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Résumé

L’enseignement moral et civique de 1944 a 2014 :

En tant qu’instrument d’action publique, I’histoire de 1’enseignement moral et civique frangais peut étre
observée comme un révélateur efficace de 1’évolution subie par ’esprit du temps entre 1944 et 2014. Promu, dés
I’immédiat aprés-guerre, par des néo-pédagogues investis d’une visée, a la fois républicaine et émancipatrice,
I’enseignement moral et civique frangais fut convoqué, a la Libération, pour conjurer “la dégradation de la
conscience morale”. Mis en valeur, voire, instrumentalisé par les promoteurs d’une idéologie émancipatrice, il ne
fut pourtant pensé qu’en fonction des services qu’il pouvait rendre & une morale républicaine résolument
unitariste. Tenu comme a ses débuts d’éveiller la conscience nationale chez ’enfant, il était alors concerné par
I’obligation de refondre des liens abimés pendant I’occupation, mais aussi, plus tard, pendant la guerre d’Algérie.
Dans un deuxiéme temps, en revanche, entre 1965 et 1984, le sort progressivement qui lui sera réservé devait bel
et bien révéler I’avénement d’un nouvel homme, plus hédoniste, plus libre, plus vindicatif et, de fait, résolument
plus individualiste. Malgré I’intervention d’intellectuels soucieux de le voir servir de garde-fou face aux exces de
la postmodernité, cet enseignement sera d’ailleurs supprimé en 1977. L’Etat-éducateur constatant plus tard les
méfaits d’un excés d’individualisme et finissant par prendre en compte la nature inédite d’enjeux contenus dans la
gestion d’une France plus métissée qu’hier, finira alors par réagir et finalement symptomatiser une forme
d’ambivalence frangaise. C’est ainsi qu’a partir des années 1980, des hésitations constantes sur le role qu’il devait
jouer dans la fabrication du vivre-ensemble sauront incarner 1’obligation faite au politique de proposer un discours

dépassant I’opposition classique entre individu et collectif.

As an instrument of public action, the history of french moral and civic education can be seen as an
effective indicator of the evolution of the spirit of the time between 1944 and 2014. He was promoted, from the
immediate post-war by neo-pedagogues with, both Republican and emancipatory points of view, this teaching has
been convened in 1944 to ward off "the degradation of moral conscience". Highlighted, even manipulated by
emancipation ideology promotors, it was observed through the services this could get to a decidedly unitary
republican morality. Held like in its early to awake national consciousness in children, it was mainly concerned
with the requirement to consolidate the links damaged during the occupation, but also later, during the war in
Algeria. Secondly, however, the fate that will be gradually awaiting for it between 1965 and 1984 in particular
was indeed to reveal the advent of a new man, more hedonistic, more free, more vindictive and, in fact, resolutely
individualistic. Despite the intervention of intellectuals anxious to see it used as railing against the excesses of
postmodernism, this course will also be abolished in 1977. The « educator-state » later noting the harm of
excessive individualism and ending with taking into account the unique nature of the issues contained in the
management of a France more mixed than it was, will finally react symptomatising a form of french ambivalence.
Thus, in the 1980s, constant hesitations about the role of moral and civic education in « together-life spirit »
production will embody the obligation for politics to provide discourses beyond the classical opposition between

individual and collective.
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étre. A ce titre, il me faut d’ailleurs tout spécialement remercier le responsable des archives du
Ministére de 1’Education nationale, Thierry Holzer, pour I’aide indispensable et toujours
volontaire qu’il a su m’offrir dans mes recherches. Ces mercredis passés rue de Grenelle

pendant plus d’un an et demi a éplucher les imposants registres de son bureau auront été

I’occasion d’apprécier la bonhomie et la générosité d’un talentueux passionné d’histoire.
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De surcroit, et puisqu’il me faut en venir a la dimension plus académique du soutien
dont j’ai pu bénéficier, je rappellerais bien évidemment a quel point cette thése porte
I’empreinte de son directeur, Philippe Portier. Tout au long de ces années, Philippe Portier s’est
en effet efforcé, avec ’efficacité et la bienveillance qui caractérisent son conseil, de valoriser
ce qui dans mon travail méritait de 1’étre, tout en pointant du doigt les égarements qui, aussi
manifestes qu’ils puissent étre, ne m’¢taient pas apparus. Sans jamais déroger au principe de
modestie qui commande la conduite des entretiens qu’il accorde a ses €léves et doctorants, il
aura donc su, a chacune de nos rencontres, m’insuffler la motivation nécessaire pour repartir de
I’avant. Par ailleurs, je tiens a avoir une pensée pour Laurence Mabit, irremplagable secrétaire
générale du GSRL, qui a toujours su transmettre et suivre la bonne réception de mes requétes,
en ajoutant a son effort constant les mots éclairés et rassurants d’une véritable associée de

I’ombre.

Dans une logique assez semblable et tout aussi évidente, j’ajoute aussi que rien n’aurait
bien stir été possible sans 1’effort consenti par la brigade mouvante, mais toujours déterminée,
de mes amis-correcteurs. Relisant, corrigeant et commentant un texte qui leur fut soumis dans
des conditions parfois trés inconfortables, ces équipiers volontaires m’auront tous fait profiter
de leur insoupgonnable sens de I’amitié. Les critiques toujours utiles et les encouragements
sans cesse renouvelés qu’ils ont pu formuler sur mon travail, tiendront une place de premier
choix dans le souvenir que je nourrirai de cette épopée. C’est pourquoi, en tachant de respecter
I’ordre chronologique de leur intervention, je tiens a remercier trés chaleureusement Serge,
Murielle, Annick, Nicolas, Gilles et Guillaume. Puis, a ces autres membres de la fratrie
Richard, a ces ami-e-s, comme a tous ceux qui, un jour ou l’autre, m’ont soutenu dans ma

démarche il m’appartient ici encore de dire un grand merci.

Enfin, mes derniers mots devaient aller a celle qui, sans jamais faillir, a su m’épauler
dans les bons et les moins bons épisodes de cette aventure. Associant un optimisme inégalé a
un sens bien justement reconnu de la formule, son soutien moral, affectif et son amour dévot
pour ’art culinaire auront inlassablement permis a ma téte souvent fatiguée de trouver un repos
salvateur. A ma belle brune, je ne saurais en réalité dire ici tout ce que je dois. Tout juste puis-
je affirmer qu’elle fut, de trés loin, la pierre angulaire de ce travail. A Mahsa et ses inestimables

« longs cils », je ne pourrais donc jamais assez dire merci.
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Avant-propos

Si le choix de notre sujet de thése doit beaucoup a I’environnement social dans lequel
nous avons grandi, il nous faut préciser ce que le théme de nos recherches doit a I’expérience
acquise en tant qu’assistant d’éducation. Pendant prés de cinq ans en effet, il nous a été offert
de travailler dans deux colléges qui, pour étre, I'un et 1’autre, résolument publics, se
différenciaient en des points trop nombreux pour ne pas servir notre propos. Le premier, situé a
quelques kilométres de notre ville de naissance, en Bretagne, figurait, et figure encore, parmi
les établissements les plus gatés. Fréquenté par des jeunes souvent issus de milieux sociaux
favorisés et fiers d’obtenir, chaque année, les meilleurs résultats au brevet des colleges, il
faisait, en somme, partie de ces colléges qui voguent sur des flots sans remous. Incarnant un
aspect parfaitement évocateur de ce que I’éducation nationale peut faire de mieux, ce collége
sut ainsi nourrir notre réflexion en nous offrant de constater la valeur toujours instructive de
certains contrastes. Car celui que nous devions rejoindre deux ans plus tard concentrait, lui,
sans forcer, les clichés les plus courus sur la banlieue. La misére sociale, la violence, mais aussi
le combat acharné et souvent récompensé du corps enseignant donnaient en effet a voir, 1a
aussi, ce que ’institution scolaire peut accomplir de plus beau. Nous noterons ainsi que les
programmes d’histoire y étaient, par exemple, enseignés avec la méme passion qu’ailleurs.
Sauf que les conversations que ces derniers pouvaient inspirer dans la cour de récréation
venaient souvent rappeler que la population qui les étudiait n’était pas celle du premier collége.
Ici, une grande majorité des éleves était issue de I’immigration. Les blagues entre éleves, les
tics de langage et les questions posées a I’adulte que nous étions tournaient en fait
indubitablement autour de sujets qui, tous, renvoyaient a 1’observation d’origines sociales ou
ethniques. De 1a, si ce deuxieéme collége pouvait, lui aussi, offrir de contempler le role
fondateur — car socialisant — de 1’école, il pouvait aussi permettre de constater avec quelle force
le rapport au groupe, qu’il soit régional, national, ethnique ou religieux pouvait étre, ici, un
non-sujet, et 1a, une obsession. Or, c’est, en partie, sur la base d’'une comparaison fortuite mais
tout a fait confondante de ces deux univers qu’il nous a fallu remarquer qu’une expérience
comme la notre, combinée a 1’observation d’une actualité de plus en plus concernée par

« I’ambiance morale et civique » du temps, devait pouvoir servir la rédaction d’une these.
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Introduction.

Réalité et vocation de I’Etat-éducateur.

Avant méme d’évoquer le sens des expressions mouvantes de 1’ambition morale et/ou
civique nourrie par 1’enseignement public, il convient de préciser ce que peut induire 1’usage
d’un concept réguliérement mentionné par notre travail : « I’Etat-éducateur ».

Il semblerait tout d’abord que ce dernier, quoique souvent utilisé dans le débat public, n’a
que tres peu €té thématisé dans les livres. Dans un ouvrage de 2007 issu d’une journée d’étude
intitulée « Les stratégies de I’Etat-éducateur. Etudes de cas et problématiques »,' des
universitaires ont ainsi relevé qu’il n’est que trés rarement apparu dans la littérature, “qu’elle
soit scientifico-descriptive ou philosophico-normative”.* Ces mémes chercheurs ont, du reste,
remarqué qu’une étude précise des contextes et des occurrences ayant entouré son usage
constituerait une grande avancée dans la compréhension des luttes politiques et des
significations véhiculées par la notion. Or, ce que I’on peut dire ici — sans trop entrer dans le
détail d’une telle étude — c’est que les historiens et les philosophes pourraient étre, par exemple,
tentés d’attribuer la paternité de la problématique de I’Etat-éducateur a Platon. Ceci consisterait
alors a défendre un point de vue fondé sur 1’idée selon laquelle la cité idéale de Platon n’est, en
effet, imaginable qu’en étant organisée autour de ’éducation. > Sauf que ce point de départ, s’il
mériterait d’étre creusé, ne doit pas faire abstraction du caractére fondamentalement
incomparable de la République athénienne. Car, au-dela du questionnement philosophique
auquel invite Platon, il importe de ne pas mésestimer le fait que la configuration historique
propre a la modernité reste essentiellement déterminée par une forme politique apparue au
XVIsiécle : I’Etat. C’est pourquoi, il serait sans doute plus fiable de s’en remettre a 1’avis d’un
penseur plus proche de nous. Emmanuel Kant, par exemple, pensait que “/’éducation est le
plus grand et le plus difficile probleme qui puisse étre posé a I’homme”. Pour lui, éduquer
convenablement supposait effectivement, et cela, avant toute autre chose, d’avoir été soi-méme

éduque :

! Julien Barroche, Nathalie Le Bouédec et Xavier Pons, Figures de | *Etat-éducateur, L Harmattan, Paris, 2008.
2 Ibid., p. 10.

> Marcel Deschoux, Platon, ou, Le jeu philosophique, Belles Lettres, Besangon, 1989 ; Charles Hummel,
« Platon », Perspectives . revue trimestrielle d’éducation comparée, UNESCO : Bureau International d’éducation,
Vol. XXIV, n° 1-2, 1994, p. 339-348.
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« L'homme ne peut devenir homme que par I'éducation. Il n'est que ce que 1'éducation fait de
lui. 11 faut bien remarquer que I'homme n'est éduqué que par des hommes et par des hommes
qui ont également été éduqués. C'est pourquoi le manque de discipline et d'instruction que
'on remarque chez quelques hommes fait de ceux-ci de mauvais éducateurs pour leurs éléves.
Si seulement un étre d'une nature supérieure se chargeait de notre éducation, on verrait alors
ce que l'on peut faire de I'homme. Mais comme 1'éducation d'une part ne fait qu'apprendre
certaines choses aux hommes et d'autre part ne fait que développer en eux certaines qualités,
il est impossible de savoir jusqu'ou vont les dispositions naturelles de I'homme. Si du moins
avec l'appui des grands de ce monde et en réunissant les forces de beaucoup d'hommes on
faisait une expérience, cela nous donnerait déja beaucoup de lumicre pour savoir jusqu'ou il
est possible que I'homme s'avance. C'est une chose aussi triste pour un philanthrope, que
digne de remarque pour un esprit spéculatif, de voir la plupart des grands ne jamais songer
qu'a eux et ne jamais participer a l'importante expérience de 1'éducation, de telle sorte que la
nature fasse un pas de plus vers sa perfection. »*

Le paralléle avec la vision du législateur défendue par un penseur comme Jean-Jacques
Rousseau est, ici, assez frappant. Mieux, il doit inviter a comprendre que 1’éducation ne peut
pas étre comprise en dehors d’un paradoxe fondateur : comme la loi, la bonne éducation est
inaccessible a I’homme, en méme temps qu’elle lui est indispensable et détermine son étre
propre. Or, c’est parce qu’il fut donné a I’homme éclairé de surmonter cette difficulté qu’il dut,
un jour, s’en remettre a ’Etat, scellant par 1a méme le caractére indissociable de la relation
entre le politique et I’éducation. Ainsi, bien que 1’on puisse imaginer — sans trop y revenir — ce
que la construction de I’Etat-éducateur doit & la construction quasi-concomitante de I’Etat-
nation,” on retiendra surtout ce que le civisme scolaire doit & la période révolutionnaire.® De 13,
on saura alors se rappeler que c’est en 1763, qu’un parlementaire breton, Louis-René de

Caradeuc de La Chalotais, écrit le premier Essai d’éducation nationale.” Pour des

* Emmanuel Kant, Réflexion sur ’éducation (1776), Vrin, Paris, 1974, p. 73

> Julien Barroche, Nathalie Le Bouédec, Xavier Pons (coord.), Figures de I’Etat-éducateur. Pour une approche
pluridisciplinaire ; Ernest Gellner, Nations et nationalisme, Payot, Paris, 1983 ; Andy Green, « Etat et éducation »,
in Agnés van Zanten (dir.), Dictionnaire de I’éducation, PUF, Paris, 2008, p. 293-297 ; Claude Leliévre, Histoire
des institutions scolaires, 1789-1989, Nathan, Paris, 1990 ; Christian Nique, Comment [’éducation devint une
affaire d "Etat, 1815-1840, Nathan, Paris, 1990 ; Anne-Marie Thiesse, La construction des identités nationales :

Europe XVII®-XX° siécle, Seuil, Paris, 1999.

® Pour approfondir ce sujet voir : Claude Nicolet, L’idée républicaine en France, Gallimard, Paris, 1982 ;
Catherine Kintzler, Condorcet, I'instruction publique et la naissance du citoyen, Minerve, Paris, 1987 ; Alain
Mougniotte, « Siécle des Lumiéres et premiers projets » in, Les débuts de [’instruction civique en France, Presses
Universitaires de Lyon, Lyon, 1991, p. 15-25.

" Louis-René de Caradeuc de La Chalotais, Essai d’éducation nationale, Plan d’étude pour la jeunesse,
Bibliothéque Royale, Déposé au Greffe du Parlement de Bretagne par Messire Louis-René de Caradeuc de La
Chalotais, Procureur-Général du Roi, 1763, [en ligne] «consult¢é le 3 octobre, URL:
http://gallica.bnf. fr/ark:/12 148/bpt6k854049/f2.image.
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révolutionnaires tels que Jean-Paul Rabaut Saint-Etienne,8 Condorcet ou La Chalotais, il fallait
donc, « déja », que I’Ecole puisse établir un lien nouveau entre les champs d’expériences et la
redéfinition de [I’horizon collectif.” Et c’est précisément pour cela que la notion
d’administration centrale de I’Instruction publique dut finalement s’affirmer avec les décrets
des 27 avril et 25 mai 1791, lesquels, devaient confier la charge de 1’Education au ministére de
I’Intérieur.'® Or, le ministére de I’Intérieur étant chargé de I’ordre public, il s’était agi, comme
I’a noté Claude Leliévre, “de mettre de I’ordre — un nouvel ordre — dans les esprits”."" A
I’époque, déja, plus personne ne pouvait donc ignorer la fin résolument politique de
I’Education. Et c’est assurément pour confirmer cette logique que Napoléon créera, en 1806,
« I’Université » (non pas 1’enseignement supérieur mais le mode d’organisation et de direction
étatique de ’école en France), lui, qui ne faisait aucun mystére de sa volonté de voir 1’Etat

“diriger les opinions politiques et morales” du Peuple :

« Dans I’¢tablissement d’un corps enseignant, le but principal est d’avoir un moyen de diriger
les opinions politiques et morales [...]. Tant qu’on n’apprendra pas, dés I’enfance, s’il faut
étre républicain ou monarchique, catholique ou irréligieux, I’Etat ne formera point une
nation ; il reposera sur des bases incertaines et vagues ; il sera constamment exposé aux

. 12
désordres et aux changements »

Qui plus est, on sait que c’est a la loi Guizot du 28 juin 1883 qu’il revint de compléter
I’ouvrage en faisant de 1’enseignement primaire des garcons une affaire d’Etat. Or, comme I’a
trés justement souligné Claude Lelievre, il convient de ne pas perdre de vue le role joué par les
séditions républicaines et sociales des années 1831 et 1832. Cela, Guizot I’aura d’ailleurs, lui-

méme, tres clairement explicité :

« Si le cours des événements ou les passions des hommes aménent quelque agitation dans la
société, les idées fausses et les connaissances imparfaites que le peuple a acquises, en dépit
de tous les obstacles, deviennent de nouvelles causes de désordre, et alimentent, propagent,
rendent plus funeste la fermentation naissante. [...] L éducation, en général, n’est pas moins
importante que ’instruction, et peut-étre méme le gouvernement doit-il exercer, sous ce
rapport, une action plus directe et une surveillance plus exacte. S’il est vrai que ’attachement

¥ Jacques Poujol, « Monsieur Rabaut de Saint-Etienne saisi par la Révolution », Autres Temps. Les cahiers du
christianisme social, Vol. 22, 1n° 22, 1989, p. 29-43.

° Bronislaw Baczko, Une éducation pour la démocratie. Textes et projets de I’époque révolutionnaire, Garnier
fréres, Paris, 1982.

' Guy Caplat: « Pour une histoire de I'administration de l'enseignement en France », Histoire de I’éducation, mai
1984, n° 22, p. 27-58 et janvier 1985, n® 25, p.115.

" Claude Leliévre, « Etat-éducateur et déconcentration administrative », Carrefours de l’éducation, février 2008,
n° 26, p. 41.

2 Frangois-Alphonse Aulard, Napoléon I et le monopole universitaire, (Rapport de Fourcroy du 27 février 1806),
Colin, Paris, 1911, p. 152-155.
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des citoyens aux lois fondamentales de 1’Etat et au souverain qui en est le chef, soit la
puissance la plus énergétique et le boulevard le plus sir de la société, s’il est vrai que 1a ou ce
sentiment a existé, il ait produit des miracles, et que son absence ait produit les plus grands
maux, il est du devoir comme de I’intérét du gouvernement d’en favoriser et d’en diriger le
développement. Or, ce sentiment ne peut naitre que de la concordance des doctrines
publiques et des habitudes nationales avec les institutions publiques, la nature et les principes
du gouvernement. Nous savons trop quel est le pouvoir des doctrines quand elles tendent a
détruire ; apprenons de la a connaitre et & employer le pouvoir qu’elles ont aussi, sans doute,
pour défendre et pour conserver. [...] Quand le gouvernement a pris soin de propager, a la
faveur de I’éducation nationale, sous les rapports de la religion, de la morale, de la politique,
les doctrines qui conviennent a sa nature et a sa direction, ces doctrines acquierent bientot
une puissance contre laquelle viennent échouer les écarts de la liberté d’esprit et toutes les
tentatives séditieuses. »'

Chacun connait, depuis, le role joué par Jules Ferry dans I’achévement du dispositif
centralisateur. Mais nous rappellerons néanmoins que personne n’aura peut-étre, mieux que lui,
su définir ce que peut étre I’Etat-éducateur. En témoigne son discours a la Chambre du 26 juin

1879 :

« Quand nous parlons d’une action de I’Etat dans 1’éducation, nous attribuons a 1’Etat le seu/
role qu’il puisse avoir en matiére d’enseignement et d’éducation : il s’en occupe pour
maintenir une certaine morale d’Etat, certaines doctrines d’Etat qui sont nécessaires a sa
conservation. »'*

Nul doute que ce discours sur la morale d’Etat sut inspirer — sans que nous précisions comment,
pour le moment — I’inventeur des sciences de 1’éducation. Ceci étant, nous rappellerons que
pour Emile Durkheim il était surement plus juste de confier a I’Eglise la paternité de la forme
institutionnelle de I’école, dans la mesure ou elle avait eu a cceur de mener un projet d’emprise
universelle sur les ames. Et c’est, du reste, aussi, voire, surtout pour cela, pensait-il, que le

modele scolaire des républicains méritait d’€tre assimilé a une sorte de « conversion » :

« Le christianisme consiste essentiellement dans une certaine attitude de 1’ame, dans un
certain habitus de notre étre moral. Susciter chez ’enfant cette attitude, tel sera donc le but
essentiel de I’éducation. C’est 1a ce qui explique ’apparition d’une idée que I’Antiquité a
totalement ignorée et qui, au contraire, a joué¢ dans le christianisme un réle considérable :
c’est I’idée de conversion. [...] Seulement, pour agir aussi fortement sur les profondeurs de
I’ame, il faut évidemment que les différentes influences auxquelles est soumis I’enfant ne se
dispersent pas dans des sens divergents, mais soient, au contraire, énergiquement concentrées
vers un méme but. [...] Or, aujourd’hui, nous n’entendons pas 1’éducation intellectuelle
d’une autre manicre. [...] Pour inculquer des pratiques, un simple dressage machinal suffit ou
méme est seul efficace ; mais des idées, des sentiments ne peuvent se communiquer que par
la voie de I’enseignement. [...] Pour nous aussi 1’école, a tous les degrés, doit étre un lieu

13 Francgois Guizot, Essai sur [’Histoire et l’état actuel de l’instruction en France, Madaran, Paris, 1816, p. 5-10,
[en ligne] consulté le 8 octobre 2014, URL : http://gallica.bnf.fr/ark:/12148/bpt6k83412f.

" Discours de J. Ferry & la Chambre des députés le 7 mars 1879, Discours et opinions de Jules Ferry, rassemblés
par Paul Robiquet, Armand Colin, Paris, 1896, t. III, p. 66.
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moralement uni, qui enveloppe de prés I’enfant et qui agisse sur sa nature toute entiére.»"

