de
ses fonctions: la continuité des moeeurs pédagogiques assurée
par la continuité de lhistoire du systéme scolaire a été rendue
possible par la continuité des services rendus par une Ecole
qui, malgré les changements de la structure sociale, s’est
toujours trouvé occuper des positions homologues dans le
systeme des rapports qui l'unissent aux classes dominantes 29 .
Ainsi, la constellation des attitudes qui s’est trouvée codifiée
dans 1’éthique de «l'honnéte homme » du XVIIe siécle —et qui
n'est pas si éloignée de celle du « gentilhomme lettré » de la
tradition confucéenne —doit 4 la permanence de sa fonction a
travers l'histoire de s’étre aussi aisément perpétuée, au prix de
quelques réinterprétations, malgré le changement du contenu
des programmes scolaires et le changement des classes placées
en position de classe dominante: que l'on songe par exemple
au primat de la « maniere » ou, pour lui redonner son air et
son nom grand siécle, des «facons»; a la valorisation du
naturel et de la légereté concus comme l'antithese du



pédantisme, de la cuistrerie ou de leffort; au culte du «don »
et a la dévalorisation de l'apprentissage, reformulation moderne
de Tlidéologie de la « naissance » et du mépris de I'étude; au
dédain de la spécialisation, du métier ou des techniques comme
transposition bourgeoise du mépris du négoce; a la précellence
conférée a l'art de plaire, c’est-a-dire a l'art de s’adapter a la
diversité des conversations et des rencontres de société; a
Pattention accordée aux impondérables et a la nuance ou se
perpétue la tradition mondaine du «raffinement» et qui
s’exprime dans la subordination de la culture scientifique a la
culture littéraire et de celle-ci a la culture artistique, mieux faite
encore pour autoriser les redoublements indéfinis des jeux de
la distinction ; bref, a toutes les fagons déclarées ou tacites de
réduire la culture au rapport a la culture, c’est-a-dire d’opposer
a la vulgarité de ce qui peut s’acquérir ou se conquérir une
maniere de posséder un acquis dont tout le prix tient au fait
qu’il n’est qu'une seule maniére de lacquérir.

1. La premiere partie de ce chapitre reprend certaines analyses
qui ont été publiées ailleurs (cf. P. Bourdieu, J.-C. Passeron et
M. de Saint Martin, Rapport pédagogique et communication |,
Paris, Mouton, 1965) mais qui, faute de s’appuyer sur une
théorie explicite de Dlautorité pédagogique comme condition
sociale de possibilitt de la relation de communication
pédagogique, pouvaient se préter a des lectures fallacieuses: si
lon entend marquer ici le refus le plus radical d'une explication
purement psychosociologique de l'action pédagogique et du
méme coup récuser la naiveté des verdicts éthiques sur la
bonne ou la mauvaise volonté des agents, cest qu'une
recherche de Ulexplication qui, méme par omission, laisserait
entendre que le principe des pratiques peut étre trouvé dans
Iidéologie des agents, obéirait encore a la nécessité interne du
systeme qui produit, dans et par son fonctionnement, des
représentations tendant a dissimuler les conditions sociales de
possibilité de son fonctionnement.

2. La relation d’interdépendance systématique qui unit les
techniques caractéristiques d'un mode d’imposition dominant et
qui tend a leur Oter leur caractére arbitraire aux yeux des
agents, ne se manifeste jamais aussi bien que dans les
situations de crise ou l'ensemble de ces techniques fait l'objet
d'une mise en question généralisée. On voit immédiatement
lanalogie entre l'orientation des réformes qui affectent la plupart



des institutions scolaires et 1 aggiornamento de I'Eglise
(simplification de la liturgie, suppression des pratiques ritualisées,
lecture des textes face au peuple, usage de la langue wvulgaire,
autant de mesures destinées a « faciliter une participation plus
active des fideles »).

3. Si l'espace universitaire impose aussi fortement sa loi aux
pratiques, c’est qu’il exprime symboliquement la loi de
Pinstitution universitaire. Ainsi la forme traditionnelle du rapport
pédagogique peut  réapparaitre dans d’autres types
d’organisation de l'espace, parce que linstitution suscite en
quelque sorte un espace symbolique plus réel que l'espace réel:
dans une université demeurée identique a elle-méme sous tous
les autres rapports, l'organisation d'un séminaire autour d’une
table ronde n’empéche pas les attentes et lattention de
converger vers celui qui a gardé tous les signes du statut
professoral, a commencer par un privilege de parole qui
implique le contréle de la parole des autres.

4 . Rapport dagrégation masculine de grammaire , 1957,

p.o.
5. Et Ton voit les professeurs constater avec une sorte
d’émerveillement  que les candidats  viennent « tout

naturellement » se ranger selon les catégories qui sont le
produit des catégories de la perception professorale: au-dessous
de5sur20, le devoir est «nul» et sattire généralement la
dérision  ou Iindignation; de6as§, « médiocre » ou
« attristant » ; entre 9eti11ou, comme on dit, «autour de la
moyenne », cest la moue résignée qui acquiesce autant qu’elle
réprouve ; de12a15, on prodigue les satisfecits ou les accessits
et, au-dessus de15, on décerne solennellement la palme du
« brillant ». Par ce type de notation, le correcteur exprime un
jugement a la fois syncrétique et catégorique en sorte que,
croyant attribuer des points, des demi-points ou méme des
quarts de point, il se contente en définitive de découper la
population par grosses masses a lintérieur desquelles les
hiérarchies restent flottantes. Conformément au schéme éternel
de lélitisme, voué a se confirmer puisqu’il produit ce qui le
confirme, n’émergent jamais de «lensemble du lot» que
« quelques sujets brillants », rari nantes in gurgite vasto ,
comme pourraient dire les rapports d’agrégation: « L’épreuve a
été satisfaisante en tant qu’elle fut révélatrice du talent ou de
labsence de talent» ( Agrégation féminine de lettres
classiques , 1959, p.23). L’enseignement triditionnel des lettres



n'a dailleurs pas le monopole de ce mode de pensée: «A
part quelques candidats “hors série”, dotés d'une personnalité
frappante et parfois éclatante, I'épreuve laisse une impression de
grisaille » (Réflexions des jurys sur les travaux des candidats a
I'ENA, Epreuves et statistiques du concours de1967 , Paris,
Imprimerie nationale, 1968, p. 9).

6 . Anciens bons éléves qui voudraient n’avoir pour éleves que
de futurs professeurs, les enseignants sont prédisposés par
toute leur formation et par toute leur expérience scolaire a
entrer dans le jeu de linstitution. En s’adressant a I'étudiant tel
quil devrait étre, le professeur décourage infailliblement chez
Pétudiant réel la tentation de revendiquer le droit de n’étre que
ce quil est: ne respecte-t-il pas, par le crédit quil lui fait,
Pétudiant fictif que quelques « éleves doués », objets de tous ses
soins, l'autorisent a croire réel ?

7. «Chaque année a sa mode, ou se retrouve, comme une
caricature maladroite, I'image déformée des conseils ou des
enseignements donnés par tel maitre. » ( Agrégation masculine
de lettres , 1950, p.10.) «Au hasard des copies, avec
résignation plutot qu’indignation, on reléve...» Pour rendre
compte du traitement destructeur que l'étudiant fait subir a tout
ce quil touche, le discours professoral oscille entre les
métaphores de la barbarie et celles de la calamité naturelle:
létudiant « ravage », «saccage », «torture», «corrompt »,
« dévaste » la langue ou les idées. « Que de fois se trouve
odieusement maltraité, violenté, ce texte délicat. » ( Agrégation
masculine de lettres modernes , 1965, p.22.)

8. Si les rapports symboliques entre les émetteurs et les
récepteurs n’expriment jamais, en derniere analyse, que la
structure des rapports objectifs définissant la  situation
pédagogique, reste qu’ils peuvent ajouter leur force propre a
ces rapports comme on le voit dans les états critiques du
systéme ou ils contribuent, & lintérieur de certaines limites, a
perpétuer fictivement les apparences d'une communication dont
les conditions structurales ne sont plus données: ainsi,
Padhésion des maitres et des étudiants a la méme vision
psychologique, donc éthique, de la relation pédagogique, et, plus
précisément, la complicité dans le malentendu et dans la fiction
de l'absence de malentendu, témoignent que les représentations
que les agents se font de leurs relations objectives, vécues
comme relations interpersonnelles, possédent une autonomie
relative par rapport a ces relations objectives puisquelles



N

parviennent a dissimuler, jusqu’a un certain point, les
transformations de la structure des relations objectives qui les
rendait possibles.

9. A moins que cette tentative insolite et incongrue ne lui attire
le prestige tout aussi fallacieux du non-conformisme, par quoi
I'institution aurait encore raison contre lui.

10 . Il arrive, par exemple dans les classes préparatoires aux
grandes écoles, que les regles qui définissent le rapport
traditionnel au langage s’explicitent dans les maximes de la
prudence scolaire qui témoignent que la  «rhétorique
supérieure » et la «rhétorique du désespoir » supposent en
définitive le méme rapport au langage. On sait par exemple
que la naiveté des naivetés consisterait & «ne rien écrire sous
prétexte que l'on ne sait rien » et qu'«il n'y a pas besoin de
savoir grand-chose pour “tirer la moyenne”’en histoire », a
condition de savoir se servir de la chronologie sans manifester
les plus grosses lacunes. Evidemment, cette prudence rusée
comporte aussi ses risques, comme en témoigne l'aventure de
ce khagneux qui, ayant lu dans la chronologie « Krach boursier
a Vienne », disserta sur le boursier Krach. Lorsque les
professeurs plaisantent a propos de ces perles, ils oublient que
ces ratés du systeme en enferment la vérité. Si I'on songe que
I« élite universitaire » a été formée a cette école et si I'on voit
toutes les implications éthiques de ces exercices, on comprend
tout un c6té de I'homo academicus et de ses productions
intellectuelles.

11 . J. Damourette et E. Pichon, Des mots a la pensée, Essai
de grammaire de la langue francaise , Paris, Collection des
linguistes contemporains, 1931, T. I, p. 50.

12 . On voit par exemple que la complexité syntaxique de la
langue n’est pas prise en compte seulement dans 1’évaluation
explicite des qualités de forme que les exercices de langage,
rédaction ou dissertation, sont censés mesurer, mais aussi dans
toute évaluation d’opérations intellectuelles (démonstration
mathématique aussi bien que déchiffrement d’'une ceuvre d’art)
supposant le maniement de scheémes complexes auquel sont
inégalement disposés des individus dotés dune maitrise pratique
de la langue prédisposant inégalement a la maitrise symbolique
en sa forme la plus accomplie.

13 . On pourrait, pour préciser la description de I'opposition
entre la langue bourgeoise et la langue populaire, s’aider des
analyses remarquables que Basil Bernstein et son école ont



consacrées aux différences entre le formal language des
«middle classes » et le public language de la classe ouvriere.
Toutefois, en omettant de dégager les présupposés implicites de
la tradition théorique dans laquelle s’inscrivent ses analyses (qu’il
s’agisse de la tradition anthropologique de Sapir et Whorf ou
de la tradition philosophique qui va de Kant a Cassirer en
passant par Humboldt), Bernstein tend a réduire a des
caractéristiques intrinseques de la langue, telles que le degré de
complexité syntaxique, des différences dont le principe
unificateur et générateur réside dans des types différents de
rapport au langage, eux-mémes insérés dans des systémes
différents d’attitudes a I'’égard du monde et des autres. Si le
modus operandi ne se laisse jamais saisir aussi objectivement
que dans 1 opus operatum , il faut se garder de réduire
Ihabitus producteur (c’est-a-dire, en ce cas, le rapport au
langage) a son produit (ici une certaine structure du langage)
sous peine de se condamner a trouver dans la langue le
principe déterminant des attitudes, bref de prendre le produit
linguistique pour le producteur des attitudes qui le produisent.
Le réalisme de la structure qui est inhérent a une telle
sociologie du langage tend a exclure du champ de la recherche
la question des conditions sociales de production du systeme
des attitudes qui commande, entre autres choses, la
structuration de la langue. Pour ne prendre qu'un exemple, des
traits distinctifs de la langue des classes moyennes, telles que
Ihypercorrection fautive et la prolifération des signes du controle
grammatical, sont des indices parmi d’autres d’'un rapport a la
langue caractérisé par la référence anxieuse a la norme légitime
de la correction académique: l'inquiétude de la bonne maniére,
manieres de table ou manieres de langue, que trahit le langage
des petits-bourgeois s’exprime encore plus clairement dans la
recherche avide des moyens dacquérir les techniques de
sociabilité de la classe d’aspiration, manuels de savoir-vivre ou
guides du bon usage. On voit que ce rapport au langage est
partie intégrante d’'un systeme des attitudes a l'égard de 1la
culture qui repose sur la volonté pure de respecter une regle
culturelle reconnue plutét que connue et sur le rigorisme de
Pattention a la régle, cette bonne volonté culturelle exprimant en
derniére analyse les caractéristiques objectives de la condition et
de la position des couches moyennes dans la structure des
rapports de classe.

14 . Ignorer la distinction entre le comportement et la modalité
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du comportement, cest se vouer a identifier purement et
simplement des pratiques ou des opinions qui ne sont séparées
que par leur modalité, par exemple, en matiére de politique, les
différentes maniéres, liées a l'origine sociale, d’étre et de se dire
«de gauche » qui font toute la différence entre les gauchers et
les «droitiers contrariés », ou encore, en matiere d’art, les
différentes manieres d’aimer ou d’admirer une méme ceuvre qui
se réveleraient dans la constellation des ceuvres conjointement
admirées ou dans lallure du discours par lequel se déclare
Padmiration : tout ce que l'on met sous le nom de culture est
en jeu dans les «riens» qui séparent lallusion cultivée du
commentaire scolaire ou, plus subtilement, les différentes
significations de l'acquiescement par linterjection et la mimique.
Pour ceux qui ne voudraient voir la que distinguo sans
conséquence il faut rappeler que la modalit¢é dun
« engagement » révele, plus siirement que le contenu manifeste
des opinions, les probabilités de passage a l'acte parce qu’elle
exprime directement l’habitus comme principe générateur des
conduites et fournit par la un fondement plus sir a la
prévision, surtout a long terme.

15 . Il est facile de distinguer parmi les discours sur le terme
gérophagie deux phraséologies révélatrices des deux rapports
au langage: «J’ignore la définition» (G p Pop)— «Ne
m’évoque rien » (F p Moy). « Géro (peut-étre vieux ?); phagie:
acte de manger; donc qui mange les vieux ? (sous réserve) »
(G p Moy). «Létymologie indiquerait peut-étre le fait de
manger les vieillards» (F p Moy). A ces déclarations ou
s’exprime soit la lucidité soit la prudence scolaire soit, plus
précisément, le souci de «faire de son mieux » pour tirer tout
le parti de ses connaissances dans les limites de la prudence
scolaire, s’oppose une phraséologie péremptoire, arrogante,
désinvolte ou recherchée: « L’étymologie est celle-ci (...). Donc,
la gérophagie est la coutume de manger les vieillards chez
certaines peuplades non prométhéennes» (F P Sup).— «Si
gero vient de geras , le vieillard, gérophagie désigne une forme
d’anthropophagie orientée par prédilection sur les éléments agés
d’'une population X » (F P Sup). « Construit avec l'aoriste de —,
se nourrir: le fait de manger des vieillards, meeurs que l'on
rencontre  dans  certaines tribus  primitives » (F P
Moy) — « Manger du gero comme on mange de 1’ anthropo »
(G P Sup). (G = garcon, F = fille, P = Paris, p = province,
Pop = classes populaires, Moy = classes moyennes, Sup =



classes supérieures).

16 . Une premiére observation méthodique fait voir par exemple
que les signes positifs ou négatifs de laisance verbale ou
posturale (action oratoire, manifestations corporelles de la géne
ou de Tlanxiété telles que le tremblement des mains ou la
rougeur du visage, maniere de parler, en improvisant ou en
lisant des notes, maniéres caractérisant le rapport a
lexaminateur, telle que la quéte de Tlapprobation ou le
détachement de bonne compagnie, etc.) paraissent fortement liés
entre eux en méme temps qu’a lorigine sociale. Quelles qu’en
soient les limites, cette expérience a pour effet au moins, parce
quelle suppose la posture inhabituelle de lobservation
analytique, de porter au jour certains des facteurs sociaux de la
notation en méme temps que les voies détournées qu’ils doivent
emprunter pour agir malgré la censure interdisant qu’ils soient
pris en compte expressément: ainsi la géne ou la maladresse
des étudiants des classes populaires ou la bonne volonté
insistante des étudiants de classes moyennes ne peuvent
intervenir dans les délibérations explicites des correcteurs que
sous le travesti de qualités « psychologiques » telles que la
« timidité » ou la « nervosité ». Seule une mesure expérimentale
de ces indices sur lesquels se regle inconsciemment
Pappréciation de la valeur des candidats pourrait permettre de
dégager les implications sociales des catégories de la perception
universitaire qui s’expriment dans la terminologie de la
jurisprudence professorale, rapports de jurys de concours ou
annotations portées aux marges des copies et dans les bulletins
scolaires.

17 . Cest sur ce systeme de manieres comme somme d’indices
infinitésimaux de « qualités » indissociablement intellectuelles et
morales que se guide la perception sociale de «lesprit» propre
a telle ou telle formation: « Au séminaire, disait Stendhal, il est
une facon de manger un ceuf a la coque qui annonce les
progrés faits dans la vie dévote.» Ce n’est pas autre chose
que la littérature édifiante des associations d’« anciens éléves »
s’efforce d’évoquer, incantatoirement, parfois désespérément :
« L’esprit HEC, c’est une facon de penser, c’est une tournure
d’esprit (...), une facon de se comporter dans lexistence.» Et
lon n’en finirait pas de citer les dissertations d’apparat ou les
causeries sentencieuses sur les manieres du normalien ou les
vertus du polytechnicien.

18 . I1 est significatif que pour distinguer le bilinguisme



authentique du bilinguisme savant, c’est-a-dire scolaire, certains
linguistes puissent recourir au critere de laisance, «the
native-like control of two languages », comme dit Bloomfield (L.
Bloomfield, Language , New York, 1933, p.56).

19 . On peut voir un indice de linfluence de la transmission
orale sur lapprentissage scolaire dans le fait que le cours tend,
d’'une maniére inégale selon les catégories d’étudiants
(conformément a la loi générale des variations des attitudes
selon le sexe, la résidence et l'origine sociale), a se substituer a
tout autre moyen d’acquisition, a commencer par la lecture,
comme en témoigne la valeur accordée aux notes de cours,
objet de lectures et de relectures, d’échanges et d’emprunts.

20 . Il serait facile de montrer que la langue universitaire
francaise obéit, plus complétement que la langue savante
associée a d’autres traditions d’enseignement, aux regles
implicites de T’écrit: sans parler de linhibition des produits de
Iéducation francaise devant l'utilisation des langues étrangeres
qu’ils préférent ne pas parler plutét que de ne pas les parler
comme on devrait les écrire, la composition en trois points,
Porganisation de chaque partie du discours (et en particulier du
cours magistral, souvent directement livré a la publication) selon
un plan qui suppose a chaque instant la référence a I'ensemble,
a pour modeéle et souvent pour condition préalable le discours
écrit avec les repentirs et les retours en arriere (brouillons) qu’il
autorise.

21. Quant a linstituteur, il «fait », prosaiquement, «la classe »,
c’est-a-dire son métier. Rien d’étonnant si les étudiants que leur
origine sociale prédispose a la désinvolture distinguée trahissent
dans tant de leurs conduites le mépris aristocratique des
besognes subalternes (reflet de l'opposition universitaire entre
Pacte intellectuel parfaitement accompli et les démarches
laborieuses du travail pédagogique), puisque linstitution scolaire
relegue objectivement au dernier rang de sa hiérarchie
Iinculcation méthodique des  techniques matérielles et
intellectuelles du travail intellectuel et du rapport technique a
ces techniques.

22 . La politique de recrutement qui a conduit a multiplier,
depuis 1960 environ, les enseignants subalternes et suppléants
dans les facultés, tandis que les regles définissant I'acces au
grade de professeur titulaire demeuraient inchangées, ne se
serait pas imposée avec une telle facilité si Tlinstitution
traditionnelle n’avait produit les conditions de cette politique et
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les agents les plus disposés a s’y reconnaitre: les détenteurs
du pouvoir universitaire trouvaient leur compte a une expansion
au rabais qui étendait le ressort de leur autorité sans la mettre
en danger; ceux qui faisaient les frais de 1’économie ainsi
réalisée trouvaient dans le modéle traditionnel de I'avancement a
Pancienneté des raisons de s’identifier par anticipation, au titre
de successibles, au maitre inaccessible (comme en témoigne leur
soumission résignée et parfois militante a l'automortification de
la these interminable); et, plus profondément, les uns et les
autres trouvaient dans une organisation universitaire qui, a la
maniere de la corporation médiévale, ne connait d’autre
principe de la division du travail que la distinction hiérarchique
entre les degrés dun gradus , une incitation a penser comme
naturel ou a tenir pour inévitable l'allongement indéfini dune
carriere aux étapes indéfiniment multipliées.

23 . E. Renan, Questions contemporaines Paris,
Calmann-Lévy, 1868, p.90-91. Outre que l'on observe de fagon
trés générale qu’'a mesure que l'on s’éleve dans la hiérarchie
des professions la définition socialement approuvée de Iexercice
accompli de la profession implique la distance détachée par
rapport a la tache, c'est-a-dire par rapport a la définition
minimale (et subalterne) de la tache, les professeurs doivent
compter, tout particulierement dans l’enseignement supérieur,
avec une image de laccomplissement accompli de leur
profession qui a lobjectivité d’une institution et dont seule
pourrait rendre compte complétement une histoire sociale de la
position de la fraction intellectuelle a lintérieur des classes
dominantes et de la position des universitaires a l'intérieur de
cette fraction (c’est-a-dire dans le champ intellectuel). Mais
surtout, une analyse complete des fonctions de ces pratiques et
de ces idéologies devrait prendre en compte les services tres
palpables qu’elles rendent a telle ou telle catégorie d’enseignants
dans un état donné du systéme d’enseignement. Ainsi des
conduites qui, comme le refus affiché de contréler I'assiduité
des étudiants ou d’exiger la remise ponctuelle des devoirs,
offrent un moyen de réaliser a un moindre cofit I'image de
Penseignant de qualité pour enseignés de qualité, permettent
aussi a des enseignants condamnés, surtout dans les positions
subalternes, au double-jeu permanent entre les activités
d’enseignement et les activités de recherche, de diminuer leur
charge de travail et de trouver ainsi une solution pratique a la
situation qui leur est faite dans les facultés et les disciplines les



plus pléthoriques.

24 . Kant, que sa position historique prédisposait a apercevoir
les premiers signes de la révolte romantique contre le
rationalisme des lumieres et en particulier contre sa confiance
dans les pouvoirs de 1’éducation, décrit bien les effets de
charisme d’institution qu’autorise l'idéologie de linspiration et
du génie créateur: « Mais sous lenseigne du génie s’est
imposée une espece d’hommes appelés géniaux (ce sont plutot
des singes du génie); elle parle le langage des esprits que la
nature a favorisés plus qu’a lordinaire; elle tient pour gachis
les fatigues de l'apprentissage et de la recherche, allegue avoir
acquis en un tournemain l'esprit des sciences et ne loffrir que
concentrée en petites doses énergiques. Cette race, comme celle
des charlatans et des bateleurs, porte un grave préjudice au
progrés de la culture scientifique et morale, quand, du haut des
chaires de sagesse, elle tranche sur la religion, la politique et la
morale, s’entendant ainsi a cacher la misére de son esprit. Que
faire contre elle que d’en rire et de poursuivre patiemment son
chemin, dans lapplication, l'ordre et la clarté, sans un regard
pour ces cabotins?» (E. Kant, Anthropologie , trad. M.
Foucault, Vrin, Paris, 1964, p. 89-90).

25 . Cette variation imaginaire suppose que, dans un autre
contexte historique, la culture pourrait étre dissociée du rapport
a la culture, c’est-a-dire du mode d’acquisition par familiarisation
que lidéologie bourgeoise pose comme constitutif de la nature
de la culture en refusant de reconnaitre comme cultivé tout
rapport a la culture autre que le « naturel ». Loin de justifier la
tentation populiste de canoniser purement et simplement la
culture populaire par la reconnaissance scolaire, le constat de
I’harmonie préétablie entre le rapport a la culture reconnu par
I'Ecole et le rapport a la culture dont les classes dominantes
ont le monopole oblige, lorsquon en tire toutes les
conséquences, a reformuler complétement la question des
rapports entre la culture savante et la culture des classes
dominantes puisque 1'Ecole consacre la culture dominante au
moins autant par le rapport a la culture qu’elle suppose et
consacre que par le contenu de la culture qu’elle transmet.

26 . Une action orientée vers la recherche expresse dune
élévation du niveau de réception se distingue de I’abaissement
pur et simple du niveau d’émission qui, sauf exception,
caractérise l'entreprise de vulgarisation et, plus encore, des
concessions démagogiques dun enseignement (ou de toute



autre forme de diffusion culturelle) qui entend faire I’économie
du travail pédagogique en reglant une fois pour toutes le
niveau d’émission sur un état donné du niveau de réception. Si
l'on admet en effet qu'un systéme d’enseignement doit toujours
compter avec une définition sociale de la compétence
techniquement exigible, c’est-a-dire assurer en tout état de
cause linculcation dun minimum incompressible d’information et
de formation, on voit qu’il est impossible d’abaisser indéfiniment
la quantité d’information émise afin de minimiser la déperdition,
comme le fait certain enseignement non directif qui peut se
prévaloir d'un taux élevé d’assimilation mais au prix dun
abaissement considérable de la quantité d’information assimilée.
Un travail pédagogique est donc d’autant plus productif, a la
fois absolument et relativement, qu’il satisfait plus completement
a deux exigences contradictoires dont aucune ne peut étre
complétement sacrifiée : premierement, maximiser la quantité
absolue d’information émise, ce qui peut conduire & minimiser
la redondance et & rechercher la concision et la densité (& ne
pas confondre avec lellipse par omission et sous-entendu de
lenseignement traditionnel); deuxiémement minimiser la
déperdition, ce qui peut exiger, entre autres techniques,
Paccroissement de la redondance comme répétition consciente et
calculée (2 ne pas confondre avec la redondance traditionnelle
comme variation musicale sur quelques thémes).

27 . Sans aller jusqua déterminer une restructuration aussi
radicale, les transformations de la technologie pédagogique
(moyens audiovisuels, enseignement programmé, etc.) tendent a
déclencher dans le systeme d’enseignement un ensemble
systématique de transformations. Sans doute faut-il se garder de
conférer aux changements de la base technologique de la
communication  pédagogique le role dune instance
automatiquement déterminante, ce qui reviendrait a ignorer la
dépendance des moyens techniques par rapport au systéme
des fonctions techniques et sociales du systéme d’enseignement
(la télévision en circuit fermé pouvant n’avoir d’autre effet que
d’accentuer jusqu'a labsurde les caractéristiques traditionnelles
du cours magistral) ; toutefois, dans la mesure ou elle affecte le
rapport pédagogique dans ce qu’il a de plus spécifique, a savoir
les instruments de la communication, la transformation de la
technologie de Dlaction pédagogique a chance d’affecter la
définition sociale du rapport pédagogique et, en particulier, du
poids relatif entre I’émission et le travail d’assimilation, puisque,
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avec la possibilité d’enregistrer a l’avance un message qui
pourra étre indéfiniment ré-émis, I'enseignement se trouve libéré
des contraintes de temps et de lieu et tend a se centrer non
plus sur les émetteurs mais sur les récepteurs qui en disposent
a leur heure et a leur gré. Ainsi, leffet propre de
Penregistrement est de nature & déterminer un renforcement du
contréle sur 1’émission et une transformation du systeme des
exigences réciproques, les étudiants tendant par exemple a
déclarer «inutiles » les effets les plus chers du professeur
traditionnel, comme les plaisanteries ou les anecdotes, tandis
que les professeurs sont contraints a une autocensure renforcée
par la disparition des protections que leur procurait la fugacité
irréversible des paroles.

28 . J. R. Levenson, Modern China and its Contucian Past ,
Anchor Books, New York, 1964, passim et en particulier p. 31.
Cf. aussi E. Balazs, « Les aspects significatifs de la société
chinoise », Asiatische Studien , VI (1952), p.79-87.

29 . 0On ne peut jamais dissocier completement le mode
d’inculcation et le mode d’imposition -caractéristiques d’un
systeme  d’enseignement  déterminé  des caractéristiques
spécifiques que la culture qu’il a mandat de reproduire doit a
ses fonctions sociales dans un type déterminé de structure des
rapports de classe. Ainsi, comme le remarque Calverton, tandis
quen France c’est une grande bourgeoisie restée partiellement
fidele a l'idéal culturel de laristocratie qui a donné sa forme
propre a la culture dominante, et aux institutions mandatées
pour la reproduire, aux Etats-Unis, c’est la petite bourgeoisie
qui, des lorigine, a marqué les traditions culturelles et scolaires
(V. F. Calverton, The Liberation of American Literature , New
York, Charles Scribner’s Sons, 1932, p. XV). De méme, c'est
dans une comparaison systématique des positions relatives
occupées, a différentes époques, par la bourgeoisie et
Paristocratie en France et en Allemagne que l'on trouverait sans
doute le principe des différences qui séparent les systémes
d’enseignement de l'un et l'autre pays, en particulier en ce qui
concerne la relation qu’ils entretiennent avec la représentation
dominante de ’homme cultivé.



chapitre 3 éliminationet sélection



L’'examen n’est rien d’autre que le baptéme bureaucratique
du savoir, la reconnaissance officielle de la transsubstantiation
du savoir profane en savoir sacré.

K. M ARX ,
Kritik des Hegelschen Staatsrechts.

Pour expliquer le poids que le systéeme d’enseignement
accorde en France a l'examen, il faut, dans un premier temps,
rompre avec les explications de la sociologie spontanée qui
impute les traits les plus saillants du systeme au legs inexpliqué
d’'une tradition nationale ou a Tlaction inexplicable du
conservatisme congénital des universitaires. Mais on n’en a pas
fini lorsque, par le recours a la méthode comparative et a
Ihistoire, on a rendu compte des caractéristiques et des
fonctions internes de I'examen dans un systéme d’enseignement
particulier ; c’est seulement a condition de s’arracher, par une
seconde rupture, a lillusion de la neutralit¢ et de
I'indépendance du systeme scolaire par rapport a la structure
des rapports de classe que l'on peut en venir a interroger
Iinterrogation sur I'examen pour découvrir ce que cache
examen et ce que linterrogation sur l'examen contribue encore

a cacher en détournant de linterrogation sur 1’élimination sans
examen.

I’ EXAMEN DANS LA STRUCTURE ET L’
HISTOIRE DU SYSTEME D ’ ENSEIGNEMENT

Il est trop évident que I'examen domine, au moins aujourd’hui
et en France, la vie universitaire, c’est-a-dire non seulement les
représentations et les pratiques des agents, mais aussi
Porganisation et le fonctionnement de linstitution. On a assez
décrit Tlanxiété devant les verdicts totaux, brutaux et
partiellement imprévisibles des épreuves traditionnelles, ou la
disrythmie inhérente a un systeme d’organisation du travail
scolaire qui, dans ses formes les plus anomiques, tend a ne
connaitre d’autre incitation que limminence d’une échéance
absolue. En fait, 'examen n’est pas seulement l'expression la
plus lisible des valeurs scolaires et des choix implicites du
systeme d’enseignement : dans la mesure ou il impose comme
digne de la sanction universitaire une définition sociale du savoir
et de la maniére de le manifester, il offre un de ses



instruments les plus efficaces a l'entreprise d’inculcation de la
culture dominante et de la valeur de cette culture. Autant et
sinon plus que par la contrainte des programmes, l'acquisition
de la culture légitime et du rapport légitime a la culture est
réglée par le droit coutumier qui se constitue dans la
jurisprudence des examens et qui doit l'essentiel de ses
caractéristiques a la situation dans laquelle il se formule1 .

Ainsi par exemple, la dissertation a la francaise définit et
diffuse des regles d’écriture et de composition dont le ressort
s’étend aux domaines les plus divers puisqu’on retrouverait la
marque de ces procédés de fabrication scolaire dans des
produits aussi différents qu'un rapport administratif, une thése
de doctorat ou un essai littéraire. Pour saisir complétement les
caractéristiques de ce mode de communication écrite, qui
suppose le correcteur comme unique lecteur, il suffirait de le
comparer avec la disputatio , débat entre pairs, mené en
présence des maitres et de tout un public, a travers lequel
I'Université médiévale inculquait une méthode de pensée capable
de s’appliquer a toute forme de production intellectuelle et
méme artistique; ou avec le pa-ku-wen « dissertation a huit
jambes » qui constituait I'épreuve maitresse des concours de
I'époque Ming et du début de 1'époque Ch’ing et qui fut 1’école
du raffinement formel pour le poete comme pour le peintre
lettré; ou encore, avec 1 essay des universités anglaises dont
les regles ne sont pas si éloignées de celles du genre littéraire
de méme nom et ou le sujet doit étre abordé avec légereté et
humour, a la différence de la dissertation a la francaise qui
doit s’ouvrir par une introduction exposant la pro blématique
«avec brio et brillant », mais dans un style exempt de toute
familiarité et de notations personnelles. On verrait que les
différents types d’épreuves scolaires, qui sont toujours en méme
temps des modéles réglés et institutionnalisés de communication,
fournissent le prototype du message pédagogique et, plus
généralement, de tout message dune certaine ambition
intellectuelle (conférence, exposé, discours politique ou
conférence de presse) 2 . Ainsi, les schemes d’expression et de
pensée que l'on impute trop vite au « caractére national » ou a
des «écoles de pensée » pourraient renvoyer en définitive aux
modeles qui organisent un apprentissage orienté vers un type
particulier d’épreuve scolaire3 : par exemple, les formes d’esprit
quon associe aux grandes écoles francaises peuvent étre mises
en relation avec la forme des concours d’entrée et, plus



précisément, avec les modéles de composition, de style et méme
d’articulation, de débit ou de diction qui définissent, en chaque
cas, la forme accomplie de présentation ou d’élocution. Plus
généralement, il est évident quun procédé de sélection tel que
le concours renforce, comme le montrait Renan, le privilege que
toute la tradition de 1'Université francaise accorde aux qualités
de forme: «II est fort regrettable que le concours soit la seule
voie pour arriver au pro fessorat des colléges et que I'habileté
pratique, jointe a des connaissances suffisantes, ne puisse y
donner entrée. Les hommes les plus expérimentés dans
Iéducation, ceux qui apportent a leur difficile fonction, non des
facultés brillantes, mais un esprit solide avec un peu de lenteur
et de timidité, seront toujours placés, dans les épreuves
publiques, aprés les jeunes gens qui savent amuser leur
auditoire et leurs juges, et qui, doués d'une parole facile pour
se tirer des difficultés, ne possédent ni assez de patience ni
assez de fermeté pour bien enseigner 4 .» S’il est vrai en tout
cas que l'examen exprime, inculque, sanctionne et consacre les
valeurs solidaires d'une certaine organisation du systéme
scolaire, d’'une certaine structure du champ intellectuel et, a
travers ces médiations, de la culture dominante, on comprend
que des questions aussi insignifiantes & premiere vue que le
nombre de sessions du baccalauréat, I’étendue des programmes
ou les procédures de correction puissent susciter des
polémiques passionnées, sans parler de la résistance indignée
que rencontre toute mise en question d’institutions qui
cristallisent autant de valeurs que le concours d’agrégation, la
dissertation, I’enseignement du latin ou les grandes écoles.
S’agissant de décrire les effets les plus marqués de la
prépondérance de l'examen dans les pratiques intellectuelles et
dans lorganisation de linstitution, le systeme francais propose
les exemples les plus accomplis et, au titre de cas limite, pose
avec une force particuliere la question des facteurs (internes et
externes) qui peuvent rendre raison des variations historiques
ou nationales du poids fonctionnel de I'examen dans le systéeme
d’enseignement. Par suite, il n’est d’autre recours que la
méthode comparative lorsqu’on entend séparer ce qui tient aux
demandes externes et ce qui tient a la maniére d’y répondre
ou ce qui, dans le cas d'un systéme déterminé, revient aux
tendances génériques que tout systeme d’enseignement doit a
sa fonction propre d’inculcation, aux traditions singuliéres dune
histoire universitaire et aux fonc tions sociales, jamais
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complétement réductibles a la fonction technique de
communication et de production des qualifications.