« Quand donc je dis qu’il faut cultiver les facultés de réflexion, je n’entends nullement qu’il

faille les soumettre a je ne sais quelle culture formelle, qui serait vaine ; ce qu’il faut, c’est

trouver les réalités sur lesquelles I’esprit doit s’exercer ; car c’est sur ces réalités qu’il doit se

former. La culture intellectuelle ne peut avoir d’autre objet que de faire contracter a la pensée

un certains nombres d’habitudes, d’attitudes qui lui permettent de se faire des plus

importantes catégories des choses une représentation adéquate. »'®
Au final, on retiendra ainsi que la grande spécificité de 1’école centralisée francaise, instituée
par Napoléon, Guizot et Ferry fut d’inscrire cette derniére au cceur de I’espace politique. Pour
ce qui ne concerne, d’ailleurs, que le pére de I’instruction morale et civique, on se souviendra
aussi qu’a son époque, 1’école laique, parce qu’elle se fondait sur la séparation entre 1’espace
public et les ordres confessionnels, se distinguait ficrement des modeles européens ou la laicité
se confondait avec la reconnaissance du pluralisme religieux. Or, ceci devant impliquer une
volonté de protéger I’espace public de I’influence de I’Eglise, avait donc, 1a encore, engagé
I’existence, voire, le renforcement de I’Etat-éducateur. Il s’était, en somme, agi de défendre et
de promouvoir une République, non seulement, une et indivisible, mais aussi dotée d’une
morale commune. Enfin, nous noterons que certains intellectuels, avant lui, avaient d’ailleurs
poussé assez loin I’idée d’une Ecole totale et englobante. Paul Bert, le prédécesseur de Jules
Ferry, dira, par exemple, qu’il fallait veiller a ce que soit enseignée “une foi commune pour un
peuple” :

«On a dit souvent : il faut une religion pour le peuple ! Je laisse de coté ce qu’il y a de
scepticisme railleur au fond de cette formule ; je la prends dans son sens élevé et je dis moi
aussi : il faut des sentiments élevés, une pensée unique, il faut une foi commune pour un
peuple, sans quoi il ne serait qu’une agrégation d’hommes juxtaposés par des intéréts
communs [...] C’est cette religion de la Patrie, c’est ce culte et cet amour a la fois ardent et
raisonné, dont nous voulons pénétrer le cceur et ’esprit de 1’enfant, dont nous voulons
imprégner jusqu’aux moelles : ¢’est ce que fera I’enseignement civique. »'’

Construit sur un modele finalement treés offensif, 1’Etat-éducateur sut ainsi, décennies apres

décennies, inscrire son action scolaire dans des perspectives résolument fondamentales.

Alors certes, nous verrons que la période gaullienne dut, en bien des fagons, marquer les
derniéres heures de cette Ecole nourriciere et engagée. Cette idée, pour nous, revét, au

demeurant, un sens d’autant plus important qu’elle se retrouvera au cceur de notre

'3 Emile Durkheim, L ‘évolution pédagogique en France, PUF, Paris, 1990, p. 37-39.
' Ibid., p. 367.

'" Paul Bert, De I'Education civique, Bibliothéque Nationale, pidce 8°, 5 2467, citée par Claude Lelidvre,
« Enseigner des savoirs et/ou éduquer ? », L *Education nationale, n° 392-393, mars-avril 1997, p. 19.
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démonstration. Mais le but, ici, revenant principalement a valider ’existence d’un concept, ne
devait engager, pour le moment, que la seule évidence contenue dans le lien qu’il nous faut
¢tablir entre un fait et la fonction intrinséquement morale et civique des projets qui surent, dés
le départ, le définir. Car, pour ne pas aborder trop hativement les étapes d’une transformation
fondamentale de 1’école « a la frangaise », il fallait au moins veiller a ce qu’elle puisse étre bien

percue comme I’instrument d’une vision foncieérement politique des choses.
L’enseignement moral et civique comme instrument d’action publique.

Pour se faire une idée juste du chemin par lequel I’instruction morale et civique devint un
instrument d’action publique, il faut commencer par se figurer le contexte dans lequel elle fut
inventée. Notons, tout d’abord, que son apparition, en 1881, mérite d’étre rapportée a un
processus dans lequel était engagé ce qu’Anthony Smith a appelé « I’Etat scientifique ».18
Comme premicre preuve de cette relation de cause a effet, on pensera d’ailleurs a 1’influence
exercée par la pensée d’Auguste Comte sur 1’ceuvre de Jules Ferry.'” Disciple de Philémon
Déroisin,” Ferry le Franc-macon était aussi, notons-le, le condisciple d’un économiste rompu a

I’idéal positiviste. Il lui rendra, du reste, un hommage parfaitement équivoque dans une revue

nommée La philosophie positive.*' Mais au carrefour de ces histoires d’hommes, il faut aussi

18 Anthony Smith, Theories of nationalism, Gerald Duckworth & Co Ltd, London, 1971.

' Pour modérer ce point, notons, toutefois, qu’une étude menée par Pierre Ognier démontre, & travers I’analyse de
documents officiels et de la presse scolaire, que la religion, par endroit, avait conservé une place, et, un role
incontesté dans I’enseignement de la morale, tel qu’il fut dispensé dans 1’école laique. Cf. Pierre Ognier, Une école
sans Dieu ? 1880-1895 : I'invention d’une morale laique sous la III° République, préf. de Jean Baubérot, Presses
Universitaires du Mirail, Toulouse, 2008. Voir: Pierre Baral, « Ferry et Gambetta face au positivisme »,
Romantisme, n° 21-22, 1978, p. 149-160 ; Francoise Mayeur, « Le positivisme et 1’Ecole républicaine »,
Romantisme, n° 21-22, 1978, p. 137-147.

% Ce magistrat, disciple lui-méme d’Auguste Comte et collaborateur de la revue La philosophie positive est en
effet connu pour avoir initié Jules Ferry. Un jour, ce dernier réclamera d’ailleurs 1’assistance de son ainé dans des
termes parfaitement équivoques : « Quel voyage au long cours dans la poussiéere des vieux manuscrits le retient si
longtemps loin du monde ou l'appellent pourtant plus d'un disciple de la religion positive a peine échappé aux
erreurs d'un spiritualisme décrépit. » Cf. Louis Legrand, L influence du positivisme dans [’cuvre scolaire de Jules
Ferry, Marcel Riviere et Cie, Paris, 1961, p. 106.

'« Clest aux lumiéres qu'elle répand sur les principales difficultés sociales du temps présent que la philosophie
positive a dii ses principales conquétes. Les grandes déceptions politiques qui abreuvent les hommes de notre
génération lui suscitent des disciples ou des adhérents. La plus accablante de toutes a contribué pour une forte
part a cette invisible propagande. Peu écoutée au milieu des orages et des incohérences de la période
révolutionnaire, la doctrine d'Auguste Comte fit son chemin dans le grand silence qui suivit. C'est quelque chose,
au lendemain des grandes déroutes de la liberté politique, et dans les heures de doute et de ténebres qui les
suivent, d'apporter avec soi la théorie du progreés et de relever, par la science, les esprits que l'action a mis a
terre. La génération a laquelle appartenait Marcel Roulleaux n'avait pas agi et, selon le monde, elle n'avait pas
souffert. Mais c'est la précisément que réside la source de son infortune. Son éducation la portait vers les choses
de l'esprit ; les souvenirs dont elle avait été bercée, l'histoire qu'on lui avait apprise, l'atmosphére politique ou elle
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convenir du fait que ’esprit du temps avait de toute fagon su conduire les puissants vers
I’observation de ce que la pensée du secrétaire de Saint-Simon pouvait apporter a la conduite
des affaires. La défaite de 1870 et la chute de I’Empire, soutenu par 1’Eglise, avaient marqué
les esprits. Offrant aux préceptes comtiens d’évoluer sur un terrain extrémement favorable, ces
deux éveénements avaient libéré la parole de Léon Gambetta, pour qui I’esprit laique et positif
de la nouvelle doctrine devait conditionner 1’immanence “d’une France unie, partout
semblable a elle-méme, une France qui pourra veéritablement, dans son repos et dans sa force,
recueillir et réunir tous ses enfants”.*> C’est donc sur le champ dégagé de la reconstruction
francaise que 1’Eglise, considérée comme appartenant au camp des perdants, avait été amenée a
céder son plus précieux pré carré. Sur ce point, I’ouvrage d’Alain Mougniotte sur Les débuts de

5. . .. 2 , . . .
l’instruction civique en France 3 résume, du reste, fort bien la situation :

« La maniére dont I’Episcopat et les Catholiques avaient réagi aux événements des sept
premiéres décennies et les tensions qui les affectent eux-mémes de l’intérieur induisent
largement les termes et le climat du conflit qui, aprés 1870, les opposent aux républicains et
ameénent ceux-ci a substituer a I’enseignement religieux ’Instruction civique. La lutte anti-
religieuse aprés le coup d’Etat de décembre 1951, prend une réelle ampleur. L’Eglise ayant
paru se ranger du coté de I’Empire autoritaire, se déchaine I’anticléricalisme. Ainsi, en 1865,
Jean Macé fonde la “Ligue Frangaise de I’Enseignement”, tandis que la Franc-Magonnerie
adopte une orientation fonciérement irréligieuse. [...] C’est précisément 1’influence du
positivisme que réfracte Jules Ferry. [...] Il espére créer ainsi un esprit commun nouveau,
capable de générer de la communion nationale. Dans 1’¢loge fun¢bre qu’il fit de son
prédécesseur, Charles Dupuis, le ministre de ’instruction dit qu’il a cherché “dans I’unité de
la science et dans 1’universalité de la morale le lien objectif des consciences, 1’accord réel et
durable des citoyens. »**

Considérant ainsi I’importance du role joué par la doctrine positiviste dans la maniére dont

I’instruction morale et civique dut devenir un instrument d’action publique, on comprend alors

avait grandi et dont elle restait comme imprégnée, tout la portait vers la liberté. Le destin voulait pourtant qu'elle
ouvrit les yeux a la lumiére, en un temps ou la part n'avait jamais été si petite pour les esprits et pour la liberté.
Beaucoup succombérent a cette épreuve et se plierent aux idées régnantes. L'élite résista et, au lieu de céder au
courant, regarda d'ou il venait et ou il pouvait conduire. Il leur parut d'abord que ce mouvement en arriere ne
pouvait étre durable. Mais quel en était le mot, la raison d'étre et par ou pouvait-on en sortir ? Ici, une
philosophie politique était indispensable. Celle d'Auguste Comte répondait mieux qu'aucune autre aux conditions
du probléme. 1l me souvient de l'effet immense produit, dans cette crise morale, par la lecture du Discours sur
l'ensemble du positivisme. Ces pages qui avaient posé, dans la fievre de 1848, les conditions rationnelles du
probleme social, restaient, au milieu du désarroi général qui avait suivi, avec leur haute et rassurante sérénité. »
Cf. «Marcel Roulleau et la philosophie positive », La Philosophie positive, septembre-octobre 1867, in, Paul
Robiquet, Discours et opinions politiques de Jules Ferry, Tome I, op. cit., p. 586

** Léon Gambetta, « Discours prononcé le 12 aotit 1881 a la réunion électorale du XX arrondissement a 1’Elysée-
Ménilmontant », dans Discours et plaidoyers politiques de M. Gambetta publiés par M. Joseph Reinach, G.
Charpentier, Paris, 1883, vol. 9, p. 416, cité par Yves Déloye, Ecole et citoyenneté, Presses de la Fondation
Nationale des Sciences Politiques, Paris, 1994, p. 20.

 Alain Mougniotte, Les débuts de I'instruction civique en France, Presses Universitaires de Lyon, Lyon, 1991.

* Ibid., p. 28-31.
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la place réservée dans les programmes mis en place par Jules Ferry. Car la science, a 1’époque,
devait étre la clé de voite de la nouvelle société. Et I’Ecole, comme vecteur premier des idées
promues par 1I’Etat-éducateur, pouvait étre ce lieu privilégié, parfois unique, ou devait se
diffuser et se propager I’esprit nouveau. Or, comme nous le laissions entendre un peu plus haut,
la neutralité¢ religieuse, bien qu’absolue, ne devait en aucun cas signifier la neutralité
philosophique. 11 fallait que I’Ecole, libérée du joug catholique, puisse malgré tout défendre ce
que Ferry appelait “le patrimoine des dmes”.”” Et ¢’est précisément pour cela que 'instruction
morale et civique fut pensée comme un puissant instrument d’action publique.?® C’est en tout
cas ce que nous pourrions déduire de la définition de ce concept décortiqué par les sociologues

Pierre Lascoumes et Patrick Le Galés ¥ :

« Nous entendons par « instrumentation de 1’action publique » I’ensemble des problémes
posés par le choix et I’usage des outils (des techniques, des moyens d’opérer, des dispositifs)
qui permettent de matérialiser et d’opérationnaliser ’action gouvernementale. [...] Un
instrument d’action publique constitue un dispositif a la fois technique et social qui organise
des rapports sociaux spécifiques entre la puissance publique et des destinataires en fonction
des représentations et des significations dont il est porteur. [...] L’instrumentation de 1’action
publique est révélatrice d’une théorisation (plus ou moins explicite) du rapport
gouvernant/gouverné. Dans ce sens, on peut avancer que chaque instrument d’action
publique constitue une forme condensée et finalisée de savoir sur le pouvoir social et les
fagons de I’exercer. [...] Cette piste de réflexion devrait montrer que l’instrumentation
souléve des question centrales aussi bien pour la compréhension des styles (des modes) de
gouvernement, que pour celles des transformations contemporaines de 1’action publique
(expérimentation croissante de nouveaux instruments, coordination entre instruments). [...]
L’instrumentation est une question politique car le choix de la voie d’action, qui peut
d’ailleurs faire 1’objet de conflits politiques, va structurer en partie le processus et ses
résultats. S’intéresser aux instruments ne doit en aucun cas justifier I’effacement du politique.
Au contraire, plus 1’action publique se définit par ses instruments, plus les enjeux de
I’instrumentation risquent de soulever des conflits entre différents acteurs, intéréts et
organisations. »**

Envisageant eux-mémes [’action publique comme un espace sociopolitique bati sur des
techniques, des instruments et des projets d’acteurs, les républicains du XIX® siécle avaient
donc bien estimé que I’enseignement moral et civique devait participer a la création d’un ordre

social et politique. L’idée de leur projet consistait, certes, a prévenir d’éventuels remous, mais

2 Robiquet, Discours et opinions de Jules Ferry, Armand Colin, Paris, 1921, p. 117, in Louis Legrand, L ’influence
du positivisme dans [’ceuvre scolaire de Jules Ferry, Marcel Riviére et Cie, Paris, 1961, p. 143.

% Anne van Haecht, « Les politiques éducatives, figures exemplaires des politiques publiques ? », Education et
societes, n°1, 1998, p. 21-46.

7 Pierre Lascoumes, Patrick Le Gales (dir.), Gouverner par les instruments, Presses de Sciences Po, Paris, 2004 ;
Sociologie de I’action publique, Armand Collin, Paris, 2007. Voir aussi : Laurence de Cock, Emmanuelle Picard
(dir.), La fabrique scolaire de [’histoire, Agone, Marseille, 2009.

% Pierre Lascoumes, Patrick Le Galés (dir.), Gouverner par les instruments, op. cit, p. 12-28.
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ce dernier avait ¢galement été¢ pens¢ comme un moyen de donner une direction a la société. Et
c’est trés techniquement, pour cela, que I’Etat positif avait eu a imaginer une procédure capable
de régler des tensions et de défendre, dans une logique connexe, une interprétation précise du
social.”’

Or, s’il nous est apparu intéressant de faire de 1’enseignement moral et civique un témoin
privilégié de la maniére dont I’Etat-éducateur moderne dut se représenter, non seulement le
monde, mais la fagon dont il devait soigner ses maux, c’est, en partie, parce qu’il nous a semblé
que cet enseignement était, et reste, le mieux a méme d’incarner une évolution sensible de
I’esprit du temps. Pour reprendre une expression empruntée par Patricia Legris a Gilbert
Simondon, nous avons ainsi considéré que les contextes, les discours et les publications qui ont
fait I’enseignement moral et civique de 1944 a 2014 méritaient d’étre observés comme les fruits
d’un « processus de concrétisation ».>’ Car le fruit de ce qui ne devait étre qu’une « science de
gouvernement »! dut, au fil du temps, produire une représentation précise des enjeux qu’il
entendait traiter. Servant a former des citoyens, la discipline aura d’ailleurs naturellement
charri¢, dés ses débuts, une conception trés affiitée de la citoyenneté, laquelle, devait, de fait,
déborder sur une vision particuliére des rapports entre les hommes. C’est ainsi, par exemple,
que I’enseignement de I’instruction morale et civique, tel qu’il fut dispensé a partir de 1881, sut
promouvoir ce qu’Yves Déloye nomme « I’individualisme républicain ».>2 Dans ce cas, la
logique était simple. A ce moment, la pédagogie devait valoriser un individu, certes, autonome
et indépendant, mais dont [’obligation premiere ¢était de se soustraire aux groupes
traditionnels.” 11 fallait soutenir une « vision » de la citoyenneté, elle-méme construite sur un
référentiel identitaire dégagé des prescriptions liées aux appartenances primaires du citoyen.

Celui-ci ne devait, par exemple, pas remettre en question la citoyenneté stato-nationale.”* Il

? Pierre Lascoumes, Patrick Le Galés, « Instrument », in Laurie Boussaguet, Sophie Jacquot, Pauline
Ravinet(dir.), Dictionnaire des politiques publiques, Presses de Sciences Po, Paris, 2006, p. 269-277.

3 Gilbert Simondon, Du mode d’expérience des Objets techniques, Aubier, Paris, 1958, cité par Patricia Legris,
L’écriture des programmes d’histoire en France (1944-2010). Sociologie historique d’un instrument d’une
politique éducative, Université de Paris-I-Panthéon-Sorbonne, 2010, p. 18.

*! Olivier Ihl, « Sciences de gouvernement », in Laurie Boussaguet, Sophie Jacquot, Pauline Ravinet (dir.),
Dictionnaire des politiques publiques, Presses de Sciences Po, Paris, 2006, p. 400-407.

2 Yves Déloye, Ecole et citoyenneté, op. cit.

33 Cette vision des choses devait d’ailleurs expliquer en grande partie I’atmosphére trés conflictuelle des débats
menés, sur cette question, par les républicains et I’Eglise. Voir : Christian Amalvi, « La guerre des manuels autour
de 1’école primaire en France (1889-1914) », Revue historique, 1979, p. 359- 398, Yves Déloye, Ecole et
citoyenneté, op. cit.

3* Jean-Frangois Chanet, L Ecole républicaine et les petites patries, Aubier, Paris, 1996.
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convenait, en somme, que l’instruction morale et civique puisse promouvoir un modele de
citoyenneté capable d’absorber les particularismes et les conflits d’appartenance.” Plus
précisément, il fallait que la promotion d’une forme d’ “individualisme républicain”, puisse
conduire le citoyen a déjouer les pronostics pessimistes de la critique « traditionnaliste » de la

citoyenneté.>® C’est en tout cas en ces termes qu’Yves Déloye comprit la chose :

« De Maurice Barrés a Ferdinand Brunetiére, De Charles Maurras a Georges Goyau, les
pourfendeurs de la morale laique rejettent, en les assimilant, individualisme et citoyenneté. A
cette lecture inquicte des rapports entre individu et citoyenneté, les pédagogues de la
République entendent substituer une forme de sociabilité civique qui refuse 1’alternative
simpliste entre un individualisme exacerbé, d’un coté, et la fusion dans un tout
communautaire, de 1’autre. Autrement dit, I’individualisme républicain que les manuels de
morale et d’instruction civique défendent peut étre présenté comme la solution inventée par
les moralistes laiques pour résoudre « la tension de la citoyenneté »*” entre les intéréts des
individus et ceux de la société politique. Si le civisme enseigné par « la République des
instituteurs », accorde a la figure de I’individu une valeur essentielle et fondatrice, il requiert
également sa mise en parenthése tout en cherchant a préserver les valeurs individualistes que
sont la liberté et I’¢galité. Parfois antagonistes, celles-ci sont ici réconciliées par la fraternité
républicaine.” Ainsi défini, ’individualisme républicain veut espérer que « I’individualisme
anarchiste »”° et «I’individualisme possessif »*° ne seront pas les seuls visages de la
modernité. Une telle vision de 1’individualisme concilie pouvoir et liberté en faisant de
I’individu le produit de la société démocratique. Si I’individualisme fait partie des prémisses
de la citoyenneté, il en est aussi un de ses tous premiers effets. Perdant son statut
épistémologique abstrait, I’individu devient, dans 1’économie de la morale laique, le résultat
d’un processus d’acculturation morale et civique qui ambitionne de le transformer en citoyen
responsable du devenir de la communauté a laquelle il adhére. C’est, dés lors, une
construction historique et sociale comme les autres dont la morale enseignée a 1’école

» Yves Déloye, Sociologie historique du politique, La Découverte, Paris, 2007, p. 50-73.

*° Sur cette question, voir Jean Leca, « Individualisme et citoyenneté », in Pierre Birnbaum, Jean Leca (dir.), Sur
lindividualisme. Théories et méthodes, Presses de la Fondation nationales des sciences politiques, Paris, 1986, p.
159-209.

7 Ici, Yves Déloye renvoie a la lecture de H. Mark Reelofs, The tension of citizenship. Private man and public
duty, Tinehart &Company, New York, 1957.

¥ Dans son ouvrage, Yves Déloye cite d’ailleurs un discours d’Alfred Fouillée dans lequel le délégué du ministre
de I’instruction publique avait tenté de résumer cette articulation : « A notre époque, messieurs, la France peut
déja s’enorgueillir d’avoir réalisé une somme considérable de liberté et d’égalité ; mais la fraternité, la mettons-
nous assez en action ? Il est permis d’en douter quelque peu, a voir nos divisions politiques, économiques,
religieuses. La fraternité est pourtant [’essentielle condition de vie pour une société démocratique et c’est ce que
je me propose de montrer a cette jeunesse des écoles ici rassemblées ; je veux [...] lui faire comprendre que la
liberté et I’égalité si elles sont seules, si elles ne sont pas animés par ’esprit de fraternité, ne sauraient suffire a
rendre une démocratie forte et durable ; la liberté et 1’égalité font des citoyens, mais la fraternité seule peut faire
une patrie ». « L’esprit de fraternité et son role dans 1’éducation primaire », Revue pédagogique, 9 (8), (aolt
1886), p. 165. Cité par Yves Déloye, Ecole et citoyenneté, op. cit, p. 33.

39 Ici, Déloye renvoie a la lecture de Victor Basch, L’individualisme anarchiste. Max Stirner, F. Alcan, Paris,
1904.

* TIdem pour Crawford B. Macpherson, La théorie politique de I'individualisme possessif de Hobbes a Locke,
Gallimard, Paris, 1971.
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publique entend juguler I’indiscipline et I’insoumission. »*!

Mais ce que ne précise pas cet extrait, c’est que la discipline, en 1881, avait, de fait, été congue
comme ’enseignement roi*?, ce qui, en soit, constituait une exception en Europe.** Sauf que le
fameux référentiel décrit par Yves Déloye, pour aussi tenace qu’il put étre — si I’on exclut
I’épisode vichyste —, finira, on le sait, par étre contesté dans une refonte spectaculaire des
meeurs frangaises, et plus généralement occidentales. Or, c’est bien la ce qui devra servir notre
intention de faire de I’enseignement moral et civique un révélateur des rapports entretenus par
la société francaise avec ce que 1’on a coutume d’appeler le vivre-ensemble. Et c’est pour cela,
pensons-nous, que 1’intérét porté a la forme prise par cet instrument d’action publique, entre

1944 et 2014, devait pouvoir constituer un excellent terrain d’étude.
Un enseignement peu étudié dans sa version moderne.