S’il est vrai, comme l'observait Durkheim, que l'apparition de
Iexamen, ignoré de I’Antiquité qui ne connaissait que des écoles
et des enseignants indépendants ou méme concurrents, suppose
lexistence d’'une institution universitaire, c’est-a-dire d'un corps
organisé d’enseignants professionnels pourvoyant lui-méme a sa
propre perpétuation5 ; s’il est vrai aussi, selon l'analyse de
Max Weber, qu'un systeme d’examens hiérarchisés consacrant
une qualification spécifique et donnant accés a des carriéres
spécialisées n’est apparu, dans I'’Europe moderne, qu’en liaison
avec le développement de la demande des organisations
bureaucratiques qui entendent faire correspondre des individus
hiérarchisés et interchangeables a la hiérarchie des postes offerts
6 ; s’il est vrai enfin qu'un systeme d’examens assurant a tous
Iégalité formelle devant des épreuves identiques (dont le
concours national représente la forme pure) et garantissant aux
sujets dotés de titres identiques 1’égalité des chances d’accés a
la profession satisfait a 1'idéal petit-bourgeois de I'équité formelle,
on semble fondé a n’apercevoir quune manifestation particuliere
d’'une tendance générale des sociétés modernes dans la
multiplication des examens, dans lextension de leur portée
sociale et dans l'accroissement de leur poids fonctionnel au sein
du systeme d’enseignement. Mais cette analyse ne rend compte
que des aspects les plus généraux de Thistoire scolaire
(expliquant par exemple que l'ascension sociale indépendante du
niveau d’instruction tende a s’amenuiser au fur et a mesure
que la société s’industrialise et se bureaucratise 7) et laisse
échapper ce que le fonctionnement et la fonction des examens
doivent, dans leur forme spécifique, a la logique propre du
systeme d’enseignement: en raison de linertie particuliére qui la
caractérise surtout lorsqu’elle est investie de la fonction
traditionnelle de conserver et de transmettre une culture héritée
du passé et quelle dispose de moyens spécifiques
d’autoperpétuation, 1'Ecole est en mesure de faire subir aux
demandes externes une retraduction systématique parce que
conforme aux principes qui la définissent en tant que systéme.
Cest la que le pré-réquisit énoncé par Durkheim prend tout
son sens: Weber qui, dans sa sociologie religieuse, faisait leur
place aux tendances propres du corps sacerdotal omet de
prendre en compte (sans doute parce qu’il interroge le systéeme
d’enseignement d'un point de vue extérieur, c’est-a-dire du



point de vue des exigences d’'une organisation bureaucratique)
ce quun systeme d’enseignement doit aux caractéristiques
transhistoriques et historiques d’'un corps de professionnels de
Ienseignement. Tout conduit en effet a supposer que le poids
de la tradition pese avec une force particuliere dans une
institution qui, du fait de la forme particuliére de son autonomie
relative, est plus directement tributaire, comme le remarquait
Durkheim, de son passé propre.

Pour se convaincre que le systeme francais qui, entre tous les
systémes d’enseignement européens, confére a l’examen le poids
le plus grand se définit moins qu’il ne parait par rapport aux
demandes techniques de I’économie, il suffit d’observer que 1'on
retrouverait dans un systeme qui, comme celui de la Chine
classique, visait avant tout a former les fonctionnaires d'une
bureaucratie prébendaire, la plupart des traits du systeme de
sélection francais 8. Si la tradition confucéenne parvenait a
imposer aussi complétement son idéal lettré, c’est que jamais
aucun systéme scolaire ne s’est identifié a sa fonction de
sélection aussi totalement que le systéeme mandarinal qui
accordait plus de soin a lorganisation et a la codification des
concours qu'a l'établissement d’écoles et a la formation des
maitres; c’est peut-étre aussi que la hiérarchie des réussites
scolaires n’a jamais déterminé aussi rigoureusement les autres
hiérarchies sociales que dans une société ou le fonctionnaire
« demeurait tout au long de sa vie sous le controle de 1'Ecole »
9 : aux trois degrés principaux du curriculum (ou, comme le
remarque Weber, les traducteurs francais virent immédiatement
Iéquivalent du baccalauréat, de la licence et du doctorat),
« s’ajoutait un nombre considérable d’examens intermédiaires,
répétitifs ou préliminaires (..). A lui seul le premier degré
comportait dix types d’examens. A un étranger dont on ignorait
le rang, on demandait d’abord combien d’examens il avait
passé. Ainsi, malgré l'importance du culte des ancétres, le
nombre des ancétres ne décidait pas du rang social. Tout a
lopposé, c’est le rang occupé dans la hiérarchie bureaucratique
qui conférait le droit d’avoir un temple des ancétres au lieu
d’'une simple tablette comme les illettrés: le nombre d’ancétres
que lon était autorisé a invoquer dépendait du rang du
fonctionnaire. Le rang méme qu'occupait un dieu éponyme
dans le panthéon dépendait du rang du mandarin responsable
de la cité » 10 . Ainsi, des systémes aussi différents que ceux de
la France moderne et de la Chine classique doivent leurs



orientations communes au fait qu’ils ont en commun de faire
d’'une demande de sélection sociale (s’agirait-il de la demande
d’'une bureaucratie traditionnelle dans un cas et d'une économie
capitaliste dans lautre) l'occasion d’exprimer complétement la
tendance proprement professorale & maximiser la valeur sociale
des qualités humaines et des qualifications professionnelles qu’ils
produisent, contrdlent et consacrent 11 .

Mais pour expliquer complétement que le systéme francais ait,
si 'on peut dire, tiré parti, mieux que tout autre, des chances
que lui procurait la demande de sélection sociale et technique
caractéristique des sociétés modernes pour aller jusquau bout
de sa logique propre, il faut encore prendre en compte le
passé singulier de linstitution scolaire dont l'autonomie relative
s’exprime objectivement dans laptitude a retraduire et a
réinterpréter, en chaque moment de lhistoire, les demandes
externes en fonction de normes héritées dune histoire
relativement autonome. Si, a la différence du systeme
mandarinal, le systéme francais n’est pas en mesure de faire
reconnaitre la hiérarchie des valeurs scolaires comme principe
officiel de toute hiérarchie sociale et de toute hiérarchie des
valeurs, il réussit a concurrencer les autres principes de
hiérarchisation, et cela dautant mieux que son action
d’inculcation de la valeur des hiérarchies scolaires s’exerce sur
des catégories socialement disposées a reconnaitre lautorité
pédagogique de Tlinstitution. Bien que l'adhésion que les
individus accordent aux hiérarchies scolaires et au culte scolaire
de la hiérarchie ne soit jamais sans lien avec le rang que
I'Ecole leur accorde dans ses hiérarchies, elle dépend surtout,
d’'une part du systéme de valeurs qu’ils doivent a leur classe
sociale d’origine (la valeur reconnue a I'Ecole dans ce systéme
étant elle-méme fonction du degré auquel les intéréts de cette
classe sont liés & 1'Ecole) et, d’autre part, du degré auquel leur
valeur marchande et leur position sociale dépendent de la
garantie scolaire. On comprend que le systeme scolaire ne
réussisse jamais aussi bien & imposer la reconnaissance de sa
valeur et de la valeur de ses classements que dans le cas ou
son action s’exerce sur des classes sociales ou des fractions de
classe qui ne peuvent lui opposer aucun principe concurrent de
hiérarchisation : c’est la un des mécanismes qui permettent a
I'institution scolaire d’attirer dans la carriere d’enseignement les
étudiants issus des classes moyennes ou de la fraction
intellectuelle de la grande bourgeoisie, en les détournant
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d’aspirer a s’élever dans d’autres hiérarchies, par exemple -celle
de l'argent ou du pouvoir, et, du méme coup, de tirer de leurs
titres scolaires le profit économique et social quen obtiennent
les étudiants originaires de la grande bourgeoisie des affaires ou
du pouvoir, mieux placés pour relativiser les jugements scolaires
12 . Ainsi, la protestation contre la condition matérielle et sociale
faite aux enseignants ou la dénonciation amére et complaisante
des compromissions et des corruptions des politiciens ou des
affairistes exprime sans doute, sur le mode de lindignation
morale, la révolte des cadres subalternes ou moyens de
lenseignement contre une société incapable  d’honorer
complétement ses dettes envers I'Ecole, clest-a-dire envers ceux
qui doivent tout a I'Ecole, y compris la conviction que I’Ecole
devrait étre le principe de toute hiérarchie économique et
sociale. Chez les cadres supérieurs de 1'Université, l'utopie
jacobine d'un ordre social ot chacun serait rétribué selon son
mérite, c’est-d-dire selon son rang d’Ecole, cohabite toujours
avec la prétention aristocratique a ne reconnaitre d’autres
valeurs que celles de linstitution qui est seule & reconnaitre
pleinement leur valeur et avec l'ambition pédagocratique de
soumettre au magistére moral de 1'Université, forme substitutive
du gouvernement des clercs, tous les actes de la vie civile et
politique13 .

On voit comment le systéme frangais a pu trouver dans la
demande externe en «produits » de série garantis et
interchangeables l'occasion de perpétuer, en lui faisant servir
une autre fonction sociale par référence aux intéréts et aux
idéaux d’autres classes sociales, la tradition de la compétition
pour la compétition, héritée des colléges jésuites du XVIII e
siecle qui faisaient de I’émulation l'instrument privilégié dun
enseignement  destiné a la jeunesse  aristocratique14 .
L’Université francaise tend toujours a outrepasser la fonction
technique du concours pour établir gravement, & lintérieur du
quota de postulants qu'on lui demande d’élire, des hiérarchies
fondées sur l'impondérable des quarts de points dérisoires — et
pourtant décisifs: que l'on songe au poids que le monde
universitaire accorde dans ses estimations, souvent les plus
lourdes de conséquences professionnelles, au rang obtenu dans
des concours dentrée passés a la fin de l'adolescence ou
méme a la qualité de «cacique» ou de « major», premier
d’'une hiérarchie elle-méme située dans une hiérarchie des
hiérarchies, celle des grandes écoles et des grands concours.



Max Weber observait que la définition technique des postes
bureaucratiques de l'administration impériale ne permettait pas
de comprendre, abstraction faite de la tradition confucéenne du
gentilhomme lettré, que les concours mandarinaux aient pu faire
une telle place a la poésie; de méme, pour comprendre
comment une simple demande de sélection professionnelle,
imposée par la nécessité de choisir les plus aptes a occuper un
nombre limité de postes spécialisés, a pu donner prétexte a la
religion typiquement francaise du classement, il faut référer la
culture scolaire a I'univers social ou elle s’est formée, c’est-a-dire
a ce microcosme protégé et fermé sur soi ou, par une
organisation méthodique et enveloppante de la compétition et
par linstauration de hiérarchies scolaires qui avaient cours aussi
bien dans le jeu que dans le travail, les Jésuites fagconnaient un
homo hierarchicus , transposant dans lordre du succes
mondain, de la prouesse littéraire et de la gloriole scolaire le
culte aristocratique de la « gloire ».

Mais lexplication par la survivance n’explique rien si l'on
n’explique pourquoi la survivance survit en établissant les
fonctions qu'elle remplit dans le fonctionne ment actuel du
systeme d’enseignement et en faisant voir les conditions
historiques autorisant ou favorisant la manifestation des
tendances génériques que le systéme doit a sa fonction propre :
s’agissant d’expliquer l'aptitude toute particuliere du systéeme
francais a décréter des hiérarchies et a les imposer, au-dela
méme des sphéres d’activité proprement scolaires et parfois
contre les demandes les plus patentes auxquelles il est censé
répondre, on ne peut manquer d’observer qu’il confére encore
aujourd’hui, dans sa pédagogie et dans ses examens, une
fonction primordiale a 'autoperpétuation et a l'autoprotection du
corps que servaient, de facon plus déclarée, les examens de
I'Université médiévale, tous définis par référence a l'entrée dans
le corps ou dans le cursus qui y donne acces, baccalauréat
(forme inférieure de 1 inceptio), licentia docendi et maitrise ,
marquée par 1 inceptio, cérémonie introduisant dans la
corporation en qualité de maitre 15 . Il suffit d’observer que la
plupart des systemes universitaires ont plus complétement
rompu avec la tradition médiévale que le systéme francais ou
tel autre systéme comme celui de l'Autriche, de I’Espagne ou
de I'Ttalie qui ont connu comme lui l'influence pédagogique des
Jésuites, pour saisir le réle joué par les colleges du XVIII e
siecle: doté par les Jésuites de moyens particulierement



efficaces d’imposer le culte scolaire de la hiérarchie et
d’inculquer une culture autarcique et coupée de la vie, le
systeme d’enseignement francais a pu accomplir sa tendance
générique a lautonomisation jusqua subordonner tout son
fonctionnement aux exigences de lautoperpétuation16 . Et cette
tendance a l'autonomisation a trouvé les conditions sociales de
son plein accomplissement dans la mesure ou elle a rencontré
les intéréts de la petite bourgeoisie et des fractions intellectuelles
de la bourgeoisie qui trouvaient dans l'idéologie jacobine de
Pégalité formelle des chances le renforcement de leur impatience
exacerbée de toutes les espéces de «favoritisme» ou de
« népotisme », et dans la mesure aussi ou elle a pu s’appuyer
sur la structure centralisée de la bureaucratie étatique qui, en
appelant la prolifération des examens et concours nationaux,
soumis a correction extérieure et anonyme, offrait a linstitution
scolaire la meilleure occasion de se faire reconnaitre le
monopole de la production et de Il'imposition d'une hiérarchie
unitaire ou, au moins, de hiérarchies réductibles au méme
principe 17 .

Dans le systéme francais, le concours est la forme achevée de
examen (que la pratique universitaire tend toujours a traiter
comme un concours) et le concours de recrutement des
professeurs du secondaire, l’agrégation, constitue, avec ces
concours de recrutement anticipé que sont le Concours général
et le concours dentrée a I'Ecole normale supérieure, la triade
archétypale ou I'Université se reconnait tout entiere et dont
tous les concours et tous les examens ne sont que des
émanations plus ou moins lointaines ou des copies plus ou
moins déformées 18 . La prétention du corps universitaire a
imposer la reconnaissance universelle de la valeur des titres
universitaires et, en particulier, la suprématie absolue de ce titre
supréme qu’est l'agrégation ne se voit jamais aussi bien que
dans l'action des groupes de pression dont la Société des
agrégés n’est que l'expression la moins clandestine et qui ont
réussi a assurer a ce titre, strictement scolaire, une
reconnaissance de fait sans commune mesure avec sa définition
de droit. La rentabilité professionnelle des titres d’agrégé et
d’ancien éléve de I'Ecole normale supérieure s’affirme dans tous
les cas, fort nombreux, ou ils sont pris pour criteres officieux
de cooptation: parmi les titulaires de chaires ou de maitrises
de conférences des facultés des lettres prés dei5% (sans
parler des assistants et maitres-assistants, soit48 % du corps



enseignant) ne détiennent pas le doctorat, grade théoriquement
exigé, alors qu’ils sont pratiquement tous agrégés et pour 23 %
d’entre eux normaliens. Si I’ homo academicus par excellence
est le normalien-agrégé-docteur, c’est-a-dire le professeur de la
Sorbonne actuel ou potentiel, c’est qu’il cumule tous les titres
définissant la rareté que 1'Université produit, promeut et protége.
Ce n’est pas un hasard non plus si cest a loccasion de
lagrégation que, comme emportée par sa tendance a
réinterpréter la demande extérieure, l'institution universitaire peut
aller jusqu’a nier le contenu méme de cette demande: il n’est
pas rare que, pour prévenir la menace éternelle de la « baisse
de niveau », le jury d’agrégation oppose limpératif de «la
qualité » a la nécessité, ressentie comme ingérence profane, de
pourvoir tous les postes offerts et instaure en quelque sorte,
par la comparaison avec les années précédentes, un concours
des concours capable de livrer I’étalon ou, mieux, I'essence de
lagrégé quitte a se refuser les moyens, revendiqués par ailleurs,
de perpétuer I'Université réelle au nom des exigences de
l'autoperpétuation de I'Université idéale19 . Pour comprendre
complétement la signification fonctionnelle de lagrégation, il
faudrait replacer cette institution dans le systéme des
transformations qu’ont subies les examens ou, plus exactement,
le systtme qu’ils constituent: s’il est vrai que, dans un systéeme
scolaire dominé par la fonction d’autoperpétuation, le grade par
excellence correspond a l'examen qui donne acces en qualité de
maitre a lordre d’enseignement le plus représentatif de la
profession, c’est-a-dire l'enseignement secondaire, il s’ensuit que,
en chaque conjoncture historique, c’est a 'examen occupant la
position la plus a méme de symboliser cette fonction qu’échoit,
dans les faits comme dans lidéologie, la valeur positionnelle
d’examen par excellence, soit successivement dans Thistoire de
I'Université, le doctorat, la licence et enfin lagrégation qui,
malgré la prééminence apparente du doctorat, doit a ses
relations avec l'enseignement secondaire et a son caractere de
concours de recrutement non seulement sa charge idéologique
mais aussi son poids dans l'organisation des carriéres et, plus
généralement, dans le fonctionnement de I'Université20 . Tout
se passe comme si le systeme scolaire avait utilisé les
possibilités nouvelles que lui offrait chaque nouvel état du
systeme des examens, né de la duplication d'un examen
existant, pour y exprimer la méme signification objective.

Tenir 1'état actuel de [I'Université pour Paboutissement



contingent d'une succession d’événements disparates et
discontinus ou seule l'illusion rétrospective ferait apercevoir l'effet
d’'une harmonie préétablie entre le systéme et le legs de
I'histoire, ce serait ignorer ce quimplique 'autonomie relative du
systtme d’enseignement: l'évolution de I’Ecole dépend non
seulement de la force des contraintes externes mais aussi de la
cohérence de ses structures, c’est-a-dire tant de la force de
résistance qu’elle peut opposer a I'’événement que de son
pouvoir de sélectionner et de réinterpréter les hasards et les
influences conformément & une logique dont les principes
généraux sont donnés dés le moment ou la fonction
d’inculcation d'une culture héritée du passé est prise en charge
par une institution spécialisée servie par un corps de
spécialistes. Ainsi, I'histoire d'un systéme relativement autonome
se présente comme [Lhistoire des systématisations que le
systeme fait subir aux contraintes et aux innovations de
rencontre conformément aux normes qui le définissent en tant
que systeme 21 .

E XAMEN ET ELIMINATION SANS EXAMEN

Il fallait reconnaitre au systeme d’enseignement I'autonomie
quil revendique et réussit a maintenir face aux demandes
externes, pour comprendre les caractéristiques de
fonctionnement qu’il tient de sa fonction propre; toutefois, a
prendre au pied de la lettre ses déclarations d’indépendance, on
s’exposerait a laisser échapper les fonctions externes et en
particulier les fonctions sociales que remplissent toujours par
surcroit la sélection et la hiérarchisation scolaires, méme
lorsqu’elles semblent obéir exclusivement a la logique, voire a la
pathologie propres au systeme d’enseignement. Ainsi par
exemple le culte, purement scolaire en apparence, de la
hiérarchie contribue toujours a la défense et a la légitimation
des hiérarchies sociales dans la mesure ou les hiérarchies
scolaires, qu’il s’agisse de la hiérarchie des grades et des titres
ou de la hiérarchie des établissements et des disciplines, doivent
toujours quelque chose aux hiérarchies sociales qu’elles tendent
a re-produire (au double sens du terme). Il faut donc se
demander si la liberté qui est laissée au systeme d’enseignement
de faire prévaloir ses propres exigences et ses propres
hiérarchies, au détriment par exemple des demandes les plus
patentes du systéme économique, n’est pas la contrepartie des
services occultes qu’il rend a certaines classes en dissimulant la



sélection sociale sous les apparences de la sélection technique et
en légitimant la reproduction des hiérarchies sociales par la
transmutation des hiérarchies sociales en hiérarchies scolaires.
En fait, pour soupconner que les fonctions de I'examen ne se
réduisent pas aux services qu’il rend a linstitution et, moins
encore, aux gratifications qu’il procure au corps universitaire, il
suffit d’observer que la plupart de ceux qui, aux différentes
phases du cursus scolaire, sont exclus des études s’éliminent
avant méme d’étre examinés et que la proportion de ceux dont
Pélimination est ainsi masquée par la sélection ouvertement
opérée differe selon les classes sociales. Les inégalités entre les
classes sont incomparablement plus fortes, dans tous les pays,
lorsqu'on les mesure aux probabilités de passage (calculées a
partir de la proportion des enfants qui, dans chaque classe
sociale, accédent a un niveau donné de Ilenseignement, a
réussite antérieure équivalente) que lorsqu’'on les mesures aux
probabilités de réussite 22 . Ainsi, a réus site égale, les éléves
originaires des classes populaires ont plus de chances de
« s’éliminer » de l'enseignement secondaire en renoncant a y
entrer que de s’en éliminer une fois qu’ils y sont entrés et, a
fortiori , que d’en étre éliminés par la sanction expresse dun
échec a l'examen 23 . En outre, ceux qui ne s’éliminent pas au
moment du passage dun cycle & un autre ont plus de chances
d’entrer dans les filiéres (établissements ou sections) auxquelles
sont attachées les chances les plus faibles d’accéder au niveau
supérieur du cursus, en sorte que lorsque l'examen semble les
éliminer il ne fait la plupart du temps que ratifier cette autre
sorte d’auto-élimination anticipée que constitue la relégation dans
une filiere de second ordre comme élimination différée.
L'opposition entre les «recus» et les «collés» constitue le
principe dune illusion de perspective sur le systeme
d’enseignement comme instance de sélection: fondée sur une
expérience de candidat actuelle ou potentielle, directe ou
médiate, présente ou passée, cette opposition entre les deux
sous-ensembles découpés par la sélection de lexamen a
I'intérieur de l'ensemble des candidats cache la relation entre
cet ensemble et son complément (c’est-a-dire 1’ensemble des
non-candidats), excluant par 1a toute interrogation sur les
criteres cachés de 1'élection de ceux entre lesquels l’examen
opere ostensiblement sa sélection. Nombre de recherches sur le
systeme d’enseignement concu comme instance de sélection
continue (drop out) ne font que reprendre a leur compte



cette opposition de la sociologie spontanée lorsqu’ils se donnent
pour objet la relation entre ceux qui entrent dans un cycle et
ceux qui en sortent avec succeés, omettant d’examiner la relation
entre ceux qui sortent d'un cycle et ceux qui entrent dans le
suivant : pour appréhender cette dernieére relation il suffit de
prendre sur l'ensemble du processus de sélection le point de
vue qui, si le systéme ne leur imposait le sien, serait celui des
classes sociales condamnées a l'auto-élimination, immédiate ou
différée. Ce qui fait la difficulté de ce renversement de la
problématique, c’est qu’il requiert plus et autre chose quune
simple conversion logique: si la question du taux d’échec aux
examens occupe le devant de la scene (que l'on songe au
retentissement d’'une modification du taux des regus au
baccalauréat), c’est que ceux qui ont les moyens de la poser
appartiennent aux classes sociales pour qui le risque
d’élimination ne peut venir que de l'examen. Il y a en effet
plusieurs manieres de laisser échapper la  signification
sociologique de la mortalité scolaire différentielle des différentes
classes sociales: les recherches d’inspiration technocratique, qui
ne s’intéressent au probléme que dans la mesure ou I’'abandon
avant terme d’une partie des éléves entrés dans un cycle a un
colit économique manifeste, le réduisent aussitot au faux
probleme de Texploitation des «réserves d’intelligence a
labandon » ; on peut méme saisir le rapport numérique entre
les sortants de chacun des cycles et les entrants du cycle
suivant et apercevoir le poids et la portée sociale de
lauto-élimination des classes défavorisées sans aller au-dela de
Pexplication négative par le « manque de motivation ». Faute
d’analyser ce que la démission résignée des membres des
classes populaires devant I'’Ecole doit au fonctionnement et aux
fonctions du systéme d’enseignement comme instance de
sélection, d’élimination et de dissimulation de 1’élimination sous la
sélection, on ne peut voir dans la statistique des chances
scolaires qui met en évidence la représentation inégale des
différentes classes sociales aux différents degrés et dans les
différents types d’enseignement que la manifestation dune
relation isolée entre la performance scolaire, prise a sa valeur
faciale, et la série des avantages ou des désavantages qui
tiennent a lorigine sociale. Bref, faute de prendre pour principe
d’explication le systéme des relations entre la structure des
rapports de classe et le systeme d’enseignement, on se
condamne aux options idéologiques qui sous-tendent les choix



scientifiques les plus neutres en apparence: cest ainsi que les
uns peuvent réduire les inégalités scolaires a des inégalités
sociales définies abstraction faite de la forme spécifique qu’elles
revétent dans la logique du systéme d’enseignement tandis que
les autres tendent a traiter I'Ecole comme un empire dans un
empire soit que, comme les docimologues, ils raménent le
probléeme de 1’égalité devant I'examen a celui de la normalisation
de la distribution des notes ou de I’égalisation de leur variance,
soit que, comme certains psychologues sociaux, ils identifient la
« démocratisation » de l'enseignement a la « démocratisation »
du rapport pédagogique, soit enfin que, comme tant de
critiques hatifs, ils réduisent la fonction conservatrice de
I'Université au conservatisme des universitaires.

S’agissant d’expliquer que la fraction de la population scolaire
qui sélimine avant d’entrer dans le cycle secondaire ou au
cours de ce cycle ne se distribue pas au hasard entre les
différentes classes sociales, on se condamne a une explication
par des caractéristiques qui restent individuelles, lors méme
quon les impute également a tous les individus d'une catégorie,
tant qu'on n’apercoit pas qu'elles n’adviennent a la classe
sociale en tant que telle que dans et par son rapport au
systtme d’enseignement. Méme quand il s’apparait comme
imposé par la force de la «vocation» ou par le constat de
I'inaptitude, tout acte de choix singulier par lequel un enfant
s’exclut de l'accés a un cycle d’enseignement ou se résigne a la
relégation dans un type d’études dévalorisé prend en compte
Iensemble des relations objectives (qui préexistaient a ce choix
et qui lui survivront) entre sa classe sociale et le systeme
d’enseignement, puisqu'un avenir scolaire n’est plus ou moins
probable pour un individu donné que dans la mesure ou il
constitue l'avenir objectif et collectif de sa classe ou de sa
catégorie. Cest pourquoi la structure des chances objectives
d’ascension sociale en fonction de la classe d’origine et, plus
précisément, la struc ture des chances d’ascension par I'Ecole,
conditionne les dispositions a I’égard de I'Ecole et de l'ascension
par I'Ecole, dispositions qui contribuent a leur tour d’une
maniére déterminante & définir les chances d’accéder a I'Ecole,
d’adhérer a ses normes et dy réussir, donc les chances
d’ascension sociale 24 . Ainsi, la probabilité objective d’accéder a
tel ou tel ordre d’enseignement qui est attachée a une classe
constitue plus qu'une expression de l'inégale représentation des
différentes classes dans l'ordre d’enseignement considéré, simple



artifice mathématique qui permettrait seulement d’évaluer de
maniere plus précise ou plus parlante 'ordre de grandeur des
inégalités ; c’est une construction théorique fournissant un des
principes les plus puissants de lexplication de ces inégalités:
Pespérance subjective qui conduit un sujet a s’exclure dépend
directement des conditions qui déterminent les chances
objectives de réussite propres a sa catégorie, en sorte qu'elle
compte au nombre des mécanismes qui contribuent a la
réalisation des probabilités objectives 25 . Le concept d’espérance
subjective, congue comme le produit de lintériorisation des
conditions objectives s’opérant selon un processus commandé
par tout le systeme des relations ; objectives dans lesquelles elle
s’effectue, a pour fonction théorique de désigner l'intersection de
différents systémes de relations, celles qui unissent le systéeme
d’enseignement a la structure des rapports de classe en méme
temps que celles qui s’établissent entre le systéme de ces
relations objectives et le systéme des dispositions (éthos) qui
caractérise chaque agent social (individu ou groupe), dans la
mesure ou celui-ci se référe toujours, méme a son insu,
lorsqu’il se détermine, au systéme des relations objectives qui le
détermine. L’explication par la relation entre Iespérance
subjective et la probabilité objective, c’est-a-dire par le systéeme
des relations entre deux systemes de relations, peut rendre
raison a partir du méme principe aussi bien de la mortalité
scolaire des classes populaires ou de la survie d'une fraction de
ces classes, avec la modalité particuliere de Tlattitude des
survivants a I’égard du systéme, que de la variation des
attitudes des éleves des différentes classes sociales a 1'égard du
travail ou de la réussite, selon le degré de probabilité et
d’improbabilité de leur perpétuation dans un cycle d’études
donné. De méme, si le taux de scolarisation des classes
populaires varie, selon les régions, comme le taux de
scolarisation des autres classes et si la résidence urbaine, avec
I'hétérogénéité sociale des groupes d’interconnaissance qui en
est solidaire, est associée a un taux de scolarisation des classes
populaires plus élevé, c’est que l'espérance subjective de ces
classes n’est jamais indépendante de la probabilité objective
caractéristique du groupe d’interconnaissance (compte tenu des
groupes de référence ou d’aspiration qu’il enferme), ce qui
contribue a augmenter les chances scolaires de ces classes,
dans la mesure au moins ou Décart entre les probabilités
objectives attachées au groupe de référence ou d’aspiration et



les probabilités objectives de classe n'est pas tel qu’il puisse
décourager toute identification ou méme renforcer la résignation
a lexclusion (« Ce n’est pas pour nous ») 26 .

Ainsi, pour rendre compte complétement du processus de
sélection qui s’opere soit dans le systéeme d’enseignement soit
par référence a ce systéme, il faut prendre en compte, outre
les décisions expresses du tribunal scolaire, les condamnations
par défaut ou avec sursis que s’infligent les classes populaires
en s’éliminant d’emblée ou en se vouant a une élimination a
terme lorsqu’elles s’engagent dans les filiéres auxquelles sont
attachées les chances les plus faibles d’échapper au verdict
négatif de l'examen. Par un paradoxe apparent, les études
supérieures de sciences ou, a premiere vue, le succes semble
dépendre moins directement de la possession dun capital
culturel hérité et qui constituent l’aboutissement obligé des
sections accueillant, & ’entrée dans le secondaire, la part la plus
importante des enfants des classes populaires, n'ont pas un
recrutement sensiblement plus démocratique que les autres
types d’études 27 . En fait, outre que le rapport a la langue et
a la culture est pris continiment en compte tout au long de
Ienseignement secondaire et méme (a4 un moindre degré sans
doute et, en tout cas, moins ouvertement) dans I’enseignement
supérieur, outre que la maitrise logique et symbolique des
opérations abstraites et, plus précisément, la maitrise des lois de
transformation des structures complexes sont fonction du type
de maitrise pratique de la langue et du type de langue acquis
dans le milieu familial, 'organisation et le fonctionnement du
systeme scolaire retraduisent continiment et selon des codes
multiples les inégalités de niveau social en inégalités de niveau
scolaire : étant donné qu’'a toutes les étapes du cursus le
systéeme scolaire établit entre les disciplines ou les matiéres une
hiérarchie de fait qui va, par exemple dans les facultés des
sciences, des mathématiques pures aux sciences naturelles (ou
dans les facultés des lettres, des lettres et de la philosophie a
la géographie), c'est-a-dire des activités intellectuelles percues
comme les plus abstraites aux plus concretes; étant donné que
cette hiérarchie se retraduit, au niveau de l'organisation scolaire,
dans la hiérarchie des établissements d’enseignement secondaire
(du lycée au CET en passant par le CEG et le CES) et des
sections (du classique au technique); étant donné que cette
hiérarchie des établissements et des sections est étroitement liée,
par la médiation de la correspondance entre la hiérarchie des



grades et la hiérarchie des établissements, avec la hiérarchie des
origines sociales des enseignants; étant donné, enfin, que les
différentes filieres et les différents établissements attirent tres
inégalement les éleves des différentes classes sociales en fonction
de leur réussite scolaire antérieure et des définitions sociales,
différenciées selon les classes, des types d’études et des types
d’établissements, on comprend que les différents types de
curriculum n’assurent que des chances tres inégales d’accéder a
Penseignement supérieur. Il s’ensuit que les éleves des classes
populaires paient leur entrée dans I'enseignement secondaire de
leur relégation dans des institutions et des carriéres scolaires
qui, faisant fonction de nasses, les attirent par les
faux-semblants d'une homogénéité de facade pour les enfermer
dans un destin scolaire tronqué 28 . Ainsi, mécanisme
d’élimination différée, la composition des chances scolaires de
classe et des chances de succes ultérieur attachées aux
différentes sections et aux différents établissements, transmue
une inégalité sociale en une inégalité proprement scolaire,
c’est-a-dire en une inégalité de «niveau» ou de réussite
cachant et consacrant scolairement une inégalité des chances
d’acces aux degrés les plus élevés de I'enseignement 29 .

A Tobjection selon laquelle la démocratisation du recrutement
de Dlenseignement secondaire tend & réduire la part de
lauto-élimination, puisque la probabilité d’acces a I'enseignement
secondaire des classes populaires s’est sensiblement élevée au
cours des dernieres armées, on peut opposer la statistique de
lacceés a l'enseignement supérieur en fonction de 1’établissement
ou de la section d’origine qui met en évidence une opposition
sociale et scolaire entre les sections nobles des établissements
nobles et l'enseignement secondaire de second ordre, perpétuant
sous une forme mieux dissimulée le clivage ancien entre le
lycée et l'enseignement primaire supérieur 30 . Mieux, en
réduisant la part de lauto-élimination & la fin des études
primaires au profit de l’élimination différée ou de 1élimination
par le seul examen, le systeme d’enseignement n’en remplit que
mieux sa fonction conservatrice, s’il est vrai que, pour s’en
acquitter, il doit déguiser des chances d’accés en chances de
réussite: ceux qui invoquent «lintérét de la société » pour
déplorer le gaspillage économique que représente le « déchet
scolaire » omettent contradictoirement de prendre en compte ce
dont il est la rangon, a savoir le profit que l'ordre social trouve
a dissimuler, en I'étalant dans le temps, 1’élimination des classes



populaires.