Compte tenu du nombre, et de la teneur surtout, des débats qui ont entouré
I’enseignement moral et civique frangais, il est, somme toute, assez étonnant de constater le peu
d’ouvrages consacrés a son histoire. Qui plus est, il nous faut noter que les quelques travaux qui
lui ont été dédiés ont été batis, pour la plupart, sur 1’étude de textes officiels, de manuels ou de
titres de presse. Quelques exceptions, cependant, existent. Nous pensons notamment a
I’importante ¢étude réalisée par Jean Baubérot,44 laquelle, est, en partie, fondée sur 1’étude des
cahiers d’écoliers, et a celle menée directement dans les classes par Géraldine Bozec.®

Ceci étant précisé, il nous faut également souligner qu’un travail, publié en 1988, et cité

par Alain Mougniotte, dut trés certainement ouvrir la voie en évoquant, certes, de maniere plus

1 Yves Déloye, Ecole et citoyenneté, op. cit., p. 32-34.

2 Article 1 de la loi du 28 mars 1882 : « Le Sénat et la Chambre des députes ont adoptés, Le Président de la
République promulgue la loi dont la teneur suit : L'enseignement primaire comprend : L'instruction morale et
civique ; La lecture et 1'écriture ; La langue et les éléments de la littérature francaise ; La géographie,
particulierement celle de la France ; L'histoire, particuliérement celle de la France jusqu'a nos jours ; Quelques
lecons usuelles de droit et d'économie politique ; Les éléments des sciences naturelles physiques et mathématiques,
leurs applications a l'agriculture, a l'hygiene, aux arts industriels, travaux manuels et usage des outils des
principaux métiers ; Les éléments du dessin, du modelage et de la musique ; La gymnastique ; Pour les filles, les
travaux a l'aiguille. »

# André Chervel, « Lhistoire des disciplines scolaires : réflexions sur un domaine de recherche », Histoire de
[’éducation, mai 1998, n° 38, p. 59-119.

* Jean Baubérot, La morale laique contre l'ordre moral, Seuil, Paris, 1997, 2° éd. Archives Karméline, 2009.

* Géraldine Bozec, Les héritiers de la République : éduquer @ la citoyenneté a [’école dans la France
d’aujourd "hui, Thése de doctorat en Science politique, soutenue en 2010 a I’Institut d’Etudes Politique de Paris.
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ou moins explicite, le role joué¢ par I'Ecole dans 1’adhésion aux valeurs de la République.*
Mais il reste qu’avant la recherche publiée 1’année suivante par 1’auteur des “débuts de
l’instruction civique en France”, rien n’était venu, jusque-1a, s’intéresser spécifiquement a cet
enseignement. En ce qui concerne, du reste, le travail d’Alain Mougniotte, nous retiendrons
plus particulicrement la maniére dont son auteur s’est efforcé de définir le role que les
républicains de la fin du XIX® siécle avaient souhaité assigner a cette discipline. Son idée,
visant, au fond, a revenir sur le projet sous-tendu par la création de 1’instruction morale et
civique aura, de fait, constitué, pour nous, une extraordinaire mine d’informations. Mais il est
un autre travail mené, 1a encore, dans le cadre d’une thése,47 qui dut ensuite conduire, en 1994,
a la publication d’un ouvrage de référence. Il s’agit, comme nous le notions plus haut, du livre
d’Yves Déloye : Ecole et citoyenneté. Son étude, revenant, elle aussi, sur les débuts de la
discipline, tient, en partie, son originalit¢ de ce qu’elle sut pousser le bouchon jusqu’a “la
divine surprise de Vichy”. L’idée cette recherche consistait en un examen socio-historique de
deux faits caractéristiques de 1’époque: la « guerre des manuels » et les fondements
idéologiques de I’affrontement entre républicains et cléricaux. Déloye, devenu, depuis, une
figure de la sociologie du politique, s’y était ainsi, non seulement, attaché a démontrer les
divergences de vue qui avaient su dessiner I’époque, mais il y avait surtout, défini le concept de
citoyenneté qui était, a la fin du XIX® siécle, parvenu a émerger du corps national. L’ouvrage,
soutenu par une richesse et une justesse théorique incontestable nous fut donc, lui aussi, d’un
grand secours.

Sauf que ce dernier, comme celui d’Alain Mougniotte, n’aura pas débordé sur ’analyse
historique du traitement réservé a I’enseignement moral et civique apres Vichy. Ceci peut
s’expliquer de deux facons. La premicre suppose que ces travaux n’impliquaient logiquement
pas d’explorer un domaine situé en dehors des sentiers prescrits par deux problématiques
centrées, I’une et ’autre, sur 1’observation de meeurs anciennes. Puis, un détail — plus technique
— veut que 1’accés aux archives qui, jusqu’en 2008, était interdit jusqu’a trente ans en amont, ne

leur aurait de toute fagon pas permis de consulter les documents versés aux archives apres

* Pierre Ognier, L Ecole républicaine francaise et ses miroirs, Peter Lang, Berne, 1988. Cinq ans plus tard, un
autre ouvrage reviendra sur I’histoire de 1’école républicaine en privilégiant, lui, sur la méme période, un point de
vue culturel. Voir: Maurice Crubellier, L école républicaine, 1870-1940. Esquisse d’une histoire culturelle,
Editions Christian, Paris, 1993.

*"L’ouvrage d’Alain Mougniotte, comme celui d’Yves Déloye, reprenait des travaux réalisés dans le cadre d’une
thése de doctorat. Le premier, ayant soutenu a I’Université Lumiére Lyon II, avait intitulé sa thése : L Emergence
de linstruction civique dans les programmes scolaires frangais. La thése du second, titrée comme le livre qui
devait lui succéder, recut, en 1992, le prix Maurice Picard de la Chancellerie des Universités de Paris.
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1958. ** Nous pouvons donc légitimement penser qu’une des valeurs ajoutées de notre travail
devrait pouvoir résider dans 1’é¢tude de documents qui ne furent, jusque-la, jamais exploités.
Nous parlons 1a de rapports non publi¢s, d’instructions annotées, de correspondances entre
cabinets ministériels ou encore de travaux de commissions.

Enfin, il nous faut noter a propos des articles et autres ouvrages publiés sur des sujets plus
ou moins proches du nétre, que les approches scientifiques de notre objet d’étude,*’ ne firent le
plus souvent que questionner les natures trés ponctuelles de la formation du citoyen et non les
évolutions subies par cette derniere. Dans les faits, il ressort d’ailleurs que la recherche
consacrée a la socialisation, disons, « politique » des pré-adultes, s’est développée de fagon

. 50 . o
assez tardive en France.” De ce point de vue, la littérature anglo-saxonne accuse, notons-le,

* La loi n® 2008-696 du 15 juillet 2008 a, en effet, introduit le principe de la libre communicabilité des archives.
L’idée du ministeére de la culture fut d’ailleurs présentée comme un texte d'ouverture, visant a libéraliser la grande
loi du 3 janvier 1979, en permettant aux citoyens d'"accéder avec plus de facilité aux sources de leur histoire".
Ainsi, le délai de trente ans, jusque-la préalable a toute consultation d'archive publique, fut remplacé par le
principe de la "libre communicabilité". Pour les régimes, dits, « d’exception », ¢’est-a-dire pour les documents non
librement communicables avant vingt-cing, cinquante, voire, cent ans, le systéme est resté le méme. Il consiste
donc a demander une dérogation autorisant la consultation avant I’expiration des délais. La dérogation est elle-
méme accordée par I’administration des archives, aprés accord de I’autorité dont émanent les documents. Cette
mesure d’exception s’appliquant a tous les documents versés par les Cabinets ministériels, il nous a donc fallu
demander un certain nombre de dérogations aux personnes qui €taient, a 1’époque, en poste, rue de Grenelle. La

plupart nous ont été accordées. En ce qui concerne la loi elle-méme, voir : Loi n° 2008-696 du 15 juillet 2008
relative aux archives, Journal Officiel de la République Francaise, n° 0164 du 16 juillet 2008, p. 11322, texte n° 2.
Pour ce qui est des possibilités nouvelles qu’elle offre aux historiens, voir cette interview de deux archivistes :
Agnes Dejob, Claire-Bernard Deust, « La nouvelle loi d’archives face aux réalités de la profession d’archiviste »,
Histoire@Politique. Revue électronique du Centre d’Histoire de Science Po, [en ligne] consulté le 10 octobre
2014, URL : http://www.histoire-politique.fr/index.php?numero=08&rub=pistes&item=12.

* Les quelques publications que nous avons pu consulter sur ’histoire de la discipline s’avérérent toutes trés
succinctes. Voir : Alain Bergounioux, « L’Ecole et I’éducation civique », La revue de 'inspection générale, n° 3,
septembre 2006, 54-60 ; « L’éducation civique au collége et au lycée », Education & formations, n° 76, décembre
2007, p. 85-89 ; Frangois Audigier, « L’Education civique dans ’enseignement secondaire : quelques repéres
historiques », in L ‘Ecole du citoyen, Iregh, 1999 , p.11 4 27 ; « Instruction civique, éducation civique, éducation a
la citoyenneté, éducation aux citoyenneté... Changement de nom ou changement de contenu ? », dans Vers une
citoyenneté européenne, CRDP de Dijon, Dijon, 2000, p. 23-40 ; « L’éducation civique dans 1’école francaise »,
Online journal for Social Sciences and their Didactics, n° 2, février 2002 [en ligne] consulté le 8 mars 2009,
URL : http://www.sowi-onlinejournal.de/2002-2/france_audigier.htm ; Philippe Marchand, « L’instruction civique
en France. Quelques éléments d’histoire », Spirale — Revue de Recherche en Education, n° 7, 1992, p. 11-42 ;
Jacqueline Costa-Lascoux, « Le droit a I'école. L'expérience de 1'éducation civique », Droit et société, n° 19, 1991,
p. 223-241.

011 est d’ailleurs assez étonnant de constater le décalage qui peut exister entre I’affirmation constante du role
« politique » de I’école et le nombre relativement faible de travaux réalisés sur la question. On peut toutefois tenter
d’expliquer cette situation en imaginant que 1’apaisement de la « querelle scolaire » opposant 1’enseignement privé
et I’école publique a pu impacter I'intérét pour 1’étude de la dimension politique et civique de 1’institution
scolaire.
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une avance notable.’’ Celle-ci est, du reste, surtout connue pour s’étre attachée a décrire les
représentations et les attitudes politiques des jeunes. Coté francais, 1’école a donc, en fait,
surtout fait I’objet de réflexions théoriques et souvent philosophiques. > Qui plus est, s’il est
admis que notre démarche puisse faire de notre sujet le moyen d’une fin supérieure, il nous
faudra convenir du fait qu’aucune recherche n’a jusqu’alors misé sur I’aptitude de
I’enseignement moral et civique a révéler les évolutions « récentes » de 1’esprit du temps. Les
¢tudes d’Alain Mougniotte et d’Yves Déloye pourraient, certes, supporter d’étre appréhendées
en fonction d’intentions assez proches de ce que nous nous sommes attachés a démontrer. Mais
le contexte dans lequel ces auteurs avaient évolué ne leur avait pas offert d’interroger, comme
nous I’avons fait, I’importance du primat différemment accordé par des séquences de notre
modernité a ces deux fondements paradigmatiques que sont, d’une part, le collectif et, d’autre
part, I’individu. Car le but, pour nous, devait bien étre celui-la. L’enseignement moral et
civique devait ici mériter d’étre observé pour sa capacit¢ a incarner « des» maniéres
symptomatiques d’observer le monde. A charge pour nous de démontrer avec quel ceil inédit, et

en fonction de quels contextes, cet enseignement aura été amené a le faire.

> Voir : Frangois Audigier, « L’étude des mouvements politiques de jeunes : cadre historiographique et enjeux
épistémologiques. La cas des cadets gaullistes », Histoire@Politique. Revue électronique du Centre d’Histoire de
Sciences Po, n° 4, janvier-avril 2008, [en ligne] consulté le 14 octobre 2014, URL : http:/www.histoire-
politique.fr/index.php?numero=04&rub=pistes&item=8 , « Orientations stratégiques 2014-2017 » du Conseil
National d’Evaluation du Systéme Scolaire (CNESCO), mai 2014, [en ligne] consulté le 14 octobre 2014, URL :
http://www.cafepedagogique.net/lexpresso/Documents/docsjoints/Prog_stratégique Cnesco_290514.pdf.

52 Marcel Gauchet, « L’école a 1’école d’elle-méme, Contraintes et contradictions de I’individualisme
démocratique », Le Débat, novembre 1985, n° 37, p. 55-86; Dominique Schnapper, Qu’est-ce que la
citoyenneté ?, Gallimard, Paris, 2000 ; « Sur 1’école », dans Quelle école pour quelle nation ?, Hachette-
Education, 1994, p. 40-55 ; « L’Ecole du citoyen », Migrants-Formation, n° 102, septembre 1995, p. 144-153 ;
« Du national au civique. A propos de I’éducation, Commentaire, été 2000, p. 351-354 ; Yves Lenoir, Constantin
Xypas, Christian Jamet, Ecole et citoyenneté : un défi multiculturel, Armand Colin, Paris, 2006 ; Maris-Claude
Blais, Marcel Gauchet, Dominique Ottavi, Pour une philosophie politique de [’éducation : six questions
d’aujourd’hui, Bayard, Paris, 2002 ; Jean-Pierre Obin, Questions pour [’éducation civique : former des citoyens,
Hachette, Paris, 2006 ; Frangois Galichet, L éducation a la citoyenneté, Economica, Paris, 1998 ; Audric Vitiello,
Institution et liberté. L’école et la question du politique, L’Harmattan, Paris, 2010 ; « L’éducation a la
citoyenneté », Raisons politiques, janvier 2008, n° 29, p. 169-187 ; Charles Roig, Frangoise Billon-Grand, La
socialisation politique des enfants - Contribution a l'étude de la formation des attitudes politiques en France,
Presses de Sciences Po, Paris, 1967 ; Jean-Paul Payet, « L’ethnicité et la citoyenneté dans 1’espace scolaire », in
Agnes Van Zanten (dir.), L’école : [’état des savoirs, La Découverte, Paris, 2000 ; Francois Audigier, L ‘Education
a la citoyenneté, INRP, Lyon, 1999 ; Annick Percheron, « L’école en porte-a-faux », Pouvoir, n° 30, septembre
1984, p. 15-28 ; Jacqueline Costa-Lascoux, « Liberté, égalité et civisme au collége », Migrants formation, n° §,
septembre 1991, p. 128-139 ; Laurence Cornu, Jo€l Roman, « Ecole et citoyenneté », in Catherine Withol de
Wenden (dir.), La Citoyenneté, Fondation Diderot, Paris, 1982, p. 309-320.
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L’approche socio-historique d’un enseignement malléable.

Il nous a semblé qu’une démarche socio-historique serait la mieux a méme d’évoquer
« les » maniéres dont 1’Etat-éducateur moderne s’est efforcé de diriger la « fabrique scolaire du
vivre-ensemble ».>> Dans les faits, il nous est apparu que cette approche pouvait surtout
constituer un moyen fiable de cerner les changements et les permanences engagés par la
production des programmes, mais aussi, voire, surtout, des discours qui ont entouré¢ leur
¢laboration. On sait, du reste, que de nombreux travaux de sciences politiques ont déja pris
pour objet ’analyse des politiques publiques.”® Mais nous n’ignorons pas que I’inscription dans
une perspective strictement sociohistorique de 1’analyse des politiques publiques est une
tendance paradoxalement assez récente.”> Cependant, nous soulignerons que la démarche, par
exemple, « incrémentaliste »,°® est de plus en plus utilisée par les chercheurs intéressés par la
maniere dont I’héritage des choix passés peut contraindre les choix présents. Dans la méme
veine, nous pouvons, par ailleurs, évoquer le courant néo—institutionnalis‘[e,57 incarné,
notamment, par la politologue américaine Theda Skocpol,”® qui se propose, lui, de faire des
conditions historiques de construction des institutions étatiques une variable explicative de la

, .. .. . 59 .
définition des politiques mises en ceuvre.” Mais il reste, au final, qu’en France, peu de

>3 Nous nous inspirons ici du titre de I’ouvrage de Laurence de Cock et Emmanuel Picard La fabrique scolaire de
I’histoire, Agone, Paris, 20009.

* Voir le programme des sections thématiques consacrées aux politiques publiques lors du x° congrés de
I’ Association frangaise de Science politique a Grenoble (7-9 septembre 2009).

> Le principe ordonnateur de cette démarche est d’objectiver les relations entre Etat et savoir et de mettre en
évidence I’historicité des catégories d’action publique. Voir a ce sujet : Olivier Thl, Martine Kaluszynski, « Pour
une sociologie historique des sciences du gouvernement », Revue francaise d’administration publique, n°102,
avril-juin 2002, p. 229-243 ; Vincent Dubois, « La sociologie de l’action publique. De la socio-histoire a
I’observation des pratiques (et vice- versa) », in Pascale Laborier, Danny Trom (dir.), Historicités de [’action
publique, Paris, PUF, 2003, p. 347- 364.

%% Alexandra Jonsson, « Incrémentalisme », Dictionnaire des politiques publiques, in Pierre Lascoumes, Patrick Le
Galés, « Instrument », Presses de Sciences Po, Paris, 2010, p. 317-325.

7 Paul J. Di Maggio, Walter W. Powell, « Le néo-institutionnalisme dans ’analyse des organisations », Politix,
Vol. 10, n°® 40, Quatriéme trimestre, 1997, p. 113-154 ; André Lecours, « L’approche néo-institutionnaliste en
science politique : unité ou diversité ? », Politique et Sociétés, Vol. 21, n° 3, 2002, p. 3-19 ; Sven Steinmo, « Néo-
institutionnalisme historique », Dictionnaire des politiques publiques, op. cit., p. 367-374.

% Peter Evans, Dietrich Rueschemeyer, Theda Skocpol, Bringing the State back in, Cambridge, Cambridge
University Press, 1985, 390 p. ; Theda Skocpol, « Formation de I’Etat et politiques sociales aux France », Actes de
la Recherche en sciences sociales, n°96-97, mars 1993, p. 21-37 ; Pierre Bollinger, « Theda Skocpol, I’Etat,
I’histoire et la science politique américaine », Raisons politiques, février 2002, n° 6, p. 134-148.

% Patricia Legris, L écriture des programmes d’histoire en France (1944-2010). Sociologie historique d’un
instrument d’'une politique éducative, op. cit., p. 34.

27



L enseignement moral et civique de 1944 a 2014 — these de I'EPHE - 2015

chercheurs ont tenté le rapprochement entre histoire et analyse des politiques publiques.®® Pour
certains, cette carence peut, du reste, s’expliquer par la maniére dont la tendance a la
fragmentation de ces recherches limite la constitution de modéles d’analyses aptes a fournir des
schémes transposables d’un terrain a I’autre.’ Mais devions-nous seulement envisager notre
¢tude en fonction de schémes ? En ce qui nous concerne, nous nous sommes vite convaincus du
fait que notre travail devait s’inscrire dans une démarche proprement sociohistorique. Au fond,
cette remarque doit d’ailleurs beaucoup a I’idée que nous nous sommes faits d’une méthode
dont le principe premier devait principalement consister a faire s’articuler des concepts
sociologiques et/ou philosophiques qui, au fil de nos recherches, sauraient se nourrir de
références historiques®™ et d’expériences personnellement vécues. Sans doute, au fond,
s’agissait-il pour nous, d’exploiter le fruit de ce que Claude Lévi-Strauss appelait un
« bricolage intellectuel ».> C’est en tout cas sur cette base qu’il nous aura fallu établir une sorte

de dialogue entre le social, le politique et I’histoire.®* Car I’analyse des termes toujours

8 Citons notamment : Frangois Buton, « Sida et politique : saisir les formes de la lutte », Revue francaise de
science politique, vol. 55, n°5-6, octobre-décembre 2005, p. 787-810 ; Didier Renard, Initiative des politiques et
contréle des dispositifs décentralisés : la protection sociale et I'Etat sous la Troisieme République, 1885- 1935,
MIRE, Paris, 1999. Francois Buton s’est également intéressé a 1’institutionnalisation de 1’éducation des enfants
handicapés et a la construction de la catégorie « éducabilité » de ceux-ci : Frangois Buton, L administration des
faveurs: I’Etat, les sourds, les aveugles, 1789-1885, Presses universitaires de Rennes, Rennes, 2009 ; Vincent
Dubois, La politique culturelle. Geneése d’une catégorie d’intervention publique, Belin, Paris, 1999 ; Yves Surel,
L Etat et le livre. Les politiques publiques du livre en France (1957-1993), L’Harmattan, Paris, 1997.

%! Vincent Dubois, « Socio-histoire et usages sociaux de I’histoire dans ’analyse de ’action publique. Réflexions a
partir de la politique culturelle en France », in Yves Déloye, Bernard Voutat (dir.), Faire de la science politique,
Paris, Belin, 2002, p. 155-166.

52 En ce qui concerne plus strictement 1’histoire de I’éducation, nous nous sommes souvent appuyés sur I’ceuvre
d’Antoine Prost et sur celle, toujours trés utile de Claude Lelievre et Christian Nique. Voir : Antoine Prost,
L’enseignement en France, 1800-1967, Armand Colin, Paris, 1968 ; Education, société et politique : une histoire
de l’enseignement en France de 1945 a nos jours, Seuil, Paris, 1997 ; Histoire générale de |’enseignement et de
I’éducation en France, Perrin, Paris, 2004 ; Regards historiques sur ['éducation en France :XIX°-XX° siécles,
Belin, Paris, 2007 ; Du changement dans [ "Ecole — Les Réformes de I’éducation de 1936 a nos jours, Seuil, Paris,
2013 ; Claude Leliévre, Christian Nique, La République n’éduquera plus. La fin du mythe Ferry, Plon, Paris,
1993 ; Bdtisseurs d’école. Histoire biographique de [’enseignement en France, Nathan, Paris, 1994 ; L école des
preésidents : de Charles de Gaulle a Frangois Mitterrand, Odile Jacob, Paris, 1999. Claude Leli¢vre (seul),
Histoire des institutions scolaires, Nathan, Paris, 1990 ; Jules Ferry: la République éducatrice, Hachette
éducation, Paris, 1994 ; L’école a la francaise en danger ?, Nathan pédagogie, Paris 1996.

% Claude Lévi-Strauss, La pensée sauvage, Plon, Paris, 1962.

% Dans 1’ouvrage qu’il a consacré a la sociologie historique du politique, Yves Déloye a écrit : « La sociologie
historique du politique entend tout d’abord rappeler le caractere artificiel de la césure passé/présent. Comme s’il
pouvait y avoir, d’un coté, le domaine propre de I’histoire, et de 1’autre, celui du sociologue. Charles Tilly en a
fait 1’observation : « Si la sociologie historique est prometteuse, c’est parce qu’elle oblige le chercheur a
constamment historiciser ses raisonnements et a tenir compte de la « main-morte du passé ». Un texte célebre de
Karl Marx (1818-1883) résume bien la nécessaire inscription du présent dans le passé : « Les hommes font leur
propre histoire, mais ils ne la font de leur propre mouvement, dans des circonstances choisies par eux seuls ; ces
circonstances leur sont données, transmises par le passé ». Cette phrase, en apparence toute simple, évoque 1’un
des enjeux majeurs de la perspective adoptée par la sociologie historique : apprécier la persistance du passé,
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circonstanciés et donc hautement symboliques contenus dans les textes officiels, les manuels et
autres déclarations — publiques ou non — n’auront, répétons-le, pas moins compté que I’étude
des contextes dans lesquels ils furent utilisés. C’est, en somme, pour cela que notre idée
pourrait €tre ainsi rapportée a notre volonté de jeter un ceil dans I’entrebaillement des portes
donnant sur les coulisses de I’histoire. Ceci, nous le verrons, s’averera particulie¢rement vrai
lorsqu’il nous faudra revenir sur la décision prise, en 1977, de supprimer un enseignement
devenu « embarrassant ». Mais il ne s’agit la que d’un exemple parmi tant d’autres, 1’important,
pour le moment, étant d’expliciter notre méthodologie. Tout juste insisterons-nous donc sur le
fait que les sources a partir desquelles nous avons bati notre démonstration n’ont été choisies
qu’en fonction de leur capacité a servir I’historicisation d’un processus trés précis. A ce titre,
nous noterons enfin que la dissection de chacune des archives plus ou moins directement
concernées par notre sujet ne fut pas 1’entreprise la plus simple & mener, loin s’en faut. Mais le
jeu en valait la chandelle. Car c’était 1a, nous semble-t-il, le seul moyen d’interroger, méme par
procuration, ces fameuses manieres dont ’Etat-éducateur, et, a travers lui, la société francaise
eurent a gérer, gerent, et gereront encore 1’épineuse question posée par I’expression des

identités individuelles et collectives.

L’enseignement moral et civique révélateur des transformations de la conscience sociale.

Nous venons tout juste d’évoquer, et ce n’était pas la premicre fois, cette idée que notre
travail devait, au fond, utiliser ’histoire de I’enseignement moral et civique comme un moyen
de soutenir un questionnement plus global sur I’évolution de 1’esprit du temps. Or, il nous faut
maintenant convenir du fait que cette expression pourrait étre, elle-méme, abordée de bien des
facons. C’est pourquoi, il convient que nous revenions enfin sur ce choix de concentrer
I’attention de nos recherches sur ’aptitude de I’enseignement moral et civique a questionner
I’importance différemment accordée par 1’histoire moderne a ces deux productions sociales que
sont I’individu et le collectif. Partant, il nous faut commencer par préciser que cette démarche
nous a été inspirée par la lecture d’un texte de Norbert Elias publié en 1987.

Dans La société des individus, le sociologue allemand s’était en effet proposé de décrire
“les transformations de [’équilibre « nous-je »”’, telles qu’elles seraient intervenues dans les

sociétés contemporaines. Or, c’est aussi dans cette troisieme partie de ce livre qu’Elias avait

évaluer I’influence (sur I’action présente) des actions et configurations sociales passées. Car « le passé des
relations sociales et ses sous-produits — matériels, idéologiques, et autres — contraignent le présent des relations
sociales ». Cf. Yves Déloye, Sociologie historique du politique, op. cit., p. 22-23.
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choisi de conclure son exposé sur ces mots :

«Une étude plus précise des méthodes d’éducation qui jouent un réle décisif dans le
développement de 1’image du je et du nous chez 1’enfant qui grandit apporterait un peu plus de
lumicre dans la production et la reproduction de I’identité¢ du je et de I’identité du nous au fil
des générations. On pourrait montrer que la modification des rapports de pouvoir a I’intérieur
des Etats et entre eux influe sur les réactions affectives dans ce domaine. La manipulation des
sentiments vis-a-vis de I’Etat et de la nation, du gouvernement et du régime politique est une
technique courante de la pratique sociale ; les institutions d’enseignement public sont orientés a
’extréme, dans tous les Etats nationaux, vers I’approfondissement et le renforcement d’un
sentiment du « nous » exclusivement axé sur la tradition nationale. Il manque dans tout ce
domaine une théorie sociologique conforme a la réalit¢ des faits et de la pratique qui
permettrait de comprendre cet état de choses et de surmonter du méme coup la représentation
d’une existence séparée de I’individu et de la société. »®°

Comme le laissent entendre les derniéres lignes de cet extrait, la grande force du texte de
Norbert Elias réside dans une volonté, toujours revendiquée par son auteur, de surpasser la
dispute, faussement évidente, entre 1’individu et la société. En suivant la démonstration d’Elias,
il serait ainsi bien plus pertinent d’historiciser un débat qui, de fait, mériterait plutot d’étre
compris comme un moment clé¢ de 1’évolution des sociétés occidentales. Dans le premier des

66

trois textes que comporte son livre, Elias soulignait ainsi que 1’opposition la plus

fréquemment établie entre « individu » et « société » relevait en réalit¢ d’une opposition de
valeur entre «individualisme » et «collectivisme ». Rappelant que les partisans de
I’individualisme associent généralement I’individu a des images positives d’indépendance ou
d’originalité, I’auteur avait alors relevé, qu’a I’opposé, d’autres sauraient toujours envisager les

choses sous un aspect plus négatif :

« Le mot « individu » suscitera chez certains une impression négative parce que la doctrine
de I’ « individualisme » présente a leurs yeux une connotation déplaisante. Le terme sera lié
dans leur esprit a la vision de ’individu brutal et sans scrupules qui ne vise qu’a opprimer
les autres et s’enrichit a leurs dépens. Ou bien il éveillera un sentiment négatif parce qu’a
leurs yeux la subordination de I’individu a I’Etat ou & quelque autre groupe social, le
dévouement a la nation, la solidarité de classe, I’obéissance aux commandements de
I’Eglise ou le sacrifice a une communauté raciale est I’accomplissement de la vie
individuelle ou I’idéal supréme de toute vie humaine. Il se peut alors que des impressions

% Norbert Elias, La société des individus, Fayard, Paris, 1991, p. 273.

66 $°il est désormais admis que Norbert Elias (1897-1990) figurait parmi les sociologues les plus influents de
I’époque moderne, il n’en reste pas moins qu’il dut attendre 1’age de cinquante ans pour étre reconnu comme tel.
Malgré une certaine influence aux Pays-Bas, puis en Allemagne et, enfin, en Grande-Bretagne, sa reconnaissance
internationale ne fut donc que tardive. Or, la publication, en 1987, de La société des individus illustre parfaitement
I’idée d’une divulgation différée de sa pensée. La forme méme de 1’ouvrage témoigne de ce décalage puisque le
texte qui donne son titre au volume remonte, en fait, a 1939 et n’aura été publié qu’en 1983 (sous la forme d’un
polycopié) par I’université de Stockholm. Le second texte, “Conscience de soi et image de I’homme” fut
parachevé dans les années cinquante. Le dernier, celui sur lequel nous nous appuyons le plus, “Les
transformations du déséquilibre « nous-je », est finalement le seul a dater de 1987.
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de cet ordre se fondent en une vision mythologique selon laquelle les entités sociales
comme les nations, les races ou les classes auraient véritablement une existence antérieure a

celle de tous les individus et indépendante de la leur, une vision selon laquelle il y aurait
67

pour ainsi dire des sociétés sans individus. »
Ce rappel, une fois effectué, doit ainsi servir 1I’idée que la force de I’antinomie individu/société
viendrait de ce qu’elle a su s’exclure de la dispute idéologique pour s’ancrer finalement dans
les profondeurs de la “conscience de soi”. Car c’est surtout en fonction de ce processus que la
croyance en 1’unicité de la personnalité serait, pour Elias, devenue une condition de 1’existence
humaine. C’était d’ailleurs, pour cela, notait-il, que ce « je sans nous » des modernes avait di

inspirer un certain nombre de héros de la culture contemporaine :

« L’individu ne peut donc s’empécher de considérer comme une dévalorisation qui priverait
de sens son existence entiere 1’idée de ne plus se représenter sa spécificité, sa propre
individualité, son "étre propre", comme une création unique de la nature, jaillie de son
giron, de fagon soudaine et inexplicable, comme Athéna de la téte de Zeus, et au lieu de
cela d’attribuer ses propres qualités physiques, ou ses propres défauts, a quelque chose
d’aussi fortuit que les relations avec les autres, et d’aussi éphémeére que la société humaine.

68
»

Voila donc une vision des choses, qui, rapportée a notre idée, devait convenir a I'intérét
potentiellement porté a I’évolution des discours sur 1’Ecole. Conformément & la vision
romantique allemande de la construction cognitive, Elias s’intéressait d’ailleurs de tres pres a la
manicre dont le langage pouvait conditionner 1’esprit. Pour lui, I’individu méritait d’étre
analysé comme un étre prisonnier des instruments langagiers mis a sa disposition. Ces derniers

devant, en somme, lui imposer des “normes sociales de pensée” :

« L’espoir que les idées, la pensée a elle seule puissent suffire pour commencer a relacher
la chaine de ce cercle vicieux et finir par échapper du piége rappelle un peu I’histoire de ce
bon baron de Miinchhausen essayant de se tirer d’un marécage en tirant sur sa tresse. Car en
définitive il ne s’agit pas de savoir dans tout cela ce que pense tel ou tel individu. Si
audacieux et si fertile que puisse étre I’imagination d’un individu méme dans le domaine de
la pensée, il ne peut guére s’éloigner des normes de la pensée et du langage de son temps. 11
en reste prisonnier, ne serait-ce qu’a cause des instruments linguistiques dont il dispose. »®

Or, ne devait-il pas étre pour nous tout aussi instructif d’envisager 1’évolution, par exemple, de
la dénomination de I’enseignement moral et civique, comme 1’un des aspects d’une évolution

sociale ? Nous pensons, et nous verrons, que si.

Mais Elias ne s’était pas contenté de situer historiquement I’origine des deux concepts

57 Ibid., p. 128-129.
8 Ibid., p. 100.
 Ibid., p. 135.
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¢tudiés dans son livre. Il lui avait aussi fallu analyser les conditions sociales de leur usage.
Ainsi avait-il rappelé qu’a la Renaissance, la notion d’individu avait déja émergé dans un sens
assez proche de celui que nous connaissons. Soulignant, en outre, 1’influence du doute
systématique qui avait animé Descartes, il aura noté que chez Locke, par exemple, la
« naturalisation de I’individu » devait étre vue comme le moyen d’articuler rationnellement
I’intériorité et I’extériorité :

«Prenant pour point de départ la vision de I’homme la plus évidente, le schéma

fondamental commun aux personnes les plus violemment opposées, avec une « intériorité »

et une « extériorité » entre lesquelles les perceptions sensorielles constitueraient le seul lien,

Locke se ralliait a la thése selon laquelle la conscience, 1’entendement, ou quelque fit le

nom que I’on donnat a la chose a I’intérieur de soi, se comportait comme un récipient

initialement vide qui a ’aide des perceptions sensorielles se remplirait progressivement de

savoir. La difficulté était alors d’expliquer comment I’homme parvenait a concevoir des

rapports, plus particuliérement des rapports de systéme et de nécessité entre les différentes
perceptions sensorielles ou ce dont elles étaient issues. »

Mais, cela ne se suffisant en rien, Elias devait ajouter que le doute de Descartes et la
revendication d’une « intériorité » n’auraient certainement pas pu faire I’économie d’une forte

diminution de I’emprise de la religion :

« On pourrait dire qu’a un premier Moyen Age a dominante théologique et religieuse fit
suite un deuxiéme Moyen Age a dominante métaphysique dans la pensée et le langage
duquel les fonctions et les sentiments réifiés jouaient un rdle primordial. [...] En tant
qu’observateur, I’individu se sentait assez libre et détaché a I’égard du monde ; jusqu’a un
certain degré, il prit ses distances par rapport au monde des objets inanimés, comme par
rapport au monde des étres humains et par conséquent de lui-méme. En sa qualité
d’observateur, I’homme avait le sentiment de faire partie intégrante des phénomeénes
naturels et, étant donné I’état de sa pensée a 1’époque de Descartes, il avait surtout le
sentiment de faire partic de la nature physique, comme une sorte de mécanisme
d’horlogerie ou de machine dont on prenait connaissance par les sens, comme de tant
d’autres choses de cet ordre. »''

Aussi, nous pensons que « I’autre » grand intérét de la conception que se faisait Norbert Elias
du processus de civilisation réside, de fait, dans 1’éventail trés large de son champ
d’investigation. Car en refusant la coupure entre individu et société, Elias avait aussi souhaité
analyser la civilisation comme un ensemble ordonné de modifications capables d’affecter les
individus comme les structures sociales. Pour lui, il n’y aurait donc, en somme, pas eu de
« civilisation des individus » sans évolution des conditions du contrdle social. Or, c’est

précisément en choisissant de faire de l’enseignement moral et civique le témoin d’un

™ Ibid., p. 155.
" Ibid., p. 150-151.
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processus de socialisation que nous nous sommes, nous-mémes, engagés a décrire les manicres
dont certaines séquences de notre histoire durent consacrer, tour a tour, le collectif, I’individu et
le besoin finalement acté de dépasser cette antinomie. C’est donc aussi, pour cela, que, comme
Norbert Elias, nous nous sommes montrés trés attentifs aux angoisses et a toutes les charges
affectives qui ont pu déborder des discours produits sur la formation morale et civique entre
1944 et 2014. Nous aussi, d’une certaine mani€re, nous nous serons, en somme, intéressés a la
facon dont “I’habitus psychique des individus et les structures de leur société se correspondent

2

mutuellement et se modifient corrélativement”.”” Mieux, ¢’est dans ce méme cadre d’idée que
le théme de notre étude dut questionner la fameuse “extension des unités de survie” décrite par
le sociologue. Car, si Elias sut constater a quel point la période contemporaine fut marquée par
la mise en place d’institutions supra-nationales, il nous aura fallu, 1a encore, revenir, a notre
facon, sur la manicre dont les manifestations d’une “crise de la modernité” surent peser sur le
destin de notre objet d’étude. C’est, du reste, en fonction de ce méme schéma d’analyse que
nous nous sommes demandés dans quelle[s] mesure[s] I’Etat-éducateur sut réévaluer
I’influence qu’il pouvait ou devait pouvoir exercer sur I’appréhension juvénile du monde. Et
c’est en fonction de cette méme stratégie qu’il nous a fallu constater & quel point certaines
¢vidences peuvent parfois souffrir d’étre contestées, pour le pire, comme pour le meilleur. Car
il se sera surtout agi, pour nous, d’observer ce que 1’équilibre actuel « nous-je » peut avoir de
fragile. En abordant, notamment, dans notre troisi¢me chapitre, la dimension prise par certaines
formes nouvelles de sociabilité, nous n’avons ainsi pas eu d’autre but que de démontrer a quel
point le « je », si dominateur en apparence, pourrait bien étre de plus en plus concurrencé par
quelques « nous » d’un genre nouveau. Telles sont, en résumé, les raisons qui nous ont poussés

arelever le défi lancé dans le troisiéme texte de La société des individus.

Au final, tout ceci aura donc dii nous permettre d’affirmer comment une telle démarche,
motivée, qui plus est, par une actualité marquée par la critique grandissante d’un Etat tenu de
pas se contenter d’agir comme un simple opérateur, devait, au fond, susciter un questionnement

plus global sur I’impossible fin du politique.

La premiere partie de notre thése sera donc consacrée a la séquence de notre histoire
moderne durant laquelle ’enseignement moral et civique était encore envisagé de manicre

classique. Promu, dés I'immédiat apres-guerre, par des néo-pédagogues paradoxalement

2 Ibid., p. 78.
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investis d’une visée, a la fois trés républicaine, et trés émancipatrice, nous verrons que cet
enseignement, maintenu dans sa dénomination traditionnelle, n’aura pas été, tant que cela,
réinventé par la période gaullienne. Convoqué, dés 1944, pour conjurer “la dégradation de la
conscience morale”,73 il sera, certes, mis en valeur, voire, instrumentalisé, par des férus de
pédo-psychologie. Mais leur tentative de réinvention de I’école échouant, I’enseignement moral
et civique ne sera finalement pensé qu’en fonction des services qu’il devait rendre a la morale
républicaine. Tenu, comme a ses débuts, d’éveiller la conscience nationale chez I’enfant, il sera
surtout concerné par 1’obligation de refondre des liens abimés pendant I’occupation, mais aussi,
plus tard, pendant la guerre d’Algérie. Progressivement impacté par une logique de
démocratisation, des études secondaires, intervenue pendant la période gaullienne, il saura,
malgré tout, incarner un « temps » de la France ou le souvenir du désordre et le risque ranimé
d’une désunion avaient offert a certaines grandes figures de maintenir une ambiance morale
finalement assez proche de 1’idéal défini par ce qu’Yves Déloye appelait « I’individualisme
républicain ».

La deuxiéme partie s’attachera, elle, a décrire la manieére dont le sort progressivement
réservé a la discipline, entre 1965 et 1984, révéla 1’avénement d’un nouvel homme, plus
hédoniste, plus libre, plus vindicatif et, de fait, résolument plus individualiste. Nous
commencerons bien évidemment par évoquer le contexte dans lequel ce changement de cap
s’opéra. Il nous faudra donc revenir sur le tournant de Mai 68. Cela nous conduira alors a
constater a quel point les dates, mais aussi les idées, parfois contradictoires, défendues pendant
cette période, durent accompagner le déclin progressif d’un enseignement qui n’était alors plus
que civique. Nous aborderons, pour ce faire, le déroulement et la teneur d’un conflit
idéologico-pédagogique, en veillant a rattacher ce dernier aux expressions contradictoires d’une
méfiance paradoxalement commune vis-a-vis de la discipline qui nous intéresse. Nous pourrons
alors basculer dans les années 1970 ou le rétrécissement du globe et I’affirmation d’une
jeunesse plus libre et plus angoissée que jamais durent motiver la réflexion de plusieurs acteurs
en ce qui concerne la formation morale et civique des jeunes Francais. Nous verrons alors
comment des intellectuels de haut rang et parfois sollicités par I’Etat-éducateur lui-méme,
proposerent une vision des risques encourus par la société “postmoderne” qui, non contente de
ne pas étre entendue, devait assister a la suppression non-assumée de la discipline qu’ils
avaient, pourtant, énergiquement défendue.

C’est alors qu’il nous faudra nous intéresser, dans la troisiéme et derniere séquence de

7 Arrété du 21 septembre 1944, « Instruction morale et civique », Bulletin Officiel du ministére de I’éducation
nationale, n° 10, 7 décembre 1944, p 526-527.
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notre thése, a la maniére dont I’Etat-éducateur, constatant les méfaits d’un exces
d’individualisme, finira par lui-méme symptomatiser une forme d’ambivalence francaise. Nous
commencerons 1’examen de ce temps de I’histoire en évoquant la réhabilitation, dans les années
1980, d’un enseignement civique construit, 2 nouveau, sur un modele trés républicain de
citoyenneté. Nous n’oublierons pas de replacer cet effort dans son contexte en précisant
comment ce dernier avait vu émerger, pour la premicre fois, un débat sur le fameux “vivre-
ensemble”. Nous préciserons, d’ailleurs, comment celui-ci avait d, peu a peu, se focaliser sur
I’actualisation de données liées, de preés ou de loin, au fait migratoire. Nous reviendrons, en
outre, car elle n’y est pas étrangere, sur la querelle de I’histoire qui s’¢était alors faite jour. Il
nous faudra aussi évoquer les principes du camp néo-républicain sur la base desquels la
nouvelle « éducation civique » avait été réinventée. Mais puisqu’il devait constamment s’agir
de faire de la discipline un révélateur des hésitations de la société francaise, nous consacrerons
¢galement un temps de notre étude a un épisode, certes, peu connu, mais qui avait eu le grand
intérét de voir un discours multiculturaliste venir concurrencer, apreés quelques mois seulement,
les idées promues par la réforme entreprise en 1984. A la suite de quoi, nous pourrons discuter
du fond, des limites et du sens paradigmatique de la révision des programmes intervenue, plus
tard, dans les années 1990. Ce sera la, surtout, un moyen de consolider 1’observation de
I’ambivalence frangaise, du fait de I’admission, par ces mémes programmes, d’une volonté de
surpasser le clivage individu/collectif. Cette partie de notre travail sera du reste supportée par
I’examen d’une réflexion conduite, a I’époque, par le tout nouveau Conseil national des
programmes. C’est alors que nous pourrons conclure sur I’analyse des projets conduits durant
la derni¢re décennie. Il sera ici toujours question de I’ambivalence frangaise, a ceci prés qu’elle
sera mise en abime par I’observation du sens induit par la réintroduction, en 2008, des cours de
morale dans le primaire. C’est, notamment, dans ce cadre que nous reviendrons sur 1’énieéme
réactivation du discours « dit » néo-républicain ; en ce qu’il devait, en somme, critiquer les
limites de « I’éducation a la citoyenneté » promue dans les années 1990. De 1a, nous pourrons
alors achever notre travail par 1’analyse d’un projet d’enseignement moral et civique, dont la
genese, portée par un discours laiciste, voire, « buissonnien » devra, au fond, mieux que toute
autre chose, traduire 1’état quasi-schizophrénique dans lequel se trouve visiblement embourbée

la conscience générale de notre pays.
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Chapitre 1 — L’instruction morale et civique de la IV République a la séquence
gaullienne : le devoir et I'unité au fondement d’une formation classique.

(1945-1969)

« Si c'est parce que la république existe ou a l'air
d'exister que vous étes républicain, vous n'étes pas
républicain. La vraie république est un parti pris et
une régle posée, a laquelle on pliera l'existence. » '

Alain

Introduction.

Une des grandes particularités de la formation morale et civique dispensée de
I’immédiat aprés-guerre aux premieres années de la décennie 1960, réside dans le fait qu’elle
fut en partie réinventée dans une période de profonde rénovation de I’Ecole. En effet, la
derniére grande refonte du systéme scolaire frangais mérite d’étre rapportée a une réflexion
originellement entamée par le Conseil National de la Résistance, laquelle réflexion, trouva un
terme avec la généralisation, en 1963, de ’acces au collége.75 Or, cette réalité, sur laquelle
nous reviendrons en évoquant, par exemple, I’influence du Plan Langevin-Wallon et celle,
encore plus notable, des réformes Berthoin (1959) et Fouchet-Capelle (1963), présente ceci
d’intéressant qu’elle correspond a I’idée selon laquelle la démocratisation des études
secondaires amena une proportion jusque-la inégalée d’¢leves a réfléchir sur les thémes qui
intéressent notre travail. Et ¢’est ainsi, pour ne dire qu'un maigre mot de I’importance de ce
détail, que nous pouvons d’ores et déja citer un extrait de la partie introductive du texte remis,

en 1947, par Paul Langevin et Henri Wallon au deuxieme gouvernement de Paul Ramadier :

«[...] a tous les degrés, I’enseignement méconnait dans 1’éléve le futur citoyen. Il ne donne
pas une importance suffisante a I’explication objective et scientifique des faits économiques
et sociaux, a la culture méthodique de 1’esprit critique, a I’apprentissage actif de I’énergie,

™ Alain, Propos du ler avril 1914, Propos, tome I, Gallimard, Paris, « Bibliothéque de la Pléiade », 1990.

73 Cette remarque ne vaut que si I’on considére que la création du collége unique par la réforme Haby de 1975 ne
constitue pas une étape aussi importante que 1’est la refonte globale du systéme, telle qu’elle est intervenue dans
les années 1950-1960.

36



L enseignement moral et civique de 1944 a 2014 — these de I'EPHE - 2015

de la liberté, de la responsabilité. Or, cette formation civique de la jeunesse est I’un des
devoirs fondamentaux d’un Etat démocratique et c’est a I’enseignement public qu’il
appartient de remplir ce devoir. Toutes ces raisons justifient la nécessité d’une réforme
profonde de nos institutions d’enseignement qui, si elles ont dans le passé¢ rempli avec
succés leur mission, doivent, pour rester a la hauteur d’une réputation méritée, se
transformer et s’adapter a I’état économique et social actuel. »

Ce que cet extrait nous dit de I’étude qui va suivre, c¢’est que la France libérée, consciente de
I’obligation qui lui avait été faite de se reconstruire sur des bases morales solides, avait di
réfléchir aux moyens d’adapter la formation de sa jeunesse a la redéfinition d’un temps
¢conomique et social principalement déterminé par la relance et la mémoire, malgré tout,
indispensable de son propre déchirement. Les futurs citoyens avaient connu la guerre et nombre
d’entre eux avaient peut-étre méme eu a golter de prés au sinistre spectacle offert par la
collaboration. Cela, bien siir, n’avait pas échappé aux penseurs de la rue de Grenelle. Or, nous
allons voir que certains de ces mémes pédagogues, et non des moindres, n’avaient pourtant pas
attendu la paix pour nourrir des projets révolutionnaires. Il était notamment apparu
indispensable, pour un certain nombre de ces gens, de promouvoir un changement de cap tout
entierement dirigé vers une modernité plus émancipatrice ; 1a ou d’autres avaient estimé
préférable de ne pas accélérer trop hativement le cours des choses. Cette confrontation d’idées,
dans sa faculté a caractériser la représentativité paradigmatique de ces visions parfois tres
¢loignées du lien social, avait donc eu cela d’intéressant qu’elle s’était au fond différenciée sur
la priorit¢ donnée a la formation du sens collectif ou a celle, presque antinomique, de
I’individu. Les questions de méthodes, par exemple, avaient ainsi su cristalliser un
questionnement indirectement formulé par certains sur le classicisme hautement symbolique de
la formation scolaire. Et ¢’est, du reste, dans ce cadre que des approches finalement empreintes
d’idéologie avaient offert d’interroger 1’attachement d’une institution aux idées originellement
promues par des républicains slirs de leur fait. Or, c’est a partir de cela qu’il nous fut permis
d’observer la complexité d’'une démonstration régulicrement fondée sur le poids des mots. Car
seuls quelques détails ramenés a un contexte bien précis surent nous aider a comprendre
comment des objectifs libéraux mais modérés par un pragmatisme décisionnel avaient pu
déterminer la nature d’une formation finalement classique. L’importance du choix des termes
contenus dans les textes officiels et les manuels, notamment, aura ainsi mérité d’étre trés
explicitement mise en valeur. Et c¢’est en nous intéressant de la sorte a la place occupée par la
morale dans I’¢élaboration de ces programmes, qu’il nous aura pareillement fallu constater par

quel cheminement une volonté de recoudre des liens abimés par 1’occupation avait da
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progressivement laisser place a [’observation d’un pré-modernisme nettement moins
sentimental.