On comprend que pour s’acquitter complétement de cette
fonction de conservation sociale le systeme scolaire doive
présenter la « minute de vérité » de I'examen comme sa vérité:
I’élimination soumise aux seules normes de ’équité scolaire, et
par la formellement irréprochable, qu’il opére et assume,
dissimule l'accomplissement de la fonction du systeme scolaire,
en obnubilant par l'opposition entre les recus et les refusés la
relation entre les candidats et tous ceux que le systtme a
exclus de facto du nombre des candidats, et en dissimulant
par la les liens entre le systeme scolaire et la structure des
rapports de classe. A la maniére de la sociologie spontanée qui
comprend le systéeme comme il demande a é&tre compris,
nombre d’analyses savantes, qui se laissent imposer les mémes
autonomisations et reprennent a leur compte la logique méme
de l'examen, ne considerent que ceux qui sont dans le systeme
a un moment donné, a lexclusion de ceux qui en ont été
exclus. Or, la relation que chacun de ceux qui se sont
maintenus dans le systéeme entretient, au moins objectivement,
avec l'ensemble de sa classe sociale d’origine domine et informe
la relation qu’il entretient avec le systeme: ses conduites, ses
aptitudes et ses dispositions a 1'égard de 1'Ecole portent la
marque de tout son passé scolaire parce qu’elles doivent leurs
caractéristiques au degré de probabilité ou d’improbabilité qu’il a
de se trouver encore a lintérieur du systéme, a cette phase et
dans cette filiere de l'enseignement. Ainsi, un usage mécanique
de Tanalyse multivariée pourrait conduire a nier l'influence de
Porigine sociale sur la réussite scolaire, au moins au niveau de
Ienseignement supérieur, sous prétexte par exemple que la
relation primaire entre lorigine sociale et la réussite disparait
lorsqu’on considere séparément chacune des deux catégories
d’étudiants définies par une formation classique ou une
formation moderne 31 . Ce serait la ignorer la logique spécifique
selon laquelle les avantages et les désavantages sociaux se
retraduisent  progressivement, au cours des sélections
successives, en avantages ou en désavantages scolaires et, plus
concretement, ce serait négliger les caractéristiques proprement
scolaires, comme I’établissement, la section en sixiéme, etc., qui
relaient l'influence de l'origine sociale : il suffirait de comparer le
taux de réussite a lexamen d’étudiants cumulant les
caractéristiques les plus improbables pour leur classe d’origine,
par exemple le taux de réussite d’étudiants fils d’ouvriers,



venant d’'un grand lycée parisien, qui auraient fait du latin et
du grec et auraient eu la meilleure réussite antérieure (si tant
est que la catégorie ainsi définie ne soit pas une classe nulle)
au taux de réussite d’étudiants dotés des  mémes
caractéristiques scolaires mais appartenant a une classe sociale
ou ces caractéristiques sont les plus probables (étudiants issus
de la bougeoisie parisienne par exemple) pour observer la
disparition ou méme linversion de la relation qui s’établit dans
la plupart des cas entre la position dans la hiérarchie sociale et
le succés scolaire32 . Le constat reste pourtant dépourvu de
signification et méme générateur d’absurdités tant qu'on ne
replace pas la relation constatée dans le systeme complet des
relations et de leurs transformations au cours des sélections
successives au terme desquelles s’est constituée cette sorte de
composition dimprobabilités conférant a un groupe caractérisé
par une cumulation de sur-sélections successives sa réussite
d’exception. L’analyse, méme multivariée, des relations observées
a un moment donné du temps entre les caractéristiques de
catégories d'une population scolaire qui est le produit d'une
série de sélections prenant en compte ces  mémes
caractéristiques ou qui, si 'on veut, est le produit d'une série
de tirages biaisés sous le rapport des variables considérées (soit,
avant tout, de lorigine sociale, du sexe, ou de la résidence
géographique) n’appréhenderait que des relations fallacieuses si
on ne veillait a restituer, outre les inégalités de sélection
capables de cacher les inégalités devant la sélection, les
dispositions différentielles que déterminent des  sélections
différentielles chez les sujets sélectionnés. En effet, en
s’enfermant dans la synchronie, on se condamne a traiter
comme un ensemble de probabilités absolues, qui seraient
redéfinies ex nihilo a chaque moment du cursus, une série
transitive de probabilités conditionnelles au long de laquelle s’est
spécifiée et limitée progressivement la probabilité initiale dont le
meilleur indicateur serait, en 1’état actuel, la probabilité d’accéder
a lenseignement secondaire dans telle ou telle section selon la
classe sociale d’origine. Du méme coup, on s’interdit de rendre
compte complétement des dispositions caractéristiques des
différentes catégories d’étudiants: des « attitudes » telles que le
dilettantisme, ’'assurance et l'aisance désacralisante des étudiants
originaires de la bourgeoisie ou l'acharnement crispé et le
réalisme scolaire des étudiants issus des classes populaires, ne
peuvent se comprendre qu’en fonction de la probabilité ou de



Iimprobabilité d’occuper la position occupée qui définit la
structure objective de l’expérience subjective du « miraculé » ou
de D'« héritier ». Bref, ce qui se donne a saisir, c’est, en chaque
point de la courbe, la pente de la courbe, c’est-a-dire toute la
courbe 33 . S’il est vrai que le rapport qu'un individu entretient
avec l'Ecole et avec la culture qu'elle transmet est plus ou
moins « aisé », « brillant », « naturel », «laborieux », «tendu »
ou «dramatique », selon la probabilit¢ de sa survie dans le
systéme et si l'on sait, d’autre part, que dans leurs verdicts le
systeme d’enseignement et la « société » prennent en compte le
rapport a la culture autant que la culture, on voit tout ce
quon s’interdit de comprendre lorsqu'on se prive de recourir
au principe de la production des différences scolaires et sociales
les plus durables, c’est-a-dire 1" habitus — ce principe générateur
et unificateur des conduites et des opinions qui en est aussi le
principe explicatif, puisqu’il tend a reproduire en chaque
moment d’'une biographie scolaire ou intellectuelle le systeme
des conditions objectives dont il est le produit.

Ainsi une analyse des fonctions de l'examen qui entend
rompre avec la sociologie spontanée, c’est-a-dire avec les images
en trompe-l'ceil que le systétme d’enseignement tend a proposer
de son fonctionnement et de ses fonctions, conduit a substituer
a l'examen purement docimologique de I'examen, qui sert
encore les fonctions cachées de l'examen, une étude
systématique des mécanismes d’élimination, comme lieu privilégié
de lappréhension des relations entre le fonctionnement du
systeme d’enseignement et la perpétuation de la structure des
rapports de classe. Rien n’est mieux fait que l'examen pour
inspirer a tous la reconnaissance de la légitimité des verdicts
scolaires et des hiérarchies sociales qu’ils légitiment, puisqu’il
conduit ceux qui s’éliminent & s’assimiler a ceux qui échouent,
tout en permettant & ceux qui sont élus parmi un petit nombre
d’éligibles de voir dans leur élection l'attestation d'un mérite ou
d'un «don» qui les aurait fait préférer en toute hypothese a
tous les autres. Clest seulement & condition de déceler dans
Pexamen la fonction de dissimulation de Iélimination sans
examen que l'on peut comprendre complétement pourquoi tant
de traits de son fonctionnement comme procédure patente de
sélection obéissent encore a la logique régissant 1’élimination qu’il
dissimule. Sachant tout ce que les jugements des examinateurs
doivent a des normes implicites qui retraduisent et spécifient
dans la logique proprement scolaire les valeurs des classes
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dominantes, on voit que les candidats ont a supporter un
handicap d’autant plus lourd que ces valeurs sont plus
éloignées de celles de leur classe d’origine34 . Le biais de
classe n’est jamais aussi marqué que dans les épreuves qui
vouent le correcteur aux criteres implicites et diffus de Tart
traditionnel de noter, comme I'épreuve de dissertation ou loral,
occasion de porter des jugements totaux, armés des critéres
inconscients de la perception sociale, sur des personnes totales,
dont les qualités morales et intellectuelles sont saisies & travers
les infiniment petits du style ou des manieres, de l'accent ou de
Iélocution, de la posture ou de la mimique, ou méme du
vétement et de la cosmétique; sans parler de ces épreuves
orales qui, comme les concours de I'ENA ou de lagrégation
des lettres, revendiquent presque explicitement le droit aux
criteres implicites, qu’il s’agisse de laisance et de la distinction
bourgeoise ou du bon ton et de la bonne tenue universitaires
35. De méme que, comme le remarque Marcel Proust, «on
découvre au téléphone les inflexions dune voix qu'on ne
distingue pas tant qu’elle n’est pas dissociée d'un visage ou on
objective son expression», de méme la décomposition
expérimentale du jugement syncrétique de I'examinateur pourrait
seule révéler tout ce quun jugement formulé en situation
d’examen doit au systeme des marques sociales qui constitue le
fondement objectif du sentiment de «la présence» ou de
« l'insignifiance » du candidat. Mais il faut se garder de croire
que la rationalisation formelle des criteres et des techniques de
jugement suffirait a affranchir l'examen de ses fonctions
sociales: cest ce que semblent ignorer les docimologues
lorsque, fascinés par la double inconstance des examinateurs
incapables de s’accorder entre eux parce qu'incapables de
s’accorder avec eux-mémes sur les critéres de jugement, ils
oublient que des juges différents pourraient, a la limite,
s’accorder sur des jugements identiquement biaisés parce que
fondés sur les mémes critéres implicites s’ils avaient en
commun toutes les caractéristiques sociales et scolaires qui
déterminent leur notation. En attirant lattention sur cet asile de
lirrationalité que constitue I'examen, les docimologues mettent
en évidence la discordance entre l'idéologie de I'équité et la
réalité des opérations de sélection, mais, faute de s’interroger
sur les fonctions sociales de procédures aussi « irrationnelles »,
ils peuvent encore contribuer a l'accomplissement de ces
fonctions en laissant croire qu'une rationalisation de la notation
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suffirait a mettre les examens au service des fonctions
proclamées de I'Ecole et de I'examen 36 .

Ainsi, pour que l'examen remplisse a la perfection sa fonction
de légitimation de I’héritage culturel et, par la, de l'ordre établi,
il suffirait que la confiance jacobine que tant d’universitaires
accordent au concours national et anonyme puisse se reporter
sur des techniques de mesure qui ont pour elles tous les
dehors de la scientificité et de la neutralité. Rien ne servirait
mieux cette fonction de sociodicée que des tests, formellement
irréprochables, qui prétendraient mesurer & un moment donné
du temps Tlaptitude des sujets a occuper des postes
professionnels, en oubliant que cette aptitude, si t6t quon la
saisisse, est le produit d'un apprentissage socialement qualifié et
que les mesures les plus prédictives sont précisément les moins
neutres socialement. C’est en effet 'utopie néo-parétienne d'une
société a labri de la « circulation des élites » et de la « révolte
des masses » que L'on peut lire entre les lignes dans certaines
descriptions qui donnent les tests pour loutil et le garant
privilégiés de la démocratie américaine comme méritocratie :
« Une conséquence concevable de la confiance croissante dans
les tests d’aptitude comme critere de lattribution du statut
culturel et professionnel pourrait étre une structure de classe
fondée sur les aptitudes, mais plus rigide. Le caractere
héréditaire des aptitudes, combiné avec l'usage généralisé de
tests rigoureux de sélection, confirmera lindividu dans sa
situation lorsqu’il est né de parents peu doués. Compte tenu de
I'endogamie de classe, on peut s’attendre que, a la longue,
I'ascension intergénération nelle devienne plus difficile37 . » Et
lorsque ces utopistes décrivent l'effet « démoralisant » quun tel
systeme de sélection ne manquerait pas de produire sur les
membres des «basses classes », contraints de se convaincre,
comme les delta du Meilleur des mondes , qu’ils sont les
derniers des derniers et contents de I'étre, ils ne surestiment
peut-étre laptitude des tests a saisir les aptitudes naturelles que
parce qu’ils sous-estiment l'aptitude de 1'Ecole & faire accroire le
caractere naturel des aptitudes ou des inaptitudes.

S ELECTION TECHNIQUE ET SELECTION
SOCIALE

Ainsi, il se pourrait quun systeme d’enseignement soit
d’autant plus capable de dissimuler sa fonction sociale de



légitimation des différences de classe sous sa fonction technique
de production des qualifications qu’il lui est moins possible
d’ignorer les exigences incompressibles du marché du travail :
sans doute les sociétés modernes parviennent-elles de mieux en
mieux a obtenir de I'Ecole qu’elle produise et garantisse comme
tels de plus en plus d’individus qualifiés, c’est-a-dire de mieux
en mieux adaptés aux demandes de l'économie; mais cette
restriction de lautonomie impartie au systéme d’enseignement
est sans doute plus apparente que réelle dans la mesure ou
Iélévation du minimum de qualification technique exigé par
Iexercice des professions n’entraine pas ipso facto la réduction
de Técart entre la qualification technique que garantit l’examen
et la qualité sociale qu’il décerne par ce qu'on pourrait appeler
son effet de certification. Un systéme d’enseignement conforme
aux normes de l'idéologie technocratique peut, au moins aussi
bien qu'un systeme traditionnel, conférer a la rareté scolaire
qu’il produit ou qu’il décrete par le diplome une rareté sociale
relativement indépendante de la rareté technique des capacités
exigées par le poste auquel le diplome donne légitimement
acces: on ne comprendrait pas autrement que tant de postes
professionnels puissent étre occupés, a des titres différents et
avec des rémunérations inégales, par des individus qui (dans
Ihypothese la plus favorable & la fiabilité du diplome) ne
different que par le degré auquel ils ont été consacrés par
I’Ecole. Toutes les organisations comptent de ces « doublures »
qui sont condamnées par l'absence de titres scolaires a une
position subalterne bien que leur efficacité technique les rende
indispensables, et l'on sait la concurrence qui oppose des
catégories séparées dans la hiérarchie administrative par le label
scolaire bien qu’elles remplissent le mémes taches techniques
(comme les ingénieurs issus d’écoles différentes ou, parmi les
professeurs de l'enseignement secondaire, les agrégés, les
bi-admissibles, les certifiés, les adjoints d’enseignement, les
chargés d’enseignement, les maitres auxiliaires, etc.). Si le
principe «a travail égal, salaire égal » peut servir a justifier des
hiérarchies que, pris a la lettre, il semblerait contredire, c’est
que la valeur d'une production professionnelle est toujours
socialement percue comme solidaire de la valeur du producteur
et celle-ci a son tour comme fonction de la valeur scolaire de
ses titres. Bref, le diplome tend a empécher que la mise en
relation de la relation patente entre le diplome et le statut
professionnel avec la relation plus incertaine entre la capacité et



le statut fasse surgir la question de la relation entre la capacité
et le diplome et conduise ainsi a une mise en question de la
fiabilité du diplome, c’est-a-dire de tout ce que légitime Ila
reconnaissance de la légitimité des diplomes: ce sont les
principes mémes sur lesquels reposent leur organisation et leur
hiérarchie que défendent les bureaucraties modernes lorsqu’elles
semblent contredire a leurs intéréts les plus patents en
s’abstenant d’éprouver la teneur technique des titres scolaires
de leurs agents, parce qu’elles ne pourraient soumettre des
individus certifiés par le diplome a des épreuves capables de les
mettre en péril sans mettre aussi en péril la légitimité du
diplome et de toutes les hiérarchies qu’il 1égitime. C’est encore a
la nécessitt de masquer 1'écart séparant la qualification
technique effectivement garantie par le diplome de la rentabilité
sociale assurée par son effet de certification que répond
Iidéologie de la « culture générale » dont la fonction premiere
pourrait étre d’interdire en fait et en droit que «l’homme
cultivé » puisse jamais étre mis en demeure de faire
techniquement la preuve de sa culture. On comprend que les
classes qui détiennent objectivement le monopole d’'un rapport a
la culture défini comme indéfinissable (parce qu’il ne peut étre
défini objectivement que par ce monopole de fait) soient
prédisposées a tirer pleinement profit de l'effet de certification et
qu'elles aient tout intérét a défendre l'idéologie de la culture
désintéressée qui légitime cet effet en le dissimulant38. On
comprend dans la méme logique les fonctions sociales du
gaspillage ostentatoire d’apprentissage qui définit le mode
d’acquisition de toutes les aptitudes dignes d’appartenir a la
culture générale, qu’il s’agisse de lacquisition des langues
anciennes congue comme une initiation, nécessairement lente,
aux vertus éthiques et logiques de '« humanisme» ou de
Pentrainement complaisant a tous les « formalismes », littéraires
ou esthétiques, logiques ou mathématiques.

Si toute opération de sélection a toujours indissociablement
pour effet de controler des qualifications techniques par
référence aux exigences du marché du travail et de créer des
qualités sociales par référence a la structure des rapports de
classe que le systéme d’enseignement contribue a perpétuer,
bref, si I'Ecole détient & la fois une fonction technique de
production et d’attestation des capacités et une fonction sociale
de conservation et de consécration du pouvoir et des priviléges,
on comprend que les sociétés modernes fournissent au systéeme



d’enseignement des occasions multipliées d’exercer son pouvoir
de transmuer des avantages sociaux en avantages scolaires,
eux-mémes reconvertibles en avantages sociaux, parce qu’elles
lui permettent de présenter des préalables scolaires, donc
implicitement sociaux, comme des préréquisits techniques de
lexercice d’'une profession 39 . Ainsi, lorsque Max Weber
associait au développement des grandes bureaucraties modernes,
générateur de Dbesoins sans cesse accrus en  experts
spécialement préparés a des tiches spécifiques, une
rationalisation des procédures de sélection et de recrutement, il
surestimait I’autonomie des fonctions techniques par rapport aux
fonctions sociales tant du systeme d’enseignement que du
systeme bureaucratique: en fait, la haute administration
francaise n’a peut-étre jamais reconnu et consacré aussi
totalement qu’aujourd’hui les dispositions les plus générales et
méme les plus diffuses, les plus rebelles en tout cas a
Pexplicitation et a la codification rationnelles, et jamais
subordonné aussi complétement les spécialistes, les experts et
les techniciens, aux spécialistes du général issus des grandes
écoles les plus prestigieuses 40 .

En déléguant toujours plus completement le pouvoir de
sélection a Tlinstitution scolaire, les classes privilégiées peuvent
paraitre abdiquer au profit d'une instance parfaitement neutre
le pouvoir de transmettre le pouvoir d'une génération a lautre
et renoncer ainsi au privilege arbitraire de la transmission
héréditaire des privileges. Mais, par ses sentences formellement
irréprochables qui servent toujours objectivement les classes
dominantes, puisqu’elles ne sacrifient jamais les intéréts
techniques de ces classes qu'au profit de leurs intéréts sociaux,
I'Ecole peut mieux que jamais et, en tout cas, de la seule
manieére concevable dans une société se réclamant d’idéologies
démocratiques, contribuer a la reproduction de lordre établi,
puisqu’elle réussit mieux que jamais a dissimuler la fonction
dont elle sacquitte. Loin d’étre incompatible avec la
reproduction de la structure des rapports de classe, la mobilité
des individus peut concourir & la conservation de ces rapports,
en garantissant la stabilité sociale par la sélection contrélée dun
nombre limité d’individus, d’ailleurs modifiés par et pour
lascension individuelle, et en donnant par la sa crédibilité a
I'idéologie de la mobilité sociale qui trouve sa forme accomplie
dans Tidéologie scolaire de I'Ecole libératrice41 .




1. Aussi les rapports des jurys des concours d’agrégation ou
de grandes écoles constituent-ils des documents exemplaires
pour qui veut saisir les criteres selon lesquels le corps
professoral forme et sélectionne ceux qu’il estime dignes de le
perpétuer : ces sermons pour grand séminaire, rassemblent les
attendus de verdicts trahissant, dans leur obscure clarté, les
valeurs qui orientent les choix des jurys et sur lesquelles doit
se régler apprentissage des candidats.

2. On pourrait déceler les effets de la programmation scolaire
dans les domaines les plus inattendus: lorsque I'Institut francais
d’opinion publique (IFOP) demande aux Francais de se
prononcer sur la question de savoir si «les progrés de la
science moderne dans le domaine de 1’énergie atomique
apporteront a 'humanité plus de bien que de mal ou plus de
mal que de bien», le sondage d’opinion est-il autre chose
quune sorte d’examen national qui retrouve une question mille
fois posée sous mille formes a peine différentes aux candidats
du brevet simple, du baccalauréat ou du concours général, celle
de la valeur morale du progrés scientifique? Et les choix
proposés dans le précodage des réponses (plus de bien que de
mal; plus de mal que de bien; autant de bien que de mal)
n’évoquent-ils pas la dialectique au rabais des dissertations en
trois points qui couronnent un exposé de théses laborieusement
poussées au noir, puis au blanc, d'une motion de synthese
négre-blanc ?

3. On trouvera une analyse plus approfondie de la jfonction
d’intégration intellectuelle et logique que remplit tout systéme
d’enseignement en  inculquant des  formes communes
d’expression qui sont en méme temps les principes communs
d’organisation de la pensée, dans P. Bourdieu, « Systéme
d’enseignement et systeme de pensée», Revue internationale
des sciences sociales, 19, (3), 1967.

4 . E. Renan, «L’instruction publique en France jugée par les
Allemands », Questions contemporaines , op. cit., p.266.

5 . E. Durkheim, Lévolution pédagogique en France, I, Des
origines a la renaissance , Paris, Alcan, 1938, p. 161.

6. M. Weber, Wirtschaft und Gesellschaft , nouvelle éd.
Koln-Berlin, Kiepenheuer und Witsch, 1956, II, p. 735 sq.

7. Aux FEtats-Unis par exemple, la statistique atteste
lPaugmentation continue de la proportion des membres des
catégories dirigeantes sortis des universités, et des universités les
meilleures, tendance qui n’a pas cessé de s’accentuer depuis



plusieurs années: W. L. Warner et J. C. Abegglen ont montré
que57% des dirigeants de lindustrie étaient diplomés de
Colleges en1952contre37% en1928 (W. L. Warner, J. C.
Abegglen, Big Business Leaders in America, New York,
Harper and Brothers, p.62-67). En France, une enquéte
portant sur un échantillon représentatif de personnalités ayant
atteint la notoriété dans les activités les plus diverses montre
que 85 % d’entre elles ont accompli des études supérieures,
10 % des autres ayant terminé leurs études secondaires (A.
Girard, La réussite sociale en France, ses caractéristiques, ses
lois, ses effets , Paris, Institut national d’études démographiques,
Presses universitaires de France, 1961, p.233-259). Une enquéte
récente sur les dirigeants des grandes organisations industrielles
établit que89% des PDG francais sont passés  par
Ienseignement supérieur, contre 85% pour les Belges, 78 %
pour les Allemands et les Italiens, 55 % pour les Hollandais
et 40 % pour les Anglais (« Portrait-robot du PDG européen »,
L'’expansion , novembre 1969, p.133-143). Il faudrait rechercher
si, dans la plupart des carrieres francaises et en particulier
dans les carrieres administratives, laccroissement et la
codification des avantages attachés aux titres et aux diplémes
n‘ont pas entrainé une diminution de la promotion interne,
c’est-a-dire une raréfaction des cadres supérieurs sortis du rang
et « formés sur le tas »; l'opposition entre la « petite porte » et
la «grande porte», qui recouvre a peu pres, dans une
organisation administrative, 'opposition entre la petite-bourgeoisie
et la bourgeoisie, pourrait s’en étre trouvé renforcée.

8. Cest lidéal traditionnel du «lettré » que I'éducation
confucéenne tend a imposer, bien que, comme le remarque
Weber, «il puisse nous paraitre étrange qu'une culture de
“Salon” ( “Salon™Bildung ) aussi raffinée, reposant sur Ia
connaissance des classiques de la littérature, ait pu donner
acces a des postes d’administrateurs responsables de vastes
provinces. Car, en fait, on ne gouvernait pas avec de la poésie,
méme en Chine (..). Jeux de mots, euphémismes, allusions a
des références classiques et un esprit de raffinement purement
littéraire représentaient 1idéal de la conversation des gens
distingués, conversation dont toute allusion aux réalités politiques
était bannie. Le fonctionnaire chinois témoignait de sa qualité
statutaire, c’est-a-dire de son charisme, par la correction
canonique de son style littéraire: ainsi on accordait la plus
grande importance aux qualités d’expression, jusque dans les



notes administratives » (M. Weber, Gesammelte Aufsdtze zur
Religionssoziologie , 1, Tiibingen, J.C.B.  Mohr, 1922,
p- 420-421).

9. Ibid. , p.417.

10 . Ibid., , p.404-405.

11 . Parce que I'Etat lui procurait les moyens de faire prévaloir
ouvertement ses hiérarchies spécifiques, le systéme mandarinal
constitue un cas privilégié : I'Ecole manifeste ici dans un droit
codifié¢ et dans une idéologie proclamée une tendance a
Pautonomisation des valeurs scolaires qui ne s’exprime ailleurs
que dans un droit coutumier et au travers de réinterprétations
et de rationalisations multiples. Il n’est pas jusqu'a la fonction
de légitimation scolaire des privileges héréditaires de culture qui
n'ait revétu en ce cas une forme juridique: ce systéme qui
prétendait faire dépendre le droit aux offices du seul mérite
personnel, attesté par l'examen, réservait explicitement aux fils
des fonctionnaires de haut rang un droit privilégié de
candidature.

12 . Cest dans cette logique qu’il faudrait lire les statistiques
d’entrée dans des écoles comme I'Ecole normale supérieure ou
I'Ecole nationale d’administration selon la catégorie sociale
d’origine et les succes scolaires antérieurs des candidats. De
Penquéte, actuellement en cours d’analyse, sur les éléves de la
totalité des grandes écoles francaises, il ressort, entre autres
choses, que si I'Ecole normale supérieure et 1'Ecole nationale
d’administration ont l'une et l'autre et & peu prés au méme
degré un recrutement beaucoup moins démocratique que celui
des facultés, puisquon n’y trouve respectivement que 5,8 %
et 2,0 % d’étudiants issus des classes populaires (contre par
exemple 22,7 % a la faculté des lettres et17,1% a la faculté de
droit), la catégorie, largement majoritaire, des étudiants issus
des classes favorisées (66,8 % a I'ENS et72,8% a I'ENA) révele
des différences caractéristiques a une analyse plus fine: les fils
de professeurs représententi18,4% des éleves a T'ENS,
contre 9 % a I'ENA; les fils de hauts fonctionnaires représentent
10,9 % des éleves de I'ENA contre 4,5 % des éléves de T'ENS...
D’autre part le passé scolaire des éléves des deux écoles
témoigne que I'Université réussit d’autant mieux a orienter les
éléeves vers les études ou elle se reconnait le plus complétement
(par exemple I'ENS) que leur réussite antérieure (mesurée au
nombre de mentions obtenues au baccalauréat) a été plus nette
(cf. pour une analyse plus approfondie, P. Bourdieu et al., Le



systeme des grandes écoles et la reproduction des classes
dominantes , a paraitre).

13 . Bien qu’elle ne suggére que quelques-unes des relations
unissant les caractéristiques de la pratique et de l'idéologie des
enseignants & leur origine, a leur appartenance de classe et a
leur position dans linstitution scolaire et dans le champ
intellectuel, cette analyse comme celle que l'on trouvera
ci-dessous (chap. IV, pp.238-243) devrait suffire a prémunir
contre la tentation de prendre pour des analyses d’essence les
descriptions antérieures de la pratique professionnelle des
professeurs francais (chap. II).

14 . Cf. E. Durkheim, op. cit., II, p.69-117et, a sa suite, G.
Snyders, La pédagogie en France aux XVII e et XVIII e
siecles , Paris, PUF, 1965.

15 . La résistance devant toute tentative pour dissocier le titre
sanctionnant I'achevement d’'un cycle d’études du droit d’entrée
dans le cycle supérieur procede, comme on le voit dans la
querelle du baccalauréat, d’'une représentation du curriculum
congu comme trajectoire unilinéaire qui, en sa forme accomplie,
s’acheverait dans l'agrégation ; le refus indigné de décerner des
«titres au rabais» qui tend, depuis peu, a emprunter Ile
langage technocratique de l'adaptation de 1'Université aux
débouchés, peut s’allier sans peine a l'idéologie traditionaliste qui
prétend étendre a tout certificat d’aptitude les criteres de la
garantie proprement universitaire, pour sauvegarder les moyens
de créer et de controler les conditions de la «rareté »
universitaire. La prééminence de la voie royale est si forte que
toutes les carrieres universitaires et nombre de carrieres qui ne
la suivent pas jusqu’au bout ne peuvent, dans cette logique, se
définir qu'en termes de privation: un tel systéme est donc
particulierement apte a produire des «ratés», condamnés par
I'Université qui les a condamnés a entretenir un rapport
ambivalent avec elle.

16 . Cest sans doute a I'enseignement des Jésuites que se
rattachent la plupart des différences systématiques entre le
« tempérament » intellectuel des pays catholiques qui ont été
marqués par son influence et celui des pays protestants.
Comme le fait remarquer E. Renan, «1'Université de France a
trop imité les Jésuites, leurs fades harangues et leurs vers
latins ; elle rappelle trop les rhéteurs de la décadence. Le mal
frangais, qui est le besoin de pérorer, la tendance a tout faire
dégénérer en déclamation, une partie de 1'Université l'entretient



N

par son obstination a mépriser le fond des connaissances et a
n’estimer que le style et le talent » (E. Renan, op. cit., p.79).
Ceux qui rattachent directement les caractéristiques dominantes
de la production intellectuelle d'une nation aux valeurs de la
religion dominante, par exemple lintérét pour les sciences
expérimentales ou Dérudition philologique a la  religion
protestante ou le gotit pour les belles-lettres a la religion
catholique, omettent d’analyser leffet proprement pédagogique
de la retraduction opérée par un type déterminé d’organisation
scolaire.  Lorsque Renan  voit dans « 'enseignement
pseudo-humaniste » des Jésuites et dans «lesprit littéraire »
quil encourage un des traits fondamentaux du mode de
pensée et d’expression des intellectuels francais, il met en
lumiére les conséquences qua entrainées dans la vie
intellectuelle de la France la coupure opérée par la révocation
de 1édit de Nantes qui brisa le mouvement scientifique
commencé dans la premiere moitié du XVIIe siecle et «tua les
études de critique historique » : « L'esprit littéraire étant seul
encouragé, il en résulta une certaine frivolité. La Hollande et
IPAllemagne, en partie grice a nos exilés, eurent presque le
monopole des études savantes. Il fut décidé des lors que la
France serait avant tout une nation de gens d’esprit, une
nation écrivant bien, causant a merveille, mais inférieure pour la
connaissance des choses et exposée a toutes les étourderies
que l'on n’évite qu'avec I'étendue de linstruction et la maturité
du jugement » (Renan, op. cit., p.79).

17 . Dans le domaine de Ienseignement aussi, laction
centralisatrice de la Révolution et de I’Empire prolonge et
acheve une tendance qui s’était déja amorcée sous la
Monarchie : outre le Concours général qui, créé deés le XVIII e
siecle, porte a l’échelle nationale la compétition qui se déroulait
dans chaque college de Jésuites et consacre leur idéal
humaniste des belles-lettres, I'agrégation, rétablie par le décret
de 1808, avait été créée des 1766, dans une forme et avec une
signification trés proche de celles quelle a aujourd’hui. Si de
tels faits et, plus généralement, tout ce qui reléeve de Thistoire
propre du systéme d’enseignement, sont presque toujours
ignorés, c’est qu’ils démentiraient la représentation commune
qui, réduisant la centralisation universitaire a un aspect de la
centralisation bureaucratique, veut que le systéme francais doive
ses caractéristiques les plus significatives a la centralisation
napoléonienne : oubliant tout ce que le systeme d’enseignement



doit a sa fonction propre d’inculcation, on méconnait les
fondements et les fonctions proprement pédagogiques de la
standardisation du message et des instruments de sa
transmission (homogénéisation pédagogique qui peut étre décelée
méme dans les systémes les plus décentralisés
administrativement comme le systéeme anglais par exemple);
plus subtilement, on s’interdit de saisir la fonction et UDeffet
proprement pédagogiques de la distance savamment cultivée a
Iégard de la bureaucratie universitaire qui sont partie intégrante
de toute pratique pédagogique et tout particulierement de la
pédagogie traditionnelle a la francaise: ainsi par exemple, les
libertés affichées et factices avec les programmes officiels ou les
désaveux ostentatoires de l'administration et de ses disciplines et
plus généralement tous les procédés qui consistent a tirer des
effets charismatiques du mépris de lintendance ne sont
autorisés et favorisés par linstitution que parce qu’ils
contribuent a laffirmation et & limposition de lautorité
pédagogique nécessaire a l'accomplissement de linculcation en
méme temps qu’ils permettent aux enseignants d’illustrer au
moindre cotit le rapport cultivé a la culture.

18 . «Je me souviens avoir dit au futur général de Charry en
lui rendant un devoir: Voila une copie digne de l'agrégation »
(R. Blanchard, Je découvre UUniversité , Paris, Fayard, 1963,
p. 135).

19 . Le souci de maintenir et de manifester 'autonomie absolue
des hiérarchies scolaires s’exprime par mille indices, qu’il s’agisse
de la tendance a accorder une valeur absolue aux notes
décernées (avec l'usage, poussé jusqua labsurde, des
décimales) ou de la tendance constante a comparer les notes,
les moyennes, les meilleures copies et les plus mauvaises, d’une
année a lautre. Soit par exemple ce propos faisant suite, dans
le Rapport de [lagrégation de grammaire  féminine
de 1959 (p. 3), a un tableau du nombre des postes offerts, des
admissibles et des admises de 195541959 (ou l'on voit que le
nombre des admises est a peu pres toujours inférieur de
moitié au nombre des postes mis au concours) et des
moyennes, calculées a la deuxieme décimale, de la premiére
admissible, de la derniere admissible, de la premiere agrégée et
de la derniere agrégée: « Nous ne saurions dire que les
épreuves de ce concours laissent une impression exaltante (...).
Le concours de 1959 n’a pas manqué de nous offrir des textes
savoureux de savoir ou de culture; les chiffres mémes



dessinent pourtant une pente qui ne laisse pas d’émouvoir (...).
Les moyennes de la derniere admissible et de la derniere
admise n'ont pas connu, depuis1955, de point aussi bas (...).
Imposé par le malheur des temps, l'allongement des listes (des
admises) ne nous a paru légitime qu'en raison d’une crise de
recrutement qui n’affecte pas seulement la France métropolitaine
(...). Il est a craindre que dans son jeu cruel la loi de l'offre et
de la demande n’entraine une certaine dégradation du niveau,
susceptible d’altérer l'esprit méme du second degré.» I1 serait
facile de multiplier les citations de textes analogues & celui-ci,
dont chaque mot est gros de toute l'idéologie universitaire.

20 . Durkheim attirait déja l'attention sur « cette singularité de
notre pays»: tant par les formes d’organisation qu’il imposait
que par lesprit qu’il diffusait, I'enseignement secondaire a des
Porigine « plus ou moins absorbé en lui les autres degrés de
Ienseignement et a tenu presque toute la place » (E. Durkheim,
Lévolution pédagogique en France, 1, op. cit., p.23-24,
137 et passim ).

21 . Cette analyse du systéeme francais ne prétend pas a autre
chose qua mettre en lumiére une structure particuliére des
facteurs internes et externes qui permet de rendre raison, dans
le cas particulier, du poids et des modalités de l'examen. Il
faudrait étudier comment, dans d’autres histoires nationales du
systeme universitaire, des configurations différentes de facteurs
définissent des tendances ou des équilibres différents.

22 . Bien que le taux de réussite scolaire et le taux d’entrée en
sixieme dépendent étroitement de la classe sociale, l'inégalité
globale des taux d’entrée en sixiéme tient plus a Iinégalité
d’entrée en sixieme a réussite égale qu’a l'inégalité de réussite
scolaire (cf. P. Clerc, « Nouvelles données sur lorientation
scolaire au moment de l'entrée en sixieme » (II), Population ,
oct.-déc., 1964, p.871). De méme, les statistiques du passage
dun cycle a un autre selon lorigine sociale et la réussite
scolaire montrent que, tant pour les FEtats-Unis que pour
IAngleterre, 1’élimination n’est pas, au sens strict, le fait de
I'’Ecole méme (cf. R. J. Havighurst et B. L. Neugarten, Society
and Education , Boston, Allyn and Bacon, 1962, p.230-235).
23 . Cf. R. Ruiter, The Past and Future Inflow of Student
into the Upper Levels of Education in Me Netherlands |,
OCDE, DAS/EIP/63. Cf. aussi J. Floud, «Rdle de la classe
sociale dans Dlaccomplissement des études» in  Aptitude
intellectuelle et éducation , A. H. Halsey (éd.), Paris, OCDE,



1961. Cf. enfin T. Husen, « La structure de l'enseignement et le
développement des aptitudes », ibid. , p.132, tableau présentant
le pourcentage d’éleves non-candidats a  I'enseignement
secondaire, selon lorigine sociale et la réussite antérieure en
Suede.

24 . Dans le langage employé ici, I'espérance subjective et la
probabilité objective se distinguent comme le point de vue de
lPagent et le point de vue de la science qui construit les
régularités objectives par une observation armée. En recourant
a cette distinction sociologique (qui n’a rien de commun avec
celle qu’établissent certains statisticiens entre probabilités a
posteriori et probabilités a priori ), on veut indiquer ici que les
régularités objectives s’intériorisent sous forme d’espérances
subjectives et que celles-ci s’expriment dans des conduites
objectives qui contribuent a la réalisation des probabilités
objectives. Par suite, selon que l'on adopte le point de vue de
Pexplication des pratiques a partir des structures ou celui de la
prévision de la reproduction des structures a partir des
pratiques, on est conduit a privilégier dans cette dialectique la
premiére relation ou la seconde.

25. Pour une analyse de la logique du  processus
d’intériorisation au terme duquel les chances objectivement
inscrites dans les conditions d’existence sont transmuées en
espérances ou en désespérances subjectives et, plus
généralement, des mécanismes évoqués ci-dessus, voir P.
Bourdieu, « L’Ecole conservatrice, les inégalités devant l’école et
devant la culture », Revue francaise de sociologie , 7, 1966,
p- 333-335.

26 . Pour se convaincre que ce schéma d’apparence abstraite
recouvre les expériences les plus concrétes, on pourra lire dans
Elmstown’s Youth une biographie scolaire ou l'on verra
comment lappartenance a un groupe de pairs peut, dans une
certaine mesure tout au moins, altérer 'estimation des chances
liées a Dlappartenance de classe (cf. A. E. Hollingshead,
Elmstown’s Youth , New York, John Wiley and Sons, 1949,
p. 169-171).