D’une maniére générale, on comprendra donc que cette partie de 1’étude, comme celles
qui la suivront, devra faire s’articuler une chronologie et des supports qui, tous, devront
pouvoir révéler la capacit¢ d’une discipline a incarner un certain esprit du temps. Ici,
I’évocation, par exemple, de I’influence exercée par les théories néo-pédagogiques de
I’Education nouvelle ne devra donc pas seulement présenter un intérét historiciste, dans la
mesure ou la non satisfaction de leurs ambitions devait donner un poids supplémentaire a la
décision finalement prise de maintenir un modele trés républicain d’instruction morale et
civique. Nous verrons d’ailleurs qu’une telle conclusion pouvait convenir a ’analyse d’une
politique proprement gaullienne de I’éducation, tant il est vrai que 1’intervention d’un général-
pere dans un contexte de délitement social avait, 1a encore, su soutenir la compréhension d’une

rénovation finalement vouée a promouvoir la primauté du collectif sur I’individu.

I. L’instruction morale et civique de I’ancienne République: un enseignement
traditionaliste promu par des néo-pédagogues.

Pour comprendre la manie¢re dont I’instruction morale et civique fut envisagée sous la
IV République, il convient tout d’abord de mesurer I’importance du role joué par ces deux faits
majeurs que sont le discrédit porté sur I’épisode vichyste et 1’action menée en amont par la
Résistance.

A la Libération, les hauts fonctionnaires de la rue de Grenelle, soucieux de réhabiliter
un enseignement chargé, depuis 1’Etat frangais, d’une connotation trés impopulaire, s’étaient en
effet tres rapidement convaincus de la nécessit¢ de prendre en charge la rédaction de
programmes capables de répondre a un double objectif. Le premier d’entre eux, symbolisé par
le rétablissement d’une appellation hautement symbolique, avait ainsi explicitement visé a
rasseoir 1’enseignement de la discipline sur des bases républicaines. N hésitant pas, pour cela, a
convoquer le souvenir d’une “conscience morale” dégradée par “quatre années
d’oppressions”,”® on avait choisi de rédiger des programmes prioritairement attachés a la
réactivation d’un certain nombre de principes fondateurs. Pour le ministére de ’Education

nationale, il s’était agi, au fond, d’assainir, voire, de retisser une fibre nationale abimée. A cette

fin premiere, un certain nombre d’arrétés, d’instructions et de circulaires avaient donc été

6 Arrété du 21 septembre 1944, Bulletin officiel du ministére de I’éducation nationale, n° 10, 7 décembre 1943, p
526-567.
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publiés des 1’année 1944. Mais le nouveau projet ne s’était pas arrété la. En parallele, une
deuxiéme ambition s’était elle aussi exprimée dans une volonté d’engager la formation
intellectuelle des ¢éléves sur les voies d’une vision, cette fois-ci, plus moderne et plus
émancipatrice de 1’école. Nourrie de longue date par une catégorie d’éducateurs soucieux de ne
pas voir la mémoire des hussards noirs trop abusivement réchauffée, cette seconde visée avait
en fait surtout eu pour objectif d’imprégner 1’enseignement de la nouvelle instruction morale et
civique de concepts développés, depuis plusieurs décennies déja, par un courant pédagogique
extrémement réformateur.

Or, puisqu’il s’avére qu’on avait, a 1’époque, tenté¢ de faire du neuf avec du vieux, il
convenait que nous fassions ici la part des choses entre ce qui avait appartenu au domaine de la
tradition ranimée (paradigme de 1’unité) et ce qui avait, au contraire, relevé d’une logique plus
émancipatrice (paradigme de la différence). C’est pourquoi nous nous intéresserons dans les
différents temps de cette séquence aux problémes qu’avait posés 1’obligation d’associer un
modele pédagogique purement traditionaliste au réve idéologiquement tres affirmé de certains
penseurs de 1’éducation. C’est, du reste, dans ce cadre que nous nous préoccuperons plus
particulierement du sort réservé a la “morale” qui, en tant que notion désanoblie par la
Révolution nationale, était souvent apparue comme le principal vecteur d’une réhabilitation
post-vichyste de la formation citoyenne.”’

Pour ce faire, nous serons,, premi€rement, amenés a interroger ’ampleur de la dualité
ancien/nouveau qui caractérisait le fond et la forme qu’avait alors pris cet enseignement. Ceci
devra, dés lors, nous permettre d’asseoir notre propos sur l’observation de deux détails
essentiels : 1° les limites d’une ambition réformatrice probablement trop connotée sur le plan
idéologique, 2° la persistance d’un paradigme de I'unité déterminé au premier chef par la
nécessité circonstanciée de (re)créer du lien. Cette démonstration, soutenue dans sa suite directe
par I’analyse des textes publiés dans le Bulletin Officiel de I’Education nationale pourra alors

étre recoupée par 1’é¢tude de quelques extraits de manuels de 1’époque.

‘

" Dans leur Dictionnaire pratique du travail social, Laurent Ott et Stéphane Rullac parlent de “ « contexte post-
totalitaire » et post-vichyste” dans lequel est justement promulguée la rédemptrice ordonnance de 1945 sur
I’irresponsabilité pénale des mineurs. Cf. Laurent Ott, Stéphane Rullac, Dictionnaire du travail social, Dunod,
Paris, 2010, p. 154.
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1. Une tradition « jules-ferriste » adaptée au développement des nouvelles pédagogies.

Comme nous venons de le laisser entendre, la rédaction dans I’immédiat apres-guerre
des nouveaux programmes d’instruction morale et civique avait offert pour certains pédagogues
de I’époque une occasion révée d’opérer une synthése entre une tradition explicitement « Jules-
ferriste » et un modéle promu, sur le plan méthodologique, par un courant philosophico-
pédagogique résolument réformateur. Pour nous, cette logique de continuation dans le
changement, telle qu’elle s’¢tait illustrée dans la reconvocation d’un message
fondamentalement « hussardien », et dans le souci néanmoins prégnant d’en redéfinir les modes
de diffusion, mérite d’étre appréhendée a travers I’examen de deux facteurs concomitants. Le
premier, né du besoin trés circonstanci¢ de veiller a la consolidation d’une fibre nationale
érodée, suppose qu’on ait a I’époque tenu & donner & I’Education nationale les moyens
d’occuper un espace d’autant plus prioritaire qu’il n’avait pas été négligé, loin s’en faut, par
I’Etat frangais. Or, nous verrons que cet objectif, opportunément porté par I’essor d’un courant
pédagogique bati, dans les années 20, sur le socle d’une pensée marxiste fertile, avait
simultanément permis de croire en la satisfaction d’un deuxiéme objectif, visant, au fond, a la
réalisation d’une société plus permissive. Au final, la concomitance de ces deux logiques devra,
en fait, principalement nous amener a bien considérer I’influence « réelle » qu’avait su exercer
un courant pédagogique novateur sur la reconstruction d’une discipline finalement réhabilitée

dans sa dénomination originelle.

1.1. L’influence de I’Education Nouvelle.

Avant d’en venir aux faits, il nous faut préciser ici que I’analyse du rdéle joué¢ dans
I’immeédiat apres-guerre par I’émergence des pédagogies nouvelles devra plus tard nous aider a
saisir les raisons qui ont conduit les réformateurs des années 1960-1970 a repenser en
profondeur 1’enseignement de 1’instruction morale et civique. Car s’il nous faudra conclure sur
la forme éminemment traditionaliste qu’avait finalement di prendre la discipline sous la IV®
République, il convenait toutefois de bien saisir la sensibilité presqu’avant-gardiste de ceux que
I’époque avait chargés de promouvoir une discipline, certes, républicaine mais dont la finalité

aurait d pour certains, déja, soutenir I’avéenement d’une société émancipée.
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A. Les racines pacifistes d’'un mouvement foncierement émancipateur.

Dans un ouvrage de 1949 consacré a I’histoire de la pédagogie’®, René Hubert, Recteur
de 1’Académie de Strasbourg et ancien professeur de philosophie morale,” avait, a 1’époque,
déja rappelé que I’émergence, dans les années 20, d’une nouvelle pensée pédagogique devait

étre pergue comme 1’étape d’un processus intemporel :

« A toutes les époques de I’histoire, il s’est trouvé des éducateurs, philosophes, moralisateurs,
psychologues, humanistes, pour prendre conscience des défectuosités du systéme
pédagogique établi et créer en dehors de lui, pour y remédier, des écoles ou ils ont librement
appliqué leurs conceptions et procédé aux expériences qu’elles comportaient ».*

Dans la suite de cette premiére précision, I’historien avait toutefois nuancé son propos en
précisant ce que cet élan réformateur devait a I’ceuvre de Frangois Rabelais, de Michel de
Montaigne, de Comenius, de John Locke, de Jean-Jacques Rousseau, de Johann Friedrich
Herbart ou encore d’Herbert Spencer.®' Posant ainsi qu’il convenait de rapporter I’histoire des
courants pédagogiques a un jeu d’influences plus ou moins lointaines, Hubert y avait alors
présenté le XIX siécle et ’avénement de la société industrielle comme le moment fondateur de
la pensée pédagogique moderne. Pour lui, c’était sur ce terrain culturel et social particulier

qu’une éducation libérale avait pu voir le jour.** La place prépondérante prise par la science,®

78 René Hubert, « De quelques types pédagogiques modernes, du XVI® au XIXC siécle », Histoire de la pédagogie,
P.U.F, Paris, 1949, p. 41-126.

7 Pour une biographie et un apercu plus détaillé de la pensée de René Hubert, voir Jacqueline Cambon, Richard
Delchet, Lucien Lefévre, Anthologie des pédagogues frangais contemporains, PUF, Paris, 1974, pp. 203-212.

8 Ibid., p. 127.

81 « Philosophiquement parlant, les écoles nouvelles peuvent se réclamer (aprés Rabelais et Montaigne, Comenius
et Locke), de Rousseau, Basedow, Pestalozzi, Freebel et méme Herbart et Spencer, scientifiquement de Stanley
Hall, William James, Baldwin, John Dewey, Preyer, Groos, Alfred Binet, Claparéde, Pierre Janet, etc... » René
Hubert, Histoire de la péedagogie, op. cit., p. 129.

%2 1] s’agissait en fait, surtout, de contrer les effets d’une éducation bourgeoise, mise en place par le systéme
éducatif napoléonien, et dont on pensait qu’elle ne mobilisait volontairement pas la totalité des potentiels. I’éléve
issu du peuple était per¢u comme celui qui n’était pas censé comprendre le monde, ni faire des rapprochements. Il
ne devait, ni faire le tour d’une question, ni méme en poser trop. Dans son livre, René Hubert, lorsqu’il avait traité
la période napoléonienne avait ainsi noté que : « La haute culture, fidéle dans une large mesure a 1’inspiration
idéologique, restait inquiétante pour le nouveau régime, et Bonaparte s’intéressait beaucoup plus a ses
développements sur le plan technique qu’a ses recherches spéculatives et désintéressées [...] Ainsi s’achevait une
évolution de plusieurs siccles, qui avait eu pour effet de souder de plus en plus étroitement 1'une a I’autre la
pédagogie et la politique. A partir de la période napoléonienne, il est avoué que le probléme essentiel de
1’éducation est de former I’homme pour 1’Etat. [...] Toute I’histoire des institutions pédagogiques en France au
XIXe¢ siecle n’est que I’histoire des efforts faits pour élargir, compléter, assouplir, adapter et moderniser le systéme
napoléonien. Elle est étroitement liée aux fluctuations de la vie politique, comme aux transformations de la vie
économique. Elle est, comme dans tous les pays d’Europe a cette époque, un aspect de 1’évolution sociale. » René
Hubert, Histoire de la pédagogie, op. cit., p. 82-88.

% L’essor trés important de sciences telles que la psychologie, la psychopédagogie, la psychanalyse, la sociologie,
I’histoire de 1’éducation ou la didactique avait alors donné naissance aux Sciences de 1’éducation, dont la premicre
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conjuguée a la popularité croissante des philosophies politiques d’inspiration marxiste avait, il
est vrai, conduit un nombre conséquent d’intellectuels a croire en la refonte possible d’une
société par le bas. Pour beaucoup d’intellectuels, 1’école aurait ainsi di étre considérée comme
le levier liminaire de toute prétention révolutionnaire. C’est d’ailleurs dans cette période
charniére que Léon Tolstoi avait créé sa trés libertaire école d’Isnaia Poliana®™ (1859), laquelle,
devait inspirer plus tard le pasteur Cedric Reddie, fondateur des écoles d’ Abbotsholme (1889)
et de Bedales (1893)®, ou encore le Francais Edmond Demonlins et son Ecole des Roches
(1899).%¢ C’est donc sur les bases d’un élan survenu dans la fin des années 1800 que des
pédagogues francais du XX° siécle avaient finalement décidé de se regrouper autour d’un veeu
appelé : ‘Education Nouvelle’.*” Compte tenu du contexte, ces survivants de la premiére
guerre mondiale s’étaient ainsi convenus du fait que les ambitions sociales et naturalistes de

I’école ne devaient avoir de sens que dans un cadre résolument pacifiste.*® Plus tard, en 1922,

chaire a la Sorbonne, fut créée et occupée, en 1887, par Henri Marion. Cf. Gaston Mialaret, Sciences de
[’éducation : aspects historiques, problemes épistémologiques, PUF, Quadrige, 2006.

% Yasnaia Poliana était au départ un grand domaine dont Léon Tolstoi hérita a la mort de sa mére. En 1859 il y
ouvrit une école dans laquelle il voulait offrir a ses paysans I'éducation qu'ils n’avaient jamais eue en appliquant
ses principes pédagogiques extrémement novateurs. Il condamnait par exemple I’immixtion du maitre dans la vie
intérieure de 1’¢léve. 11 refusait cette « influence forcée d’une personne sur une autre, dans le but de former un
homme tel qu’il lui semblera bon » et allait de la sorte jusqu’a ne pas reconnaitre « le droit d’éducation » : « Notre
prétendue science des lois du bien et du mal et de leur action sur une jeune génération n’est le plus souvent qu’un
obstacle au développement de la nouvelle conscience de notre génération, conscience non encore ¢laborée, mais
qui s’élabore dans la génération suivante: c’est un obstacle et non une aide a I’instruction. » Cf Tolstoi cité par
Jean-Claude Filloux dans Tolstoi pédagogue, PUF, Paris, 1998, p.87. Voir également : Franck Morandi, Modéles
et méthodes en pédagogie, Paris, Editions Nathan, 2005, pp. 59-61 ; Bernard Jolibert, Education et instruction
chez Tolstoi, article posté sur le site de ’'IUFM de La Réunion :
http://www.reunion.iufm. fr/Recherche/Expressions/08/Jolibert.pdf.

8 Robert Skidelsky, Les écoles nouvelles anglaises (Abbotsholme, Summerhill, Dartington Hall, Gordonstoun),
Maspero, 1972.

8 Voir a ce sujet : Collectif, « L’Ecole des Roches : Un creuset d'éducation nouvelle », Les Etudes sociales, n°
127-128, 1998.

¥ L’origine des termes désignant la notion n’est, aujourd’hui encore, pas clairement arrétée. L’Education
Nouvelle, tout en représentant un mouvement de pensée dont plusieurs courants de pédagogues se revendiquent,
caractérise nominativement certains de ces mouvements. C’est pourquoi les historiens Annick Ohayon, Dominique
Ottavi et Antoine Savoye préférent, par exemple, ne pas s'appesantir sur la question : « L’Education Nouvelle est
un nom propre, dont I’histoire a produit la polysémie. Elle peut étre entendue comme une pédagogie scientifique,
ou une position éthique reconnaissant la valeur de 1’enfance...Ce vocable regroupe en effet des théories qui mettent
en avant 1’activité de D’enfant et plus généralement du sujet dans 1’apprentissage. Il peut désigner aussi des
pratiques, telles que celles des Ecoles nouvelles ou de I’éducation populaire. A ces principes et expériences se
rattache un message, un pari sur 1’éducation : il s’agit de 1’idée que 1’éducation peut faire progresser la société, que
ce progres s’effectue par I’éducation des élites ou par celle du peuple... En fait, nous avons a faire a une nébuleuse
ou voisinent théories philosophiques, pratiques novatrices, idéaux politiques, et ou abondent les conflits. Se donner
une seule définition, préalable au travail d’¢lucidation de la notion, reléverait d’une attitude dogmatique. » Cf.
Annick Ohayon, Dominique Ottavi & Antoine Savoye, L Education Nouvelle, histoire, présence et devenir, éd.
Peter Lang, Bern, 2004, p. 3.

8 Cest en ces termes que le GFEN définira plus tard la mission qui devait justifier, en 1922, sa création : « Issu de
la Ligue Internationale de l'Education nouvelle, le G.F.ENN. a été créé¢ en 1922 a l'initiative de savants et
d'éducateurs qui, au sortir de la premiére guerre mondiale, ont ressenti l'urgence de lutter contre l'acceptation
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un inspecteur du primaire, accessoirement secrétaire de la Société de Psychologie de 1I’Enfant,
Roger Cousinet,89 avait, lui, créé une association nommée « La Nouvelle Education ».2% Tandis
que sur les bases d’un groupe de réflexion formé par des abonnés de la revue « Pour I’Ere
Nouvelle »°', s’était fondé le Groupe Frangais d’Education Nouvelle (G.F.E.N). Or, ce sont ces
hommes et ces femmes qui accompagnerent Henri Wallon et Paul Langevin dans la rédaction
du chapitre VI de leur plan éponyme ; chapitre consacré a I’'importance du réle joué par

I’instruction morale et civique.”

B. Fondements théoriques et intérét de 1’Education Nouvelle pour la formation morale

et civique des jeunes Francais.

1° Une base théorique centrée sur la psychologie de I’enfant.

Au-dela des références strictement philosophiques dont nous parlions plus haut, les
principes sur lesquels I’Education Nouvelle fut construite reposaient — et reposent encore — sur
la valeur et la multiplication des expériences. C’est pourquoi Roger Cousinet ou son collégue
instituteur Célestin Freinet” nourrissaient leur réflexion tant de leur expérience passée que du
moment présent. Le premier, apres avoir approfondi sa Méthode de travail libre par groupes,
avait, comme nous le disions plus haut, repris le theéme de la thése qu’il avait entamée avec
Emile Durkheim pour publier, en 1950, La vie sociale de I'enfant. Essai de sociologie
enfantine.”* Or, ces deux livres s’étaient principalement appuyés sur la base du cours de

psychologie pédagogique assuré jusqu’en 1917 par le pere des sciences de 1’éducation. De son

fataliste par les hommes, de la guerre comme solution. » Voir le site de le G.F.EN
http://www.gfen.asso.fr/presentation gfen/origines et jalons historiques.

% Louis Raillon, ‘‘Roger Cousinet (1881-1973)"", dans Perspectives : revue trimestrielle d’éducation comparée,
Paris, UNESCO : Bureau international d’éducation, vol. XXIII, n° 1-2, 1993, p. 225-236.

% « La Nouvelle Education » est une des toutes premiéres associations francaises spécialement créées pour

promouvoir I’Education nouvelle. Roger Cousinet la dirigea jusqu’a sa disparition en 1939.

°! Henri Peyronie, Introduction aux articles de Daniel Hameline et de Gaston Mialaret sur I’histoire de la revue
Pour I’ére nouvelle, publi€é sur le site de 1’univserité de Caen Basse-Normandie
http://www.unicaen. fr/recherche/mrsh/sites/all/modules/ereNouvelle/pdf/histoRevue.pdf.

%2 Elaboré par le CNR, ce projet global de réforme du systéme éducatif, consacrait un chapitre entier aux principes
d’enseignement de I’instruction civique et morale. Il sera question de cet épisode dans les paragraphes consacrés a
la naissance et au déclin de I’Education nouvelle.

% Pour une biographie de Célestin Freinet voir : Richard Delchet, Anthologie des pédagogues francais
contemporains, op. cit., p. 146-166.

% Roger Cousinet, Une méthode de travail libre par groupes, Ed. du Cerf, Paris, 1945 ; La vie sociale de I’enfant.
Essai de sociologie enfantine, Ed. Scarabée, paris, 1950.
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coté, Célestin Freinet, s’¢était lui aussi efforcé de systématiser son expérience en publiant, coup
sur coup, des ouvrages aux noms particulicrement évocateurs comme L ’école moderne
francgaise. Guide pratique de [’organisation matérielle, technique et pédagogique de [’école
primaire ou encore son Essai de psychologie sensible appliquée & I'éducation.” Outre ces
ouvrages de référence, de nombreux périodiques €taient ainsi venus témoigner de la vitalité
d’une réflexion appuyée, dans la majeure partie des cas, sur les expériences d’un large réseau
de praticiens. Mais cette prolifération d’études et d’écrits en tout genre, tout en constituant la
preuve d’une émulation, avait fini par donner lieu a une dispersion des théoriciens de
’Education Nouvelle. Parmi ces derniers, nombreux étaient alors ceux qui avaient préféré se
situer dans la lignée d’Henri Wallon, devenu, au fil du temps, une sorte d’autorité scientifique
dominante. Cette emprise avait d’ailleurs été renforcée par le développement d’une psychologie
universitaire ‘‘sacralisée’” par la création d’une licence de psychologie, laquelle, comprenait un
certificat d’études supérieures de ‘psychologie de I’enfant et pédagogie’*®. Dés lors, devant la
mainmise de ces psychologues sur le cadre théorique de 1’Education Nouvelle, la sociologie
avait di se replier jusqu’a déserter - pour mieux revenir plus tard - le champ éducatif dans son
entier. Comme 1’a noté, Antoine Savoye, seule la géographie - encadrant I’instruction morale et
civique - et, dans une moindre mesure, 1’histoire et la philosophie avaient ainsi pu continuer a
exister a I’ombre de la psychologie :

« Ainsi, I’étude de milieu, un des principaux supports pratiques de la pédagogie nouvelle,
s’inspire directement des enquétes chéres a la géographie humaine dont le principe est
défendu par M. Sorre et Pierre Défontaines, ce dernier étant membre de I’Ecole nouvelle
frangaise. Notons enfin que la philosophie, longtemps réservée a 1’égard de I’EN, a I’image
d’Alain”’, lui apporte a présent sa caution critique a travers la contribution de M-A Bloch®® et
de R. Hubert. »”

% Célestin Freinet, L'Ecole Moderne Frangaise, éditions Ophrys, Paris, 1946 ; Essai de psychologie sensible
appliquée a l'éducation, C.E.L, Cannes, 1950.