27 . Cf. M. de Saint Martin, « Les facteurs de I’éliminationet de
la sélection différentielles dans les études de sciences », Revue
francaise de sociologie. IX, no spécial, 1968, vol. II,
p- 167-184.

28 . En France, en1961-1962, la part des fils d’ouvriers était
de20,3% dans la classe de sixiéme des lycées (dénomination



qui recouvre des établissements de niveaux encore fort
différents) et de 38,5% dans les CEG, tandis que celle des fils
de cadres supérieurs et de membres des professions libérales
(fortement représentés par ailleurs dans les établissements
privés) était de14,9% dans les lycées et seulement de2,1%
dans les CEG. (cf. ( Informations statistiques , Paris, Ministére
de I’éducation nationale, janvier 1964). D’autre part, I'élimination
en cours détudes tant au lycée quau CEG accentue Ila
sous-représentation des classes populaires ( ibid. ); en outre, la
différence de niveau entre les deux types d’établissement est
telle que, pour ceux qui choisiraient de continuer leurs études
au-dela du brevet, l'accés et l'adaptation a une classe de
seconde des lycées, institution différente dans son corps
enseignant, son esprit et son recrutement social, sont a la fois
aléatoires et difficiles.

29 . On peut appréhender Iinfluence propre de Iespérance
subjective liée a la probabilité objective de réussite qui est
attachée a une section ou a un type d’établissement dans leffet
« démoralisant » que produit I'entrée dans une section ou un
type d’établissement dévalorisé: on a observé qu’a niveau égal
de réussite aux tests les enfants qui accedent au lycée gagnent
des points quelle que soit leur origine sociale, tandis que ceux
qui rentrent dans wune école moderne voient faiblir leurs
résultats (Great Britain Committee on Higher Education, Higher
Education Report of the Committee Appointed by the Prime
Minister under the Chairmanship of Lord Robbins ,
1961-1963, H.M.S.O., Londres, 1963).

30 . On a souvent décrit comment le systeme scolaire américain
parvient, grace a la diversification des institutions d’enseignement
supérieur, a « éliminer en douceur » ( cooling out function )
ceux qui, ne satisfaisant pas aux normes de la «scolarité
vraie », sont poussés sans bruit vers les «voies de garage »
que linstitution et ses agents parviennent a présenter comme
conduisant a des carrieres équivalentes ( alternative
achievements ) (B. R. Clark, « The Cooling Out Function in
Higher Education », in Education, Economy and Society , A.
H. Halsey, J. Floud and C. A. Anderson (eds), New York, Free
Press, 1961). De méme, malgré la facade d’homogénéité
institutionnelle de son organisation (parallélisme des lycées, des
facultés et des universités régionales, ou équivalence juridique
des baccalauréats passés dans des sections différentes),
I'Université francaise tend de plus en plus a user des



hiérarchies implicites et emboitées qui sous-tendent tout Ile
systeme  d’enseignement pour  obtenir la « démission
progressive » des étudiants qu’elle relegue dans des filieres de
« laissés pour compte ».

31. Sur la multivariate fallacy , cf. supra, chap. I, p.9o, n.
2.

32 . L’examen des caractéristiques sociales et scolaires des
lauréats du concours général fournit une illustration exemplaire
de ces analyses. Cette population se distingue par un ensemble
systématique d’avantages sociaux de la population des classes
terminales a lintérieur de laquelle elle est prélevée par une
sélection a deux degrés, celle quoperent les établissements
d’enseignement secondaire en désignant leurs meilleurs éleves
pour le concours et celle quopére le jury parmi les candidats :
plus jeunes, provenant plus souvent de lycées de la région
parisienne, plus souvent inscrits dans un lycée des la sixieme,
les lauréats appartiennent a des milieux plus favorisés tant sous
le rapport du statut social que du capital culturel. Plus
précisément, les lauréats d’une catégorie donnée (classe sociale
ou catégorie statistique comme le sexe ou la classe d’age)
présentent d’autant moins les caractéristiques démographiques,
sociales et scolaires de la population de cette catégorie prise
dans son ensemble (et, inversement, présentent d’autant plus
de caractéristiques rares pour cette catégorie) que celle-ci a
moins de chances d’étre représentée et cela d’autant plus qu’ils
ont été nommés dans une matiere située a un niveau plus
élevé dans la hiérarchie des disciplines — c’est-a-dire par exemple
en frangais plutét qu'en géographie — (cf. pour une analyse plus
approfondie, P. Bourdieu et M. de Saint Martin, « L’excellence
scolaire et les valeurs du systeme d’enseignement francais »,
Annales , n o 1, janvier-février 1970).

33 . Il faut évidlemment se garder de préter aux sujets une
lucidité absolue sur la vérité de leur expérience: leurs pratiques
peuvent étre ajustées a leur position dans le systeme sans se
régler directement sur autre chose que la réinterprétation,
proposée par le systeme, des conditions objectives de leur
présence dans le systeme; ainsi, alors que les attitudes scolaires
du «miraculé » apparaissent comme objectivement (mais
indirectement) réglées sur ses chances objectives de classe, ses
représentations conscientes et ses discours peuvent avoir pour
principe directeur I'image enchantée du miracle continué, mérité
par leffort de la volonté.



34 . Au titre de limite, les concours de médecine révelent en
toute clarté des traits observés ailleurs, qu’il s’agisse du primat
conféré a la fonction de sélection congue comme cooptation de
classe ou du role de la rhétorique (qui n’est pas seulement
verbale, mais aussi gestuelle et, si I'on peut dire, posturale), ou
encore de la création artificielle de castes irréversiblement
séparées par des passés scolaires différents (cf. H. Jamous,
Contribution a une sociologie de la décision , Paris, CES,
1967, p. 86-103).

35. On n‘aurait que l'embarras du choix pour faire voir
comment les examinateurs transforment en ordalie éthique les
épreuves les plus techniques: «L'examen, surtout oral,
m’apparait comme portant sur des qualités extrémement
complexes. Si l'on apprécie a la fois le gofit, la probité, la
modestie et en méme temps lintelligence proprement dite, c’est
une personnalité qui essaie de comprendre une personnalité. »
(C. Bouglé, III rd Conference on Examinations , p.32-44).
«Un concours comme le nétre ne représente pas seulement
une épreuve technique, il est aussi un test de moralité, de
probité intellectuelle » ( Agrégation de grammaire masculine ,
1957, p.14). « Le texte ayant été pénétré et la traduction ayant
été préparée par l'analyse, il reste a mettre en ceuvre pour la
transformer en grec, a la fois des qualités morales et des
connaissances techniques. Les qualités morales, au nombre
desquelles peuvent figurer le courage, l’enthousiasme, etc., se
concentrent dans celles de probité. On a des devoirs envers le
texte. II faut se soumettre a lui et ne pas tricher.» (
Agrégation de grammaire masculine , 1963, p.20-21). On
n’en finirait pas d’énumérer les adjectifs qui rendent compte
des fautes techniques dans le langage des dépravations
morales : «lache complaisance », « malhonnéteté », « ingéniosité
perverse », «insouciance coupable », «lacheté »,  « paresse
intellectuelle », « prudence astucieuse », « impudence
inadmissible » ou « nullité sans vergogne ».

36. De méme que, faute de prendre en compte les
caractéristiques sociales des examinateurs et des examinés, les
docimologues n’ont jamais songé a tester la corrélation entre la
concordance des notations et ’homogénéité sociale et scolaire
du groupe des examinateurs, de méme, faute de voir que la
docimologie spontanée des professeurs a sa logique et ses
fonctions sociales, ils n'ont d’autre ressource que lindignation
consternée devant le faible écho que leur prédication rationnelle



rencontre dans le corps professoral.

37.D. A Goslin, The Search for Ability, Standardized
Testing in Social Perspective , New York, John Wiley and
Sons, 1966.

38 . «“Avoir la licence”, cest peut-étre savoir, ou avoir su,
quelques rudiments d’histoire romaine ou de trigonométrie. Peu
importe. Ce qui importe, c’est que le titre permette d’obtenir
une situation plus avantageuse qu'une autre pour laquelle ce
dipléme n’est pas exigé. Tout se passe comme si la société
éprouvait des doutes sur la fonction de certains aspects de
Iéducation et qu’elle devait arrondir les angles symboliquement
en créant des notions comme celle de culture générale. » (E.
Sapir, Anthropologie , t. 1I, Paris, Editions de Minuit, 1967,
p- 55).

39 . Cest cette tendance inhérente a tout systéme scolaire que
saisissait Durkheim dans le cas privilégié du college d’ancien
régime: « Le Collége de l'ancien régime ne faisait sans doute
pas des médecins, ni des prétres, ni des hommes d’Etat, ni des
juges, ni des avocats, ni des professeurs; mais on considérait
que, pour pouvoir devenir professeur, avocat, juge, etc., il était
indispensable d’avoir passé par le College.» (E. Durkheim,
Lévolution pédagogique en France, op. cit., t. II p.182).

40 . Cette évolution, commencée a la fin du siecle dernier, avec
la création des concours de recrutement des grandes
administrations qui, en invoquant les exigences de la « culture
générale », marquaient le recul des spécialistes et des
techniciens « formés sur le tas », trouve en quelque sorte son
achévement et son accomplissement avec le concours de 1’Ecole
nationale d’administration, qui a peuplé les administrations et les
cabinets ministériels de «jeunes messieurs» cumulant les
avantages d'une éducation bourgeoise et de la formation scolaire
la plus générale et la plus typiquement traditionnelle.

41. En épousant implicitement cette idéologie comme tant de
recherches qui réduisent la question de la reproduction des
rapports de classe a la question de la  mobilité
intergénérationnelle des individus, on s’interdit de comprendre
tout ce que les pratiques individuelles, et en particulier celles qui
contribuent a la mobilité ou qui en résultent, doivent a la
structure  objective des rapports de classe ou elles
s’accomplissent. Ainsi par exemple, lintérét collectif que les
classes dominantes ont a la sauvegarde de la structure des
rapports de classe et, partant, a Dévolution du systeme



d’enseignement vers une subordination toujours plus étroite aux
exigences de I'économie et du calcul économique, et qui
implique entre autres choses le sacrifice d’'une fraction des
étudiants de ces classes, tend aujourd’hui, du fait de leur
sur-scolarisation, a entrer en conflit avec l'intérét individuel des
membres de ces classes qui les porte a attendre du systéeme
d’enseignement la consécration automatique des prétentions
sociales de tous les membres de la classe.



chapitre 4 la dépendance par
I’'indépendance



Et d’abord un hiérophante les rangea en ordre; puis
prenant sur les genoux de Lachésis des lots et des modeéles
de vie, il monta sur une estrade élevée et cria:

« Proclamation de la vierge Lachésis, fille de la Nécessité.
Ames éphémeéres, vous allez commencer une nouvelle carriére
et renaitre a la condition mortelle. Ce n’est pas un génie qui

vous tirera au sort, c’est vous qui allez choisir votre génie.

Le premier que le sort aura désigné choisira le premier la

vie a laquelle il sera lié par la nécessité (...). Chacun est

responsable de son choix, la divinité est hors de cause. »
P LATON ,
La république .

Que T'on se propose d’analyser la communication du message,
Porganisation de l'exercice ou le controle et la sanction des
effets de la communication et de l'exercice, c’est-a-dire le travail
pédagogique comme action prolongée d’inculcation par laquelle
se réalise la fonction propre de tout systéme scolaire, ou que
on entende appréhender les mécanismes par lesquels le
systéme sélectionne, ouvertement ou tacitement, les destinataires
légitimes de son message, en imposant des exigences techniques
qui sont toujours, a des degrés divers, des exigences sociales,
on ne peut, on l'a vu, comprendre la double vérit¢é dun
systeme défini par la capacité de mettre au service de sa
fonction externe de conservation sociale la logique interne de
son fonctionnement si l'on omet de rapporter toutes les
caractéristiques, présentes et passées, de son organisation et de
son public au systéme complet des relations qui s’établissent,
dans une formation sociale déterminée, entre le systeme
d’enseignement et la structure des rapports de classe. Accorder
au systeme d’enseignement l'indépendance absolue a laquelle il
prétend ou, a lopposé, n’y voir que le reflet d'un état du
systéme économique ou Dexpression directe du systéme de
valeurs de la «société globale », cest s’interdire d’apercevoir
que son autonomie relative lui permet de servir les demandes
externes sous les dehors de l'indépendance et de la neutralité,
c’est-a-dire de dissimuler les fonctions sociales dont il s’acquitte
et, par la, de les remplir plus efficacement.

L’effort pour répertorier les fonctions externes du systeme
scolaire, c’est-a-dire les relations objectives entre ce systéeme et
les autres sous-systemes, par exemple le systéeme économique



ou le systeme de valeurs, reste fictif toutes les fois que les
relations ainsi établies ne sont pas mises elles-mémes en
relation avec la structure des rapports de force qui s’établissent
a un moment donné entre les classes sociales. Ainsi, il a fallu
mettre l'organisation uni versitaire (par exemple, les conditions
institutionnelles de la communication pédagogique ou la
hiérarchie des grades et des disciplines) en rapport avec les
caractéristiques sociales du public pour éviter de s’enfermer
dans Dlalternative empiriste qui voue le sens commun et
nombre d’analyses semi-savantes a balancer entre la
condamnation d’un systeme scolaire présumé seul coupable de
toutes les inégalités qu’il produit et la dénonciation d'un systeme
social tenu pour seul responsable des inégalités léguées a un
systeme scolaire en lui-méme impeccable. De méme, il faut
déterminer la forme différentielle que revétent, pour chaque
classe sociale dune société caractérisée par une certaine
structure des rapports de classe, les relations entre le systéeme
d’enseignement et tel ou tel autre sous-systéme, si l'on veut
éviter Tlillusion, fréquente chez les économistes, que 1'Ecole,
investie par «la Société » d'une fonction unique et uniquement
technique, entretiendrait une relation unique et univoque avec
Iéconomie de cette société, ou lillusion, propre a certains
anthropologues culturalistes, que I'Ecole, investie par «la
Société » d'une fonction unique et uniquement culturelle
d’« enculturation », ne ferait qu'exprimer dans son organisation
et son fonctionnement la hiérarchie des valeurs de la « culture
nationale » qu’elle transmet d’une génération a lautre.

Réduire les fonctions du systéme d’enseignement a sa fonction
technique, c’est-a-dire I'ensemble des relations entre le systeme
scolaire et le systéme économique au «rendement» de I’Ecole
mesuré aux besoins du marché du travail, c’est s’interdire un
usage rigoureux de la méthode comparative, en se condamnant
a la comparaison abstraite de séries statistiques dépouillées de
la signification que les faits mesurés tiennent de leur position
dans une structure particuliére, servant un systeme particulier
de fonctions. Les conditions d'une application féconde de Ila
méthode comparative ne sont remplies que si lon met
systématiquement en relation les variations de la structure
hiérarchique des fonctions du systeme  d’enseignement
(c’est-a-dire les variations du poids fonctionnel de chacune des
fonctions dans le systeme complet des fonctions) avec les
variations concomitantes de l'organisation du systéme scolaire.



N

En soumettant a la critique deux types de démar che qui
s’accordent pour ignorer ces exigences, soit au nom d’une sorte
de décret de la comparabilité universelle, soit au nom de la
croyance en lirréductibilité des « cultures nationales », on peut
espérer au moins préciser les conditions de la construction d’'un
modele qui permettrait de comprendre chacun des cas
historiquement réalisés comme un cas particulier des
transformations que peut subir le systéme des relations entre la
structure des fonctions et la structure de l'organisation. En effet,
les différents types de structure du systéme d’enseignement,
c’est-a-dire les différentes spécifications historiques de la fonction
propre de production de dispositions durables et transposables
(habitus) qui incombe a tout systétme d’enseignement, ne
prennent tout leur sens que si on les met en rapport avec les
différents types de structure du systeme des fonctions,
eux-mémes inséparables des différents états du rapport de force
entre les groupes ou classes par lesquels et pour lesquels se
réalisent ces fonctions.

LES FONCTIONS PARTICULIERES DE «L°’
INTERET GENERAL »

Jamais la question des «fins » de I’éducation n’a été identifiée
aussi completement quaujourd’hui a linterrogation sur la
contribution que I'Université apporte a la croissance nationale.
Méme les préoccupations en apparence les plus étrangeres a
cette logique, comme le souci affiché de « démocratiser l'accés a
I'Ecole et & la culture », empruntent de plus en plus le langage
de la rationalité économique, revétant par exemple la forme
d’'une dénonciation du «gaspillage» des talents. Mais
« rationalisation » économique et « démocratisation » sont-elles
aussi automatiquement liées quaiment a le croire les
technocrates de bonne volonté? La sociologie et ’économie de
I’éducation ne se laisseraient pas aussi facilement enfermer dans
une pareille problématique si elles ne supposaient résolue la
question que posent objectivement toutes les interrogations
artificialistes sur les « fins » de 1’éducation, a savoir la question
théorique des fonctions du systeme d’enseignement qui sont
objectivement possibles (c’est-a-dire possibles non seulement
logiquement mais sociologiquement) et, corrélativement, la
question méthodologique de la comparabilité des systémes
d’enseignement et de leurs produits.



La pensée technocratique qui, retrouvant la philosophie de
I'histoire de I’évolutionnisme social en sa forme la plus simpliste,
prétend dégager de la réalité méme un modele unilinéaire et
unidimensionnel des phases du changement historique, se
donne & bon compte I'étalon d’'une comparaison universelle qui
lui permet de hiérarchiser d'une manieére univoque, selon leur
degré de développement ou de «rationalité », les différentes
sociétés ou les différents systémes d’enseignement. En réalité,
du fait que les indicateurs de la «rationalité » du systeme
d’enseignement se prétent dautant plus difficilement a
I'interprétation comparative qu’ils expriment plus completement
la spécificité historique et sociale des institutions et des pratiques
scolaires, cette démarche détruit l'objet méme de Ila
comparaison en dépouillant les éléments comparés de tout ce
qu’ils doivent a leur appartenance a des systémes de relations.
Par suite, que l'on s’en tienne a des indicateurs aussi abstraits
que les taux d’analphabétisme, de  scolarisation et
d’encadrement, ou que l'on prenne en compte des indicateurs
plus spécifiques du rendement du systeme d’enseignement ou
du degré auquel il |utilise les ressources intellectuelles
virtuellement disponibles, tels que la part faite & I'enseignement
technique, la proportion des diplémés par rapport au flux
d’entrée ou la représentation différentielle des sexes ou des
classes sociales aux différents degrés de l'enseignement, il faut
replacer ces relations a lintérieur des systémes de relations
dont elles dépendent si I'on veut éviter de comparer des choses
incomparables ou, plus subtilement, omettre de comparer des
choses réellement comparables.

Plus profondément, tous ces indicateurs reposent sur une
définition implicite de la « productivité » du systéme scolaire qui,
se référant exclusivement a sa rationalité formelle et externe ,
réduit le systeme de ses fonctions a l'une d’entre elles,
elle-méme soumise a une abstraction réductrice: la mesure
technocratique du rendement sco laire suppose le modele
appauvri d'un systéme qui, ne connaissant d’autres fins que
celles quil tiendrait du systeme économique, répondrait
optimalement, en quantité et en qualité, et au moindre coit, a
la demande technique d’éducation, c’est-a-dire aux besoins du
marché du travail. Pour qui adhérerait a une telle définition de
la rationalité, le systeme d’enseignement le plus rationnel
(formellement) serait celui qui, se subordonnant totalement aux
exigences de la calculabilité et de la prévisibilité, produirait au



moindre coflit des formations spécifiques directement ajustées a
des taches spécialisées et garantirait les types et les degrés de
qualification requis, a une échéance donnée, par le systeme
économique, en utilisant a cette fin un personnel spécialement
formé au maniement des techniques pédagogiques les plus
adéquates, en ignorant les barrieres de classe et de sexe pour
puiser le plus largement possible (sans sortir toutefois des
limites de la rentabilité) dans les « réserves » intellectuelleset en
bannissant tous les vestiges de traditionalisme pour substituer a
un enseignement de culture, destiné a former des hommes de
golit, un enseignement capable de produire a la commande et
en temps voulu des spécialistes sur mesure 1 .

Pour apercevoir la simplification qu'une telle définition fait
subir au systéme des fonctions, il suffit de remarquer que les
relations statistiques les plus couramment invoquées pour
démontrer l'existence d’'une correspondance globale entre le
degré de rationalité formelle du systéme d’enseignement et le
degré de développement du systéme économique ne prennent
leur sens spécifique que si on les replace dans le systéeme des
relations entre le systeme scolaire et la structure des rapports
de classe. Un indicateur aussi univoque en apparence que le
taux de diplomés de chaque niveau dans chaque spécialité ne
saurait étre interprété dans la logique formelle d'un systéeme
d’équivalences juridiques: le rendement économique et social
d’'un diplome déterminé est fonction de sa rareté sur les
marchés économique et symbolique, c’est-a-dire de la valeur
que les sanctions de ces marchés conférent aux différents
diplomes et aux différentes catégories de diplomés. Ainsi, dans
les pays ou le taux d’analphabétisme est trés fort, le simple fait
de savoir lire et écrire ou, a fortiori, la possession dun
dipléme élémentaire suffit & assurer un avantage décisif dans la
compétition professionnelle2 . De méme, parce que les sociétés
traditionnelles excluent généralement la femme de la scolarité,
parce que lutilisation de toutes les capacités intellectuelles est
requise par le développement de I'économie et parce que
Pentrée des femmes dans les professions masculines est une
des principales transformations sociales qui accompagnent
I'industrialisation,on pourrait étre tenté de voir dans le taux de
féminisation de lenseignement secondaire et supérieur un
indicateur  du degré de « rationalisation » et de
« démocratisation » du systeme d’enseignement. En réalité, les
exemples italien et francais suggerent quun taux trés élevé de



féminisation ne doit pas faire illusion et que la carriere scolaire
que les nations les plus riches offrent aux filles n’est souvent
quune variante, plus coliteuse et plus luxueuse, de 1’éducation
traditionnelle ou, si l'on veut, une réinterprétation des études
féminines les plus modernes en fonction du modele traditionnel
de la division du travail entre les sexes, comme en témoignent
toute Tlattitude des étudiantes envers leurs études et, plus
visiblement encore, le choix de la discipline ou le taux
d’utilisation professionnelle du diplome, qui sont a la fois cause
et effet de cette attitude. A l'inverse, des taux, méme faibles, de
féminisation peuvent exprimer une rupture plus tranchée avec
la définition traditionnelle de 1'éducation féminine dans un pays
musulman dont toute la tradition tendait a exclure totalement
les filles de l'enseignement supérieur. Plus précisément, le taux
global de féminisation d'un enseignement supérieur n’a pas le
méme sens suivant le recrutement social des étudiantes et selon
la distribution des taux de féminisation des différentes facultés
et des différentes disciplines. Ainsi, en France, les chances
d’accés a I'Université sont aujourd’hui sensiblement égales pour
les garcons et les filles de méme origine sociale sans que l'on
puisse conclure au dépérissement du modele traditionnel de la
division du travail et de lidéologie de la distribution des
«dons » entre les sexes: les filles restent condamnées plus
souvent que les garcons a certains types d’études (les lettres,
principalement) et cela d’autant plus nettement qu’elles sont de
plus basse origine. Méme des indicateurs a premiere vue aussi
peu équivoques que le taux d’étudiantes utilisant leur
qualification scolaire dans l’exercice d'une profession sont soumis
a leffet de systéme: pour mesurer adéquatement le rendement
social du diplome détenu par une femme, il faudrait au moins
prendre en compte le fait qu'une profession (comme, en
France, celle d’enseignant du premier et du second degré) voit
sa «valeur » s’altérer & mesure qu'elle se féminise.

Autre exemple, 'indicateur en apparence le plus irrécusable du
rendement du systeme d’enseignement, a savoir le taux de
« déchet » (défini par la proportion d’étudiants qui, dans un
flux d’entrée, ne parviennent pas a obtenir le diplome
sanctionnant la fin des études) reste dépourvu de sens tant
quon ne sait pas y voir l'effet d'une combinaison spécifique de
la sélection sociale et de la sélection technique quun systéeme
d’enseignement opére toujours indissociablement: le « déchet »
est en ce cas un produit transformé au méme titre que le



produit achevé; que l'on songe au systeme de dispositions
envers l'institution sco laire, la profession et toute l'existence qui
caractérise le «raté» en méme temps quaux profits
secondaires, techniques et surtout sociaux, que procure,
inégalement selon les sociétés, et selon les classes, le fait d’avoir
fait des études, méme intermittentes ou interrompues. Que vaut
la comparaison entre les taux de déchet des universités anglaise
(14 %), américaine ou frangaise (40%), si lon omet de
considérer, outre le degré de sélection a l'entrée qui distingue
I'Angleterre de la France ou des Etats-Unis, la diversité des
procédures utilisées par les différents systémes pour opérer la
sélection et en faire intérioriser les effets, depuis I'exclusion sans
appel quoperent l'examen et surtout le concours a la francaise
jusqu'a «l’élimination en douceur » ( cooling out) qu’autorise
la hiérarchie des établissements universitaires aux Etats-Unis3 ?
S’il est vrai qu'un systéme d’enseignement réussit toujours a
obtenir de ceux qu’il consacre ou méme de ceux qu’il exclut
un certain degré d’adhésion a la légitimité de la consécration
ou de lexclusion et, par la, des hiérarchies sociales, on voit
quun faible rendement technique peut étre la contrepartie dun
fort rendement du systéme d’enseignement dans
Paccomplissement de sa fonction de légitimation de «lordre
social » ; et cela lors méme que, privilege de l'inconscience de
classe, les technocrates se donnent par fois les gants de
condamner un gaspillage qu’ils ne peuvent chiffrer qu'en faisant
disparaitre les profits corrélatifs, par une sorte de faux en
comptabilité nationale.

Cest dire que la notion technocratique de «rendement» a
pour fonction d’exclure une analyse du systéme des fonctions
du systéme d’enseignement: menée a son terme, cette analyse
devrait interdire le recours au postulat, implicite ou explicite, de
I« intérét général », en faisant voir qu’aucune des fonctions du
systéme d’enseignement ne peut étre définie indépendamment
d’un état donné de la structure des rapports de classe. Si, par
exemple, les étudiants issus des différentes classes sociales sont
inégalement portés a reconnaitre les verdicts du systeme
scolaire et, en particulier, inégalement disposés a accepter sans
drame ni révolte les études et les carrieres de second ordre
(c’est-a-dire les postes d’enseignants ou de cadres moyens
auxquels les vouent les facultés et les disciplines qui offrent aux
uns un dernier refuge tandis que les autres s’y trouvent
relégués par les mécanismes de lorientation), c’est que les



relations entre le systéme scolaire et le systeme économique,
c’est-a-dire ici le marché du travail, restent en relation, méme
chez des apprentis intellectuels, avec la situation et la position
de leur classe sociale d’origine, cela par l'intermédiaire de I'éthos
de classe comme principe du niveau d’aspiration professionnel.
Faute d’opérer une telle mise en relation, on réduit tout Ile
systtme des relations qui commandent le rapport dune
catégorie d’individus a son avenir professionnel a un effet
mécanique de la correspondance ou de la non-correspondance
de Tloffre et de la demande de travail. Cest une réduction de
ce type qu'opére Schumpeter lorsqu’il prétend établir une
relation simple et directe entre la surproduction relative de
diplomés par rapport aux débouchés et 'apparition de lattitude
révolutionnaire chez les intellectuels4 . De méme, entreprenant
de formuler une « politique de I’éducation », M. Vermot-Gauchy
réduit d’emblée cette ambition a la détermination « de la nature
et de limportance des débouchés susceptibles de s’ouvrir aux
générations mon tantes et aux actifs»5 : pour calculer ces
« besoins de qualification », il suffirait de passer des perspectives
de la production aux besoins prévisibles de main-d’ceuvre dans
les divers secteurs, de la prévision de la main-d’ceuvre utilisée
dans un secteur a ses «besoins de qualification », de ceux-ci
aux «besoins de formation» et enfin des «besoins de
formation » au niveau et au contenu des qualifications
scolairement requises pour y satisfaire. Pareille déduction,
formellement irréprochable (compte tenu des approximations et
des hypothéses de constance qu'engage toute « projection »)
repose sur une définition des «besoins » qui ne doit pas sa
crédibilité qu’a une analogie superficielle: ou bien on ne
reconnait comme « besoins » que ceux quon juge dignes d’étre
satisfaits par référence a un idéal technocratique de la dignité
économique des nations, ou bien on reconnait comme
«besoins » toutes les demandes d’éducation effectivement
exprimées 6 . Rien n’interdit de choisir le premier terme de
lalternative et de rapporter un état déterminé de I'Ecole au
modele pur dun systéme d’enseignement qui serait défini de
maniere exclusive et univoque par son aptitude a satisfaire aux
exigences du développement économique. Mais, étant donné
quil n’est pas de société ou le systeme d’enseignement se
trouve réduit au role d’'une entreprise industrielle soumise a des
fins exclusivement économiques, étant donné que la production
pour les besoins de 1’économie ne détient pas partout le méme



poids dans le systtme des fonctions, étant donné, plus
profondément, que la spécificité du systéme scolaire et de ses
techniques de «production » se trouve reproduite dans la
spécificité de ses produits, ce n’est que par un coup de force
idéologique que l'on peut présenter les «besoins de
Iéconomie » ou de «la Société » comme le fondement rationnel
et raisonnable d'un consensus sur la hiérarchie des fonctions
qui s’imposeraient, sans discussion, au systéme d’enseignement.
En condamnant comme irrationnelles les « motivations » ou les
«vocations » qui portent aujourd’hui une part des étudiants
vers des études et des carriéres «improductives », sans voir
que ces orientations sont le produit de laction conjuguée de
I'Ecole et des valeurs de classe, elles-mémes orientées,
objectivement, par l'action de I'Ecole, 1'idéologie technocratique
trahit qu’'elle ne connait d’autres objectifs « rationnels » que les
fins objectivement inscrites dans les structures d’un certain type
d’économie 7. Pourrait-on professer lidée socio-logiquement
impossible d’'un systeme d’enseignement réduit a sa seule
fonction économique si, en omettant de rapporter a une
structure déterminée des rapports de classe le systéeme
économique auquel on subordonne le systtme d’enseignement
et en se donnant comme allant de soi une demande
économique concue comme indépendante des rapports de force
entre les classes, on se réintroduisait en toute innocence, sous
le couvert de la fonction technique, les fonctions sociales du
systeme d’enseignement et en particulier les fonctions de
reproduction et de légitimation de la structure des rapports de
classe ?

Rien d’étonnant si cet idéalisme de «lintérét général » laisse
échapper les propriétés de structure et les caractéristiques de
fonctionnement que chaque systéme d’enseignement doit a
Iensemble de ses relations avec les autres sous-systémes,
c’est-a-dire au systeme des fonctions qui, dans une situation
historique déterminée, tient sa structure spécifique de la
structure des rapports de classe; rien d’étonnant, a plus forte
raison, si ce monisme pan-économétrique ignore les propriétés
spécifiques que la structure et le fonctionnement du systéeme
d’enseignement doivent a la fonction incombant en propre a ce
systeme en tant que détenteur du pouvoir délégué d’inculquer
un arbitraire culturel ; rien d’étonnant enfin si l'alliance candide
d’'un évolutionnisme de calculateur et dun volontarisme de
réformateur condamne a une sociologie négative qui ne peut



connaitre autre chose que des manques ou des manquements
a une rationalité exemplaire («archaisme », « survivance »,
«retard », «obstacle» ou «résistance») et ne peut donc
caractériser qu'en termes d’absence la spécificité pédagogique et
la singularité historique d’'un systéme d’enseignement.

L’ INDIFFERENCIATION DES FONCTIONS ET
L’ INDIFFERENCE AUX DIFFERENCES

Ceux qui se donnent pour projet d’appréhender [loriginalité
d’'une culture dans l'unité signifiante de ses éléments et qui,
comme l'école configurationniste, témoignent, par lintérét
accordé aux différentes formes d’éducation, qu’ils entendent
éviter de dissocier l'analyse dune culture de I'étude de la
transmission culturelle, pourraient, a premiére vue, paraitre
échapper aux abstractions qu'engendre lignorance des
« configurations ». Mais peut-on se donner la culture comme
une totalité concrete, indivisiblement responsable de sa propre
causalité, et s’autoriser ainsi & rapporter les différents aspects
d’'une culture a une sorte de formule génératrice, «esprit du
temps » ou «caractere national », sans risquer d’ignorer la
spécificité des différents sous-systemes en traitant chacun d’eux
comme ¢s’il ne faisait que manifester un seul et méme
dynamisme primordial, présent tout entier et sans médiation
dans chacune de ses manifestations ? Lorsque l'exigence de la
totalisation des relations particulieres se réduit a une
philosophie de la totalité qui veut que le tout soit en tout, elle
conduit aussi infailliblement que Ilidéologie technocratique a
ignorer, avec la spécificité et lautonomie relative du systeme
d’enseignement, I’ effet de systeme qui confere sa signification
et son poids fonctionnels soit a une fonction dans le systeme
des fonctions, soit a un élément (organisation, population, etc.)
dans la structure ou le devenir de la structure: alors que les
uns réduisent [lhistoire relativement autonome du systéeme
d’enseignement au schéma abstrait d'une évolution unique,
unilinéaire et universelle qui ne connaitrait que les stades dune
croissance morphologique ou les étapes dun processus de
rationalisation formelle et externe, les autres réduisent Ila
spécificité que le systéme d’enseignement tient de son
autonomie relative a «loriginalité » d'une « culture nationale »,
en sorte qu’ils peuvent par exemple retrouver indifféremment
les valeurs ultimes dune société dans son  systeme



d’enseignement ou un effet de I'enseignement dans les traits les
plus caractéristiques et les plus divers de sa culture. Ainsi,
Jessie R. Pitts tient «le groupe des camarades a Iécole »,
décrit comme «communauté délinquante », pour le « prototype
des groupes de solidarité qui existent en France au-dela du
noyau familial et de la grande famille », retrouvant par exemple
«lagressivité a I'égard des parents et des professeurs » dans la
« conspiration du silence a I'égard des autorités supérieures » 8 .
Mais il peut tout aussi bien voir dans le rapport pédagogique
un pur reflet de «thémes culturels» de la France éternelle:
«Dans ses rapports avec le professeur, l'enfant est mis en
présence d'une des incarnations les plus typiques des valeurs
doctrinaires-hiérarchiques francaises 9 .» A T'école comme dans
la famille, dans les organisations bureaucratiques comme dans la
communauté scientifique, réapparaitrait, telle «une constante
caractéristique de la société francaise » ou du « systeme culturel
frangais », un type prévalent de relation a autrui et au monde,
dog matiquement caractérisé par un lot de mots abstraits,
« autoritarisme », « dogmatisme », « abstraction ». Faute
d’analyser les mécanismes proprement pédagogiques par
lesquels I'Ecole contribue a reproduire la structure des rapports
de classe en reproduisant l'inégale répartition entre les classes
du capital culturel, le sociologue « culturaliste » risque toujours
de s’abandonner a son golt des homologies non expliquées,
des concordances inexplicables et des parallélismes qui sont a
eux-mémes leur propre explication. La prétention a se placer
d’emblée, par un coup de force de lintuition, au principe
méme du systéme culturel, n’est jamais aussi insoutenable que
dans le cas d’'une société divisée en classes ou elle dispense de
lanalyse préalable des différents types ou niveaux de pratique
et des rapports différentiels des différentes classes a ces
pratiques 10 .

Un systeme d’enseignement doit en effet sa structure
singuliere autant aux exigences transhistoriques qui définissent
sa fonction propre d’inculcation dun arbitraire culturel qu’a
Pétat du systéme des fonctions qui spécifie historiquement les
conditions dans lesquelles se réalise cette fonction. Ainsi, voir
une simple survivance du « culte aristocratique de la prouesse »
dans l'idéologie charismatique du « don » et de la virtuosité qui
se rencontre a un si haut degré en France, tant chez les
étudiants que chez les professeurs, c’est s’interdire d’apercevoir
quen sa forme scolaire cette idéologie (avec les pratiques qu’elle



soutient ou appelle) constitue une des maniéres possibles —sans
doute la mieux ajustée a une forme historique de la demande
de reproduction et de légitimation de la structure des rapports
de classe — d’obtenir dans et par l'action pédagogique méme la
reconnaissance de la légitimité de l'action pédagogique. En
outre, faute d’analyser les variations de cette idéologie selon les
positions qu’occupent dans la structure du systeme scolaire les
différentes catégories d’agents (professeurs ou étudiants, maitres
de Tenseignement supérieur ou professeurs de I'enseignement
secondaire, étudiants en lettres ou en sciences) et selon le
rapport que ces agents entretiennent avec leur position en
fonction de leur appartenance ou de leur origine sociale, on se
condamne a expliquer une abstraction « sociologique » par une
abstraction « historique », a rattacher par exemple le culte
professoral de la prouesse verbale au culte national de la
prouesse  artistique ou  guerriéere, non sans suggérer
simultanément que l'ontogenése peut rendre raison de la
phylogenese, la biographie de lhistoire: « Si 'on remonte aux
sources, on réalisait une prouesse lorsqu'on accomplissait un
acte remarquable de vaillance, par une décision spontanée et
imprévue, tout en obéissant dans son action a des principes
clairs et connus de longue date. A Roncevaux, Roland, porté
par sa foi dans les principes de la chevalerie, sut saisir
loccasion de transformer des circonstances contraires en un
jour de triomphe de lesprit (..). La prouesse, donc, peut
exister a tous les niveaux sociaux. La création dune piéce de
bijouterie par un artisan parisien, la soigneuse distillation d’une
liqueur par le paysan, le stoicisme du civil face aux tortures de
la Gestapo, l'affable galanterie de Marcel Proust dans le salon
de Madame de Guermantes, sont tous des exemples de
prouesse dans la France moderne 11 .» Pour sortir des cercles
vicieux de lanalyse thématique, circuits touristiques parmi les

«thémes communs» qui ne peuvent conduire qu'aux « lieux
communs », il n’est, on le voit, d’autre échappatoire que
d’expliquer les valeurs implicites des manuels d’histoire par une
histoire de manuel.

On pourrait croire quune analyse comme celle de Michel
Crozier  s’efforcant  d’appliquer au systeme francais
d’enseignement sa théorie du « phénomene bureaucratique »
échappe au syncrétisme holistique des descriptions en survol
des anthropologues culturalistes. En fait, sous apparence de
corriger l'abstraction inhérente a la description générique de la



bureaucratie par des emprunts «concrets» aux descriptions
culturalistes de la « culture francaise », cette analyse cumule les
erreurs théoriques du culturalisme et celles de la pensée
technocratique: dans la mesure ou elle ignore lautonomie
relative des différents sous-systémes, elle ne peut que retrouver
en chacun deux, et en particulier dans le systeme
d’enseignement, la projection des caractéristiques les plus
générales de la bureaucratie francaise, elles-mémes obtenues par
le simple croisement des tendances les plus générales des
sociétés modernes et des tendances les plus générales du
« caractere national ». Poser, des le principe, que «le systeme
d’éducation d'une société reflete le systéeme social de cette
société », c’est réduire, sans autre forme de proces, linstitution
scolaire a sa fonction générique de « controle social », résidu
commun de toutes les fonctions spécifiques, et se condamner a
ignorer tout ce qu'un systéme d’enseignement doit a sa
fonction propre, en particulier sa maniére spécifique de
s’acquitter de ses fonctions externes, dans une société donnée
et & un moment donné 12 . Ainsi par exemple, Michel Crozier
ne peut saisir des traits caractéristiques de linstitution scolaire,
comme la ritualisation de l'action pédagogique ou la distance
entre le maitre et I'éléve, que pour autant qu’il y reconnait des
manifestations de la logique bureaucratique, c'est-a-dire qu’il
méconnait ce qu’ils ont de spécifiquement scolaire, en tant
quexpression des tendances ou des exigences propres a tous
les systemes d’enseignement institutionalisés, méme peu ou pas
bureaucratisés: la tendance a la «routinisation» du travail
pédagogique qui s’exprime entre autres choses dans la
production d’instruments intellectuels et matériels spécifiquement
concus par et pour I'Ecole, manuels, corpus, topiques, etc.,
apparait, avec les premiers signes d’institutionalisation,dans les
écoles traditionnelles qui, comme les écoles rhétoriques et
philosophiques de T'Antiquité ou les écoles coraniques, ne
présentent aucun des traits de l'organisation bureaucratique 13 .
Et si 'on songe, d’autre part, a 1’ epideixis des Sophistes, petits
entrepreneurs en éducation, encore contraints de recourir aux
techniques prophétiques de captation du public pour instaurer
une relation pédagogique, ou aux techniques de déconcertement
par lesquelles les maitres du Zen imposaient leur autorité
spirituelle & une clientele aristocratique, on peut douter que la
« prouesse » magistrale et son effet de distanciation se
comprennent mieux a partir de «l'existence d’'un fossé entre le



maitre et 1'éleve qui reproduit la séparation en strates du
systeme bureaucratique » que par référence a une exigence
fonctionnelle qui est inhérente & toute action pédagogique en
tant que cette action suppose et doit produire la reconnaissance
de Tautorité pédagogique du maitre, qu'elle soit personnelle ou
déléguée par linstitution. De méme lorsque Michel Crozier ne
voit dans les garanties institutionnelles de «l'indépendance »
universitaire quune forme des garanties statutairement inscrites
dans la définition bureaucratique des postes, il confond en un
seul deux faits aussi irréductibles que les systemes de relations
dont ils participent, d'une part l'autonomie que les professeurs
ont revendiquée et obtenue en tant que fonctionnaires soumis a
la législation commune dune administration d’Etat et, d’autre
part, l'autonomie pédagogique héritée de la «corpora tion »
médiévale 14 : seule la tendance caractéristique de tout systéme
d’enseignement, bureaucratisé ou non, a réinterpréter et
retraduire les exigences externes conformément a sa fonction
propre, et non quelquiinertie mécanique ou  quelque
persévération perverse, peut rendre raison de la résistance
quun corps professoral tend a opposer a toute définition
externe de ses taches au nom dune éthique de la conviction
qui refuse de mesurer les conséquences de la pratique a
d’autres criteres que les valeurs propres du corps et au nom
d’'une idéologie de la « maitrise » et de ses franchises qui se
fortifie dans I'invocation des traditions d’autonomie léguées par
une histoire relativement autonome. Bref, faute d’admettre quun
systeme d’enseignement particulier est défini par un type et un
degré particuliers d’autonomie, on tend a décrire comme de
simples spécifications de processus génériques tels que la
tendance a la bureaucratisation des caractéristiques du
fonctionnement de linstitution et de la pratique des agents qui
tiennent au pouvoir imparti & I'Ecole de s’acquitter de ses
fonctions externes conformément aux principes définissant sa
fonction propre d’inculcation.

Exprimer toutes les relations entre les systémes selon le
scheme métaphorique du «reflet » ou, pire, des reflets se
reflétant mutuellement, c’est dissoudre dans lindifférenciation les
fonctions différentielles que remplissent les différents systémes
dans leurs relations avec les différentes classes sociales. Clest
ainsi que les analyses de la bureaucratie et de ses rapports
avec le systéme scolaire qui rattachent la pratique et les valeurs
des grands corps de I'Etat a la formation dispensée par les
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différentes grandes écoles, se vouent a ignorer que les anciens
éléves de ces institutions importent dans l'appareil d’Etat, dont
le systeme des grandes écoles leur assure le monopole, des
dispositions et des valeurs qu’ils doivent au moins autant a leur
appartenance a certaines fractions des classes dominantes
(distance au ro0le, fuite dans Iabstraction, etc.) qu'aux
apprentissages d’Ecole. C’est ainsi encore que l'on se condamne
a4 ne voir quun produit de lorganisation bureaucratique dans
les attitudes les plus typiques des catégories inférieures du
personnel des administrations, qu’il s’agisse de la tendance au
formalisme, du fétichisme de la ponctualité ou de la rigidité du
rapport au reglement, lorsque l'on omet d’observer que tous
ces traits, qui peuvent se manifester aussi hors de la situation
bureaucratique, expriment, dans la logique de cette situation, le
systeme des dispositions (éthos), probité, minutie, rigorisme et
propension a l'indignation morale que les membres de la petite
bourgeoisie doivent a leur position de classe et qui suffiraient a
les prédisposer a adhérer aux valeurs de service public et aux
«vertus » exigées par l'ordre bureaucratique si, de surcroit, les
carrieres administratives n’étaient pas pour eux le moyen par
excellence de l'ascension sociale. On sait, dans la méme logique,
que la disposition que les étudiants originaires des classes
moyennes ou les cadres moyens de l'enseignement et, a
fortiori , les étudiants fils de cadres moyens de l'enseignement,
manifestent & I'égard de 1'Ecole — par exemple la bonne volonté
culturelle ou la wvalorisation du «labeur » —ne peuvent se
comprendre que si 'on met en relation le systeme des valeurs
scolaires et I'éthos des classes moyennes, principe de la valeur
que les classes moyennes accordent aux valeurs scolaires. Cest,
on le voit, a condition de médiatiser les relations entre les
sous-systemes par la structure des rapports entre les classes
que lon peut saisir, par-dela les ressemblances trop parlantes,
les véritables homologies entre la bureaucratie et le systeme
d’enseignement, en mettant au jour l'’homologie de leurs
relations aux classes sociales. Ainsi, en suggérant par la notion
amorphe de «controle social», que le systéme scolaire
s’acquitte d’'une fonction indivisible et indifférenciée a 1'égard de
la «société globale », le fonctionnalisme a toutes fins tend a
dissimuler qu'un systéme qui contribue a reproduire la structure
des rapports de classe sert effectivement la « Société », au sens
d’« ordre social », et par la les intéréts pédagogiques des classes
qui bénéficient de cet ordre.



Mais on ne saurait rendre raison completement du succes de
toutes les philosophies holistiques qui s’inspirent d'une méme
indifférence aux différences, et en particulier aux différences de
classe, sans prendre en compte les fonctions proprement
intellectuelles de leurs silences et de leurs réticences, de leurs
omissions, de leurs prétéritions et de leurs lapsus ou, au
contraire, des déplacements et des transferts qu’elles operent
vers la  thématique de  «l’homogénéisation », de la
« massification » ou de la «planétarisation ». Cest ainsi que
Pobéissance aux principes de l'idéologie dominante ne parvient a
s'imposer aux intellectuels quau travers de l'obéissance aux
conventions et aux convenances du monde intellectuel : ce n’est
pas un hasard si, aujourd’hui et en France, la référence aux
classes sociales tend a apparaitre, selon les groupes ou selon la
conjoncture, comme un parti pris idéologique que les gardiens
distingués de l’objectivisme de bonne société exécutent dune
moue mondaine; comme une bévue de provincial incapable de
se mettre au goit du jour, dont s’attristent les représentants
patentés d’une sociologie importée et que fuient en avant les
voltigeurs de toutes les avant-gardes, sans cesse occupés, par
crainte d’étre en retard dune révolution idéologique ou
théorique, a scruter l'horizon de la « modernité » et toujours
préts et prompts a discerner la derniére-née des « nouvelles
classes », des «nouvelles aliénations» ou des «nouvelles
contradictions » ; comme un sacrilege de philistin ou une
bourde de béotien bien faits pour susciter la commisération des
sectateurs des nouveaux mysteres de l'art et de la culture; ou
encore comme une platitude indiscutable, indigne de la
discussion paradoxale, mais propre a susciter les dissensions de
mauvais got quélude si  élégamment le discours
« anthropologique » sur les profondeurs des fonds communs. Si
lon ne savait que la signification intellectuelle ou méme politique
de Tlidéologie propre a une -catégorie d’intellectuels ne peut
jamais se déduire directement de la position de cette catégorie
dans la structure des rapports de classe mais doit toujours
quelque chose a la position quelle occupe dans le champ
intellectuel, on ne comprendrait pas que lindifférence aux
différences de classe, dont on a mis en lumiére la fonction
conservatrice, puisse, sans contradiction, hanter des idéologies
qui sacrifient ostentatoirement & linvocation rituelle ou
incantatoire de la lutte des classes. Certaines des « critiques »
les plus radicales du systeme d’enseignement trouvent dans la



« contestation » de la fonction générique de tout systeme
d’enseignement considéré comme instrument d’inculcation le
moyen d’occulter les fonctions de classe que remplit -cette
fonction: en mettant l'accent sur les frustrations inhérentes a
toute socialisation, a4 commencer, évidemment, par les
frustrations sexuelles, beaucoup plus que sur la forme spécifique
des contraintes ou des privations qui, méme pour les plus
génériques, pesent différentiellement sur les différentes classes
sociales, ces idéologies conduisent a une dénonciation
concordataire de Dlaction pédagogique concue comme action
indifférenciée de répression et, du méme coup, a une révolte
cecuménique contre l'action répressive de la «société », réduite
a la surimpression impressionniste des hiérarchies politiques,
économiques, bureaucratiques, universitaires et familiales. Il suffit
de voir que ces idéologies reposent toutes sur la recherche et
la dénonciation des aliénations génériques, fictivement spécifiées
par la référence pathétique a la « modernité », pour apercevoir
quen s’abandonnant a une représentation syncrétique des
rapports de domination qui les conduit a faire de la révolte
indifférenciée contre le professeur-mandarin le principe d'une
subversion généralisée des hiérarchies, elles laissent échapper en
méme temps, comme la pensée technocratique ou culturaliste,
Pautonomie relative et la  dépendance du systéme
d’enseignement a I'égard des classes sociales 15 .

L A FONCTION IDEOLOGIQUE DU SYSTEME
D >’ ENSEIGNEMENT

Découvrir que l'on peut rapporter au méme principe tous les
manques qui peuvent étre décelés dans des analyses du
systéme d’enseignement reposant sur des philosophies sociales
aussi opposées en apparence quun économisme évolutionniste
et un relativisme -culturaliste, c’est s’obliger a chercher le
principe de la construction théorique capable de combler ces
manques et den rendre raison. Mais i ne suffit pas
d’apercevoir les manques communs aux deux démarches pour
accéder a la vérité de la relation entre l'autonomie relative du
systeme d’enseignement et sa dépendance a l'égard de la
structure des rapports de classe: comment prendre en compte
l'autonomie relative que I'Ecole doit & sa fonction propre sans
laisser échapper les fonctions de classe qu'elle remplit
nécessairement dans une société divisée en classes? En se



dispensant  d’analyser les caractéristiques spécifiques et
systématiques que le systéme d’enseignement doit a sa fonction
propre d’inculcation, ne s’interdit-on pas, paradoxalement, de
poser la question des fonctions externes que le systéeme
d’enseignement remplit en remplissant sa fonction propre et,
plus subtilement, la question de la fonction idéologique de la
dissimulation de la relation entre la fonction propre et les
fonctions externes de la fonction propre ?

S’il n’est pas facile d’apercevoir simultanément Iautonomie
relative du systeme d’enseignement et sa dépendance a 1’égard
de la structure des rapports de classe, c’est, entre autres
raisons, que la saisie des fonctions de classe du systéeme
d’enseignement est associée dans la tradition théorique a une
représentation instrumentaliste des rapports entre I'’Ecole et les
classes dominantes, tandis que l’analyse des caractéristiques de
structure et de fonctionnement que le systeme d’enseignement
doit a sa fonction propre a presque toujours eu pour
contrepartie la cécité aux relations entre I'Ecole et les classes
sociales, comme si le constat de l'autonomie supposait I’illusion
de la neutralité du systéme d’enseignement. Croire que l'on
épuise le sens dun élément quelconque dun systéeme
d’enseignement lorsqu'on se contente de le rapporter
directement & une définition réduite de lintérét des classes
dominantes, sans s’interroger sur la contribution que ce systéme
apporte, en tant que tel, a la reproduction de la structure des
rapports de classe, c’est se donner a bon compte, par une
sorte de finalisme du pire, les facilités d'une explication a la fois
ad hoc et omnibus : de méme qu'en refusant de reconnaitre
l'autonomie relative de lappareil d’Etat, on se condamne a
ignorer certains des services les mieux cachés que cet appareil
rend aux classes dominantes, en accréditant, grace a son
autonomie, la représentation de I'Etat-arbitre, de méme les
dénonciations schématiques de «l'Université de classe» qui
posent, avant toute analyse, l'identité « en derniére analyse » de
la culture scolaire et de la culture des classes dominantes, de
Iinculcation culturelle et de I'endoctrinement idéologique, de
Pautorité pédagogique et du pouvoir politique, interdisent
lanalyse des mécanismes a travers lesquels se réalisent,
indirectement et médiatement, des équivalences rendues
possibles par les décalages structuraux, les doubles jeux
fonctionnels et les déplacements idéologiques.

En concevant l'autonomie relative du systéme d’enseignement



comme pouvoir de réinterpréter les demandes externes et de
tirer parti des occasions historiques pour accomplir sa logique
interne, Durkheim se donnait au moins le moyen de
comprendre la tendance a lautoreproduction qui caractérise les
institutions scolaires et la récurrence historique des pratiques
liées aux exigences propres a linstitution ou des tendances
propres a un corps d’enseignants professionnels16 . Préfacant
Lévolu tion pédagogique en France , Halbwachs voyait le
principal mérite de l'ouvrage dans le fait que Durkheim
rattachait la longévité des traditions universitaires a la «vie
propre » du systeme d’enseignement: «Les organes de
Ienseignement sont, a 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 systemes des examens et des grades,
Iinternat, les sanctions scolaires, si 'on ne remontait pas tres
loin en arriére, au moment ou se construisait I'institution dont
les formes, une fois nées, tendent a subsister a travers le
temps, soit par une sorte d’inertie, soit parce qu’elles
réussissent a s’adapter aux conditions nouvelles. Envisagée de
ce point de vue, lorganisation pédagogique nous apparait
comme plus hostile au changement, plus conservatrice et
traditionnelle peut-étre que I'Eglise elle-méme parce qu'elle a
pour fonction de trans mettre aux générations nouvelles une
culture qui plonge ses racines dans un passé éloigné. » Du fait
que le travail pédagogique (qu’il soit exercé par I’Ecole, par une
Eglise ou un Parti) a pour effet de produire des individus
durablement et systématiquement modifiés par une action
prolongée de transformation tendant a les doter d'une méme
formation durable et transposable (habitus), cest-a-dire de
schémes communs de pensée, de perception, d’appréciation et
d’action; du fait que la production en série d’individus
identiquement programmés exige et suscite historiquement la
production d’agents de programmation eux-mémes
identiquement programmés et d’instruments standardisés de
conservation et de transmission; du fait que la durée
nécessaire pour qu’advienne une transformation systématique de



Paction de transformation est au moins égale au temps
indispensable pour produire en série des reproducteurs
transformés, c’est-a-dire des agents capables d’exercer une
action transformatrice reproductrice de la formation qu’ils ont
eux-mémes recue; du fait surtout que linstitution scolaire est la
seule & détenir complétement, en vertu de sa fonction propre,
le pouvoir de sélectionner et de former, par une action
s’exercant sur toute la période de l'apprentissage, ceux auxquels
elle confie la tiche de la perpétuer et se trouve par la dans la
position par définition la plus favorable pour imposer les
normes de son autoperpétuation, ne serait-ce qu'en usant de
son pouvoir de réinterpréter les normes externes; du fait enfin
que les enseignants constituent les produits les plus achevés du
systeme de production qu’ils sont, entre autres choses, chargés
de reproduire, on comprend que, comme le remarquait
Durkheim, les institutions d’enseignement aient une histoire
relativement autonome et que le tempo de la transformation
des institutions et de la culture scolaire soit particulierement
lent. Il reste que, faute de rapporter l'autonomie relative du
systeme d’enseignement et de son histoire aux conditions
sociales d’accomplissement de sa fonction propre, on se
condamne, comme le révelent le texte d’Halbwachs et
Pentreprise méme de Durkheim, & expliquer circulairement
lautonomie relative du systeme par l'autonomie relative de son
histoire et vice versa.

On ne saurait en effet expliquer complétement les
caractéristiques génériques que tout systeme d’enseignement doit
a sa fonction propre d’inculcation et a son autonomie relative
sans prendre en compte les conditions objectives qui, a un
moment donné, permettent a un systeme d’enseignement de
réaliser un degré déterminé et un type particulier d’autonomie.
Il faut donc construire le systéme des relations entre le systéme
d’enseignement et les autres sous-systémes, sans omettre de
spécifier ces relations par référence a la structure des rapports
de classe, pour apercevoir que l'autonomie relative du systéme
d’enseignement est toujours la contrepartie d'une dépendance
plus ou moins complétement cachée par la spécificité des
pratiques et de lidéologie qu’autorise cette autonomie. En
d’autres termes, a un degré et a un type donnés d’autonomie,
cest-a-dire a une forme déterminée de la correspondance entre

la fonction propre et les fonctions externes, correspondent



toujours un type et un degré déterminés de dépendance a
Iégard des autres systémes, c’est-a-dire, en derniére analyse, a
I'égard de la structure des rapports de classe 17 . Si linstitution
scolaire qu’observait Durkheim a pu lui apparaitre comme plus
conservatrice encore que I'Eglise, c’est qulelle ne devait de
pouvoir pousser aussi loin sa tendance transhistorique a
Pautonomisation qu’au fait que le conservatisme pédagogique
remplissait alors sa fonction de conservation sociale avec une
efficacité d’autant plus grande qu’elle restait mieux dissimulée.
Ainsi, faute d’analyser les conditions sociales et historiques qui
rendaient possibles 'accord parfait entre le mode d’incul cation
et le contenu inculqué, caractéristique de Ienseignement
traditionnel, Durkheim était voué a inclure dans la fonction
propre de tout systéme d’enseignement, définie comme
« conservation d’une culture héritée du passé», ce qui n'est
autre chose qu'une combinaison particuliere, méme si elle est
historiquement trés fréquente, de la fonction propre et des
fonctions externes 18 . Lorsque la culture que I'Ecole a
objectivement pour fonction de conserver, d’inculquer et de
consacrer tend a se réduire au rapport a la culture qui se
trouve investi d'une fonction sociale de distinction du seul fait
que les conditions d’acquisition en sont monopolisées par les
classes dominantes, le conservatisme pédagogique qui, en sa
forme limite, n’assigne d’autre fin au systéme d’enseignement
que de se conserver lui-méme identique a lui-méme, est le
meilleur allié du conservatisme social et politique, puisque,
sous apparence de défendre les intéréts d’'un corps particulier
et d’autonomiser les fins d'une institution particuliére, il
contribue par ses effets directs et indirects au maintien de
«lordre social ». Le systeme d’enseignement n’a jamais pu
donner aussi complétement l'illusion de l'autonomie absolue par
rapport a toutes les demandes externes et en particulier a
Pégard des intéréts des classes dominantes que lorsque la
concordance entre sa fonction propre d’inculcation, sa fonction
de conser vation de la culture et sa fonction de conservation de
«lordre social » était si parfaite que sa dépendance a I'égard
des intéréts objectifs des classes dominantes pouvait rester
ignorée dans l'inconscience heureuse des affinités électives. Aussi
longtemps que rien ne vient troubler cette harmonie, le systeme
peut en quelque sorte échapper a lhistoire en s’enfermant dans
la production de ses reproducteurs comme dans un cycle de
I’éternel retour, puisque c’est paradoxalement en ignorant toute



autre exigence que celle de sa propre reproduction qu’il
contribue le plus efficacement a la reproduction de l'ordre social
19 . Seule la relation fonctionnelle entre le conservatisme
pédagogique dun systtme dominé par la hantise de son
autoperpétuation et le conservatisme social permet d’expliquer le
soutien permanent que les conservateurs de l'ordre universitaire,
par exemple les défenseurs du latin, de lagrégation ou de la
thése de lettres, supports institutionnels du rapport lettré a la
culture et de la pédagogie par défaut inhérente a I'enseignement
humaniste des «humanités », ont toujours trouvé et trouvent
encore en France dans les fractions les plus conservatrices des
classes dominantes 20 .

Etant donné que les conditions historiques et sociales
définissant les limites de Dautonomie relative qu'un systéeme
d’enseignement doit a sa fonction propre définissent en méme
temps les fonctions externes de sa fonction propre, tout
systeme d’enseignement se caractérise par une duplicité
fonctionnelle qui s’actualise pleinement dans le cas des
systémes traditionnels ou la tendance a la conservation du
systéme et de la culture qu’il conserve rencontre une demande
externe de conservation sociale. C’est en effet & son autonomie
relative que le systeme d’enseignement traditionnel doit de
pouvoir apporter une contribution spécifique a la reproduction
de la structure des rapports de classe puisqu’il lui suffit d’obéir
a ses regles propres pour obéir du méme coup et comme par
surcroit aux impératifs externes qui définissent sa fonction de
légitimation de lordre établi, c’est-a-dire pour  remplir
simultanément sa fonction sociale de reproduction des rapports
de classe, en assurant la transmission héréditaire du capital
culturel, et sa fonction idéologique de dissimulation de cette
fonction, en accréditant Ilillusion de son autonomie absolue.
Ainsi, la définition compleéte de l'autonomie relative du systéme
d’enseignement par rapport aux intéréts des classes dominantes
doit toujours prendre en compte les services spécifiques que
cette autonomie relative rend a la perpétuation des rapports de
classe: c’est en effet 4 son aptitude particuliere a autonomiser
son fonctionnement et & obtenir la reconnaissance de sa
légitimité en accréditant la représentation de sa neutralité que le
systeme scolaire doit son aptitude particuliere a masquer la
contribution qu’il apporte a la reproduction de la distribution du
capital culturel entre les classes, la dissimulation de ce service
n’étant pas le moindre des services que son autonomie relative



lui permet de rendre a la conservation de l'ordre établi21. Le
systeme d’enseignement ne réussit a s’acquitter aussi
parfaitement de sa fonction idéologique de légitimation de l'ordre
établi que parce que ce chef-d'ceuvre de mécanique sociale
réussit a cacher, comme par un emboitement de boites a
double fond, les relations qui, dans une société divisée en
classes, unissent la fonction d’inculcation, c’est-a-dire la fonction
d’intégration intellectuelle et morale, a la fonction de
conservation de la structure des rapports de classe
caractéristique de cette société 22 . C’est ainsi par exemple que,
plus parfaitement encore que le corps des agents de IEtat,
« cette caste qui, semblant se tenir en dehors et pour ainsi dire
au-dessus de la société, confére a I'Etat, comme l'observe
Engels, une apparence d’indépendance a 1’égard de la société »,
le corps des enseignants met l'autorité morale de son ministére
pédagogique (autorité d’autant plus grande qu’elle semble ne
rien devoir a une institution scolaire qui semble elle-méme ne
rien devoir a I'Etat ou a la société) au service de l'idéologie des
franchises universitaires et de 1’équité scolaire. Si les pratiques
pédagogiques ou les idéologies professionnelles des enseignants
ne sont jamais directement et complétement réductibles ou
irréductibles a lorigine et & lappartenance de classe de ces
agents, c'est que, comme le montre Ihistoire scolaire de Ila
France, elles expriment par leur polysémie et leur polyvalence
fonctionnelle la coincidence struc turale entre 1’éthos que les
agents doivent a leur classe sociale d’origine et d’appartenance
et les conditions d’actualisation de cet éthos qui sont
objectivement inscrites dans le fonctionnement de linstitution et
dans la structure de ses rapports aux classes dominantes 23 .

Ainsi, les enseignants du premier degré n’ont pas de peine a
reformuler dans l'idéologie universaliste de I'Ecole libératrice une
disposition jacobine & la revendication éthique de Tégalité
formelle des chances qu’ils tiennent de leur origine et de leur
appartenance de classe et qui, dans Thistoire sociale de Ia
France, est devenue indissociable de sa retraduction dans
I'idéologie scolaire du salut social par le mérite scolaire. De
méme, la représentation des vertus et de lexcellence scolaire
qui oriente encore les pratiques pédagogiques dans
Ienseignement secondaire francais, méme scientifique, reproduit,
non sans porter la  marque des réinterprétations
petite-bourgeoise ou univer sitaire, une définition sociale de
Iexcellence intellectuelle et humaine ou l'inclination générique des



classes privilégiées pour le culte des maniéres se spécifie selon
les normes d’une tradition aristocratique d’élégance mondaine et
de bon goft littéraire perpétuée par un systéme d’enseignement
imprégné de valeurs jésuites: comme Déchelle des valeurs
dominantes, la hiérarchie scolaire des aptitudes s’organise selon
les oppositions du « brillant » et du « sérieux », de 1« élégant »
et du «laborieux », du «distingué » et du «vulgaire », de la
« culture générale » et de la «cuistrerie », bref de laisance
polytechnique et de la maitrise technique24 ; autant de
dichotomies produites par un principe de classification si
puissant que, quitte a se spécifier selon les domaines et les
moments, il peut organiser toutes les hiérarchies et les
emboitements de hiérarchies du monde universitaire et
consacrer des différences sociales en les constituant comme
distinctions scolaires. L’opposition entre le «fort en théme » et
le «fort en francais » n’est quune des actualisations du méme
principe de division qui oppose aussi les spécialistes du général
sortis des grandes écoles (ENS, Polytechnique, ENA) aux
spécialistes produits par les écoles de second rang, c’est-a-dire
la grande bourgeoisie a la petite bourgeoisie et la « grande
porte» a la «petite porte»25. Quant aux professeurs
d’enseignement supé rieur, fils de petits-bourgeois qui n’ont da
une promotion sociale d’exception qu'a leur aptitude a
transformer en aisance scolaire, a force d’acharnement et de
docilité, un acharnement docile d’éleve du premier rang, ou fils
de la moyenne et de la grande bourgeoisie qui ont di donner
au moins lapparence de renoncer aux profits temporels promis
par leur naissance pour imposer limage de leur sérieux
universitaire, toutes leurs pratiques révelent la tension entre les
valeurs aristocratiques qui s‘imposent au systeme scolaire
francais tant en vertu de sa tradition propre qu’en raison de
ses relations avec les classes privilégiées et les valeurs de petite
bourgeoisie qu’encourage, méme chez ceux qui ne les devraient
pas directement & leur origine sociale, un systéme vouant ses
agents, du fait de sa fonction propre et de sa position par
rapport au pouvoir, a occuper un rang subalterne dans la
hiérarchie des fractions des classes dominantes 26 : une
institution qui autorise et encourage des agents de transmission
interchangeables a détourner lautorité de Ilinstitution pour
donner lillusion de la création inimitable, fournit un terrain
particulierement favorable au jeu des censures croisées et
cumulées qu'autorise la référence successive et parfois



simultanée au culte scolaire du brio et au gofit académique de
la juste mesure. Les professeurs d’enseignement supérieur
trouvent ainsi dans les ambiguités mémes d'une idéologie ou
s’expriment a la fois la dualité sociale du recrutement du corps
et 'ambivalence de la définition objective du poste professionnel
linstrument le mieux fait pour réprimer sans se contredire
toutes les déviations par rapport a deux systemes de normes
en plus d'un point contradictoires. On comprend que le mépris
souverain pour les vertus laborieuses du travailleur intellectuel,
retraduction universitaire de laristocratisme du talent — qui
retraduit lui-méme conformément aux exigences de I'hérédité
bourgeoise l'idéologie aristocratique de la naissance—, se
conjugue sans peine avec la réprobation morale a 1'égard du
succés immédiatement percu comme compromission mondaine
et avec la défense pointilleuse des droits statutaires, flit-ce
contre les droits de la compétence; autant d’attitudes qui
expriment sous une forme proprement universitaire la
propension petite-bourgeoise a tirer réconfort dune affirmation
apotropaique de l'universelle médiocrité. Ainsi, toutes les normes
universitaires, celles qui président a la sélection des étudiants ou
a la cooptation des enseignants aussi bien que celles qui
régissent la production des cours, des théses ou méme des
travaux a prétention scientifique, tendent toujours a favoriser le
succes, au moins au sein de [linstitution, d'un type modal
d’homme et dceuvre définis par une double négation,
cest-a-dire par le brillant sans originalité et la lourdeur sans
poids scientifique, ou, si lon veut, le «pédantisme de 1la
légereté » et la coquetterie de 1’érudition.

Bien qu’elle soit presque toujours dominée par l'idéologie
bourgeoise de la grace et du don, l'idéologie petite-bourgeoisie
de lascése laborieuse réussit & marquer profondément les
pratiques scolaires et les jugements sur ces pratiques, parce
qu'elle rencontre et réactive une tendance a la justification
éthique par le mérite qui, méme reléguée ou refoulée, est
inhérente a l'idéologie dominante. Mais on ne comprendrait pas
le syncrétisme de la morale universitaire si I'on ne voyait que la
relation de subordination et de complémentarité qui s’établit
entre les idéologies petite-bourgeoise et grande-bourgeoise
re-produit (au double sens du terme), dans la logique
relativement autonome de linstitution scolaire, une relation
d’alliance antagonique, qui s’observe en d’autres domaines et en
particulier dans la vie politique, entre la petite bourgeoisie et les



fractions dominantes de la bourgeoisie: prédisposée, par sa
double opposition aux classes populaires et aux classes
dominantes, a servir le maintien de l'ordre moral, culturel et
politique, et par la ceux que sert cet ordre, la petite bourgeoisie
n’est-elle pas condamnée par la division du travail a servir avec
zéle dans les postes de cadres subalternes et moyens des
bureaucraties chargées de maintenir l'ordre, que ce soit en
inculquant l'ordre ou en rappelant a l'ordre ceux qui ne lont
pas intériorisé27 .

I faut donc mettre les propriétés de structure et de
fonctionnement qu'un systéme d’enseignement doit a sa fonction
propre et aux fonctions externes de cette fonction propre en
relation avec les dispositions socialement conditionnées que les
agents (émetteurs ou récepteurs) doivent a leur origine et a
leur appartenance de classe ainsi qu'a la position qu’ils
occupent dans linstitution, pour comprendre adéquatement la
nature des relations qui unissent le systeme scolaire a la
structure des rapports de classe et mettre au jour, sans
tomber dans une sorte de métaphysique de l'’harmonie des
sphéres ou de providentialisme du meilleur ou du pire, des
correspondances, des homologies ou des  coincidences
réductibles en derniére analyse & des convergences d’intérét,
des alliances idéologiques et des affinités entre les habitus 28 .
Méme s’il est exclu que l'on s’astreigne au discours interminable
qui entendrait parcourir en chaque cas le réseau complet des
relations conférant son sens complet a chaque relation, il suffit
de saisir, a propos dune relation partielle, le systéme des
relations circulaires qui unissent structures et pratiques , par la
médiation des habitus comme produits des structures,
producteurs des pratiques et reproducteurs des structures, pour
définir les limites de wvalidité (c’est-a-dire la wvalidité dans ces
limites) d’'une expression abstraite comme celle de « systéme de
relations entre le systéme d’enseignement et la structure des
rapports de classe »: ainsi se trouve posé du méme coup le
principe du travail empirique qui permet d’échapper a
Palternative mondaine et fictive entre le pan-structuralisme
machinal et Dlaffirmation des droits imprescriptibles du sujet
créateur ou de l'agent historique29 . En tant qu’elle définit les
conditions originaires de production des différences entre les
habitus, la structure des rapports de classe, entendue comme
champ de forces qui s’exprime a la fois dans des antagonismes
directement économiques ou politiques et dans un systéme de



positions et d’oppositions symboliques, procure le principe
explicatif des caractéristiques systématiques que revét, dans les
différents domaines d’activité, la pratique des agents d'une
classe déterminée, méme si cette pratique doit en chaque cas
sa forme spécifique aux lois propres a chacun des
sous-systémes considérés 30 . Ainsi, faute d’apercevoir que c’est
seulement par la médiation de Tlappartenance de classe,
cest-a-dire a travers les actions d’agents portés a actualiser
dans les pratiques les plus différentes (fécondité, nuptialité,
conduites économiques, politiques ou scolaires) les mémes types
fondamentaux d’habitus, que s’établit la relation entre les
différents sous-systémes, on s’expose a réifier des structures
abstraites en réduisant la relation entre ces sous-systétmes a la
formule logique permettant de retrouver n’importe lequel d’entre
eux a partir de lun deux; ou, pire, a ne restaurer les
apparences du fonctionnement réel du « systéme social » qu’en
donnant aux sous-systemes, comme fait Parsons, la figure
anthropomorphique d’agents liés entre eux par des échanges de
services et contribuant par la au bon fonctionnement du
systéme qui ne serait autre chose que le produit de leur
composition abstraite 31 .