% Antoine Savoye, « L’Education nouvelle en France. De son irrésistible ascension a son impossible
pérennisation.(1944-1970) », in Annick Ohayon, Dominique Ottavi & Antoine Savoye, L’Education Nouvelle,
histoire, présence et devenir, op. cit., p. 251.

" Voir a ce sujet, Baptiste Jacomino, 4lain et Freinet : Une école contre une autre ?, L’Harmattan, Paris, 2011.

% Marc-André Bloch, philosophe enseignant au lycée Lakanal, faisait partie du comité de rédaction de la revue
L’information pédagogique créée, en 1937, par Gustave Monod. Il rédigea, en 1948, une thése intitulée
Philosophie de 1’éducation nouvelle dans laquelle il décrit le projet défendu par Gustave Monod comme le moyen
d’opérer les modifications commandées par le passé tristement récent de la France libérée. Cf. Marc-André Bloch,
Philosophie de l'éducation nouvelle, PUF, Paris, 1968.

% Antoine Savoye, « L’Education nouvelle en France. De son irrésistible ascension a son impossible
pérennisation.(1944-1970) », in Annick Ohayon, Dominique Ottavi & Antoine Savoye, L’Education Nouvelle,
histoire, présence et devenir, op. cit., p.252.
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2° L’influence du Plan Langevin-Wallon sur le sort réservé aux futurs programmes
d’instruction morale et civique.

Le plan Langevin-Wallon porte le nom d’un projet global de réforme de I'enseignement
et du systeme éducatif frangais élaboré a la Libération. La mission originelle de ce projet
commandé par le CNR, devait, au départ, consister en la mise au point d’un systéme éducatif,
certes, démocratique, mais qui devait surtout permettre a la France de rattraper le retard
accumulé dans la compétition économique d’aprés-guerre. Mais ce point de départ, compte
tenu de la personnalité de ceux qui avaient conduit le projet, n’avait pas résisté longtemps a
I’ambition d’intellectuels portés, depuis longtemps déja, par un autre réve. Paul Langevin, le
physicien, et Henri Wallon le psychologue, en tant que présidents successifs du GFEN et
membres actifs du PCF avaient en fait été nommé pour diriger une commission dont la vision
devait se situer bien au-dela des seuls objectifs sociaux et économiques fixés par leurs
mandataires. Leur rapport final, fruit de deux années et demie de travail, reflétait en réalité les
conceptions d’un courant qu’ils avaient contribué¢ a fonder. C’est que I’école, selon eux, ne

devait pas seulement servir 1I’appréhension scientifique des faits économiques et sociaux :

«Demeuré en marge de la vie, I’enseignement n’a pas tiré profit du progrés scientifique.
L’empirisme et la tradition commandent ses méthodes alors qu'une pédagogie nouvelle,
fondée sur les sciences de 1’éducation, devrait inspirer et renouveler ses pratiques. D’autre
part, et a tous les degrés, I’enseignement méconnait dans 1’¢éleve le futur citoyen. Il ne donne
pas une importance suffisante a 1’explication objective et scientifique des faits économiques
et sociaux, a la culture méthodique de 1’esprit critique, a ’apprentissage actif de 1’énergie, de
la liberté, de la responsabilité. Or, cette formation civique de la jeunesse est 1’un des devoirs
fondamentaux d’un Etat démocratique et c’est a ’enseignement public qu’il appartient de

. . 1
remplir ce devoir. »'®

Le Plan Langevin-Wallon préconisait donc 1’établissement d’un enseignement gratuit, laique et
obligatoire jusqu’a dix-huit ans, dispensé par un corps professoral unique de la maternelle a
I’université. Il prévoyait également la mise en place d’un tronc commun pour les éleves de onze
a quinze ans (2¢me cycle du premier degré) par l'unification des programmes des cours

complémentaires, colléges et lycées (réforme réalisée en 1975 par René Haby). L appétence de

1% Ces notifications étaient déja formulées dans le programme du GEFN de 1931 : « 1° L’éducation doit mettre
I’enfant en mesure de saisir les complexités de la vie sociale et économique de notre temps ; 2° elle doit étre
congue de manicre a répondre aux exigences intellectuelles et affectives diverses des enfants de tempéraments
variés... ; 3° Elle doit aider I’enfant a s’adapter volontairement aux exigences de la vie en société... par le
développement de I’initiative personnelle et de la responsabilité. ». Cf. Emilie Flayol, Notice sur le Groupe
Frangais d’Education Nouvelle, Imprimerie Administrative, Melun, 1931. Cet extrait du programme remis au
gouvernement de Paul Ramadier est tiré de la premiére page d’une version consultable sur le site de L'école
supérieure de l'éducation nationale, de l'enseignement supérieur et de la recherche (ESEN), « La réforme de
I’enseignement. Projet Langevin-Wallon », p. 1 :
http://www.esen.education.fr/fileadmin/user_upload/Modules/Ressources/Rapports/langevinW.pdf.
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ses rédacteurs pour I’Education Nouvelle les avait aussi amenés a définir les conditions idéales
de I’enseignement, en les incitant notamment a insister sur le respect des rythmes biologiques
de I’enfant (héritage de Piaget). Le Plan envisageait d’ailleurs pour cela la création d’un corps
de psychologues scolaires. Mais le plus important demeurait la mise en place d’une nouvelle

méthodologie. Or, sur ce sujet, les préconisations étaient claires :

« Les méthodes a utiliser sont les méthodes actives, c’est-a-dire celle qui s’efforcent d’en
appeler pour chaque connaissance ou discipline aux initiatives des enfants eux-mémes. Elles
alterneront le travail individuel et le travail par équipes, 'un ’autre étant susceptibles de
mettre en jeu les différentes aptitudes de I’enfant, tantét en lui faisant affronter avec ses
ressources propres les difficultés de 1’étude, et tant6t en lui faisant choisir un role particulier
et une responsabilité personnelle dans 1’ceuvre collective. Ainsi se révéleront ses capacités
intellectuelles et sociales, et la place laissée a sa spontanéité fera de I’enseignement regu un
enseignement sur mesure. »

Les théories de I’Education Nouvelle y étaient donc explicitement retranscrites. Comme preuve
ultime de cet héritage, 1’éloge des principes organisés autour du “‘self-government’’, si cher a

. 101 . . e . .
Roger Cousinet ", devait parfaire une déférence parfaitement assumée :

« L’¢école, dit Paul Langevin, est une véritable entreprise de culture dont 1’individu ne profite
que s’il est entrainé et soutenu par le milieu scolaire. L’école fait faire a I’enfant
I’apprentissage de la vie sociale et, singuli¢rement, de la vie démocratique. Ainsi se dégage la
notion du groupe scolaire a structure démocratique auquel 1’enfant participe comme futur
citoyen et ou peuvent se former en lui, non par les cours et les discours, mais par la vie et
I’expérience, les vertus civiques fondamentales : sens de la responsabilité, discipline
consentie, sacrifice a I’intérét général, activités concertées et ou on utilisera les diverses

, . . : 102
expériences de “ self-government ” dans la vie scolaire. » '

Cet extrait tiré¢ du texte de 1944 présente donc pour nous un double intérét. Nous noterons,
d’une part, qu’il se revendiquait d’un modele pédagogique clairement identifi¢ et qu’il
affirmait, d’autre part, la place qui devait étre faite a ce que le Plan nommait, en y consacrant
tout un chapitre : ‘L ’éducation morale et civique, formation de I’homme et du citoyen. '’ Le

projet ainsi soutenu n’était donc pas seulement construit sur une base théorique nouvelle. Il

plagait, tout en la remodelant, la formation civique et morale au cceur d’une ambition a la fois

"% « Essayer de faire des hommes libres d’enfants qui jusqu’ici n’ont été que des sujets soumis & un maitre, leur
faire comprendre les raisons profondes de la discipline qu’on leur impose, en ne la leur imposant plus, mais les
invitant & s’organiser et a la pratiquer eux-mémes, leur faire voir, dans les régles de cette discipline, non plus les
caprices injustifiables d’un tyran, mais les nécessités sans lesquelles la classe ne peut plus vivre, ni I’enseignement
étre donné, sortir de cette dangereuse impasse qui consiste a vouloir enseigner la maitrise de soi par la continuelle
obéissance a autrui, au lieu de la préparer peu a peu par 1’obéissance a soi-méme, bref apprendre aux enfants, dans
I’ordre de la conduite, a se passer de leurs maitres, voila les biens précieux qu’il est nécessaire d’assurer aux
enfants et que seule, sans aucun doute, la pédagogie du self-government peut leur donner. » Roger Cousinet, « La
méthode du self-government dans les écoles frangaises », Revue pédagogique, Mars 1912, p. 220.

2 ESEN, « La réforme de ‘enseignement. Projet Langevin-Wallon », op. cit., p. 21.
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traditionnelle et innovante. Partant, et c’est 1a que la complexité de notre objet d’é¢tude doit
apparaitre, si I’importance toute prioritaire accordée par le Plan Langevin-Wallon a la
discipline avait amené ses rédacteurs a s’inscrire, a priori, dans les pas d’une tradition
proprement républicaine, il nous faut, a posteriori, ne pas négliger la dimension symbolique,
voire, idéologique qu’avait engagé, a ce moment précis de I’histoire, la promotion d’une
méthodologie politiquement trés connotée. Car le pédigree et la pensée générale de ceux qui
avaient entour¢ la rédaction d’un tel plan devaient indiscutablement avoir compté dans la fagon
dont on avait alors envisagé la formation civique et morale des nouvelles générations. A
certains égards, la présence dans le texte de notions telles que la “discipline consentie”, “le
sacrifice a l'intérét général” renvoyaient ainsi, certes, a un vocable trés explicitement « jules-
ferriste », mais les moyens par lesquels on avait envisagé l’instruction d’une nouvelle
génération de citoyens se détachaient tout de méme sensiblement d’un mode¢le traditionnel,
paternaliste et intrinséquement unitariste. Le choix des mots, comme 1’origine de ceux qui les
avaient écrits, ne devaient donc, selon nous, rien avoir d’anodin. Il avait été, certes, bien
question de “principes” devant régler et fonder “le jugement moral”, mais la conscience,
voire, la définition de ces derniers avaient bel et bien été pensée comme devant procéder d’un

processus basé sur 1’auto-admission et “/’expérience personnelle” :

« Les mémes méthodes, basées sur l’activit¢ et I’expérience personnelles qui seront
employées pour assurer a I’enfant, dans les meilleures conditions, le maximum de
développement physique et intellectuel seront donc utilisées pour sa formation civique et
morale. [...] A I’école maternelle, et au début du premier cycle du premier degré, le but
principal de I’éducation sera la formation des habitudes physiques, habitudes de sociabilité
qui orienteront I’enfant vers la conscience de 1’existence d’autrui et le respect de ses droits.
[...]1 Les régles imposées seront réduites au minimum pratiquement indispensable.
Progressivement, on laissera a chacun une part d’activité libre et de responsabilité
personnelle de plus en plus large. [...] La réflexion abstraite n’étant pas de cet age,
I’enseignement moral théorique sera exclu : la réflexion et le jugement moral s’exerceront sur
les faits précis de la vie individuelle et collective. Vers la fin du premier cycle, et surtout aux
deuxiéme et troisiéme cycles, le développement psychologique de I’enfant permettra de
multiplier les moyens d’action. Le principe en demeurera I’activité propre de 1’¢léve, par
I’expérience et la réflexion personnelles. Mais celle-ci pourra s’attacher a des problémes de
plus en plus complexes et débordant le cadre de la vie scolaire. [...] Les disciplines
scientifiques joueront un réle éminent si elles donnent le gotit de la précision et de la clarté,
I’habitude d’éviter la précipitation du jugement, de pratiquer 1’objectivité et I’impartialité.
L’élargissement de 1’horizon et la préparation a la vie dans la cité se feront par 1’initiation
progressive (le plus souvent possible par contact direct) a la réalité sociale. C’est moins par
les livres et les cours que par les visites, les enquétes, les recherches personnelles que les
adolescents seront conduits a I’analyse critique de la structure sociale, administrative et
politique. Une place importante sera faite a la connaissance des professions, de leur rdle, de
leur évolution, des conditions ou elles s’exercent. L’exacte appréciation du role fondamental
des travailleurs, de la solidarité des diverses activités humaines orientera les adolescents vers
la compréhension des devoirs et des droits des citoyens. [...] L’école offre aux enfants et aux
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adolescents une société a leur mesure, ou ils vivent au milieu de leurs pairs. Elle devra donc
s’organiser pour leur permettre de multiplier leurs expériences, en leur donnant une part de
plus en plus grande de liberté et de responsabilité dans le travail de classe comme dans les
occupations de loisirs. La plupart des services scolaires doivent étre pris en charge par les
¢léves. La mise en ordre de la classe, du matériel scolaire, des bibliothéques sera confiée a
des éleves volontaires ou désignés par leurs camarades, responsables devant 1’opinion de la
bonne exécution du travail. Le role du maitre sera d’appeler éventuellement I’attention
collective sur les injustices dans la répartition des charges. Le sens de la solidarité, a
I’intérieur du groupe, prendra toute la force d’une expérience quotidiennement vécue. [...] La
discussion et le choix des travaux a entreprendre, 1’attribution a chacun de sa part dans la
tdche commune, la valeur des aptitudes, 1’acceptation de besognes humbles mais utiles, le
sacrifice des préférences personnelles, le renoncement aux satisfactions égoistes de la vanité
pour la joie des réussites collectives, I’harmonisation volontaire des activités individuelles a
celles du groupe constitueront une premiére et utile expérience de la participation a la vie
dans une société démocratique. [...] Dans le cadre des activités coopératives, ou
indépendamment d’elles, 1’école doit habituer les futurs citoyens a participer a des services
sociaux. Par exemple, I’aide aux enfants, aux infirmes, aux vieillards non par des dons
d’argent, mais par la contribution bénévole aux travaux de la vie quotidienne : participation
aux besognes ménageres, courses, distractions, etc. [...] Ces activités désintéressées seront un
moyen efficace d’enseigner aux jeunes a sortir d’eux-mémes. [...] Il importe en effet d’éviter
de cultiver en certains I’absolutisme du chef prédestiné et en d’autres 1’habitude paresseuse
d’une aveugle soumission. [...] C’est a eux de doser avec sagesse la part de liberté
progressivement étendue qui aboutira, aux deuxiéme et troisiéme cycles, au régime de
I’autodiscipline. [...] A I’enseignement civique est liée I’éducation morale. Ce n’est pas une
discipline dont un spécialiste a le monopole. [...] Cependant, au troisiéme cycle, et surtout
dans la classe terminale, un programme portant sur les grands problémes de la vie civique et
morale servira de base a des exposés et des discussions plus méthodiques. Il permettra, avant
que les adolescents ne quittent 1’école, de faire une synthése des connaissances acquises et de
rendre conscients les principes qui réglent la conduite et fondent le jugement moral. [...]
L’école, mettant en évidence les éléments communs de nos devoirs d’homme et de citoyen,
contribuera efficacement a renforcer le sentiment de la communauté francaise. »'”

Il convient donc, on le voit, de bien saisir la complexit¢ d’un processus qui ne cessera, en
réalité, jamais, d’étre imprégné de cet arriére-plan idéologique qui accompagne, de toute facon,
toujours, la définition d’une politique scolaire. Ici, nous remarquons simplement que des
personnalités telles que Roger Cousinet, Célestin Freinet, Paul Langevin ou Henri Wallon,
avaient ainsi trés vraisemblablement voulu croire a I’avénement possible d’une société fondée
sur des principes proches de leur sensibilité marxiste. Sans doute avaient-ils de la sorte estimé
possible de réagencer le projet d’une instruction morale et civique, certes, régalienne, mais tout
aussi prioritairement libératrice. Mais en anoblissant la fonction d’une telle discipline aussi
promptement que I’auraient fait les hussards noirs, ces partisans chevronnés de 1’Education

nouvelle ne s’en étaient pas moins détachés d’un modéle qui, dans le fond, et plus encore dans

195 Ibid, p. 21-24.
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la forme, s’était jusque-la évertué¢ a situer la libération de I’individu aprés la dévotion du
particulier au groupe. Dans les termes du plan remis a Daladier en 1944, le renforcement du
“sentiment de la communauté frangaise” n’était, certes, pas oublié. Mais s’il concluait d’une
phrase un projet mené, dés le départ, par les promoteurs d’une psychopédagogie naissante,
I’intention globale qui devait gouverner cette vision de I’enseignement entretenait une distance
¢vidente avec le paradigme originellement unitariste de leurs ainés. La méthode surtout,
rompant avec 1’académisme des lecons dispensées dans I’école qu’ils avaient eux-mémes
connue, donnait ainsi trés clairement la priorité a 1’auto-formation et, partant, a la possibilité de
s’affranchir des dogmes.

Au final, pourtant, le fond du programme, a travers les thémes traités dans les manuels
qui durent défendre cet enseignement au sortir de la guerre, se revendiquait au contraire d’un
esprit que n’auraient certainement pas reni¢ les éducateurs de la Troisiéme République. Les
méthodologies qui y étaient promues faisaient, certes, directement référence aux principes
défendus par les nouveaux pédagogues. Et nous n’oublierons pas que I’énergie consacrée a
place que devait occuper I’enseignement de cette discipline dut trés clairement compter dans le
role joué par le Plan Langevin-Wallon sur le sort immédiatement réservé a I’instruction morale
et civique. Mais la dimension proprement idéologique contenue en arriere plan du projet ne
devait, a la Libération, rien avoir de trop effectif. Car les rédacteurs de 1’extrait que nous
venons de citer n’eurent en fait pas la chance de voir leur programme immédiatement adopté.
Leur texte, remis trop tardivement a Paul Ramadier, fut a I’époque mis de c6té par le chef d’un
gouvernement qui, ayant exclu les ministres communistes, avait probablement di se sentir tenu
de prendre en compte le nouveau contexte de « guerre froide ».'** Or, nous verrons qu’il ne fut

pas le seul a considérer le message des néo-pédagogues avec une réserve circonstanciée.

C. L’age d’or du mouvement et la prise en compte d’une greffe impossible.

1° Les promesses d’un projet porté par des hauts fonctionnaires convaincus.

1% Cf. Antoine Savoye, « L’Education nouvelle en France. De son irrésistible ascension & son impossible
pérennisation.(1944-1970) », in, Annick Ohayon, Dominique Ottavi & Antoine Savoye, L Education Nouvelle,
histoire, présence et devenir, op. cit., p. 254.
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Dans un ouvrage collectif consacré a Ihistoire de 1‘Education Nouvelle'®, I’historien
Antoine Savoye'” cita les mots qu’avait eus Roger Cousinet pour décrire les espoirs que la

Libération lui avait permis de nourrir :

« En 1944..., I’enthousiaste intérét a 1’éducation a reparu comme en 1920, mais bénéficiant
cette fois de tous ces efforts antérieurs qui n’étaient perdus qu’en apparence, et qui avaient

., N \ e : : 107
cheminé secrétement a 1’intérieur de la conscience publique. »

Cet admirateur déclaré de Léon Tolstoi '® avait effectivement eu de bonnes raisons de croire
au salut prochain de ses principes pédagogiques. L’euphorie de I'immédiat aprés-guerre avait,
comme en 1918, en effet dégagé un extraordinaire espace d’expression pour des éducateurs que
plus personne ne pouvait accuser d’utopisme. Preuve ou raison de cet enthousiasme, la
nomination de Gustave Monod au poste de directeur de ’enseignement secondaire avait, en
plus de cela, particuliérement marqué les esprits.'” Chargé de reconstruire 1’école frangaise, cet

ancien professeur de philosophie était connu pour avoir enseigné dans le temple frangais de

110

I’Education Nouvelle : L’école des Roches. La preuve du ralliement des hautes

administrations a la cause du mouvement s’¢était d’ailleurs traduite, comme 1’a rappelé Antoine

Savoye, par une réforme de I’enseignement secondaire « dite des ‘‘classe nouvelles’ » :

« Voulue par le nouveau directeur de I’enseignement du second degré, G. Monod, cette

33

réforme a pour but explicite de ‘‘contribuer a la formation intégrale de 1’enfant’’, en liant
concrétement ‘‘tous les efforts qui visent au développement physique, intellectuel et moral de
I’enfant’’. [...] Si I’esprit de la réforme est clairement inspiré de I’EN, I’organisation
pédagogique qu’elle préconise I’est tout autant. Expérimentées, sur une grande échelle, au
niveau de la 6¢, puis étendues progressivement aux classes de 5¢, 4¢ et 3¢, les ‘‘classes
nouvelles’’ adoptent une organisation pédagogique dont les points forts sont la journée

scolaire divisée en deux parties distinctes, le matin réservé aux apprentissages cognitifs (les

195 1pid.

19 1bid., p. 242.

97 Roger Cousinet, Frangois Chatelain, « I’état présent de I’Education nouvelle frangaise, L’Ecole nouvelle

frangaise, n° 19, 1953, pp. 33-36.

198 Cest a partir de 1920, en tant qu'inspecteur, que Roger Cousinet développa les méthodes actives dans sa
région, en expérimentant, notamment, les principes de sa méthode de travail libre par groupes. Ces expériences,
mal vues par sa hiérarchie, avaient trés particulicrement critiquées lorsqu’a I’imitation de Léon Tolstoi, il avait
proposé la parution d’une revue composée de textes d’enfants, L’oiseau bleu. Cf. Louis Raillon, ‘‘Roger Cousinet
(1881-1973)”’, dans Perspectives : revue trimestrielle d’éducation comparée, op. cit.

19 Avant de se distinguer dans les réseaux de résistances, I’agrégé de philosophie avait exercé a 1’Ecole des
Roches pendant deux ans. Devenu aprés la guerre le directeur de cabinet du ministre de I’Education nationale, il
avait refus¢ de prendre sa place et avait ét¢é nommé a la Direction de 1’enseignement secondaire. Proche de
Célestin Freinet et membre du groupe de rédaction du Plan Langevin-Wallon, on lui doit d’avoir mis en place des
classes expérimentales et d’avoir promu, autant qu’il le pouvait, les méthodes actives. Cf. Tristan Lecoq, Annick
Lederlé, Gustave Monod. Une certaine idée de [’école, Sévres, Centre international d’études pédagogiques, 2008.

"% Nathalie Duval, « L'Ecole des Roches : Phare francais au sein de la nébuleuse de 'Education nouvelle (1899-
1944) », dans Paedagogica Historica : International Journal of the History of Education, vol. 42, n° 112, 2006,
pp. 63-75.
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““disciplines intellectuelles’’), I’aprés-midi aux activités physiques, artistiques, a 1’étude du
milieu environnant et aux travaux manuels, la constitution d’équipes pédagogiques ayant un
chef a leur téte, le professeur principal, et pouvant comprendre des maitres du primaire, la

pratique de la méthode des centres d’intéréts et le travail en groupe, des effectifs limités a 25

éléves par classe, la possibilité d’instaurer la mixité (co-éducation). »'"'

On comprendra donc sans mal I’enthousiasme de Roger Cousinet. Comme en 1918, I’heure, a
ce moment de I’histoire, était au pacifisme, et le nom d’un des plus illustres promoteurs de
’Education Nouvelle était enfin parvenu a occuper un bureau important de la rue de Grenelle.
Le révolutionnaire qu’il était au fond avait donc trés vraisemblablement dii croire aux
possibilités offertes par cette grandiloquente « infiltration ». Les esprits, avait-on pensé,
s’étaient montrés préts a s’engager sur les voies d’une nouvelle fagon d’apprendre, et, partant,
de former les futurs citoyens. Mais pour beaucoup d’autres, et non des moindres, ce formidable
¢lan du cceur n’avait en rien mérité le pouvoir de remettre en cause un systéme qui avait fait la
France. Trés rapidement, la flatterie faisant place au sens — trés recommandé — des
responsabilités, avait en fait laissé s’exprimer 1’impossibilit¢ de donner trop de poids a ce qui
correspondait, pour certains, a la menace présentée par 1’intrusion d’un ver émancipateur dans

le fruit trés républicain de 1’école a la frangaise.