Si, dans le cas particulier des relations entre I'’Ecole et les
classes sociales, l'harmonie parait parfaite, cest que les
structures objectives produisent les habitus de classe, et en
particulier les dispositions et les prédispositions qui, en
engendrant les pratiques adaptées a ces structures, autorisent le
fonctionnement et la perpétuation des structures: par exemple,
la disposition & utiliser I'Ecole et les prédispositions & y réussir
dépendent, on l'a vu, des chances objectives de l'utiliser et d’y
réussir qui sont attachées aux différentes classes sociales, ces
dispositions et ces prédispositions constituant & leur tour un des
facteurs les plus importants de la perpétuation de la structure
des chances scolaires comme manifestation objectivement
saisissable des relations entre le systeme d’enseignement et la
structure des rapports de classe. Il n’est pas jusqu'aux
dispositions et aux prédispositions négatives conduisant a
Pauto-élimination, c’est-a-dire par exemple la dépréciation de soi,
la dévalorisation de I'Ecole et de ses sanctions ou la résignation
a léchec ou a lexclusion, qui ne puissent se comprendre
comme une anticipation inconsciente des sanctions que 1’Ecole
réserve objectivement aux classes dominées. Plus profondément,
seule une théorie adéquate de [I'habitus comme lieu de



Iintériorisation de Dextériorité et de Dextériorisation de
lintériorité, permet de mettre complétement au jour les
conditions sociales de l'exercice de la fonction de légitimation de
l'ordre social qui, de toutes les fonctions idéologiques de I’Ecole,
est sans doute la mieux dissimulée. Parce que le systeme
d’enseignement traditionnel parvient a donner lillusion que son
action d’inculcation est entierement responsable de la production
de Thabitus cultivé ou, par une contradiction apparente, qu’elle
ne doit son efficacité différentielle qu'aux aptitudes innées de
ceux qui la subissent, et qu’elle est donc indépendante de
toutes les déterminations de classe, alors qu’elle ne fait a la
limite que confirmer et renforcer un habitus de classe qui,
constitué hors de I'Ecole, est au principe de toutes les
acquisitions scolaires, il contribue de maniére irremplagable a
perpétuer la structure des rapports de classe et du méme coup
a la légitimer en dissimulant que les hiérarchies scolaires qu'’il
produit reproduisent des hiérarchies sociales32. Pour se
convaincre que tout prédispose un systeme d’enseignement
traditionnel a servir une fonction de conservation sociale, il suffit
de rappeler, entre autres choses, laffinité d'une part entre Ila
culture qu’il inculque, sa maniére de linculquer et la maniére
de la posséder que suppose et produit ce mode d’acquisition,
et dautre part entre lensemble de ces traits et les
caractéristiques sociales du public auquel il linculque, ces
caractéristiques étant elles-mémes solidaires des dispositions
pédagogiques et culturelles que les agents d’inculcation tiennent
de leur origine sociale, de leur formation, de leur position dans
Iinstitution et de leur appartenance sociale. Etant donné la
complexité du réseau de relations a travers lequel s’accomplit la
fonction de légitimation de l'ordre social, il serait vain, on le
voit, de prétendre en localiser 'exercice dans un mécanisme ou
dans un secteur du systéeme d’enseignement: toutefois, dans
une société divisée en classes ou I'Ecole partage avec des
familles inégalement dotées de capital culturel et de la
disposition a le faire fructifier la tache de reproduire ce produit
de Thistoire qui constitue a un moment donné du temps le
modele légitime de la disposition cultivée, rien ne sert mieux
lintérét pédagogique des classes dominantes que le
« laisser-faire »  pédagogique qui est caractéristique de
Ienseignement traditionnel, puisque cette action par défaut,
immédiatement efficace et, par définition, insaisissable, semble
prédestinée a servir la fonction de légitimation de l'ordre social.



Cest dire combien il serait naif de réduire toutes les fonctions
idéologiques du systéme denseignement a la  fonction
d’endoctrinement politique ou religieux qui peut elle-méme, selon
le mode d’inculcation, s’exercer d’'une maniere plus ou moins
larvée. Cette confusion, qui est inhérente a la plupart des
analyses de la fonction politique de 1'Ecole, est d’autant plus
pernicieuse que le refus ostentatoire de la  fonction
d’endoctrinement ou, au moins, des formes les plus déclarées
de la propagande politique et de linstruction civique peut
remplir & son tour une fonction idéologique en dissimulant la
fonction de légitimation de lordre social, lorsque, comme le
montre particulierement bien la tradition francaise de I'Université
laique, libérale ou libertaire, la neutralité proclamée a 1’égard des
credos éthiques et politiques ou méme l'hostilité affichée envers
les pouvoirs rend plus insoupconnable la contribution que le
systeme d’enseignement est seul en mesure de rendre au
maintien de l'ordre établi.

Ainsi, pour comprendre que les effets sociaux des illusions
communes ou savantes qui sont sociologiquement impliquées
dans le systéme des relations entre le systéme d’enseignement
et la structure des rapports de classes ne sont pas illusoires, il
faut remonter au principe qui commande ce systeme de
relations : la légitimation par 1'Ecole de l'ordre établi suppose la
reconnaissance sociale de la légitimité de I'Ecole, reconnaissance
reposant a son tour sur la méconnaissance de la délégation
d’autorité qui fonde objectivement cette légitimité ou, plus
précisément, sur la méconnaissance des conditions sociales
d’'une harmonie entre les structures et les habitus assez parfaite
pour engendrer la méconnaissance de I’habitus comme produit
reproducteur de ce qui le produit et la reconnaissance
corrélative des structures de lordre ainsi reproduit. Ainsi, le
systéme d’enseignement tend objectivement a produire, par la
dissimulation de la vérité objective de son fonctionnement, la
justification idéologique de lordre qu’il reproduit par son
fonctionnement. Ce n’est pas un hasard si, victimes de leffet
idéologique de I'Ecole, tant de sociologues sont portés a couper
de leurs conditions sociales de production les dispositions et les
prédispositions 4  légard de  I'Ecole, « espérances »,
« aspirations », « motivations », «volonté »: oubliant que les
conditions objectives déterminent a la fois les aspirations et le
degré auquel celles-ci peuvent étre satisfaites, ils s’autorisent a
crier au meilleur des mondes lorsquau terme dune étude



longitudinale des carrieres ils découvrent que, comme par une
harmonie préétablie, les individus n'ont rien espéré qu’ils n’aient
obtenu et n'ont rien obtenu qu’ils n’aient espéré. S’en prenant
aux universitaires qui éprouvent toujours «un sentiment de
culpabilité a la lecture des statistiques relatives a l'origine sociale
des étudiants en faculté », M. Vermot-Gauchy objecte qu'«il ne
leur est pas venu a lidée que la véritable démocratisation
consistait peut-étre a favoriser le développement  des
enseignements les mieux adaptés aux caractéristiques et au
désir des enfants issus des milieux modestes ou peu cultivés »,
et il ajoute: «Peu leur importe que par tradition sociale,
aptitude acquise du fait de son appartenance a un milieu, etc.,
un fils d’ouvrier, intellectuellementbrillant, préfére s’orienter vers
les anciennes écoles pratiques ou les anciennes écoles nationales
professionnelles, pour accéder, s’il en a les capacités, au
diplome de technicien ou d’ingénieur des Arts et Métiers par
exemple, et le fils de médecin vers l’enseignement classique en
vue daccéder aux facultés33.» Heureux donc les gens
« modestes » qui, dans leur modestie, n’aspirent a rien d’autre,
au fond, qu'a ce qu’ils ont et béni soit « 'ordre social » qui n’a
garde de faire leur malheur en les conviant & des destins trop
ambitieux, aussi mal adaptés a leurs aptitudes qu'a leurs
aspirations.

Pangloss planificateur est-il moins effrayant que Pangloss
métaphysicien ? Convaincus qu’il suffit de calculer pour produire
le meilleur des mondes scolaires dans la meilleure des sociétés
possibles, les nouveaux philosophes optimistes de l'ordre social
retrouvent le langage de toutes les sociodicées qui visent a
convaincre que lordre établi est ce qu’il doit étre puisqu’il n’est
méme pas besoin de rappeler a lordre, clest-a-dire a leur
devoir-étre, les victimes apparentes de cet ordre pour qu’elles
consentent a étre ce qu’elles doivent étre. On comprend qu’ils
ne puissent que taire, parce qu’ils l'assument tacitement, la
fonction de légitimation et de conservation de l'ordre établi dont
s'acquitte I'Ecole lorsqu’elle persuade de la légitimité de leur
exclusion les classes quelle exclut, en les empéchant
d’apercevoir et de contester les principes au nom desquels elle
les exclut. Les verdicts du tribunal scolaire ne sont aussi décisifs
que parce qu’ils imposent simultanément la condamnation et
Poubli des attendus sociaux de la condamnation. Pour que le
destin social soit changé en vocation de la liberté ou en mérite
de la personne, comme dans le mythe platonicien ou les ames



qui ont tiré leur «lot» doivent boire I'eau du fleuve de loubli
avant de redescendre sur terre pour y vivre la destinée qui
leur est échue, il faut et il suffit que 1’Ecole, « hiérophante de la
Nécessité », réussisse a convaincre les individus qu’ils ont
eux-mémes choisi ou conquis les destinées que la nécessité
sociale leur avait par avance assignées. Mieux que les religions
politiques dont la fonction la plus constante a été, comme
lobserve Max Weber, de doter les classes privilégiées d'une
théodicée de leur privilege, mieux que les sotériologies de
lPau-dela qui contribuaient a perpétuer l'ordre social par la
promesse dune subversion posthume de cet ordre, mieux
quune doctrine comme celle du Kharma ou Weber voyait le
chef-d’ceuvre des théodicées sociales, puisqu’elle justifiait la
qualité sociale de chaque individu dans le systeme des castes
par son degré de qualification religieuse dans le cycle des
transmigrations, 'Ecole parvient aujourd’hui, avec I'idéologie des

«dons » naturels et des «goflits» innés, a légitimer la
reproduction circulaire des hiérarchies sociales et des hiérarchies
scolaires.

Ainsi, la fonction la plus cachée et la plus spécifique du
systéme d’enseignement consiste a cacher sa fonction objective,
c’est-a-dire a masquer la vérité objective de sa relation a la
structure des rapports de classe 34 . Pour s’en convaincre, il
suffit d’écouter un planificateur conséquent qui, s’interrogeant
sur les moyens les plus sfirs d’opérer une sélection anticipée
des sujets aptes a réussir scolairement et d’augmenter par la le
rendement technique du systeme scolaire, est conduit a se
demander quelles sont les caractéristiques des candidats qu'on
est en droit de prendre en compte: « Dans une démocratie,
des institutions entretenues par des fonds publics ne peuvent
retenir ouvertement certaines caractéristiques comme critéres de
sélection. Parmi les caractéristiques que l'on serait normalement
fondé & prendre en compte, il y a le sexe, le rang de
naissance, le temps passé a Iécole, l'apparence physique,
Paccent ou l'intonation, le statut socioéconomique des parents et
le prestige de la derniére école fréquentée (...). Mais serait-il
démontré que ceux dont les parents sont situés trés bas dans
la hiérarchie sociale tendent a représenter de mauvais paris
quant a leurs résultats scolaires a I'Université, un biais direct et
manifeste de la politique de sélection contre ces candidats serait
inacceptable 35 . » Bref, le temps (donc largent) gaspillé est
aussi le prix qu’il faut payer pour que reste masquée la relation



entre lorigine sociale et les résultats scolaires puisque, en
voulant faire a un moindre cofit et plus rapidement ce que le
systeme fera de toutes facons, on porterait au jour, en
Pannulant du méme coup, une fonction qui ne peut s’exercer
que si elle reste cachée. Cest toujours au prix d’'une dépense
ou d'un gaspillage de temps que le systeme scolaire légitime la
transmission du pouvoir dune génération a une autre en
cachant la relation entre le point de départ et le point d’arrivée
sociaux de la trajectoire scolaire, grdce a ce qui n'est, a la
limite, qu'un effet de certification rendu possible par la longueur
ostentatoire et parfois hyperbolique de Ilapprentissage. Plus
généralement, si le temps perdu n’est pas dépensé en pure
perte, c’est qu’il est le lieu d'une transformation des dispositions
a l'égard du systeme et de ses sanctions qui est indispensable
au fonctionnement du systéme et au remplissement de ses
fonctions: ce qui sépare de lauto-élimination différée
Iélimination immédiate sur la base d'une prévision des chances
objectives d’élimination, c’est le temps qu’il faut pour que les
exclus se persuadent de la légitimité de leur exclusion. Si, pour
éliminer les classes les plus éloignées de la culture scolaire, les
systemes d’enseignement recourent de plus en plus souvent
aujourd’hui a la « maniere douce », pourtant plus coliteuse en
temps et en moyens, cest que, au titre d’institution de police
symbolique, vouée a décevoir chez certains les aspirations qu’elle
encourage chez tous, le systéme d’enseignement doit se donner
les moyens d’obtenir la reconnaissance de la légitimité de ses
sanctions et de leurs effets sociaux, en sorte que des instances
et des techniques de manipulation organisée et explicite ne
peuvent manquer d’apparaitre lorsque l'exclusion ne suffit plus
par soi a imposer lintériorisation de la légitimité de I'exclusion
36.

Ainsi, le systéme scolaire, avec les idéologies et les effets
qu'engendre son autonomie relative, est 4 la société bourgeoise
en sa phase actuelle ce que d’autres formes de la légitimation
de lordre social et de la transmission héréditaire des privileges
ont été a des formations sociales qui différaient tant par la
forme spécifique des rapports et des antagonismes entre les
classes que par la nature du privilege transmis: ne
contribue-t-il pas a convaincre chaque sujet social de rester a
la place qui lui incombe par nature , de s’y tenir et d’y tenir,
ta heautou prattein, comme disait Platon? Ne pouvant
invoquer le droit du sang—que sa classe a historiquement
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refusé a laristocratie—ni les droits de la Nature—arme
autrefois dirigée contre les distinctions nobiliaires qui risquerait
de se retourner contre la « distinction » bourgeoise —ni les
vertus ascétiques qui permettaient aux entrepreneurs de
premiere génération de justifier leur succes par leur mérite,
Ihéritier des privileges bourgeois doit en appeler aujourd’hui a
la certification scolaire qui atteste a la fois ses dons et ses
mérites. L’idée contre-nature dune culture de naissance
suppose et produit la cécité aux fonctions de l'institution scolaire
qui assure la rentabilité du capital culturel et en légitime la
transmission en dissimulant qu’elle remplit cette fonction. Ainsi,
dans une société ou l'obtention des privileges sociaux dépend
de plus en plus étroitement de la possession de titres scolaires,
I'Ecole n’a pas seulement pour fonction d’assurer la succession
discrete a des droits de bourgeoisie qui ne sauraient plus se
transmettre d'une maniere directe et déclarée. Instrument
privilégié de la sociodicée bourgeoise qui confeére aux privilégiés
le privilege supréme de ne pas s’apparaltre comme privilégiés,
elle parvient d’autant plus facilement a convaincre les déshérités
qu’ils doivent leur destin scolaire et social a leur défaut de dons
ou de mérites quen matiere de culture la dépossession absolue
exclut la conscience de la dépossession.

1. On pourrait objecter a cette définition de la rationalité
formelle de lenseignement que les demandes du systéme
économique ne sont plus formulées aujourd’hui en termes de
spécialisation étroite et que l'accent est mis au contraire sur
Paptitude aux réadaptations professionnelles. En fait, il s’agit la
d'un nouveau type de spécialité professionnelle, exigé par un
nouvel état de la demande du systéme économique. Malgré cet
élargissement de la définition, 'aptitude a produire des capacités
professionnellement utilisables reste la mesure de la rationalité
du systeme d’enseignement.

2. En raison de I'équivalence formelle des systémes et des
diplomes universitaires, la comparaison entre I'Algérie et la
France est, sous ce rapport, particulierement significative :
« Dans une société ou57 % des individus n’ont aucun diplome
d’enseignement général et98 % aucun diplome d’enseignement
technique, la possession d'un CAP ou dun CEP procure un
avantage immense dans la compétition économique; une
différence de niveau infime, celle qui sépare par exemple un
individu sachant lire d’'un autre sachant lire et écrire, détermine



une différence disproportionnée quant aux chances de réussite
sociale. » (P. Bourdieu, Travail et travailleurs en Algérie |,
Paris — La Haye, Mouton, 1962, p.272-273). De méme, la
possession d’'un diplome a pour une fille un rendement tres
différent suivant le taux de scolarisation de la population
féminine : ainsi par exemple, en Algérie, 70 % des filles ayant le
CEP ou un diplome plus élevé occupaient, en 1960, un emploi
non manuel, le taux des inactives étant insignifiant ( Ibid. ,
p. 208).

3. Ce qui vaut pour les indicateurs statistiques vaut aussi pour
les indices les plus spécifiques en apparence de l'organisation et
du fonctionnement du systéme scolaire: une analyse du
contenu des programmes et des manuels scolaires qui ignorerait
les conditions réelles de leur mise en ceuvre ou bien une étude
du contrdle des universités par I'Etat, de la décentralisation
universitaire ou du recrutement des administrateurs et des
professeurs qui s’appuierait seulement sur les textes juridiques
seraient aussi trompeuses quune étude des comportements
religieux qui prétendrait inférer des textes canoniques la
pratique réelle des croyants méme lorsqu’elle est définie par des
textes formellement identiques. La «liberté universitaire » est
fonction, en réalité, des rapports que le systeme scolaire
entretient avec le pouvoir politique ou religieux. En France, la
nomination du professeur de faculté dépend théoriquement du
ministére mais, du fait qu’elle est automatiquement acquise au
candidat proposé par le conseil de faculté, le recrutement
repose sur la cooptation, avec véritable campagne électorale
auprés des collegues. Inversement, en d’autres pays, nombre
d’élections ne sont que procédures formelles entérinant des
choix déja faits. En Italie, le recrutement s’opere officiellement
par concours, mais ce procédé cache a peine le jeu des cliques
et des influences a l'intérieur et hors de I'Université.

4 . J. Schumpeter, Capitalisme, socialisme et démocratie ,
Paris, Payot, 1961, p.254-259.

5. M. Vermot-Gauchy, Léducation nationale dans la France
de demain , Futuribles, Monaco, Ed. du Rocher, 1965, p. 75.

6. La demande d’éducation se manifeste en deux temps, une
premiére fois a lentrée du systeme d’enseignement comme
demande de scolarisation, les demandes du marché du travail
qui sanctionne les diplomés excédentaires par le chomage ou le
sous-emploi ne se manifestant que plus tard. La demande de
scolarisation, qui se traduit dans 1’élargissement du recrutement



social de l’enseignement et dans l'allongement de la scolarité,
obéit a des régularités partiellement indépendantes des
impératifs de nombre et de qualification auxquels entend
satisfaire la  planification scolaire. Cest cette demande
(étroitement liée a 1’élévation du niveau de vie et & Iévolution
des attitudes vis-a-vis de I'Ecole dans les diverses classes
sociales), que le Rapport Robbins, moins certain que M.
Vermot-Gauchy de la prévisibilité de la demande technique du
marché de l'emploi (subordonnée aux aléas de la croissance et
aux novations techniques imprévisibles au-dela du trés court
terme), prend pour base de la prévision des effectifs scolaires.
(Great Britain Committee on Higher Education, op. cit. ).

7. Cest dire que la connaissance du fonctionnement du
systeme scolaire et des attitudes a 1égard de Ilenseignement
propres aux différentes classes sociales procure la seule base de
prévision lorsqu’on veut savoir, non pas ce que serait la
ventilation souhaitable des effectifs scolaires entre les divers
ordres et les divers types d’enseignement, mais ce quelle a
chance d’étre a une échéance donnée.

8. J. R. Pitts, « Continuité et changement au sein de la France
bourgeoise », A la recherche de la France , Paris, Ed. du
Seuil, 1963.

9. Ibid. , p.288.

10 . Ainsi, les spécialistes japonais qui ont critiqué I'ouvrage de
Ruth Benedict, The Chrysanthemum and the Sword , s’en sont
pris principalement aux facilités et aux  approximations
quautorise pareil usage de lapproche « holistique ». Qui est,
demandent-ils, ce Japonais désigné tant6t comme « proverbial
man in the street» et ailleurs comme «everyone» ou
«anybody » ? Minami remarque que «la plupart de ses
schémes conviennent aux cliques militaires et fascistes de la
derniére guerre » et Watsuyi considére que «ses schémes ne
conviennent en propre a aucun groupe identifiable de la société
nationale ». La plupart des commentateurs se demandent
comment ces généralités derniéres «sont compatibles avec
I'hétérogénéité tout a fait patente de la société japonaise ». (J.
W. Bennett and M. Nagai, « The Japanese Critique of the
Methodology of Benedict’s Chrysanthemun and the Sword »,
American Anthropologist , 55, 1953, p.405-410).

11 . J. R. Pitts, op. cit. , p. 273 et 274.

12 . M. Crozier, Le phénomeéne bureaucratique , Paris, Seuil,
1963, p.309. On lit encore: «Nous devrions donc, si nos



hypothéses sont exactes, retrouver dans le systéme d’éducation
frangais les éléments caractéristiques du systéme bureaucratique,
puisque ces éléments s’organisent autour du probleme du
controle social et ne peuvent d’ailleurs subsister que s’ils sont
transmis et renforcés par I’éducation. »

13 . Cest ainsi que les sophistes, premiers professeurs
professionnels (Platon, Protagoras , 317b: «Je reconnais &tre
un  professeur  professionnel — sophistes —un éducateur
d’hommes »), donnent a leurs éléves des morceaux choisis des
grands poetes (Protagoras, 325e) et commencent a distribuer
des copies de leurs propres écrits comme « modeles» (
paradeigmata ) —nous dirions « corrigés » — (cf. R. P. Pfeiffer,
History of Classical Scholarship , Oxford, Clarendon Press,
1968, p. 31).

14 . « Les enseignants francais ont été les premiers a obtenir
des garanties de statut qui les mettent a l'abri de tout
arbitraire. S’ils doivent suivre des programmes généralement
encore assez stricts, ils ont acquis par ailleurs la plus parfaite
indépendance personnelle » ( op. cit. , p. 311).

15 . Partageant avec la technocratie, leur adversaire d’élection,
Iindifférence pour les différences, les idéologies « critiques » n’en
difféerent que par lapplication qu’elles font de cette disposition
lorsque, vouant la sociologie a la quéte des aliénations
génériques, elles constituent un systéme idéologique dont les
éléments les plus fréquemment attestés sont la prédilection pour
les catégorisations sociologiques capables de procurer lillusion de
lhomogénéité (« audience de presse», «classe d’age »,
«jeunesse », quand ce n'est pas «les usagers des hopitaux,
des grands ensembles ou des transports en commun ») ou
I'intérét fasciné pour l'effet d’homogénéisation et d’aliénation de
la télévision ou des « mass media », de l'automation ou des
objets techniques et, plus généralement, de la « civilisation
technicienne » ou de la «société de consommation ».

16 . On voit par exemple certains sociologues américains
reprocher a leur propre institution scolaire des traditions ou des
vices de fonctionnement que nombre d’auteurs frangais, le plus
souvent au nom d’une vision idyllique du systéme américain,
reprochent a I'Université francaise en imputant ce qu’ils tiennent
pour des traits singuliers a la singularité d'une histoire
nationale : bien qu’elles n’aient pas a compter avec les vestiges
d’'un passé médiéval ou avec les survivances d’une centralisation
étatique, les universités américaines parviennent aussi a



exprimer, peut-étre moins completement, certaines des
tendances les plus caractéristiques du systéme universitaire dans
des traits comme le bachotage ( boning ), la «course
d’obstacles » institutionnalisée & quoi se réduit le curriculum de
létudiant ; la hantise des examens, qui va croissant a mesure
que ceux-ci jouent un plus grand réle dans la réussite sociale ;
la compétition acharnée pour les titres et les mentions (
honours ) qui suivront un individu, surtout devenu universitaire,
tout au long de sa vie; le « péonage intellectuel », auquel sont
soumis instructeurs et assistants; l’aspect incroyablement
mesquin ( unbelievably picayunish ) des théses de doctorat,
qui iront dormir leur dernier sommeil sur un rayon de
bibliotheque ; Timproductivité des professeurs qui, une fois
arrivés, campent dans la place sans plus rien faire (who ease
up ); ou encore l'idéologie universitaire du mépris de la gestion
et de la pédagogie (cf. L. Wilson, The Academic Man, a Study
in the Sociology of a Profession, New York, Oxford
University Press, 1942).

17 . Tout systeme scolaire s’acquitte, a des degrés divers et
selon des formes déterminées en chaque cas par la structure
des rapports de classe, de Iensemble des fonctions
correspondant a l'ensemble des relations possibles avec les
autres systémes, en sorte que sa structure et son
fonctionnement sont toujours ordonnés par rapport a une
structure déterminée des fonctions possibles. La construction du
systeme des configurations possibles du systeme des fonctions
ne serait quun exercice d’école si elle ne permettait de traiter
chaque combinaison historique comme un cas particulier de
Iensemble idéal des combinaisons possibles de fonctions et de
faire surgir par la toutes les relations entre le systeme
d’enseignement et les autres sous-systétmes, a commencer
évidemment par les relations nulles ou négatives qui sont par
définition les mieux cachées.

18 . On voit qu'en incluant dans la définition de la fonction
propre, donc transhistorique, du systéme d’enseignement des
caractéristiques tenant & un état historiquement déterminé des
rapports entre le systétme d’enseignement et la structure des
rapports de classe, Durkheim tend implicitementa donner pour
une loi transhistorique une relation dont le  statut
épistémologique n’est jamais que celui des « généralisations par
accident », régularités historiques qui n'ont pas connu jusqu’ici
d’exception mais dont le contraire reste sociologiquement



possible. Ce n’est pas cautionner les utopies pédagogiques qui
se donnent la compatibilité automatique de la fonction propre
avec n’importe quelle fonction externe que de se refuser a
prendre des produits de Thistoire, si récurrents soient-ils, pour
des expressions d'une nature historique («il n’est pas de
société connue ou..») quand ce n’est pas dune nature
humaine («les hommes seront toujours les hommes »). Sachant
la tendance a justifier I'ordre établi par référence a la « nature
des choses » qui caractérise la pensée conservatrice, on voit le
parti que les philosophies pessimistes de lhistoire, toujours
promptes a transmuer la régularité historique sans exception en
loi nécessaire et universelle, pourraient tirer de I'éternisation de
la relation entre action scolaire et conservatisme.

19 . Il n’est sans doute pas d’autre systtme ou les choix
pédagogiques en matiere de programme, d’exercice ou
d’examen soient aussi complétement déterminés que dans le
systeme frangais par les impératifs de la formation de maitres
conformes aux normes traditionnelles: c’est bien la logique dun
enseignement qui tend & s’organiser tout entier en vue de la
préparation a l’enseignement qu’expriment les professeurs
francais lorsque, dans leurs jugements et leurs pratiques
pédagogiques, ils mesurent, au moins inconsciemment, tous les
étudiants & un modele accompli de I'étudiant qui n’est autre
que le «bon éleve » qu’ils ont été et qui « promet » de devenir
le professeur qu’ils sont.

20 . La relation de dépendance par l'indépendance qui unit un
systeme d’enseignement aux intéréts matériels et symboliques
des classes dominantes ou, plus précisément, aux fractions
dominantes de ces classes, peut étre saisie par I'enquéte sous la
forme de la convergence ou de la divergence des opinions que
les différentes catégories d’enseignants et les différentes classes
ou fractions de classe formulent sur les probléemes
pédagogiques. Ainsi par exemple l'analyse des réponses a une
enquéte portant entre autres choses sur I'enseignement du latin,
lagrégation, la formation professionnelle ou les fonctions
respectives de 1'Ecole et de la famille en matiére d’éducation,
permet d’apercevoir, par dela les manifestations de I’ancienne
alliance qui unissait les fractions dominantes de la bourgeoisie
aux enseignants les plus attachés (au double sens du terme)
au mode de recrutement et de formation traditionnel et du
méme coup a la représentation traditionnelle de la culture
(« humanités »), les signes avant-coureurs dune nouvelle alliance



unissant les fractions des classes dominantes les plus
directement liées a la production ou a la gestion de lappareil
d’état aux catégories d’enseignants capables d’exprimer leurs
intéréts catégoriels de conservation universitaire dans le langage
technocratique de la rationalité et de la productivité (enquéte
nationale par voie de presse sur la situation du systéeme
d’enseignement).

21. 81 Ton est en droit de traiter l'autonomie relative du
systéme d’enseignement comme la condition nécessaire et
spécifique de l'accomplissement de ses fonctions de classe, c’est
que le succes de linculcation d’une culture légitime et de la
légitimité de cette culture suppose la reconnaissance de l'autorité
proprement pédagogique de linstitution et de ses agents,
cest-a-dire la méconnaissance de la structure des rapports
sociaux qui fondent cette autorité. Autrement dit, la 1égitimité
pédagogique suppose la délégation d'une légitimité préexistante,
mais en produisant la reconnaissance de lautorité scolaire,
c’est-a-dire la méconnaissance de lautorité sociale qui la fonde,
Iinstitution produit la légitimation de la perpétuation des
rapports de classe, par une sorte de cercle des priorités
réciproques.

22 . On voit que, par un paradoxe qui en fait toute Ila
fécondité heuristique et qu’éludent la plupart des utilisateurs de
la notion d’autonomie relative, il faut tirer toutes les
conséquences de lautonomie pour ne rien perdre de la
dépendance qui se réalise a travers elle.

23 . On voit par exemple que le poids relatif des enseignants
issus de la petite bourgeoisie décroit a mesure que l'on s’éleve
dans la hiérarchie des ordres d’enseignement, c’est-a-dire a
mesure que s’accuse la contradiction inscrite dans la fonction
professorale et que s’affirme plus complétement le primat du
rapport a la culture caractéristique des classes privilégiées: 36 %
des instituteurs 4gés de moins de45ans en 1964 étaient
originaires des classes populaires, 42 % de la petite bourgeoisie
et11% de la moyenne ou de la grande bourgeoisie, tandis que,
parmi les professeurs (secondaire et supérieur confondus), 16 %
étaient originaires des classes populaires, 35% de la petite
bourgeoisie et 34 % de la moyenne et de la grande bourgeoisie.
En labsence de statistiques, on peut se donner une idée de
lorigine sociale des professeurs d’enseignement supérieur en
considérant lorigine sociale des éléves de I'’Ecole normale
supérieure : soit6 % de classes populaires, 27 % de classes



moyennes et 67 % de classes supérieures. S’il n’est pas douteux
que les différentes catégories d’enseignants doivent nombre de
leurs caractéristiques a la position qu'elles occupent dans le
systeme  d’enseignement, c’est-a-dire aux relations de
concurrence, de compétition ou d’alliance, déclarées ou tacites,
qu’elles entretiennent avec les autres catégories (que l'on pense,
par exemple, pour l'enseignement secondaire, aux divergences
qui séparent les instituteurs et les professeurs traditionnels de
cet ordre d’enseignement) et a la trajectoire scolaire, avec le
type de formation corrélatif, qui les a conduits a cette position,
il reste que toutes ces caractéristiques sont étroitement liées a
des différences d’origine sociale en sorte que des catégories
d’enseignants qui ne different guére en ce qui concerne les
conditions d’existence et la situation professionnelle peuvent étre
séparées, dans leurs attitudes professionnelles et
extra-professionnelles, par des différences qui sont irréductibles
a des oppositions d’intéréts catégoriels et qui renvoient, par-dela
la classe d’appartenance, a la classe d’origine.

24 . Ce systeme d’oppositions proprement universitaires n’aurait
sans doute pas un tel rendement classificatoire et une telle
efficacité symbolique s’il n’évoquait indirectement l'opposition
entre théorie et pratique ou s’exprime la division fondamentale
entre le travail manuel et le travail non manuel. En privilégiant
de maniere systématique I'un des poles d'une série d’oppositions
paralleles (avec la précellence conférée aux disciplines théoriques,
le culte littéraire de la forme et le golit du formalisme
mathématique ou la dépréciation absolue de I'enseignement
technique), le systéme d’enseignement privilégie du méme coup
ceux qui ont eu le privilege de recevoir dune famille
relativement affranchie du pragmatisme imposé par les urgences
de la nécessité économique l'aptitude a la maitrise symbolique,
cest-a-dire d’abord verbale, des opérations pratiques et le
rapport détaché, distant et « désintéressé » au monde, & autrui
et, par 13, au langage et & la culture qui sont exigés par
I'Ecole, tout particuliérement lorsqu’il s’agit d’acquérir des
dispositions aussi fortement valorisées que la disposition
proprement esthétique ou lattitude scientifique.

25 . On lit, dans le Dictionnaire des idées recues , «Théme:
au collége, prouve lapplication, comme la version prouve
I'intelligence. Mais dans le monde il faut rire des forts en
théme ». 11 serait facile de montrer que, pour la grande
bourgeoisie des affaires et du pouvoir, le normalien qui, dans



I'idéologie professorale, représente lidéal de IT’homme cultivé,
n'est pas loin d’étre a Déleve de I'ENA, incarnation d'une
culture mondaine mise au golt du jour, ce que le «fort en
théme » est & l'homme cultivé selon les canons de I'Ecole
traditionnelle.

26 . La discordance structurale entre la position éminente dans
I'institution et la position hors de linstitution qui résulte de la
position inférieure (ou marginale) de Tlinstitution dans la
structure du pouvoir pourrait constituer un des principes
explicatifs les plus puissants des pratiques et des opinions des
professeurs d’enseignement supérieur (proches, sous ce rapport,
des officiers supérieurs).

27 . Pour suggérer les fonctions qu’assume la division du travail
de domination entre la petite et la grande bourgeoisie et, en
particulier, la fonction de bouc émissaire et de repoussoir
quassument les agents subalternes investis de la charge
d’exercer par délégation une coercition physique ou symbolique,
il suffira d’énumérer quelques-uns des couples d’oppositions les
plus significatifs de cette opposition fonctionnelle, soit par
exemple le colonel, « pere du régiment », et 'adjudant, « chien
de quartier»; le juge et le «flic»; le patron et le
contremaitre ; le haut fonctionnaire et le petit employé placé au
contact du public; le médecin et l'infirmier ou le psychiatre et
Iinfirmier d’asile ; et enfin, a l'intérieur du systeme universitaire
le proviseur et le surveillant général ou le professeur et le
« pion ». On sait par exemple le double jeu qu’autorise, dans le
systeme d’enseignement, la dualité des fonctions et des
personnels: la dévalorisation proclamée ou tacite de la
bureaucratie des administrateurs scolaires et des agents
d’encadrement constitue un des ressorts les plus sirs et les
plus économiques du charisme d’institution.

28 . Pour faire voir la distance séparant de lanalyse des
médiations concrétes la formulation théorique qui, dans le
meilleur des cas, la résume et, dans le pire, en dispense, il
suffit de renvoyer a certaines des analyses de ce livre qui,
réduites a leur sténographie abstraite, s’énonceraient par
exemple comme «le systeme des relations de communication
entre des niveaux d’émission et des niveaux de réception
systématiquement définis par les relations entre le systéeme
d’enseignement comme systéeme de communication et la
structure des rapports entre les classes » (chap. I et II); ou
encore comme «le systeme des relations entre le systeme des



valeurs scolaires défini dans ses relations avec les valeurs des
classes dominantes et le systeme des valeurs tenant a lorigine
et a l'appartenance sociale du corps des agents » (chap. IV).
29 . Sur le rble que joue le concept dhabitus dans le
dépassement de cette alternative préscientifique qui, méme en
ses formes d’avant-garde, évoque, par plus dun trait, le vieux
débat sur les déterminismes sociaux et la liberté humaine, voir
P. Bourdieu, « Lhabitus comme médiation entre structure et
praxis », postface a Erwin Panofsky, Architecture gothique et
pensée scolastique , Ed. de Minuit, 1967, p.135-167.

30 . Tout semble indiquer, par exemple, que cest le meéme
éthos ascétique de l’ascension sociale qui est au principe des
conduites en matiere de fécondité et des dispositions a 1’égard
de I'Ecole d’'une partie des classes moyennes: tandis que, dans
les catégories sociales les plus fécondes comme les salariés
agricoles, les agriculteurs et les ouvriers, les chances d’entrer en
sixieme décroissent régulierement a mesure que les familles
s’accroissent d’une unité, elles marquent une chute brutale dans
les catégories les moins fécondes, artisans et commercants,
employés et cadres moyens, avec les familles de quatre enfants
et plus, c’est-a-dire celles qui se distinguent de I'ensemble du
groupe par leur forte fécondité. Au lieu de voir dans le nombre
d’enfants l’explication causale de la baisse du taux de
scolarisation, il faut supposer que la volonté de limiter le
nombre des naissances et la volonté de donner une éducation
secondaire aux enfants expriment, dans les catégories qui les
associent, une méme disposition ascétique. Pour une analyse
des rapports entre 1'éthos de classe et la fécondité, on pourra
voir P. Bourdieu et A. Darbel, « La fin d'un malthusianisme ? »
in Darras, Le Partage des bénéfices , Paris, Editions de Minuit,
1966, p.134-154.

31. Bien qu’ils affirment l'immanence de la structure des
rapports de classe a tous les niveaux de la pratique sociale, les
lecteurs structuralistes de Marx, emportés par une réaction
objectiviste contre toutes les formes idéalistes de la philosophie
de laction, ne veulent connaitre les agents que comme
« supports » de la structure et se vouent donc a ignorer la
question des médiations entre la structure et la pratique, faute
de conférer aux structures un autre contenu que le pouvoir, en
derniére analyse fort mystérieux, de déterminer ou de
surdéterminer d’autres structures.

32 . Pour faire éprouver concrétement la concordance des effets



de laction et de la sélection scolaires avec les effets de
Iéducation pré-ou para-scolaire qui est dispensée de maniére
anonyme par les conditions d’existence, méme si elle est
spécifiée et investie de sa signification proprement pédagogique
par lautorité pédagogique dun groupe familial, il suffit de faire
remarquer que, de la sixiéme a Polytechnique, la hiérarchie des
établissements selon le prestige scolaire et le rendement social
des titres auxquels ils conduisent, correspond strictement a la
hiérarchie de ces établissements selon la composition sociale de
leur public.

33 . M. Vermot-Gauchy, op. cit. , p. 62-63.

34 .11 est peu d’institutions qui, autant que le systéme
d’enseignement, soient  protégées contre I'investigation
sociologique. S’il est vrai que 1'Ecole a pour fonction de cacher
les fonctions externes de sa fonction propre et qu’elle ne peut
s’acquitter de cette fonction idéologique qu'en cachant qu’elle
s’en acquitte, la science ne peut avoir d’objet en ce cas qua
condition de prendre pour objet ce qui fait obstacle a la
construction de l'objet. Refuser pareil projet scientifique, c’est se
vouer a ladhésion aveugle ou complice au donné tel quil se
donne, que cette démission théorique se masque sous la
rigueur affichée des procédures empiriques ou qu’elle se légitime
par linvocation de lidéal de la « neutralité éthique », simple
pacte de non-agression avec l'ordre établi. S’il n’est de science
que du caché, la science de la société est, par soi, critique,
sans que le savant qui choisit la science ait jamais a choisir la
critique : le caché est, en ce cas, un secret, et un secret bien
gardé, lors méme que personne n’est préposé a sa garde,
parce quil contribue a la reproduction dun «ordre social »
fondé sur la dissimulation des mécanismes les plus efficaces de
sa reproduction et qu’il sert par la les intéréts de ceux qui ont
intérét a la conservation de cet ordre.

35. R. K. Kelsall, « University Student Selection in Relation to
‘Subsequent Academic Performance — A Critical Appraisal of the
British Evidence », in Paul Hamos (ed.): Sociological Studies
in British University , The Sociological Review : Monograph n o
7, Keele, oct. 1963, p. 99.

36 . Le systtme d’enseignement francais qui en sa forme
traditionnelle exigeait et obtenait la reconnaissance de verdicts
sans appel exprimant une hiérarchie toujours univoque (méme
si elle se dissimulait sous un emboitement de hiérarchies)
s'oppose sous ce rapport a des systemes qui, comme



I'Université américaine, prévoient la résolution institutionnelle des
tensions résultant de Décart entre les aspirations qu'elle
contribue a inculquer et les moyens sociaux de les réaliser: si
on passe a la limite, on entrevoit des wuniversités qui,
s’assumant de facon quasi explicite comme un cas particulier
du systeme des institutions de police symbolique, se doteraient
de tous les instruments institutionalisés (tests, systéeme
d’aiguillage et de voies de garage constituant une université
subtilement hiérarchisée sous les apparences de la diversité) et
des personnels spécialisés (psychologues, psychiatres, conseillers
en orientation, psychanalystes) permettant la manipulation
discrete et souriante de ceux que linstitution condamne, exclut
ou relegue. Cette utopie permet d’apercevoir que la
« rationalisation » des instruments techniques et institutionnels de
I'exclusion, de lorientation et de linculcation de l’adhésion a
Porientation et a l’exclusion permettrait au systéme scolaire de
remplir, de maniére plus efficace parce que plus irréprochable,
les fonctions dont il s’acquitte aujourd’hui lorsqu’il sélectionne et,
en cachant les principes de sa sélection, obtient l'adhésion a
cette sélection et aux principes qui la fondent.



appendice I’évolution de la structure
des chances d’acces a I’enseignement
supérieur : déformation ou
translation ?



Il est des questions qui, comme celle de la « démocratisation »
du recrutement de la population scolarisée, sont si étroitement
intégrées a une problématique idéologique prédéterminant, sinon
les réponses possibles, du moins les lectures possibles de ces
réponses, que l'on hésite & donner ne fiit-ce que I'apparence
d’intervenir, méme avec des raisons scientifiques, dans un débat
ou la raison scientifique tient si peu de place. Il est piquant par
exemple que ceux qui ont été les premiers a crier a la
« démocratisation », sans l'ombre dune preuve chiffrée ou en
se fondant sur la comparaison hative et prévenue de simples
pourcentages des représentants de chaque catégorie sociale
dans la population scolarisée1, s’empressent aujourd’hui de
dénoncer comme leffet dune obsession idéologique toute
tentative pour mesurer scientifiquement I’évolution des chances
d’accés aux divers ordres et aux différents types d’enseignement
en fonction de lorigine sociale: pour apprécier pleinement le
paradoxe, il faut savoir que la mesure de 1'évolution des
chances scolaires sur une période suffisamment longue n’est
possible que depuis la publication par le BUS de séries
statistiques ventilées selon des catégories relativement pertinentes
2. Par opposition a la simple manipulation de taux de
représentation des différentes catégories d’étudiants dans
I'ensemble de la population étudiante (implicitement ou
explicitement traitée comme un empire dans un empire), la
construction des probabilités objectives de scolarisation attachées
aux différentes catégories sociales oblige a rapporter la part des
survivants scolaires de chaque catégorie a l'ensemble de la
catégorie d’origine: aussi fournit-elle un des moyens les plus
efficaces de saisir empiriquement le systéme des relations qui
unissent, a un moment donné du temps, le systeme
d’enseignement et la structure des classes sociales en méme
temps que de mesurer la transformation dans le temps de ce
systeme de relations 3 .

Cette construction constitue en tout cas le seul moyen
d’échapper a toutes les erreurs résultant de Pautonomisation
d’'une population de survivants qui doivent I'essentiel de leurs
caractéristiques bien moins a la composition sociale du groupe
qu'ils constituent qu’a leurs relations objectives avec la catégorie
dont ils sont les représentants scolaires, relations qui
s’expriment par exemple dans les taux de sélection différentielle
selon la classe sociale et le sexe 4 ; plus généralement, c’est a



condition de mettre en ceuvre systématiquement le mode de
pensée relationnel , que lon peut échapper a lerreur qui
consiste a voir des attributs substantiels dans les propriétés
attachées a une catégorie, faute d’apercevoir que la signifi cation
adéquate de chacun des termes d’une relation (par exemple,
celle qui unit les prises de position politique a I'appartenance a
une discipline) ne peut étre complétement établie qu’a lintérieur
du systeme des relations qu’ils recouvrent et dissimulent: que
lon songe par exemple a la littérature de « sociologues » sur le
role des sociologues dans le mouvement de mai ou aux
naivetés qu’inspire le taux relativement élevé de fils d’ouvriers
dans les facultés des sciences, lorsquon omet de le référer au
quasi-monopole des classes privilégiées sur les plus grandes
écoles scientifiques, c’est-a-dire de poser le probleme du
recrutement social a Déchelle du systeme des études
scientifiques. La vigilance contre la tentation de traiter les
éléments indépendamment des relations qui les constituent en
systéme ne s’impose jamais autant que dans la comparaison
d’époques différentes : ainsi pour saisir la signification sociale de
la part des différentes catégories sociales dans les différentes
facultés ou les différentes disciplines, il faut prendre en compte
la position que telle faculté ou telle discipline occupe & un
moment donné du temps dans le systéme des facultés ou des
disciplines, sous peine de succomber aux illusions de Thistoire
monographique qui, concluant implicitement de [Iidentité des
mots a lidentité substantielle a travers le temps des institutions
ou des traits correspondants, se condamne a comparer
Iincomparable et a omettre de comparer des éléments qui,
incomparables lorsqu’on les appréhende en eux-mémes et pour
eux-mémes, constituent les termes véritables de la comparaison
parce qu’ils occupent des positions homologues dans deux états
successifs du systeme des institutions d’enseignement 5 .

Pour ceux qui concluent de T'accroissement du volume global
de la population scolarisée dans l’enseignement supérieur a la
« démocratisation » du public des facultés, il faut rappeler que
ce phénomeéne morphologique peut recouvrir une perpétuation
du statu quo ou méme, dans certains cas, une régression de
la représentation des classes défavorisées 6 aussi bien qu'un
élargissement de la base sociale du recrutement. L’accroissement
du taux de scolarisation d’une classe d’age peut en effet
s‘opérer au bénéfice presque exclusif des catégories sociales qui
étaient déja les plus scolarisées ou, au moins,



proportionnellement a la répartition antérieure des inégalités de
scolarisation. Plus généralement, la croissance des effectifs est la
résultante de facteurs de plusieurs ordres: si, en France,
lPaugmentation du nombre d’étudiants traduit a la fois (au
moins depuis 1964) l'accroissement des cohortes (consécutif de
Paccroissement du taux de fécondité apres1946) et Délévation
du taux de scolarisation des classes d’age supérieures a dix-huit
ans, la ventilation de ce taux global entre les taux de
scolarisation des différentes catégories socio-professionnelles
risque fort d’avoir beaucoup moins changé que ne porte a le
supposer [’élévation continue du taux global de scolarisation
dans l'enseignement supérieur.

Plus précisément, pour se donner une approximation
numérique de la structure des chances socialement
conditionnées d’accéder a I'Ecole, et, surtout, pour analyser
Iévolution dans le temps de cette structure, il convient de
mettre en rapport leffectif d'une catégorie socialement définie
d’étudiants avec leffectif de la cohorte de jeunes gens de
méme age dotée des mémes caractéristiques sociales. En effet
Paugmentation de la part des étudiants originaires d’une
catégorie sociale déterminée peut traduire non l'augmentation
des chances d’acces des adolescents issus de cette catégorie a
Ienseignement supérieur, mais un simple changement du poids
numérique de la catégorie dans la population active. Clest
pourquoi le calcul de la probabilité d’accés a l’enseignement
supérieur selon la catégorie socio-professionnelle d’origine, le
sexe ou tout autre critére représente la formulation la plus
exacte de lordre de grandeur de linégalité des chances
scolaires socialement conditionnées et de leur éventail.

L’évolution des chances scolaires selon 'origine sociale et le

sexe entre 1961-62 et 1965-66
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La lecture du tableau des chances d’acces a I'enseignement
supérieur  faisait apparaitre, en1961-62, des disparités
considérables entre les différentes catégories sociales: c’est ainsi
quun fils de salarié agricole avait1,2chance sur cent
d’entreprendre des études supérieures, et un fils d’industriel
plus d'une chance sur deux. Cette mesure de D'éventail des
inégalités faisait voir qua cette époque le  systeme
d’enseignement tendait a éliminer purement et simplement les
enfants d’origine populaire de laccés au niveau supérieur du
cursus.

Entre 1962 et 1966, les chances d’acces a I'enseignement
supérieur se sont accrues pour toutes les catégories sociales.
Mais si l'on entend par «démocratisation» ce que le mot
suggeére  toujours implicitement, a savoir le  processus
d’égalisation des chances scolaires des enfants issus des
différentes catégories sociales (I'égalité parfaite des chances
supposant que toutes les sous-catégories aient un taux de
chances égal au taux global de scolarisation de la classe d’age),
Paccroissement empiriquement constaté des chances de toutes
les catégories ne constitue pas par soi un signe de
« démocratisation ». D’autre part, pour étre sociologiquement
rigoureuse, l'analyse de I'’évolution de la structure des chances
suppose que l'on prenne aussi en compte la signification sociale
de D'évolution de cette structure considérée en tant que telle. Si,
pour s’en tenir aux catégories extrémes, on constate que les
chances d’acces a l'enseignement supérieur des fils d’ouvriers et
de salariés agricoles ont plus que doublé pendant la période,
alors que celles des fils de cadres supérieurs ont été seulement
multipliées par 1,6, il est trop évident que le doublement dun
taux trés faible de chances n’a pas la méme signification ni les
mémes effets sociaux que celui d'un taux trente fois supérieur.
Pour prendre la juste mesure des conséquences sociales de ces
changements numériques qui, comme le montre le graphique,
reviennent a une translation vers le haut de la structure des
chances scolaires des différentes classes sociales (voir graphique
n o 2), il faudrait donc en toute rigueur pouvoir déterminer les
seuils qui, dans les différentes zones de l’échelle des chances,
sont de nature a produire des transformations significatives des
systemes d’aspiration des agents. On sait en effet qua des
chances objectives différentes correspondent des systémes
d’attitudes différents a I'égard de 1'Ecole et de l'ascension sociale



par I'Ecole: méme si elles ne font pas l'objet d'une estimation
consciente, les chances scolaires, dont Iexpression peut se
donner a percevoir intuitivement dans le groupe d’appartenance
(voisinage ou groupe des pairs), par exemple sous les especes
concretes du nombre d’individus connus qui sont encore
scolarisés ou qui sont déja au travail & un Aage donné,
contribuent a déterminer l'image sociale des études supérieures
qui est en quelque sorte objectivement inscrite dans un type
déterminé de condition sociale; selon que lacces a
Penseignement supérieur est collectivement ressenti, méme de
maniere diffuse, comme un avenir impossible, possible, probable,
normal ou banal, c’est toute la conduite des familles et des
enfants (et en particulier leur conduite et leur réussite a 1'Ecole)
qui varie parce qu'elle tend a se régler sur ce quil est

« raisonnablement » permis d’espérer. Dans la mesure ou, a
des niveaux quantitativement différents des taux de chances
collectives correspondent des expériences qualitativement
différentes, les chances objectives dune catégorie sociale
constituent, par la médiation d'un processus d’intériorisation du
destin objectif de la catégorie, un des mécanismes par lesquels
se réalise ce destin objectif.

Ainsi, passant de52,8% a74%, la probabilité d’acces a
Penseignement supérieur propre aux fils d’industriels a été
multipliée seulement pari1,4; toutefois, le taux ainsi atteint
(74 %) les situe désormais a un niveau de I'échelle des chances
auquel ne peut correspondre qu'une expérience de la
quasi-certitude de scolarisation, avec les nouveaux avantages et
les nouvelles contradictions associés a cette expérience. Si l'on
considere dune part quun nombre important d’enfants
d’industriels sont scolarisés dans les classes préparatoires et
dans les grandes écoles (donc non compris dans les effectifs
qui ont servi de base au calcul de ce taux) et si l'on tient
compte en outre des études payantes non recensées dont les
membres de cette catégorie sont les premiers bénéficiaires
(pseudo-écoles supérieures de commerce, de publicité, de
journalisme, de cinéma, de photographie, etc.), on doit admettre
que la quasi-totalité des fils d’industriels susceptibles de suivre
des cours est effectivement scolarisée bien apres dix-huit ans, et
que lon tend & voir apparaitre les premiers signes dune
sur-scolarisation de classe.

En définitive, au travers de laccroissement général des taux
de probabilité d’acces, I'évolution de la structure des chances



scolaires entre 1962 et 1966 a consacré les privileges culturels des
classes supérieures: pour trois catégories en effet, fils et filles
d’industriels et fils de cadres supérieurs, les probabilités d’acces
atteignent ou dépassent le seuil de 60 %, compte non tenu des
éléves des grandes écoles. Pour un fils de cadre supérieur, la
poursuite d’études apres le baccalauréat était en 1961-62 un
avenir  probable; en1965-66, cétait un avenir  banal.
Inversement, 'augmentation des probabilités d’acces des enfants
issus des classes populaires n’a pas été telle qu’ils se trouvent
décisivement éloignés de la zone des chances objectives ou se
forge l'expérience de la résignation ou, par exception, celle du
miraculé de I'Ecole: quun fils d’ouvrier ait 3,9 chances sur cent
au lieu de 1,5 d’accéder a l’enseignement supérieur, cela ne peut
suffire & modifier I'image qui fait des études supérieures un
avenir improbable, sinon « déraisonnable » ou, si l'on veut,
inespéré. Quant aux classes moyennes, il est probable que
certaines fractions (en particulier les instituteurs et les petits
fonctionnaires) sont parvenues a un seuil ou les études
supérieures tendent a apparaitre comme une possibilité normale
et ou tend a s’affaiblir la représentation des études faisant du
baccalauréat le terme a peu prés obligé du cursus.

En d’autres termes, la représentation, déja admise depuis
longtemps dans les classes supérieures, qui fait du baccalauréat
un simple droit d’acces a l'enseignement supérieur (ce que dit
négativement la formule «le bac, ce n’est rien»), tend a se
répandre au niveau des classes moyennes: la représentation
qui inspirait jusque-la nombre d’abandons d’études apres le
baccalauréat, abandons trés fréquents chez les fils de cadres
moyens et surtout d’employés qui bornaient leur ambition, par
un effet d’hysteresis, a franchir la barriere a laquelle s’était
heurté leur pére au cours de sa carriere («sans le bac on n’a
rien ») tend a céder la place a la représentation inverse (« avec
le bac on n’a plus rien »), d’ailleurs fondée sur une expérience
réelle et réaliste, du fait que le baccalauréat qui est devenu, en
beaucoup de cas, la condition de l'acces a des fonctions
auxquelles la génération précédente avait pu parvenir par «la
petite porte », c’est-a-dire, bien souvent, avec une instruction
primaire, ne suffit plus a assurer automatiquement l’accession
aux fonctions de cadre supérieur. On voit, en ce cas, comment
ce qui n'est, pour une grande part, quune translation des
aspirations peut é&tre vécu par les sujets comme un



changement de nature ou, comme diraient les observateurs qui
n‘ont pas peur des mots, comme une « mutation ».

Mais l'inégalité des chances d’acces a 1'Université n’exprime
encore que tres partiellement les inégalités scolaires socialement
conditionnées : le tableau des chances conditionnelles montre
que les étudiants et les étudiantes de diverses origines ne se
retrouvent pas indifféremment dans n’importe quel type
d’études. Si lorigine sociale ou le sexe ne jouaient leur réle de
crible différentiel que pour l'accés a l'enseignement supérieur et
si, une fois acquise lentrée en faculté des contingents
inégalement sélectionnés avaient des chances égales d’entrer
dans les différentes filieres, bref si la répartition des étudiants
dans les diverses facultés ne dépendait que de la « vocation »
et des «golts» individuels (considérés comme propensions
naturelles échappant aux déterminismes sociaux), on devrait,
pour cent étudiants d'une origine donnée, trouver une
répartition des chances conditionnelles qui, dans chaque
catégorie sociale, refleéterait purement et simplement la part des
différentes disciplines dans Deffectif total des étudiants, soit
respectivement 31,5 pour les lettres, 32,4 pour les sciences,
16,5 pour le droit, 15,6 pour la médecine et4,0pour la
pharmacie en 1961-62, et, dans le méme ordre, 34,4, 31,4,
19,9, 10,7, et 3,5% en1965-66. On voit que la distribution
empiriquement constatée présente, par rapport a la répartition
au hasard qui découlerait du «libre jeu des facultés
naturelles », une déviation systématique qui tient, grosso modo |,
a ce que les étudiants originaires des classes défavorisées
s’orientent plutot vers les facultés des lettres et des sciences et
les étudiants originaires des classes favorisées vers les facultés
de droit et de médecine. En fait, on doit méme remarquer
qu’entre 1961-62 et 1965-66, cette spécialisation sociale des
facultés tend a s’accentuer.

En 1961-62, les étudiants des classes populaires se dirigeaient
principalement vers les études de lettres ou de sciences, alors
qu'une proportion plus élevée d’étudiants originaires des classes
supérieures s’engageait dans les études de droit ou de
médecine : c'est ainsi que84,7% des enfants de salariés
agricoles étaient inscrits en lettres ou en sciences ainsi que
75,1 % des enfants d’agriculteurs et82,7% des enfants
d’ouvriers; en revanche, c’était le cas pour 66,5% seulement



des enfants des cadres supérieurs et pour 62,2% des enfants
d’industriels (dont on sait qu’ils sont trés fortement représentés
dans les grandes écoles scientifiques). Bref, plus on descend
dans la hiérarchie sociale et plus laccés a Ienseignement
supérieur doit étre payé dune restriction des choix allant pour
les catégories les plus défavorisées jusqu’a la relégation a peu
prés obligatoire dans les études de lettres ou de sciences.
L’évolution  des taux de probabilités conditionnelles
entre 1962 et 1966 montre que la distribution est restée a peu
pres  inchangée, les différentes catégories sociales se
hiérarchisant de la méme facon sous le rapport du « choix »
des disciplines littéraires et scientifiques. Si l'accroissement de la
part des étudiants en droit dans leffectif global se traduit pour
toutes les catégories socio-professionnelles par une diminution
des chances conditionnelles de faire des études littéraires et
scientifiques, cette diminution est particulierement marquée dans
le cas des catégories supérieures: tandis que les enfants de
salariés agricoles ont en 1966 83 % de chances de s’inscrire en
lettres ou en sciences, ceux des agriculteurs 74,2 (soit—0,9%
par rapport a1962) et ceux des ouvriers79,3% (-3,4%), les
chances des enfants de cadres supérieurs ne sont plus
que57% (—9,5%) et celles des enfants d’industriels de 52,6 %
(-9,6%); lécart entre les enfants d’ouvriers et ceux des
cadres supérieurs passant au cours de la période dei15%
a22%. Si l'on examine plus en détail I'évolution des probabilités
conditionnelles des garcons, on constate, pour toutes les
catégories sociales (a l’exception des fils d’employés), une
diminution des probabilités d’entrée en faculté des lettres mais
la régression est beaucoup plus sensible pour les classes
supérieures que pour les classes populaires et moyennes: ainsi
les chances des fils d’ouvriers passent de 27,5 % a 24,8 %, tandis
que celles des fils de cadres supérieurs tombent de19,3%
a13,7% et que celles des fils d’'industriels régressent de 25,2 %
a411,6 %. Sachant que l'accés & l'enseignement secondaire ne
s’est étendu a des fractions nouvelles des classes populaires
quau prix de la relégation dans des établissements ou des
sections (moderne par exemple) objectivement situées au bas
de la hiérarchie scolaire, relégation engageant les enfants issus
de ces classes dans un engrenage qui les voue presque
inévitablement aux facultés des sciences, par opposition non
seulement aux autres facultés mais aussi aux autres grandes
écoles scientifiques7, on comprend que l'on puisse constater,



pour les étudiants des classes populaires, une augmentation de
la probabilité conditionnelle d’entreprendre des études de
sciences, alors que les étudiants des classes supérieures
entreprennent plus fréquemment des études de droit ou de
médecine : ainsi les chances des fils de salariés agricoles de
faire des études de lettres décroissent de10,5% durant Ila
période, tandis que leurs chances d’entreprendre des études de
sciences augmentent de 9 % ; inversement les chances des fils
de cadres supérieurs de faire des études de lettres diminuent
conjointement avec celles de faire des études de sciences (soit
respectivement de 5,6 et 4,3 %), tandis que leurs chances
d’entreprendre des études de droit ou de médecine augmentent
respectivement desets5,4%. De fagon générale, pour les
étudiants originaires des classes populaires et moyennes (salariés
agricoles agriculteurs, ouvriers, employés et cadres moyens) les
chances conditionnelles de faire des études de droit restent
sensiblement constantes, I’accroissement maximum
atteignant 2,8 % seulement avec la catégorie des cadres moyens ;
tandis que les chances des enfants de cadres supérieurs
(+4,6%) et surtout les industriels (+9,5%) s’accroissent
nettement. Il en va de méme pour les études de médecine: les
chances d’y accéder sont stationnaires ou en augmentation
légére pour les enfants issus des classes populaires, alors
quelles augmentent des5,6 % pour les enfants de classes
supérieures. En  conclusion, on peut considérer que
laccroissement léger des chances des enfants originaires des
classes populaires d’accéder a I'Université a été en quelque
sorte compensé par un renforcement des mécanismes tendant
a reléguer les survivants dans certaines facultés (et cela en
dépit des réformes visant a «rationaliser » 'organisation des
études qui ont été réalisées au cours de la période étudiée
dans les facultés de droit et de médecine).

Il suffit d’appliquer le principe d’interprétation des statistiques
quimplique et appelle le calcul des chances conditionnelles selon
les facultés a dautres différenciations internes du systeme
d’enseignement (comme par exemple celles qui séparent les
disciplines au sein d'une méme faculté [voir graphiques n os
2et3, p.116 et119] et surtout celles qui opposent les grandes
écoles, elles-mémes rigoureusement hiérarchisées, a 1’ensemble
des facultés) pour se donner le moyen d’appréhender, dans les

statistiques mesurant I’évolution de la structure des chances



d’accés a un niveau et dans un type déterminé d’enseignement,
ce qui constitue peut-étre la loi fondamentale de la
transformation des relations entre le systéme d’enseignement et
la structure des classes sociales: en prenant pour unité
Iétudiant, abstraction faite de la position que D'établissement ou
la filiére d’accueil occupent dans la hiérarchie patente ou cachée
de Tinstitution scolaire, on laisse échapper le redoublement du
privilége tenant au fait que les catégories qui ont les plus fortes
chances d’accéder & un niveau donné d’enseignement ont aussi
les chances les plus fortes d’accéder aux établissements, aux
sections et aux disciplines auxquels sont attachées les plus
fortes chances de réussite ultérieure, tant scolaire que sociale.
Plus, on s’interdit de voir que la translation de la structure des
chances d’acces a un systeme d’enseignement capable de jouer
des différenciations préexistantes ou d’en créer de nouvelles
s’accompagne nécessairement d’une redéfinition continue des
criteres de la rareté scolaire et sociale des titres universitaires8 .
Par ce biais systématique, on tend a sous-estimer l'aptitude du
systeme  d’enseignement &  neutraliser, griace a une
différenciation croissante dissimulant sa structure hiérarchique,
les effets de la translation de la structure des chances d’acces a
I'Ecole, ou, si I'on aime mieux, & substituer aux oppositions en
terme de tout ou rien, dacces ou dexclusion, qui
caractérisaient un autre état du systéme, les gradations savantes
et savamment dissimulées qui vont de la pleine reconnaissance
des «droits de bourgeoisie » universitaire aux différents degrés
de la relégationg .

1. Pourcentages qui sont le plus souvent empruntés sans autre
forme de proces méthodologique a des statistiques construites
selon des catégories disparates dans le temps ou dans Iespace
et a propos de sous-ensembles mal définis ou changeants de la
population scolarisée : ainsi voit-on un article, qui ne représente
quune forme-limite, trancher de la question de la
démocratisation de I'enseignement (réduite, par un jeu de mots,
a la question de la composition sociale de la population
étudiante) en s’appuyant sur des statistiques qui, pour les
besoins de [Détablissement de séries chronologiques, doivent
meéler les cadres subalternes, moyens et supérieurs de la
fonction publique dans une catégorie dite des « fonctionnaires
civils et militaires » ; découpage d’autant plus désinvolte qu’il
vient a l'appui d'une «analyse » visant a démontrer le passage



N

d’un «recrutement bourgeois » & un « recrutement moyen ».

2. Si, en1963, nous avions dii nous en tenir & un calcul
portant sur une seule année des chances dacces a
Ienseignement supérieur et des chances conditionnelles d’acces
aux différentes facultés en fonction de lorigine sociale et du
sexe (calcul effectué pour la premiére fois sous cette forme),
cest que, jusquaux années 1958, les statistiques de la
population étudiante, par catégorie socio-professionnelle d’origine,
par sexe et par faculté, qui étaient disponibles pour les époques
antérieures, regroupaient dans une méme catégorie tous les
fonctionnaires civils et militaires, sans distinction de grade... Cf.
P. Bourdieu et J.-C. Passeron, Les Héritiers , Paris, Editions de
Minuit, 1964, p.15et suivantes (tableau des chances) et
pp. 145 et suivantes (note sur la méthode employée pour la
construction de ce tableau).

3. Ainsi, des que l'on rapporte I'évolution de la part relative
des étudiants originaires des classes moyennes dans la
population étudiante a 1’évolution de la part relative des classes
moyennes dans la population active frangaise, on apercoit
immédiatement tout ce qu’il y a de fictif dans les analyses qui
tendent a interpréter le poids légerement croissant de cette
catégorie d’étudiants (identifiée par la profession du peére au
moment de linscription en faculté ) comme une indication de
la participation accrue de ces classes aux bénéfices de la
scolarisation supérieure: en effet, entre 1962 et1968, ce sont
justement les catégories sociales les plus nombreuses et les plus
représentatives des classes moyennes qui ont connu dans la
population active les taux d’accroissement les plus élevés, soit
+34,2% pour les cadres moyens dans leur ensemble (+ 67 %
pour les professeurs et les professions littéraires et scientifiques)
et +26,4 % pour les employés, contre, par exemple, + 4 % pour
les patrons de lindustrie et du commerce (-1,9% pour les
industriels proprement dits). Economie et statistique , no 2,
juin 1969, p. 43.

4 . Pour d’autres exemples voir supra , ch. 3, p.195-197.

5 . Ainsi, par exemple, parce que le systtme des grandes écoles
ne peut étre pensé en dehors des relations qui I'unissent aux
autres institutions d’enseignement supérieur et parce qu’aucune
école particuliere ne peut étre pensée en dehors de ses
relations avec les autres écoles, c’est-a-dire abstraction faite de
la position qu’elle occupe a un moment donné du temps dans
le systtme des grandes écoles, une histoire sociale de I'Ecole



polytechnique ou de IEcole normale supérieure (plus
précisément une histoire du recrutement social, des carrieres,
ou méme des attitudes politiques et religieuses des éleves de
ces écoles) qui ignorerait la position de chacune d’elles dans le
systéme des grandes écoles, et par la, tout ce qui découle de
leur valeur de position dans la structure des rapports entre le
systeme des grandes écoles et le systtme du pouvoir, ne
serait-ce que du fait de la création de I'Ecole nationale
d’administration, serait tout aussi fallacieuse qu'une histoire de
Saint-Cyr qui, en s’enfermant dans lidiographie, n’apercevrait
pas que telle autre école (par exemple les écoles d’agronomie)
tend a se substituer progressivement a la premiere dans le
systeme des fonctions que remplit le systéme des grandes
écoles.

6. L'hypothése n’est jamais complétement exclue —au moins
pour un type particulier d’enseignement — méme dans un
enseignement en expansion et dans une situation de croissance
économique. On trouverait un indice de cette tendance dans
I’évolution du recrutement des études médicales.

7 . Monique de Saint Martin, « Les facteurs de I'élimination et
de la sélection différentielle dans les études de sciences », Revue
francaise de sociologie , IX, n o spécial, 1968, p. 167-184.

8 . La statistique des revenus en fonction de I'dge de cessation
des études montre que le rendement économique d’'une année
supplémentaire d’études s’accroit tres brutalement a partir de la
tranche d’age coincidant grosso modo avec 1'age moyen d’acces
a lenseignement supérieur, c'est-a-dire avec un niveau du
cursus dont les classes populaires sont a peu pres totalement
éliminées. Tout incline a supposer que ce seuil a dii s’élever
continlment a mesure que laccés a un niveau donné
d’enseignement perdait de sa rareté du fait de la translation de
la structure des chances scolaires.

9. Dans cette logique, oublier les grandes écoles—dont le
recrutement social tend a s’élever depuis le début du siecle, le
taux des étudiants des classes supérieures passant par exemple
de 49 % entre 1904 et 1910 (ou 1924-1930) a 65,9 % en 1966, a
PENS Lettres et de36,3% entre1904et 1910, a49,6%
entre 1924 et 1930et 67,6 % en1966a I'ENS Sciences, c’est
commettre une erreur dont la portée est sans commune
mesure avec le poids numérique de leur public puisque ces
institutions, dotées de la plus haute valeur de position dans le
systeme scolaire et méme dans le systeme de ses relations avec



le pouvoir, sont le quasi-monopole des classes privilégiées.
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(V. aussi reproduction) .

B LANCHARD (R.), 182 .

B LOOMFIELD (L.), 151 .

B OUGLE (C.), 91, 200 .

Bourgeoisie, 29 , 165, 174, 197 , 242, 252 -253 ;
grande — , 165, 177 , 240 -245 ;
petite — , 146 , 165, 168, 173, 181, 227, 239 -245 .
Brillant, 137, 148 , 154, 171, 181, 198, 240 -242 ;
(V. aussi maniere, mode d’acquisition ) .
Bureaucratie, bureaucratique, — prébendaire , 175 ;
hiérarchie —, (V. hiérarchie) ;
modeéle —, 224 -227 ;
organisation —, 173, 176 , 181 -182 , 203, 205, 227, 243 .

C

Cadres, — moyens , 93, 244 , 260 -267 ;
— moyens des bureaucraties , 243 , 256 ;
— moyens de lenseignement , 227 ;
Canonisation,
(V. neutralisation, ritualisation).
C ALVERTON (V. F.), 165 .
Capital, — linguistique , 91 -92, 94 , 96, 101, 144 ;



— linguistique et culturel , 46 , 48 , 61, 92 -93, 96 , 105 -106 ,
114, 125, 137, 192, 196, 253 .

Caractére ( national ), 171, 181, 210 -211, 220 -221, 224 .
Carriére, 91 -92, 101, 104, 111, 122, 173, 175, 177, 180,
183, 187, 193, 198 , 248 ;

(V. aussi trajectoire) .

C ASSIRER (E.), 146 .

Causalité, — structurale ,

(V. structural) .

Certification ( effet de ), 43, 177, 202 -206 , 251, 253 .
Champ, — de forces , 244 ;

— intellectuel , 10, 72, 143, 154 -155 , 172, 178 , 228 -229 ;
— de légitimité , 33, 76 .

Chances,

(V. probabilités).

Charisme, 40 -41, 136 , 175, 179 ;

— d’institution , 155, 158 , 243 ;

— professoral , 35, 82 -83, 140, 155 ;
enseignement — atique , 36 , 151 -154 , 159 .

C HOMSKY (N.), 1t .

C LARK (B.R.), 194 .

Classe, — d’dge , 104 , 123, 259 ;

— s moyennes , 43, 91 -95, 106 -107 , 109 , 122, 148 -150 ,
187 , 192 , 227, 257, 263 ;

(V. aussi bourgeoisie , commercants , employés) ;

- dorigine , 92, 96 , 177, 195 197 , 210 , 256 ;
=S populaires ’ &'31 ’ i_SS ’ ﬁ’ 2_95 ’ 10_5_107 ’ ﬂ’
122, 148 -150 , 187 -188 , 192, 227, 239, 263 -264 , 266 ;
(V. aussi ouvriers) ;

—s supérieures (ou dominantes , privilégiées ), 22, 60, 63,
92 -95, 105 -107 , 109, 122, 147 -150 , 163, 165, 174 , 199 ,
206 , 230 -231, 235, 250, 262, 264 ;

(V. aussi bourgeoisie) ;

Ecole et rapports de —, 9, 114, 160, 169 , 191, 202 , 204 ,
206 , 209 -210 , 213, 217 , 222 -223 , 229 -230 , 234, 237,
241 -246 , 248 , 250 , 252 ;
ethos de -, (V. ethos) ;
origine et appartenance de —( ou sociale ), 89 -90, 93, 97,
103, 111, 188, 223, 229, 238 -239 , 243 -245, 248 , 260 ;
rapports de force entre les—s , 19 -21, 56 -58 , 136 , 229 ;
relation entre résultats scolaires et —s sociales , 93, 95, 101
, 103 -104 , 108 , 144 , 195 -196 , 251 .




C LERC (P.), 186 .
Code, 135, 144 -145 , 160 -161 ;
(V. aussi malentendu linguistique , pédagogie explicite ) .
Coercition physique, 31 -32, 51 -52 ;
(V. aussi force) .
Commentaire, 47 , 73 -75 ;

(V. aussi auctor et lector ) .
Commercants, 93 , 244 , 260 -266 .
Communication, — pédagogique et —, 20 -21, 34 -39 , 133 -134 ;
définition formelle de la —, 21, 34 ;
instruments de la —, 136 -138 , 170 -171 ;
moyens modernes de —, 40, 59 , 228 -230 ;
rapports de —, 92, 133, 135, 159 , 243 ;
systéme denseignement comme systéme de —, 89 -127, 129 .
Comparaison, 165, 169 , 172, 210, 212, 256, 258 .
Compétence, — légitime , 50 ;

— linguistique , 91-92, 94, 101 -102 , 104 , 108, 114, 144,
148 , 161 .