2° La prise en compte d’une greffe impossible.

Bien que soutenue par des personnalités aussi influentes que Gustave Monod, I’histoire
de cette rencontre entre nouveaux pédagogues et hauts administrateurs de I’Education nationale
ne se révéla en effet pas aussi prolifique que prévue, bien au contraire. Paradoxalement,
I’appropriation rapide de ces concepts par une partie de I’appareil administratif et intellectuel
du ministére apparut vite comme 1’aspect le plus décevant d’un processus engageant presque
simultanément un affadissement des idées forces de I’Education nouvelle. Dans les faits, il
ressort que I’Etat dut trés rapidement comprendre qu’un certain nombre des mesures promues
par ces pédagogues n’avaient pu étre, ni trop sérieusement exploitées, ni raisonnablement
envisagées. Par exemple, les contradictions posées par la somme pléthorique de programmes

officiels et I’absence de programme pronée par la pédagogie de Roger Cousinet n’avaient pu

" Dans cet extrait tiré de I’analyse proposée par Antoine Savoye, figurent quelques passages de la circulaire du 3
juillet 1945 aux recteurs d’Académie signée, pour le ministre de 1’Education nationale, par le directeur général de
I’enseignement J. Bayet. Cf. Antoine Savoye, « L’Education nouvelle en France. De son irrésistible ascension a
son impossible pérennisation.(1944-1970) », in Annick Ohayon, Dominique Ottavi & Antoine Savoye,
L’Education Nouvelle, histoire, présence et devenir, op. cit., p. 245-246
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faire 1I’objet que d’un tres bref débat chez des Inspecteurs généraux convaincus du fait qu’il
fallait “‘adapter’’ le projet des nouveaux pédagogues aux réalités du terrain. Conscient de la
tournure prise par les événements, le trés durkheimien professeur de pédagogie'' finira

d’ailleurs par dénoncer les :

« [...] faux amis de 1’Education nouvelle qui, ayant gardé intact I’esprit de 1’é¢ducation
d’autrefois, s’emparent d’un certain nombre de procédés nouveaux qu’ils ont pillés ¢a et 1a et
les font servir a maintenir cet esprit et a les aider dans leur tache a laquelle d’ailleurs ils ne

. 113
changent rien. »

La France de I’époque ne s’était donc pas montrée préte a conduire une véritable révolution
pédagogique. Certaines personnalités, soutenues par les plus hauts sommets de I’Etat, avaient
pourtant bien tenté de faire bouger les lignes. Mais 1’appareil administratif construit jadis sur un
modele qui avait tout de méme, lui aussi, fait la grandeur de la nation, était a ce moment trop
lourd et trop proche de ce qu’il avait été avant la guerre. Or, nous verrons un peu plus bas que
les mesures et les postes obtenus par les partisans de 1’Education Nouvelle n’avaient finalement
pu offrir & Iapplication de ses principes qu’un seul espace d’expression : I’enseignement de
I’instruction morale et civique.

Mais avant de préciser ce point, il nous faut revenir sur un détail particuliérement
évocateur de la somme des paradoxes qu’engage I’examen d’une discipline, a la fois, teintée de
républicanisme et promue par des néo-pédagogues. Il s’agit de 1’héritage durkheimien dont se

prévalaient les défenseurs de cette école émancipatrice.
D. La question du « prétendu » héritage durkheimien.

Dans les lignes qui précedent cette approche particuliere de 1’influence qu’a pu exercer

I’Education Nouvelle sur le sort réservé a I’instruction morale et civique d’apres-guerre, nous

112 . . . ’ \ . .
Roger Cousinet est également connu pour avoir entamé une thése de doctorat sur La vie sociale des enfants

sous la direction d’Emile Durkheim. Aprés la Seconde Guerre mondiale, sa carriére d’inspecteur terminée, il
enseigna d’ailleurs, comme son mentor, la pédagogie a la Sorbonne. Cf. Lucien Lefévre, Anthologie des
pédagogues frangais contemporains, op. cit., p. 83-92. Or, le message contenu dans ’hommage qu’avait rendu
Emile Durkheim aux grands pédagogues avait peut-étre pesé sur les difficultés de 1’Etat francais & se montrer
constamment bienveillant vis-a-vis de ceux qui revendiquaient trop directement son héritage : « Leur objectif n’est
pas de décrire ou d’expliquer ce qui est ou ce qui a été, mais de déterminer ce qui doit étre. Elles ne sont pas
orientées vers le présent, ni vers le passé, mais vers ’avenir. Elles ne se proposent pas d’expliquer fidélement des
réalités données, mais d’édicter des préceptes de conduite. Elles ne nous disent pas : voila ce qui existe et quel en
est le pourquoi, mais voila ce qu’il faut faire. (...) Presque tous les grand pédagogues, Rabelais, Montaigne,
Rousseau, Pestalozzi, sont des esprits révolutionnaires, insurgés contre les usages de leurs contemporains ». Cf.
Emile Durkheim, « Nature et méthode de la pédagogie », Education et sociologie, éditions Alcan, 1911, pp. 85-86.

'3 Roger Cousinet, L Education Nouvelle, éd. Delachaux & Niestlé, Paris, 1950, p. 86.
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avons effectivement fait une allusion au passé studieux du fondateur de « La nouvelle
éducation »“4, Roger Cousinet. Or, cette remarque, non contente d’introduire les liens souvent
établis par les promoteurs de cette pédagogie entre la pensée d’Emile Durkheim et leurs propres
théories, devait nécessairement nous conduire a ouvrir une discussion sur la valeur réelle de
cette prétendue parenté. Car la controverse que I’on pourrait extraire de cette question révele en
fait une des principales difficultés de notre étude, a savoir, 1’appréhension objective d’une
discipline définie, selon les cas, par une vision traditionaliste de la formation intellectuelle ou,
au contraire, par sa propension a soutenir des vues plus progressistes.

Pour Dominique Ottavi, par exemple, le fait que Cousinet ait été un €éléve du pere des
sciences de 1’éducation constitue la preuve irréfutable d’une filiation qui ne se bornait pas aux
seules orientations disciplinaires ou méthodologiques du maitre. Dans le livre qu’elle a co-écrit
avec Antoine Savoye et Annick Ohayon'", la chercheuse a, par exemple, clairement établi un

. . . . 116
lien entre I’ceuvre de Cousinet et la pensée de son professeur a la Sorbonne *° :

« En 1902, Emile Durkheim remplace Buisson a la chaire de sciences de 1’éducation, et
prononce sa legon d’ouverture « Pédagogie et sociologie ». Cousinet suit alors ses cours. En
aout 1907 il écrit « Le role de ’analogie dans la représentation du monde extérieur chez les

enfants », pour la Revue philosophique, article qui témoigne de I’influence de Durkheim. »
117

Précisant son propos, dans un autre ouvrage co-écrit, cette fois-ci, avec Marcel Gauchet, la
promotrice affichée de I’Education nouvelle a également noté que Roger Cousinet, en
“philosophe, disciple de Durkheim’’, s’était en fait surtout inspir¢ de la sociologie
durkheimienne pour orienter une réflexion menée sur la discipline.''® Enfin, elle a relevé qu’un

111119

autre article ‘‘fondamenta , publié, lui aussi, dans la Revue philosophique devrait permettre

"% En janvier 1921, Roger Cousinet avait créé la société pédagogique La nouvelle éducation. Le premier bulletin

de cette association parut en janvier 1922 et la revue L Education la reproduira partiellement de 1922 a 1924 afin
d’en diffuser les idées et les expériences déja entreprises en matiere de pédagogie. Cf. Louis Raillon, ‘‘Roger
Cousinet (1881-1973)*’, dans Perspectives : revue trimestrielle d’éducation comparée, op. cit., p. 225-236.

" Antoine Savoye, « L’Education nouvelle en France. De son irrésistible ascension a son impossible
pérennisation.(1944-1970) », in, Annick Ohayon, Dominique Ottavi & Antoine Savoye, L’Education Nouvelle,
histoire, présence et devenir, op. cit.

"¢ Emile Durkheim, Le Suicide. Etude de sociologie (1897), Payot, coll. "Petite Bibliothéque Payot", Paris, 2009.

""" Roger Cousinet, « Le role de I’analogie dans la représentation du monde extérieur chez les enfants », Revue
philosophique, tome II, p. 159-173. Cité dans : Dominique Ottavi, « Roger Cousinet et la société enfantine », in
Annick Ohayon, Dominique Ottavi & Antoine Savoye, L ’Education Nouvelle, histoire, présence et devenir, op.
cit., p. 129.

"8 Marcel Gauchet, Marie-Claude Blais, Dominique Ottavi, Conditions de I'éducation, Stock, Paris, 2008.

9 Roger Cousinet, « La solidarité enfantine », Revue philosophique, tome XXII, p. 281-300.
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de constater comment ce collaborateur de Louis Raillon'*” s’était appuyé sur la pensée d’Emile

iR

Durkheim pour “critiquer ’approche de I’éducation morale par l’enseignement a [’école

« Cousinet adopte également le principe durkheimien selon lequel la solidarité est un fait
social, ce qui signifie que la société, qui existe avant I’individu, est a la fois une source de
contrainte et un objet d’attachement. Cela implique que 1’école réalise dans sa pureté une
société primitive ou régnent des lois naturelles comme 1’imitation et la solidarité. [...] Or,
cette société enfantine solidaire est sous 1’autorité d’un tyran, le maitre. [...] Leur imposer des
« intéréts supérieurs » est voué a I’échec. [...] En fonction de ces principes, il jette les bases
d’une redéfinition du réle du maitre. [...] Le maitre doit favoriser la résistance individuelle a
la morale sociale quand cette résistance a un caractére moral. [...] Les tentatives d’instaurer le
self government a 1’école représentent le début des expériences de Cousinet. A vrai dire,
I’esprit de ces tentatives n’est pas strictement pédagogique, mais est aussi politique, car self

. g . . , . 121
government peut se traduire par auto-discipline mais aussi par démocratie. »

Pour rejoindre 1’analyse proposée par Ottavi, nous pourrions, du reste, nous-mémes rappeler
qu’un des apports majeurs de la pensée d’Emile Durkheim fut effectivement de décrire le
caractere institutionnel d’une école soucieuse de former des individus autonomes. De ce point
de vue, ses lecons publiées dans Education et sociologie ne souffraient donc, il est vrai,

d’aucune ambiguité :

« Ainsi, I’antagonisme que 1’on a trop souvent admis entre la société et I’individu ne
correspond a rien dans les faits. Bien loin que ces deux termes s’opposent et ne puissent se
développer qu’en sens inverse 1’un de 1’autre, ils s’impliquent. L’individu, en voulant la
société, se veut lui-méme. L’action qu’elle exerce sur lui, par la voie de 1’éducation

notamment, n’a nullement pour objet et pour effet de le comprimer, de le diminuer, de le
122

dénaturer, mais, au contraire, de le grandir et d’en faire un étre vraiment humain. »
Dans la méme veine, nous pourrions enfin tout aussi bien mentionner le fait que la relation
unissant les structures politiques et sociales aux pratiques éducatives constituaient a ses yeux
un sujet d’étude d’autant plus prioritaire que 1’école - au méme titre que la famille ou la
religion - détenait selon lui le pouvoir de transformer des valeurs en normes, des normes en
dispositions et des dispositions en personnalités individuelles.'” Durkheim pensait, lui aussi,
qu’un tel rdle exigeait de I’institution scolaire qu’elle se montre particulierement attentive aux

valeurs continuellement émergentes d’une société. Partant, on pourrait ainsi parfaitement

12" Louis Raillon fut “‘I’autre’” grand promoteur de 1’Education nouvelle frangaise. Disciple de Roger Cousinet, il
fut son collaborateur et participa avec lui a la création de la revue Education et développement. 11 lui consacra par
ailleurs un livre : Roger Cousinet, une pédagogie de la liberté, A. Colin, Paris, 1990. Cf. Laurent Gutierrez, «
Histoires d'Education nouvelle », Les études sociales, n°145, 1-2007.

2! Dominique Ottavi, « Roger Cousinet et la société enfantine », dans Annick Ohayon, Dominique Ottavi &
Antoine Savoye, L ’Education Nouvelle, histoire, présence et devenir, op. cit., p. 129-135.

122 Emile Durkheim, Education et sociologie, 3¢ éd. « Quadrige» , P.U.F., Paris, 1992, p. 57-73.

12 Frangois Dubet, Danilo Martuccelli, « Théories de la socialisation et définitions sociologiques de 1'école »,
Revue francaise de sociologie, 1996, 37-4. p. 511-535.
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s’imaginer que 1’apprentissage non didactique, présidant la remise en cause d’une certaine idée
de I’autorité scolaire, aurait pu convenir a la vision qu’il se faisait de I’école. Car, aprés tout, sa

conception de ’instruction morale et civique n’était pas si loin de vanter une approche souple

de ce qu’il nommait “7’intelligence de la morale’”** :

« C’est 1a peut-&tre la plus grande nouveauté que présente la conscience morale des peuples
contemporains ; c’est que ’intelligence est devenue et devient de plus en plus un élément de
la moralité. (...) Et voila ce qui explique la place que nous faisons dans nos écoles a
I’enseignement de la morale. Car enseigner la morale, ce n’est pas la précher, ce n’est pas
I’inculquer : c’est I’expliquer. (...) Car c’est cette conscience qui confére a notre acte cette
autonomie que la conscience publique exige désormais de tout étre vraiment et pleinement
moral. Nous pouvons donc dire que le troisiéme ¢lément de la morale, c’est I’intelligence de

la morale. »'%

Mais il nous faut pourtant préciser que contrairement a Roger Cousinet, Durkheim pensait aussi
o A . o 12 .

que les instituteurs ou les professeurs, en plus d’étre bien formés,'*® devaient apprendre aux

¢leves le sens de la régle et de 1’allégeance, et que le soin apporté au respect d’une forme

concréete de discipline ne répondait pas moins aux contraintes d’une société représentée par le

professeur qu’a I’intérét des individus dont il avait la charge :

« Il y a ainsi une multitude d’obligations auxquelles I’enfant est tenu de se soumettre. Leur
ensemble constitue ce qu’on appelle la discipline scolaire. C’est par la pratique de la
discipline scolaire qu’il est possible d’inculquer 1’esprit de discipline. [...] Ce qui importe
avant tout, c’est que ’autorité qu’il doit communiquer, dont il doit donner le sentiment, le
maitre la sente réellement présente en lui. [...] De méme que le prétre est I’interpréte de Dieu,
lui est ’interpréte des grandes idées morales de son temps et de son pays. Qu’il soit attaché a
ces idées, qu’il en sente toute la grandeur, et ’autorité, qui est en elles et dont la conscience,
se communique nécessairement a lui et a tout ce qui vient de lui, puisqu’il les exprime et les

: 12
incarne aux yeux des enfants. »'*’

Mieux, dans son esprit, toute tentative pédagogique basée sur la liberté d’apprendre ou sur
I’élimination de I’autorit¢ du maitre ne pouvait apparaitre qu’utopique, voire dangereuse. Il

suffit, du reste, pour bien le comprendre, de lire ses écrits consacrés a 1’expérience menée par

"?* Giovanni Paoletti, « La théorie durkheimienne du lien social & I’épreuve de I’éducation morale », Revue
européenne des sciences sociales, Tome XLII-129, 2004, n° 129, p. 275-288.

125 Emile Durkheim, L Education morale, 3° éd. « Quadrige», P.U.F., Paris, 1992, p. 100-102.

"% La question de la formation des maitres était une composante centrale de la théorie d’Emile Durkheim. Selon
lui, I’initiation du corps enseignant aux sciences humaines devait revétir une importance cruciale. Cf. Jean-Claude
Filloux, « Sur la relation pédagogique », Durkheim et I’Education, P.U.F., Paris, 1994, p. 115-127.

127 Reprenant cette idée dans L’enseignement moral, Durkheim indiquait ainsi que 1’école devait absolument se
donner les moyens d’éviter la formation de personnalités déviantes en donnant aux enfants le gotit de la régularité
et du respect des regles. Cf. Emile Durkheim, L 'Education morale, Alcan, Paris, 1938, p. 125-131.
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Léon Tolstoi dans son école d’lasnaia-Poliana.'*® Pour Durkheim, le Russe se situait dans une
tradition héritée de Rousseau qui n’envisageait d’autre sanction que celle que 1’enfant se donne
a lui-méme lorsque son expérience et sa volonté d’acquérir une connaissance de la vérité lui

. y e . . . A L ro.: 12
fait comprendre la nécessité de faire intervenir un maitre ou une autorité extérieure.'*’ Or,

130

objectait celui qui n’était pas “que” sociologue, ™ s’il apparaissait clairement que 1’éducation

devait principalement consister en une expérience acquise au contact des choses de la vie, il
demeurait fort déraisonnable de confier au seul cours naturel des événements le soin de
I’éduquer. Le philosophe justifiait d’ailleurs son point de vue en ajoutant que certaines
expériences, et notamment le travail, n’apparaissent que tard dans la vie d’un étre, ce qui, de

fait, devait obliger I’école a assumer une fonction d’anticipation :

« Suivant Tolstoi, ’enseignement mode¢le, idéal est celui que les hommes vont spontanément
chercher dans les musées, les bibliothéques, les laboratoires, les conférences, les cours
publics, ou simplement dans le commerce des savants. Dans tous ces cas, aucune contrainte
n’est exercée, et, pourtant, que n’apprenons-nous pas de cette maniére ? Or, pourquoi 1’enfant
ne jouirait-il pas de la méme liberté ? (...) Car les ressorts de notre activité nous sont
intérieurs ; ils ne peuvent étre mis en branle que par nous-mémes et du dedans. Nul ne peut
nous dire du dehors quels sont ceux qu’il faut presser ou contenir, quelle quantité d’énergie il
faut appliquer a chacun d’eux, comment il faut combiner leur actions, etc. (...) On peut donc
bien dire, d’une maniére générale, que les réactions spontanées des choses ou des étres de
toute sorte qui nous entourent constituent les sanctions naturelles de notre conduite. (...) Mais
ce principe, une fois admis, n’implique nullement que la punition proprement dite, c’est-a-
dire la punition infligée par les parents a I’enfant, par le maitre a I’¢léve, doive disparaitre de
nos systémes d’éducation morale. Quelle est, en effet, la conséquence naturelle de ’acte
immoral, sinon le mouvement de réprobation qu’il souléve dans les consciences ? Le blame
qui suit la faute en résulte nécessairement. Et, puisque, d’un autre c6té, la punition elle-méme
n’est rien autre chose que la manifestation extérieure de ce blame, la punition, elle aussi, est
la suite naturelle de la faute. (...) Il est vrai que, contre Tolstoi, I’objection ne porte pas. Car
tout ce que nous venons de dire suppose qu’il existe une régle scolaire, une morale scolaire
que la punition protége et fait respecter. C’est parce que I’enfant a le devoir de travailler, que
la paresse, la négligence sont des fautes morales qui doivent étre punies. Or, suivant Tolstof,
cette morale, cet ensemble d’obligations imposées a I’enfant, serait sans raison d’étre ; ce
serait une institution toute artificielle, une construction des hommes, sans fondement dans la
nature des choses. Selon lui, il n’y aurait pas lieu de faire, du travail, de I’instruction, une
obligation morale, un devoir sanctionné. Les spontanéités du désir suffiraient a tout. La
science n’a pas besoin d’étre imposée ; elle est assez utile pour étre recherchée elle-méme. 11
suffit que I’enfant ou ’homme se rende compte de ce qu’elle est pour qu’il la désire. Mais je
ne m’arréterai pas a discuter une conception qui va manifestement contre tout ce que nous
apprend I’histoire. Si les hommes se sont instruits, ce n’est pas d’eux-mémes, par amour du

128 Tbid., p. 149-151. Voir aussi Eric Dubreucq, « La critique sociologique du modéle éducatif humaniste », Une
éducation républicaine. Marion, Buisson, Durkheim, Librairie Philosophique J. Vrin, Paris, 2004, p. 149-175.

%% Jean Filloux, « La liberté d’apprendre est une utopie », Durkheim et I’éducation, op. cit., p. 46-51.

1 . . - .. . . . .
3% Nous nous autorisons ainsi a distinguer ’analyse sociologique de Durkheim, selon lequel la morale doit
pouvoir sans cesse s’adapter a D’esprit du temps, de sa philosophie qui, par endroit, peut se révéler plus
conservatrice.
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savoir, du travail ; mais c’est qu’ils y ont été obligés ; ils y ont été obligés par la société qui
leur en fait un devoir de plus en plus impératif. Or, ce que ’homme n’a fait que par devoir au
début de Ihistoire, I’enfant ne peut le faire en entrant dans la vie. » "'

La chose ne saurait étre dite plus clairement. Si I’on rapporte cette critique du libertarisme a la
mani¢re dont Durkheim traita la question de ce qu’il appelait ‘‘/’enseignement de la
morale’"*% la frontiére qui sépare son analyse des théses de 1’Education Nouvelle ne peut étre
niée. Il suffit, par ailleurs, de parcourir certaines des legcons qu’il professa a la Sorbonne pour
admettre que le dépassement du conservatisme jules-ferriste promu par les néo-pédagogues
n’aurait certainement pas satisfait celui qui avait, au contraire, condamné 1’extrémisme de la
morale Républicaine. Dans le chapitre d’un ouvrage collectif consacré a la sociologie de
I’éducation de Durkheim, Guy Vincent a, d’ailleurs, démontré que la bienveillance du
professeur des Ecoles Normales a ’égard des lois scolaires de 1881 et 1882 - qu’il avait

. 4 r (X3 r . r . J)l
considérées comme ‘‘une grande révolution pédagogique’”'>

- méritait d’€tre nuancée par le
regard qu’il avait porté sur la laicisation absolue du modéle éducatif. Car Durkheim, disait
Vincent, pensait que ces lois avaient abusivement ‘‘accéléré [’autonomisation de la

134
morale’’

. Pour le pére de la notion de ‘‘conscience collective’’, le lien historique entre
morale et religion était en effet tel qu'une suppression soudaine et intégrale de cette attache
traditionnelle ne pouvait qu’aboutir a une ‘‘morale appauvrie et décolorée’’.">> C’est pourquoi
Durkheim estimait qu’il fallait “‘aller chercher, au sein méme de ces conceptions religieuses,
les réalités morales qui y sont comme perdues et dissimulées’ pour, disait-il, permettre de
mieux ‘‘découvrir les substituts rationnels de ces notions religieuses qui, pendant si longtemps,

. . gy . »s 136
ont servi de veéhicule aux idées morales les plus essentielles’.

Dans un passage de
L’Education morale, le sociologue était méme allé jusqu’a prétendre que 1’émancipation d’une
morale détachée de toute accroche religieuse risquait « de tarir la source a laquelle le maitre

lui-méme puisait une part de son autorité et de la chaleur nécessaire pour échauffer les coeurs

B! Emile Durkheim, L éducation morale, op. cit., p. 121-123.

132 Cette formule est extraite par sociologue Guy Vincent d’un texte qu’Emile Durkheim avait publié sous le titre «
L’enseignement de la morale a 1’école primaire » dans la Revue frangaise de Sociologie, XXXIII, 4, 1992. Cf. Guy
Vincent, « Le pédagogique et le politique : réflexions sur quelques textes de Durkheim », dans Durkheim,
sociologue de I’éducation, Journée d’étude. 15-16 octobre 1992/ textes réunis par Jean-Francois Cardi et Joélle
Plantier ; présentation par Paul de Gaudemard, L’Harmattan, INRP, Paris, 1993, p. 11.