Compétition, 232 ;

— professionnelle , 214 ;
tradition de la— pour la-, 178 -179 ;

(V. aussi jésuites) .

Concours, 170 -173, 177, 179, 182, 199 , 201 ;

- général , 182, 196 ;

—s mandarinaux , (V. mandarins) .
Concurrence ( pour la légitimité ), 33, 37, 75 ;
(V. aussi monopole) .

Consensus, 75 ;

— sur la hiérarchie des fonctions , 219 ;
illusion du -, 18 .

Conservatisme, 105, 169 , 189 ;

— pédagogique et - social , 76 -77 , 159 , 234 -237 .

« Controle social », 224 , 227 .

Cooptation, 183, 199 , 216 , 242 .
Corps, — sacerdotal , 72 , 174 ;

— universitaire , 71 -74 , 76 -77 , 80 -81, 182, 185, 231 .
(V. aussi autonomisation, professeurs) .
Cosmétique, 149 , 199 .

Cours ( magistral ), 142 , 152, 155 .
Créateurs, 47, 74, 79 ;
idéologie de laction créatrice , 73, 124 , 155 .

(V. aussi auctor , prophete) .




Crise, — de lautorité pédagogique , 78 -79 ;
— et systéme , 113 -114 , 124 -125 , 134 .
C ROZIER (M.), 224 -225.

Cultivé ( homme ),

(V. excellence, maniére) .
Culturalisme, 220 -224 , 229 -230 .
Culture, — générale , 156 , 204 -205 , 240 ;

— héritée du passé , 174 , 235 ;

— légitime , (V. légitimité);

— mondaine , (V. mondain ;

— nationale , (V. caractére national ) ;

— « populaire », 39, 57, 166 ;

— scolaire , (V. scolaire) ;

— dominante et —dominée , 38 -39 , 43 -44 , 66 ;
arbitraire — 1 , (V. arbitraire) ;
bonne volonté culturelle , 43 , 146 ;

(V. aussi petite bourgeoisie) ;
légitimation de la — dominante , (V. légitimation);
métaphysique de la —, 28 ;
rapport a la -, 68, 159 -160 , 163, 166 , 192, 198 , 204 ,
235, 240 .

Curriculum,

(V. carriére) .

Cursus ( scolaire ), 92, 104, 111, 113, 117, 128, 144, 180 ,

D

D AMOURETTE (J.), 144 .
D ARBEL (A), 245 .
Déchet ( taux de), 114, 215 -216 ;
(V. aussi mortalité).
Déculturation, 57 -58 , 61 ;
— et reculturation , 60 -61 .
Définition ( sociale ), 30 -31, 53, 135, 154 , 170 , 193 .
Délégation, 39 -45, 78 , 156 , 205 ;
— a deux degrés , 79 -81;
— limitée , 41 -45 .

Démocratisation, — du recrutement , (V. recrutement) ;
idéologie de la «—», 69 -70, 189 , 211, 256 -257 .
Dépendance, 163 ;

—par lin-, 77, 84, 159 , 207 -211, 230 -238 . (V. aussi




autonomie, rapport de classe) .
D ESCARTES (R.), 53 -54 .
Diachronie, diacronique, modéle —, 110 -117, 128 -129 . (V. aussi
analyse multivariée, biographie) .
Dilettantisme,
(V. distance) .
Diplome, 43, 71, 177, 183, 203 , 253 ;
rareté du—sur le marché , 214 , 267 ;
taux de—és , 213 .
Discipline, différence entre les—s, 97 -99 , 108 , 117, 122 , 183
, 187, 192 -194 , 240, 259 , 264 -267 ;
hiérarchie des—s , 104 -105, 117, 129, 186, 192, 194, 196 ,
210 , 246 , 264 ;
systemes des—s , 108 -109 , 112 -117, 192 -193 , 258 .
Disposition, 54 , 111, 197, 247 ;
— comme intériorisation des chances objectives , 45 -46 , 189
-191, 197 -198 , 251 ;
— a la verbalisation , 147 , 150 -152 .
(Voir aussi habitus .)
Disputatio , 170 .

Dissertation, 136 -137 , 145, 170, 172, 199 ;
rhétorique dissertative , 137 -138 , 142 .
Dissimulation, 10 , 18 -19, 26 ;

— de lélimination , 169 , 186 -188 , 194 ;
— des fonctions sociales , 209 , 246 ;
fonction de -, 199, 202, 206, 230, 237, 248, 277 .
(V. aussi méconnaissance .)
Distance, — entre maitre et éléve , 35, 135 -136 , 153 -154 , 225

— au role ( détachement ), 145, 147 , 227 .
Distinction, 39 , 147, 156 , 166 , 235 .
Docimologie, 200 -201 .

Domination, —de classe , 18 -19 , 29 , 56 -58 ;
division du travail de -, 242 -243 ;
effet de —, 22 .

(V. aussi pouvoir .)

Don ( idéologie du), 68, 164 , 166 , 199 , 215, 222 , 242,
250, 253 ;

(V. aussi brillant, naturel) .

D URKHEIM (E.), 18 -19, 25, 32, 70 -71, 80, 146, 173 -174 ,
184 , 205, 231 -235 .




Eclectisme,
(V. syncrétisme) .
Ecole, — de pensée , 150, 171 ;
— en tant que systéme , 174 -178 , 250 ;
grandes —s , 60, 108 , 126 , 142, 171 -172, 177, 179 , 183,

199 , 205, 226 , 240 , 258 , 262 , 264 -267 . (V. aussi systéme

d’enseignement ) .
Education, — chrétienne , 48, 52, 181 ;
— diffuse , (V. pédagogie implicite);
— institutionnalisée , (V. institution, systéme d’enseignement ) ;
— relativiste , 27 ;
définition de I'—, 20 ;
demande technique et demande sociale d’ -, 213, 217 -218 ;
prime —, 58 -61, 78 , 111, 145 -146 .
Effet, — de certification ,
(V. certification);
— de domination ,
(V. domination) ;
— de reproduction ,
(V. reproduction) ;
— de systéeme ,
(V. systeme) .
Egalité, idéologie scolaire de I'— formelle , (V. formel, scolaire)

probleme de «I'—des chances », 115 -117 , 127 , 255 -267 .
Eglise, 31, 48 , 53 -54 , 79 -80, 232 , 234 -235 ;
homologie de structure et de fonction entre I'—et UEcole , 70
-71, 74, 80 -81 .

Elimination, —différée , 187 , 193 -194 , 252 ;

— en douceur , 194 , 216 , 252 ;

— sans examen , 169 , 185 -201 ;

— et sélection , (V. sélection) ;
auto -—, 57, 67, 187, 194, 246 , 252 .

(Voir aussi mortalité).

Emetteurs, 34 -36, 135, 140, 169 , 225, 243 ;

(V. aussi professeur) .

Emission ( niveau d’), 67, 122 -123 , 126 -127 , 161 ;

(V. aussi niveau de réception) .
Empirisme, — dans la lecture des relations statistiques , 90 -91
, 112, 128 , 147, 210, 256 -257 ;




(V. aussi systéeme de relations).
Employés, 260 -267 .

Encadrement ( taux d’), 212 .
Enculturation,
(V. inculcation).

E NGELS (F.), 72, 238 .
Enseignement, — primaire , 194 , 239 ;
— secondaire , 96 , 105, 184 , 194, 197, 214 , 239 ;
— supérieur , 91, 96, 101, 240 -242 , 256 ;
— technique , 66, 193, 212, 249 .

E PIMENIDE ( Paradoxe d’), 26 -27 .
Espace ( pédagogique ), 134 -136 , 151, 153 ;
(V. aussi distance) .

Espérance, probabilités objectives et —s objectives ,
(V. probabilités).

Essay , 170 .

Etablissements ( hiérarchie des ), 193 -194 , 216 , 266 .
Etat, idéologie de I'— arbitre , 231, 238 .
Ethnocentrisme, 27, 46, 52, 55 -56 .

Ethos, — de classe , 110 -111, 146 , 177, 191, 217, 227, 239 ,
244 -245 ;

— pédagogique 45 -46 , 61, 66 .

Etudes (types d’),

(V. discipline, formation) .

Etudiants, — et étudiantes
(V. sexe) ;

— en sociologie, en philosophie, etc. ,

(V. discipline).

(V. aussi apprentis intellectuels, apprentissage , formation,
récepteurs) .

Evolutionnisme, 212 , 230 .

Examen, 43, 67, 106 , 136 -137 , 169 -185 , 199 -202 , 251,
263 ;

— et certification , 202 -206 ;

— docimologique de I'-, 198 ;

— et élimination sans —, (V. élimination);
—oral , 149 , 199 -200 ;
poids fonctionnel de I'—, 169, 172 -173, 175, 182 -185 .
Exemplaire ( conduite ), 63 -64 ;

(V. aussi charisme) .

Excellence, 50 , 55, 154 , 164 , 240 -241 ;

(V. aussi distinction, maniére , « naturel ») .




Familiarité, familiarisation,
(V. «naturel » , mode d’acquisition , d’inculcation et de
possession ) .
Fécondité, 52 ;
taux de —, 123, 244 -245 , 259 .
(Voir aussi ethos de classe ) .
Féminisation ( taux de ), 118 , 214 - 215 ).
Féodalité ( et société bourgeoise ), 29 , 43 -44 , 71, 165 -166 ,
252 253 .
F LOUD (J.), 187 .
Fonction, — de dissimulation , (V. dissimulation);
— d’endoctrinement politique ou religieux , 247 ;
— d’inculcation , (V. inculcation);
— d’intégration intellectuelle , (V. intégration) ;
— interne et — externe , 72 -73, 186 , 209 , 224 , 226, 230,
235, 237, 243 ;
— de légitimation (V. légitimation);
— nalisme , 227 ;
— de reproduction culturelle et sociale ( ou de conservation ),
24 -26, 47 -52, 229, 238 ;
— s sociales et —s techniques , 129 , 157, 173, 176 , 179, 185,
202 -204 , 206 , 209 -210 , 212, 219, 228 ;
— de sociodicée , (V. sociodicée) ;
—s du systeme denseignement , 124 , 179 , 194 -195 , 209 ,
211 -220 , 230 -253 ;
consensus sur les—s , 219 ;
poids —nel , (V. poids) ;
polyvalence ( ou duplicité ) — nelle , 237 -238 ;
structure et— , (V. structure) ;
systeme des—s , (V. systéme) .
Fonctionnaire, petit —, 227 ;
prétre en tant que —, 79 -80 ;
professeur en tant que —, 79 -80, 82, 225, 233 .
Force, — nue ( illusion de la), 24, 51 ;
rapports de —, 209 , 211 ;
rapports de —entre les classes , (V. classe) ;
rapports de —et rapports symboliques , 18 -19, 22, 29 -30,
41 .
Formalisme, — comme valorisation de la forme , 60, 91, 145,




164 , 170 -172 , 204 , 227 .
Formation, 101, 104, 110 -112, 128 , 195, 199 ;
- CZaSSique » 93, 97, 99 -100, 104 -107 , 112, 175, & ;
— classique et —moderne , 99 , 105, 195 ;
— scientifique , 192 , 258 , 265 .

Formel, définition —le de la communication , 133 -134 ;
égalité — le , 173, 181, 195, 200 ;
rationalisation — le , (V. rationalisation);
transférabilité — le , (V. transférabilité).

F ORTES (M.), 21.

Fosterage , 44 .

F REUD (S.), 34 .

G

Gaspillage ( fonction sociale du) 60, 204, 217, 251 -252 .
Génération, conflit ( concurrence ) entre—s , 20 -21 ;
relations entre —s, 20 -21, 34, 52 ;
transmission des biens entre—s , 25 -26 , 42, 47 -48 , 237,
251 -252 ;

(V. aussi reproduction) .

Gentleman , 45 .

G IRAUDOUX (J.), 158 .

G OODY (J.), 21.

Gott, mythe du—inné , 98, 264 ;

(V. aussi vocation) .

H

Habitus, 47 -48 , 70 -71, 89 -90, 146, 148 , 198 , 243, 246
-247 ;
— et capital génétique , 47 -48 ;
— comme grammaire génératrice des pratiques , 50 -51, 62 ;
— primaire , 58 , 61 ;
— secondaire , 58 -59 ;
— et structure , 48 , 198 , 211, 244 -245 , 248 ;
(V. aussi reproduction) ;
durabilité et transposabilité de I'—, 48 -49 , 57, 62 ;
irréversibilité de I'—, 58 -59 ; (V. aussi disposition, inculcation
, intériorisation, maitrise , transférabilité).
H ALBWACHS (M.), 232 -233 .
H AVIGHURST (R. J.), 187 .




Hérésie ( ou hétérodoxie ),
(V. orthodoxie) .
Hiérarchie, 179 ;

— des disciplines (V. discipline);
— des établissements , 68 ;
— des grades , 123, 129, 152 -153 ;
— professionnelle , 152 -153 , 173, 176 , 203, 217, 243,
— sociale et —scolaire , 57, 147, 173, 176, 178 , 186 , 241,

246 , 250 ;
confusion des—s , 229 ;
culte scolaire de la —; (V. scolaire) .

Histoire, historique, — et nature , 23 ;
— relativement autonome , 71 -72, 172, 176 , 226 ;
— et systeme , (V. systéme) ;
cas —de lantiquité , 71, 80, 173, 225 ;
cas —de la Chine classique , 175 -176 ;
cas —des colléges jésuites , (V. jésuites) ;
cas —et théorie , 9 -10 ;
cas —de luniversité médiévale , 71, 180 , 225 -226 .
H OLLINGSHEAD (A. E.), 191.
« Humanités », humaniste, 23, 66 , 104 , 143, 156 , 182, 204,
236 -237 ;
(V. aussi formation classique ) .
H UMBOLDT (W. de), 146 .
H USEN (T.), 187 .
H USSERL (E.), 58 .

Idéologie, — du désintéressement , 82 , 240 ;
— du don , (V. don) ;
— de UEcole libératrice , 206 ; (V. aussi démocratisation) ;
— du mérite , (V. mérite) ;
— mondaine , (V. mondain) ;
— de la naissance , (V. aristocratie) ;
— de la non-violence pédagogique , (V. pédagogie non
directive ) ;
—s populiste et populicultrice , 38 -39 ;
— scolaire , (V. scolaire) ;
— technocratique , (V. technocrates) ;
— dominante et —dominée , 19 , 39, 56, 242 .
Mlusion, —de lautonomie absolue du systéme denseignement ,



(V. autonomie) ;
— du consensus , (V. consensus) ;
— du contrat , 39 -40 ;
— d’étre compris , 139 ;
— de la force nue, (V. force) ;
— de la liberté , (V. liberté);
— naturaliste , 23, 27, 53 -55 ;

— de la neutralité du systéeme denseignement , (V. neutralité);
— de la non-violence pédagogique , (V. pédagogie non
directive ) ;

— personnaliste , 36 ;

— du toujours ainsi, 23 ; (V. aussi idéologie).
Imposition, 20 -21 ;
action d’— symbolique , 11 -12 , 18 ;
mode d’ -, (V. mode) .

Inculcation, 20 -21, 46 -49 , 52 -53, 89, 128 , 134, 170, 231

>

fonction d’—, 143, 172, 182, 209 -210 , 222, 226 , 230 , 234

, 246
mode d’ -, (V. mode) .
Indicateurs, 212 , 216 ;
— de la modalité , 147 -148 .
Inertie ( des institutions éducatives ), 47, 69, 76 -77 , 174 ,
232 ;
(V. aussi autonomie relative, durée structurale).
Infaillibilité,80 , 138 -139 .
Information, 34, 36, 38, 48, 163 ; (V. aussi rendement

Institution, 134 , 139, 173, 225 ;
— totalitaire , 60 ;
autorité d’ -, 79 -81 ;
(V. aussi autorité scolaire ) ;
charisme d’— , (V. charisme) ;
criteres de I —nalisation , 71 -72, 81 ;
diversification des—s d’enseignement ,_ﬁ ;
moyens de ', 70, 72, 77 -78 ;
organisation de I'—, 71, 128 , 239 ;
systémes denseignement — nalisés , 70 -77 , 224 .
Intégration (logique et morale) , 50 -51, 171, 238 .
Intellectuels, 39 , 156 , 228 -229 ;
— colonisés , 44 ;
apprentis — , 51, 217 .




Intérét, —s de classe , 21 -23 , 25, 40 -41, 69 -70 , 206 ;
—s dun corps de professeurs , (V. professeur) ;
—général , 217, 219 ;

—s pédagogiques de classe , 21 -23, 69, 164 , 177, 228 , 247

universalisation des —s particuliers , 56 , 217 , 219 .
Intériorisation, 51, 55 -56 , 98, 190, 246, 252, 262 ;
(V. aussi probabilités).

Islam, 41 .
J
Jacobin, jacobinisme, 39 , 82, 173, 178, 181, 201, 239 .
J AMOUS (H.), 199 .
Jésuites, colleges —, 23, 60, 143, 165, 179 , 205 ;
influence pédagogique des— , 179 -182 , 240 .
Junker , 58 .
K
K ANT (E.), 146, 156 .
K ELSALL (R. K.), 251 .
Kharma , 250 .
Kula , 140 .
L

Laborieux, 146 , 153, 198 , 239 -242 ;
(V. aussi disposition, maniére , mode d’acquisition , scolaire).
Langage, — magistral , 134 -136 , 152 -155 ;
(V. aussi langue scolaire , cours magistral ) ;
— et rapport au langage , 123, 137, 141 -143 , 145 -157 , 159,
166 , 190, 192, 240 .
Langue, — scolaire , 92, 96, 128 -129 , 134 -136 , 143, 151 ;
— maternelle et —savante , 59 , 90, 96 , 143 ;
— populaire et — bourgeoise , 144 -147 , 157 ;
opposition entre la—et la parole , 147 .
Latin ( enseignement du ), 39, 93, 99 , 105 -107, 112, 172,
196, 236 ;
(V. aussi formation) .
Lector ,
(V. auctor ) .




Légitimation, —de la culture dominante , 56 -58 , 157 , 170 ,
172 , 253
— des émetteurs , 35 -36 ;
— et endoctrinement , 247 ;
— des hiérarchies sociales , 186 , 219 , 247 -248 , 250 , 252 ;
— du message , 37 -39 ;
— des récepteurs , 66 -67 ;
fonction de—, 199 , 201, 216, 237 -238 , 246 -247 , 249 .
Légitimité, légitime, 10, 18 -19, 28 , 30 ;
— d’institution , 79 -80 ;
(V. aussi autorité d’institution ) ;

— des verdicts scolaires , 199 , 203, 249 , 252 ;
culture —, 37 -38, 46, 53 -54, 56 -57 , 128 , 134 -135 , 146,
152, 163, 165, 170, 267 ;
instances de —, 33, 37, 144 , 238 ;
maniére —, 165 ;
représentations de la —, 28 -29 .

L ENINE (V.L), 75 .

Lettré, gentilhomme -, (V. mandarin) ;
idéal —, 160, 164, 175, 179, 181 ;
parole —e , 147 , 152 -153 .

(V. aussi « humanités », littéraire).

L EVENSON (J.R.), 164 .

Liberté ( illusion de la ), 54, 56 , 249 .

Littéraire, 143 ;
disposition —, 147, 179 , 181, 240 ;
enseignement —, 36, 75.

(V. aussi lettré) .

M

Maitrise, — savante ( ou symbolique ) et — pratique , 59 , 61 -66
, 77, 89 -90 , 144 -146 , 160 -161, 192, 240 ; (V. aussi
transférabilité).

Malentendu ( linguistique ), 114 , 117, 125, 138 , 141, 160 .
Mandarins, 30, 55, 166 , 175 -176 , 179 , 229 .
Maniere, 44 , 92, 143, 146 , 150 , 159 , 165 -166 , 199 -200 ;
(V. aussi mode d’acquisition , modalité) ;

— légitime , (V. légitimité);

—s mondaines , (V. culture mondaine) ;

— scolaire , 163 -164 .

Manuel, 74 , 223, 225 .




Marché, — scolaire , 144 ;

—du travail , 22, 25, 43, 177, 202 , 204 , 213 ;
degré dunification du —, 29, 43 -45, 57 -58 ;
loi du —, 42 -44, 46, 76 .

M ARX (K), 18 -19, 47, 71, 168 , 245 .

M EAD (M.), 82 .
Méconnaissance, 10 -11, 46 ;

— irréductible a un acte psychologique , 26 , 28 -29 , 32 ;
reconnaissance et —, 18 -19, 26 -29 , 52 -57, 77 -79 , 83 -84 .
(V. aussi dissimulation).

Mérite ( idéologie du ), 176 , 178 , 199 , 201, 249 .
Méthode, — comparative , (V. comparaison) ;

— de mesure et modéle explicatif , 91 -110 , 115 -122 ;

— de louvrage , 9 -12 , 19 -20 , 70 -71 ;

— structurale , (V. structural).

Mimique, 149 -150 , 199 .

Mobilité sociale, — des individus et structure des rapports de
classe , 69 -70 , 206 .

Modalité ( du comportement ), 51, 147 -150 ;

(V. aussi maniere, mode d’acquisition ) .

Mode, — d’acquisition ( et —de possession ), 68 , 145, 150 -151,
156 , 160, 163, 166 ;

— d’imposition , 21, 30 -33, 135, 151 ;

— d’imposition « doux » (ou maniére douce )
et — d'imposition brutal (ou maniére forte ), 32 -33 ;

— d’inculcation , 50 , 59 -68 , 71, 154 , 163 ;

— de production capitaliste , 71 ;

— scolaire de production , 163 ;

— successoral , (V. génération) .

118, 171, 190 .
Mondain, culture—e (ou de salon ), 23, 98, 143, 145, 156
-157 , 175 ;
idéologie — e , 165 -166 , 240 .
Monopole, — des conditions d’acquisition du rapport a la
culture , 63, 163 , 204 , 235 ;
(V. aussi modalité, mode de possession ) ;

Mortalité ( scolaire ), 90, 92, 101, 188 ;
(V. aussi élimination).
« Motivations », 128 , 188 , 219, 248 ;




(V. aussi besoin) .
Multivariée ( analyse ), 90 -91, 93, 97, 111 -113 , 195 -197 .
Musée, 53 -54 , 67.

N

N AGAI (M.), 222 .
« Naturel », 23, 145 ;
valorisation du -, 55, 150, 160 , 166 , 198 , 202 .
(V. aussi aisance, distinction, don , maniére , mode
d’acquisition , monopole) .
Nativistic movements , 142 .
N EUGARTEN (B.L.), 187 .
Neutralisation, 64 , 75, 136 ;
(V. aussi ritualisation).

Neutralité, idéal de la «— éthique », 250 ;
illusion de la— du systéme denseignement , 82, 84, 169,
205, 231, 237, 247 .

Notation, 92 , 137 -142, 149, 172, 179, 183 -184 , 199 .
Numerus clausus , 67 .

Objectivisme, 18 , 228 .
Origine sociale,
(V. classe) .

Orthodoxie, 33, 37, 73 -75 .
Ouvriers, 104 , 112, 193, 196 , 244 , 249 , 258 , 260 -267 .

P

Pa-Ku-Wen , 170 .
P ANOFSKY (E.), 49, 244 .
Paradigme, — du baptéme et de la confirmation , 52 -53 ;
— de UEuthydéme , 38 ;
— de linfaillibilité , 80 ;
— de Rosenthal , 68 .
P ARSONS (T.), 245 .
P ASCAL (B.), 132.
Passé scolaire,
(V. formation) .
Pédagogie, — explicite , 62 -63 , 69 -70 , 127, 160 , 230 ;




— non directive (ou libérale) , 27, 32 -33 ;
—en soi (ou implicite) et —pour soi, 62 -63, 77, 164 , 247 .
(V. aussi mode d’inculcation et dimposition) .
Pédagogique, action -, (V. action pédagogique) ;

autorité — , (V. autorité) ;
cercle —, 52 -54 ;
communication -, (V. communication) ;
espace —, (V. espace) ;
intérét —, (V. intérét) ;

rapport —, (V. rapport) ;
travail —, (V. travail pédagogique) .
Perpétuation,
(V. reproduction) .
P FEIFFER (R. P.), 225 .
P IAGET (J.), 62 .
P ICHON (E.), 144 .
P ITTS (J. R), 221, 223 .
Planification, planificateurs, 248 -249 .
P LATON , 208, 225, 249, 253 .
Position ( propriétés de ), 184 , 223, 241, 258 .
Poids fonctionnel, —de l'examen , (V. examen) ;
— dun facteur , 111, 144 ;
— d’une fonction , 210, 221.
Pouvoir, 177 -178 , 204 ;
— et autorité légitime , 26 -30 ;
— de violence symbolique , 18 -19 , 26 .
Pratiques,
(V. habitus, reproduction, structure, transférabilité).

(V. aussi professeur, prophéte) .
P RIETO (L.), 147 .
Probabilités, 112 -113 , 115, 188 ;
— daccés , 156 , 186 , 194 -195 , 256 , 259 , 261, 266 ;
— conditionnelles , 102 , 115, 197 , 260 , 263 -266 ;
— objectives et espérances subjectives , 113, 188 -191, 194 ,
261 -262 ;
(V. aussi intériorisation);
— objectives et habitus , 98 , 195, 257 ;
— de réussite , 186 , 193, 197 -198 ;
évolution des — d’accés , 115 -116 , 260 -262 .
Productivité ( du travail pédagogique ou de laction
pédagogique ), 45 -46 , 48 -49 , 58 -61, 63 -67, 89 -90, 92,




160 -161 , 212 .
Professeur, 11, 71 -73, 76, 80 ;
— denseignement supérieur , 123, 241 ;
— et pére, 34 ;
intéréts dun corps de—s, 72, 74, 155, 157 , 180, 201, 225

-226 , 231, 238 . (V. aussi auto -reproduction, charisme ,
conservatisme , fonctionnaire, idéologie du désintéressement ,
jacobinisme , mérite, petite bourgeoisie, prétre , ritualisation).

Programmation, 55, 75, 233 ;

(V. aussi habitus, intégration).
Programme, 40, 74, 170, 172 ;
Jeu avec le —, 73, 83 .
Propagande, 11, 35, 40 .
Prophete, 47 ;

— et prétre , 79 -80, 138 , 140, 225 ;
— et public , 40 -41 . (V. aussi créateur , prétre , professeur ,
sorcier) .

P ROTAGORAS , 78 , 225 .
Prouesse, 179 , 222 , 225 ;

(V. aussi charisme) .

P ROUST (M.), 200, 223 .
Publicité, 35 , 40 .

Q

Qualification, 173 ;
— technique et qualité sociale , 35 -36 , 202 , 205 ; (V. aussi
certification).

R

Rapport, — de classe , (V. classe) ;
— de communication , (V. communication, formel) ;
—a la culture , (V. culture) ;
— au langage , (V. langage ;
- pédagogique , 89, 123 -124 , 126 , 133, 136, 141, 162, 225

b
— de force et —symbolique , (V. force, symbolique) .
Rareté, — scolaire , (V. diplome) ;

— sociale , 202 , 214 .
Rationalisation, —comme explicitation , 161 -163 ;
— formelle , 173 , 205, 211 -213 , 221 ;
pédagogique , 200 -201 , 252 .




Récepteurs, 89 -92 , 122, 129, 135, 140 ;
catégories de —, 114 -117 , 125, 193, 243 .
Réception ( niveau de ), 114 -115, 126 -127 , 161 .
Reconnaissance (de la légitimité ), 28 -39 , 238 , 248 , 252 ;
(V. aussi méconnaissance) .

Recrutement, — des professeurs et valeurs , 105, 183 -184 , 216
, 241 ;
démocratisation du —, 115, 194 , 256 , 258 -259 , 261 .
Référence ( groupe de), 123, 191 .
Regle, 60 ;
Jeu avec la —institutionnelle , 159 .
(V. aussi distance au roéle , programme) .
Réinterprétation,
(V. retraduction) .
Relation, — s parcellaires et systétme de—s , 128, 187, 213
-214 , 220 -221 ;
concepts —nels , 129 , 258 .
(V. aussi rapport) .
Relativisme culturel,
(V. ethnocentrisme) .
Relégation, 108 , 122, 189, 193, 217, 264 -265 .
Religion,
(V. église, prétre) .

R ENAN (E.), 143, 154, 171 -172, 181 .
Rendement, — informatif de la communication pédagogique ,
36, 89, 133 134 , 136 , 144 ;

— du systéme denseignement , 213 -217 ;

— du travail pédagogique , (V. productivité).
Reproduction, — culturelle , 22 -23 , 24 -26 , 41, 47 -52, 75 ;
— de la distribution du capital culturel , 25 -26 , 237 , 246 ;
— et reproducteurs , 47, 76 -77 , 233 , 236 ;

— sociale ( des hiérarchies sociales, de lordre établi, des
rapports de classe ), 24 -26 , 46, 69 -70 , 83 -84 , 159, 186 ,
206, 219, 244 ;

— biologique et —sociale , 47 -48 ;
auto -, 47, 70, 76 -77 , 174 , 180 -181, 183 -184, 231, 233 ;
effet de —, 48 -49 .

Résidence, différences liées a la— ( Paris ou province ), 93
'96 > ﬁ’ 151, %'197 .

Retraduction, 23 , 104, 111, 115, 124, 126 , 174, 176 , 231,
239 .

Ritualisation ( de laction pédagogique ), 74 -76 , 83, 134 , 224




-225 .
R OSENTHAL (F.), 68 .
« Routinisation »,
(V. ritualisation).
R UITER (R.), 187 .
Ruse (de la raison universitaire ), 159 .

S AINT M ARTIN (M. de), 133, 192, 197, 265 .
Sanctions, 46 ;
— affectives , 20, 32 -33 ;
— juridiques , 20 -21, 39, 71 ;
— physiques , 31, 36 ;
— symboliques , 36, 43 ;
— universitaires , 35 -36 , 42 -43, 134, 170, 232, 249 , 251
-252 .

S APIR (E.), 146 , 204 .

S AUSSURE (F. de), 11.

S CHUMPETER (J.), 217 .

Scolaire, culte —de la hiérarchie , 164 , 175, 177, 179 -180 ,
186 ;
culture —, 23, 74 -75, 77, 98 , 128 , 156 , 233 ;
dénonciation —du -, 156 , 163 -164 ;

systeme —, (V. systeme) ;

titre —, (V. diplome).
Scolarisation, —obligatoire , 57 -58 ;
taux de -, 114 -116 , 191, 212, 259 -263 .
Scolastique, 43 , 49 .
Sélection, —et élimination , 67, 169 , 185 -187 ;

— sociale et — technique , 176 , 179 , 186 , 202 -206 , 215 ;
degré de — (sur—et sous— ), 90 -113, 190 , 193 .
Sexe, — et classes sociales , 90 -91 , 256 , 260 ;
différences selon les —s, 96 -99 , 102 , 118 , 197, 212, 215 ;
division du travail entre les —s, 98 , 110, 214 -215 .
Sociodicée, 67 , 201, 248 -250 , 253 .
Sociologie, —de [l'éducation , 128 , 188 ;

- négative , 220 ;

-de la —, 12, 118 -122, 108, 228 -229 , 258 ;

— spontanée , 124 , 169 , 187, 195, 198 ;
étudiants en —, (V. discipline).

Socratisme,




(V. illusion, pédagogie) .
Sophistes, 43, 71, 78 , 225 .
Sorcier, 11, 35, 47, 57 .

S TENDHAL (H.), 150 .
Structural, affinité —e , 66 , 165, 238 -239 ;
causalité —e , 111, 124 ;
discordance —e , 241 ;
durée—e , 47 -49 , 76 , 233 ;
méthode — e , 110 -113 , 117 -122 .
Structure, — et fonction , 70 -71, 211, 219, 222 , 234 , 243 ;
— hiérarchique , 74 -76 , 83 , 134 , 224 -225 .
— et pratique , 244 -245 ;

(V. aussi habitus ;

— et processus , 110 ;

— du systéme des fonctions , 210 -211, 234 , 243 -244 ;
— du systeme de relations , (V. systéme) ;
perpétuation des—s , 245 ;
réalisme de la —, 146 , 245 .

Style,

(V. manieére) .

Survivance ( fonction de la), 179 , 222 .
Symbolique, marché —, (V. marché) ;
rapports —s et rapports de force , (V. force) ;
systéme — (ou de significations ), 22 -23, 28 ;
violence —, (V. violence).

Synchronie, 108 ;
analyse multivariée et —, 90 -91, 111 -113, 117, 129, 197 ;
ethnologie et —, 23 .

Syncrétisme, 37, 75, 153 -155 .
Systématisation ( quasi- ), 41 .

Systeme, — de catégories , 50 , 92, 137 -138 , 240 ;

— des disciplines , (V. discipline);

— d’enseignement ( ou — scolaire ), 15, 25, 70 -84, 89, 108,
113 -114 , 163, 175, 184 , 204, 213, 224 , 247 -248 ;

— de fonctions , 162 , 209 -211, 213, 217, 219 , 221, 243 -244

— et histoire , 124 -127 , 185, 220, 222, 231 -232 , 234 , 236

— de positions , 244 ;
— de relations , 90 -91, 106 , 110, 128, 197, 212, 217, 225,
237, 258 ;
— de valeurs , 128 , 165, 172, 177 ;




autonomie du — scolaire (V. autonomie ) ;
effet de —, 221, 231 ;
logique du — denseignement , 77 -78 , 113 -129 , 133, 159 , 176
, 185, 196 ;
sous - —, 220 , 244 -245 .

Technique, demande — d’éducation ,
(V. éducation) ;
enseignement —,

(V. enseignement) ;
fonction — et fonction sociale ,
(V. fonction).

Technocrates, technocratique, 157 , 211 ;
idéologie —, 188 , 195, 202, 210 -213 , 218 -219 , 221, 229 .
Théodicée, 138 -139 , 250 ;

(V. aussi sociodicée) .

Théorie, — de la connaissance sociologique , 18 ;
— et recherche empirique , 9 -10, 243 ;
modele — que , (V. modéle) .

Test, 201 -202 ;

— de vocabulaire ( résultats ), 89 -113 , 148 -149 .
Traditionnel, pédagogie — le , (V. pédagogie) ;
systéeme -, 113, 124 -125, 163, 205 , 246 -247 .
Trajectoire, 108 , 110 -111, 117, 191, 197 -198 , 251 .
Transférabilité, 233 ;

— formelle et — pratique , 63 -66 .
Transmission,

(V. génération) .

Travail pédagogique, 15, 46 -70 , 89 -90 , 138 , 160 -161, 232 ;
— comme substitut de la coercition physique , 51 -52 ;
— et conversion 59 -60 ;

— dominant , 61, 65 -69 , 83 -84 ;

— extra-scolaire , 112 -113 ;

— et méconnaissance , 52 -57 ;

— primaire , 58 ;

— secondaire , 58 -59 ;

— scolaire comme -, 15, 73 -76 ;
durée légitime du -, 50, 57, 67.




Université, — critique, — novatrice et — libérale , 82 ;
(v. aussi illusion).
Utopie,
(V. illusion).

Valeur, — marchande , 177 ;
— positionnelle , 184 ;

—s scolaires , 176 , 227 ; (V. aussi scolaire) ;
—s scolaires et intéréts de classe , 177, 199 , 244 ;
échelle des—s , 240 .

Verbe, 41, 64 -66 ;
valorisation du —, 136, 142, 151 -155 , 157 .
V ERMOT- G AUCHY (M.), 217, 248 -249 .
Violence symbolique, 10 -12, 47 ;
exercice illégal de la —, 35 ;
exercice légitime de la —, 28, 39 -40 ;
monopole de lexercice légitime de la —, 83 -84 .
(V. aussi pouvoir) .

« Vocation », 54 , 98, 189, 219 , 264 .
Vulgarisation, 35 , 161 .

V YGOTSKY (L. S.), 62.

A"\
W ARNER (W. L)), 173 .

173 -176 , 179 , 205 , 250 .
W ELLS (H. G.), 88.

W HORF (B. L.), 146 .
W ILSON (L.), 232 .

Zen , 225 .

1. Les pages auxquelles renvoie cet index peuvent traiter du
théme sans contenir le mot méme qui le désigne ici.
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