133 Emile Durkheim, L Education morale, op. cit., p. 3, cité par Guy Vincent, « Le pédagogique et le politique :
réflexions sur quelques textes de Durkheim, op. cit., p. 9.

134 Ibid.
135 Ibid.
¢ Ibid., p. 11.
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et stimuler les esprits. »"*” Notons enfin que Durkheim, parlant des lois Ferry, n’évoqua jamais
le cours d’instruction civique et morale mais une nouvelle foi rationaliste’”. '**

Dés lors, on comprendra que si I’approche scientifique - car durkheimienne - du fait
scolaire avait su nourrir la réflexion des théoriciens de 1’Education Nouvelle, elle ne pouvait
néanmoins pas servir aussi simplement que cela de caution a un modele dont les principes
moteurs avaient principalement été la non-directivité et I’auto-formation morale. Les chemins
permettant d’envisager cette contradiction pourraient, du reste, certainement se multiplier a
I’envi. Mais il nous semble que la maniére qu’avait eue Emile Durkheim d’évoquer la morale
laique des hussards noirs suffit a illustrer la mise en cause possible d’un héritage trop
facilement revendiqué. D’ailleurs, pour ne citer qu’un dernier exemple de cette incompatibilité
de vue, nous citerons la réponse apportée par I’auteur du Suicide a une enquéte sur ‘L ’école de

demain’’, publiée dans Le journal hebdomadaire des instituteurs et des institutrices du 8

janvier 1916 :

« Comme la démocratie a principalement pour objet d’éveiller, de développer le sens de
I’autonomie personnelle et qu’autonomie et autorité passent - combien a tort ! - pour étre
choses qui excluent, il semble tout naturel que la démocratie implique et détermine un
affaiblissement du sentiment de 1’autorité. Ainsi s’est produit un relachement de la discipline
tant a I’école que dans la société. Il faudra que 1’école de demain revienne sur cette erreur
grave. Il faudra réveiller le respect pour ’autorité légitime, c’est-a-dire pour ’autorité
morale, inculquer a I’enfant la religion de la régle, lui apprendre la joie d’agir, de concert
avec autrui, suivant une loi impersonnelle, commune a tous. Assurément, la discipline
tracassiere, machinale, qui a été autrefois en usage ne saurait trop étre condamnée, car elle
allait contre son but, en provoquant par ses exigences déraisonnables, I’esprit de résistance et
de rébellion. Il faut au contraire que la discipline scolaire apparaisse aux enfants comme une

: 1
bonne chose et saine... » 39

C’est ainsi qu’il nous faut conclure ce point sur I’influence exercée par les théories de
1’Education Nouvelle en disant que ce modéle, soutenu par des résistants de la premiére heure,
et dont on ne saurait douter des penchants fraternalistes, avait a 1’époque, déja, bel et bien
investi le terrain d’une philosophie scolaire émancipatrice. Mais si I’on considére ce que
I’ambiance générale de 1’époque engageait du point de vue de la reconstruction d’une unité
nationale sérieusement érodée par 1’épisode vichyste, on ne pourra que trop aisément

comprendre pourquoi une telle discipline, construite, qui plus est, sur un socle

traditionnellement républicain, n’avait pas su forcer la réforme trop « libéralisante » d’une

7 1bid.

¥ « Le pédagogique et le politique : réflexions sur quelques textes de Durkheim », Durkheim, sociologue de
I’éducation, Journée d’étude. 15-16 octobre 1992, op. cit., p. 10.

9 Ibid., p. 13.
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formation morale et civique, par ailleurs, encadrée par une administration majoritairement
attachée aux méthodes qui avaient fait la France. L’école et quelques-uns de ses théoriciens
avaient en un sens fait le premier pas d’une marche qui devait, en partie, aboutir plus tard.
Mais, pour I’heure, il nous faut bien constater que les programmes d’instruction morale et
civique de la IV® République, bien que rédigés par des néo-pédagogues bien placés sur
I’échiquier administratif, n’avaient pas franchi le seuil des recommandations définies, jadis par
les hussards. C’est pourquoi il nous a semblé que seul un point de vue construit sur I’étude des
textes officiels pouvait permettre d’établir une vérité prioritairement caractérisée par la

permanence d’une appellation d’origine.

1.2 L’enseignement de 1’instruction morale et civique a la Libération : les derniéres résistances

d’une appellation emblématique.

C’est a la volonté d’une poignée d’hommes tels que Gustave Monod ou Louis Frangois
que I’on doit le rétablissement de 1’instruction morale et civique dans le primaire et la création

de son enseignement dans les lycées et colleges.
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Louis Francois.

Agrégé d’histoire-géographie, inspecteur général de 1945 a 1973, et doyen d’histoire
et de géographie de 1967 a 1973, Louis Frangois était un ami intime de Gustave Monod avec
lequel il avait créé, en 1929, une “école de la paix” a Marseille. Antimilitariste, mais capitaine
de réserve, au déclenchement de la guerre il devient, en 1940, officier d’état major aux cotés
du général de Gaulle qui commandait, alors, la 4° division cuirassée de réserve lors de la
bataille ‘de France. Résistant, dénoncé en 1942, il est déporté a Sachsenhausen puis a
Neuengamme. Rentré en France en 1945, il est nommé Inspecteur général, et décide de se
consacrer a -la reconstruction de 1’éducation nationale. Il tente alors de faire avancer trois
dossiers essentiels : les méthodes actives, les classes nouvelles et 1’instruction -morale’ et
civique. Peu de temps apres, il devient le premier secrétaire général de la Commission
nationale: pour 1'Unesco. En 1949, a Sévres, dans une réunion de chefs d'établissement; le
directeur général de 1'Unesco, Torres Bodet lui propose la création de clubs d'amis de I'Unesco
dont il devient le fondateur. En 1950, grace a sa double autorité d'Inspecteur général et de
secrétaire général de la Commission frangaise pour I'Unesco, quarante-cing clubs étaient créés.
I1 tenait a l'appellation d'origine « Clubs d'études et de relations internationales » : « études »
c'est-a-dire la connaissance, l'information du présent pour former un citoyen ayant le devoir et
la capacité de participer de facon active a la vie politique, économique, sociale et culturelle de
la cité, de la nation et du monde. Comme Gustave Monod ou Jean Guéhenno, il révait
d’éducation populaire, d’espaces européens, de jeunes responsabilisés. Il associait ainsi
étroitement un civisme profondément républicain a la dimension émancipatrice d’une école
faite, en tout état de cause, pour servir le sens collectif.

Voir : Jean-Paul Martin et Nicolas Palluau, Louis Francgois et
les frontieres scolaires, Presses Universitaires de Rennes, Rennes,
2014 ; Tristan Lecoq, Annick Lederlé, Gustave Monod. Une certaine
idée de [’école, Sévres, op. cit., p. 27 ; Jean-Pierre Rioux (dir.), Deux-
cents ans d’inspection générale (1802-2000), Fayard, Paris, 2002.

Reprenant en grande partie les programmes de 1923,'* les programmes publiés entre 1945 et
1948 avaient donc bel et bien réhabilité le nom originel d’une discipline, certes, rénovée sur le

plan méthodologique, mais qui devait, aussi et surtout permettre de restaurer la capacité de

' Dans un article de 1991, I’historien Louis Legrand qui se demandait comment enseigner la morale a I’époque
moderne était revenu sur la parenté entretenue par 1’instruction morale et civique d’aprés-guerre avec le modéle
Jules-ferriste. Résumant une évolution que notre thése s’attachera justement a détailler, il avait notamment écrit
ceci: “ En ce qui concerne l'école élémentaire les textes de 1945 sont restés en vigueur jusqu'a la loi Haby de
1975. Or les textes de 1945 renvoient explicitement aux textes de 1923 qui, eux-mémes, reprenaient ceux de ...
1887 (Arrété du 24 juillet 1947 et circulaires d'application qui ont suivi). Ce fait est déja significatif en lui-méme.
Pendant cent ans, les textes officiels concernant l'enseignement de la morale et de l'instruction civique ont été
considérés comme valables. Il a fallu les évolutions fondamentales de notre société dans les années soixante et
l'explosion de 1968 pour faire naitre le besoin d'un changement.” Louis Legrand, « Enseigner la morale
aujourd’hui », Revue francaise de pédagogie, volume 97, 1991, p. 53-64. Nous précisons d’ailleurs ici que
I’examen détaillé des textes de 1923 interviendra plus bas dans 1’étude d’un manuel que 1’on avait, a 1’époque,
destiné aux instituteurs.
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I’école a former des hommes et des citoyens unis. Comme nous le précisions plus haut, le
souvenir de 1’épisode vichyste était encore frais, et nous verrons qu’il était alors apparu
primordial de réveiller certaines consciences, quand il ne s’était pas tout simplement agi de les

141 ~ : B . , .
L’Etat, soucieux de redonner a la nation les moyens de prévenir un mal dont on

corriger.
n’avait pas fini de panser les plaies, avait choisi de dispenser un enseignement a la fois nouveau
et conservateur. Pour nous, tout I’enjeu de cette partie de 1’étude devait donc consister a
éclairer le coté vers lequel la balance, a ce moment précis, avait fini par pencher. Et ce sont
plus spécifiquement les questions posées par la mission et I’appellation de la discipline qui
devront ici justifier ’ancrage de 1’instruction morale et civique de la IV® République dans la
séquence d’un découpage paradigmatique li¢, selon les périodes, a un besoin plus ou moins
pressant d’associer la formation scolaire a la consolidation du vivre-ensemble.

Pour commencer, nous noterons ainsi comment dans un dossier de la revue Historiens
& Géographes, paru en 1997, Jean Peyrot, Président d’honneur de 1’Association des
Professeurs d’Histoire et de Géographie, s’était proposé de revenir sur I’évolution du nom et du
role joué par la formation morale et civique. Rapprochant, pour chacune des étapes qu’il avait
délimitées, des besoins généraux a des maniéres trés précises de nommer la discipline
concernée, I’historien avait en effet écrit ceci: «

- Société cherche instruction morale et civique pour cimenter la nation et fonder la
République ;
- Société cherche éducation morale et civique pour défendre les libertés et fonder la
démocratie ;

"I 'A la fin des années trente, les luttes opposant les tendances nationalistes aux idées pacifistes et

internationalistes avaient, en effet, déja, révélé, des lignes de fractures que 1’école, comme toujours, avait su
répercuter. Comparé a ce qu’il avait pu étre dans les décennies ayant accompagné 1’instauration de 1’école laique
et obligatoire, le conflit scolaire s’était donc déplacé. Il n’avait plus opposé plus le catéchisme républicain au
catéchisme de 1’abbé¢, mais s’était entretenu sur une différenciation sociale de la qualité des formations scolaires.
L’idée avait alors été de condamner le fait qu’on ne dispensait pas les mémes ‘‘prestations’” au peuple et aux
notables. En réponse a cette néfaste division, 1’idée d’une école unique avait méme été avancée. Mais la question
de savoir quelle école aurait d absorber 1’autre avait rapidement refroidi ses instigateurs. Puis, il y eut la guerre.
Or, la défaite de 1940 fut un choc. L’école, 1’absence d’éducation morale et civique, la lutte des classes et le
pacifisme avaient été tout simplement désignés comme les boucs émissaires de la déroute frangaise. Pour les
vichystes, le modele scolaire a la francaise s’était depuis quelques temps déja laissé abusé par une poignée de
radicaux-socialistes (néo-pédagogues) qui, en plus de mener dans I’ombre un projet révolutionnaire, avaient réussi
a imprégner la formation intellectuelle des jeunes frangais de leur vision trés “libérale” du développement de la
personnalité. Il fallait, s’était-on dit, que 1’on rétablisse prestement un enseignement moral constitu¢ de devoirs
plus que de droits. Dans les faits, la confusion volontairement opérée entre le personnel en place jusqu’a la fin des
années trente et les principes qu’avaient pu défendre les penseurs de I’Education nouvelle avait certainement offert
aux idéologues de I’Etat francais d’accabler le laxisme prétendu d’une formation civique et morale
internationaliste. C’est ainsi qu’on avait, a I’époque choisi de supprimer les programmes d’instruction morale et
civique traditionnels par des programmes d’éducation civique, morale et patriotique ou, naturellement, tout devait
concourir a promouvoir les théses de la Révolution Nationale. Cf. Jean-Michel, Barreau, Vichy contre [’école de la
République. Théoriciens et théories scolaires de la « Révolution nationale », Flammarion, Paris, 2000 ; Anatole de
Monzie, Pétition pour [’histoire, Flammarion, Paris, 1942 ; Stéphanie Corcy-Debray, Jérome Carcopino, un
historien a Vichy, Editions L'Harmattan, 2001 ; Michéle Cointet, Dictionnaire historique de la France sous
l'occupation, Tallandier, Paris, 2000.
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- Sociéteé chercher éducation civique pour asseoir les valeurs républicaines et reconstituer le
lien social.

C’est sous cette forme imaginaire de petites annonces publicitaires que je percois les
relations de la société frangaise avec I’éducation civique. La premiére aurait pu paraitre en
1880, la seconde en 1945, la troisieme en 1985 ou 1995. » 142

A I’'image de ce que nos recherches envisagent de faire, ce point de vue, fondé, lui aussi, sur
une forme de découpage paradigmatique du temps, suffirait, certes, a valider la possibilité de
rattacher des choix de dénomination a des fonctions sociales changeantes.'* Pourtant, la
manicre qu’avait eue Jean Peyrot d’interpréter et, surtout, de séquencer les faits mérite d’étre
relativisée par une approche plus strictement basée sur 1’étude des publications du Bulletin
Officiel de I’Education nationale. Car I’analyse de 1’historien, lorsqu’on la confronte & une
lecture attentive des productions ministérielles, pose un sérieux probléme de dates.'* C’est,
d’ailleurs, par le biais d’une approche trés littérale de la question, que la valeur que nous
voulons, nous aussi, donner a la dimension étymologique du sujet devra pouvoir révéler la
difficulté posée par 1I’é¢tude d’un théme résolument malléable. C’est ainsi qu’il nous semble tout
a fait essentiel d’exposer la distance qui peut, par endroit, séparer le commentaire historique
des intentions prescrites dans les instructions officielles. Et s’il est un point sur lequel ce

décalage sut apparaitre de manicre constante, c’est bien dans 1’utilisation, parfois, tres aléatoire,

"2 Jean Peyrot, « Libre regard sur une histoire », Historiens & Géographes, n° 359, Editions de le 1’ Association

des Professeurs d’Histoire et de Géographie, 1997, p. 113.

'3 Cette relation, bien qu’établie au conditionnel par Jean Peyrot, pouvait d’ailleurs trés simplement épouser un
certain nombre de nos propres conclusions puisqu’il nous semblait, par exemple, tout a fait permis d’associer
I’évolution de certains objectifs a ’abandon progressif du terme “instruction”.

' Dans un bref article résumant I’histoire de ce que 1’on appelle désormais “I’éducation civique”, un des fils
spirituels de Louis Frangois, Alain Bergounioux (devenu comme lui Inspecteur général de 1’éducation nationale)
était revenu sur la situation de la discipline a la Libération. Or, sa vision, semblable a celle que nous nous
apprétons a exposer, n’envisageait pas I’année 1945 comme le lieu d’une révolution. A I’inverse de ce qu’en disait
Jean Peyrot, il pensait donc, lui aussi, qu’il s’était, a I’époque, plus agi de renouer avec un enseignement capable
de (re)fonder la République que de veiller a “‘fonder la démocratie”: « La Révolution Francaise, avec Condorcet,
avait déja distingué clairement ce qui devait relever de [’instruction et de I’éducation pour [’éléve. Mais la mise
en ceuvre n’avait pas suivi. La formation du citoyen ne réapparait réellement comme une priorité qu’au début des
années 1880, quand elle est mise au coeur de 1’Ecole républicaine. Une “instruction morale et civique” est alors
définie dans les programmes de 1883, relayés sans grands changements par ceux de 1923, et restera en
application jusqu’a la fin des années 1960. Cette instruction civique était fortement lice, d’une part, a une
instruction morale et, d’autre part a I’histoire et a la géographie. Ce double ancrage montre ['importance qui lui
était accordée pour la formation d’une identité nationale. Le citoyen qu’il s agissait de former était un individu
républicain et frangais titulaire d’une part de la souveraineté nationale, faite de droits et de devoirs. [...] Ces
principes ont perduré jusqu’en 1940. Le régime de Vichy avait fait tomber le terme d’instruction civiqgue” pour le
remplacer par une “action morale”, enseignée une heure par semaine aussi bien dans les écoles que dans les
lycées. La Libération a inauguré une autre période. Il est apparu nécessaire, particulierement aux enseignants
résistants, de refonder les valeurs d’une République mise a mal sous [’occupation. Il a été décidé d’enseigner
désormais “une instruction morale et civique” dans les écoles primaires et les lycées alors que les petites classes
des lycées disparaissaient peu a peu. » Alain Bergounioux, « L’école et 1’éducation civique », La revue de
I’Inspection Général, éd. Inspection Générale, op. cit., p. 54-55.
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, , . . . , . .. 145 .
des termes censés définir I’““instruction/éducation/morale/et/ou/civique”.™ C’est donc, aussi,
pour décomplexifier un sujet régulie¢rement malmené par la rigueur défaillante de certains
usages qu’il nous est apparu nécessaire d’appuyer une partie de notre travail sur 1’étude des

circulaires et des arrétés publiés a partir de 1945."° Car cette source, en plus de renseigner

145 Cest donc dans ’écriture des trois chapitres que compte notre thése que nous serons réguliérement amenés a
rendre compte des embrouillaminis qui se dégagent parfois de 1’étude des publications censées éclairer, non
seulement 1’avis des spécialistes, mais aussi — et c’est plus surprenant - des décideurs. Pour ne citer, d’ailleurs,
qu’une premiére illustration de ce souci, nous pouvons, par exemple, d’ores et déja prévenir que notre deuxiéme
chapitre observera comment un processus engagé, en 1976, par une réflexion d’Etat sur “I’ Instruction civique”,
avait conduit le ministre de I’Education nationale de I’époque a parler des nouveaux programmes “d’Instruction
civique et morale”, cela, avant qu’un arrété ne fixe des programmes “d’éducation civique” qui devaient, eux-
mémes, précéder la publication d’une circulaire évoquant des programmes “d’éducation civique et morale”.

1 Les multiples manifestations de ce qui nous est effectivement apparu comme un défaut de rigueur verbale
pouvaient trés facilement compliquer la lecture d’une évolution faite de choix étymologiques pourtant clairs. En
outre, ce probléme, par les symptomes qu’il révele de la malléabilité d’un enseignement régulieérement “récupéré”
par la polémique, joua nécessairement un réle important dans la lisibilité d’une réflexion basée, avant tout, sur la
représentativité paradigmatique d’une discipline. Car, si 1’idée d’interroger la relation pouvant exister entre
certains choix de vocabulaire et certaines interprétations “officielles” de I’histoire nous semblait importante, il
nous fallait, pour la valider, bel et bien ticher de situer le plus clairement possible la valeur et la temporalité de
chaque usage. C’est, d’ailleurs, pour ces mémes raisons, qu’il nous sembla utile de préciser ici que la confusion
des termes dont nous parlons n’avait, en fait, pas d’age. En effet, la circulaire du 17 novembre 1883 (connue
comme la fameuse « Lettre aux instituteurs » de Jules Ferry) portait ce titre : « Circulaire adressée par M. le
Ministre de 1'Instruction publique aux instituteurs, concernant l'enseignement moral et civique ». Or, celui-ci
peinera, dés le départ, a se retrouver dans la variété des noms apparaissant sur la premiéres page des nombreux
manuels publiés. On pourrait ainsi les classer en trois catégories :

1° les manuels d’“Instruction morale” :
* Théophile Barreau, Livre de morale pratique, Hachette et Cie, 1853, Paris.

* Auguste Burdeau, L’instruction morale a 1’école (Devoir et Patrie), Picard-Bernheim et Cie, Paris,
1884.

* Clarisse Coignet, La morale dans [’éducation, éd. Delagrave, Paris, 1883.

*» Léopold Mabilleau, Cours de morale, Hachette, Paris, 1884.

2° les manuels d’“Instruction civique” :
* Paul Bert, L instruction civique a [’école, Picard-Bernheim, Paris, 1883.
* Jean Thomas et Alexis Guérin, Cours d’instruction civique, éd. Delagrave, Paris, 1882.

* Charles Schuwer, L’école civique. Les droits et les devoirs de [’enfant, de [’homme et du citoyen,
Charavay Freres, Paris, 1882.

3° les manuels d’“Instruction morale et civique” :

« Gabriel Compayre, Eléments d’instruction morale et civique, degré élémentaire, programme du 27
Jjuillet 1882, éd. Delaplane, Paris, 1882.

* Marie-Ferdinand Allou, Cours de morale et notions d’enseignement civique : a l’'usage de toutes les
écoles, éd. Delagrave, Paris, 1895.

« Jules Steeg, Instruction morale et civique, Librairie classique N. Fauvé et F. Nathan, Paris 1882.

« Alfred Méziére, Education morale et instruction civique, éd. Delagrave, Paris, 1883.
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notre objet sur la nature précise des intentions qu’avait pu progressivement nourrir 1’Etat-

¢ducateur, est finalement la seule a pouvoir véritablement acter les étapes d’un processus

. . . . , . , . . 14
illustrable, il est vrai, par des choix précis de dénomination. 7

De¢s lors, trois documents nous sont apparus comme pouvant étre suffisamment & méme
de servir cette démarche : I’arrété du 21 septembre 1944, la circulaire du 30 aoit 1945 et celle

du 10 mai 1948.

A. L’arrété du 21 septembre 1944 et “la dégradation de la conscience morale”.

L’arrété publié le 7 décembre 1944, portait comme seule mention ce titre lapidaire :
2,148

6

nstruction morale et civigue” ™. Par définition, 1’objet de ce texte était de présenter les

termes d’une décision exécutoire. Mais sa lecture, compte tenu de sa date de publication,
renferme autre chose. A travers lui, en effet, I’Etat laissait, certes, bien entendre sa décision
d’abandonner I’enseignement de ce que Vichy avait appelé “L’éducation morale civique et
patriotique”’, mais il indiquait surtout — a la maniére, d’ailleurs, d’une instruction — dans quel

état d’esprit cela devait étre envisagé. Sans donner de consignes claires sur la nature précise des

\

lecons dispensables, on avait ainsi, par son biais, surtout tenu a s’assurer des capacités de
I’institution scolaire a renouer avec une tradition d’autant plus légitime qu’elle pouvait, pensait-

on, répondre a I’urgence de la situation :

« Les programmes d’instruction morale et civique ne pouvant étre actuellement
établis sous leur forme définitive, il conviendra de s’inspirer pour cet enseignement et au
cours de la présente année scolaire des considérations suivantes :

Les quatre années d’oppression que la France vient de traverser lui ont fait faire
I’expérience qu’un régime politique de violence ne va pas, pour ceux qui ont a le subir, sans
aberration et méme sans dégradation de la conscience morale. Les notions morales les plus
fondamentales ont été détournées de leur sens ; on a exalté ’honneur pour faire accepter
I’humiliation ; 1’obéissance pour faire accepter la servilité ; le dévouement a la patrie pour
faire accepter la tyrannie. On a bafoué les droits de ’honneur et de la liberté de la personne.
On a enseigné des doctrines et on a porté atteinte & des valeurs sacrées pour tout homme
libre, croyant ou non croyant : 1’égalité des hommes entre eux et leur fraternité. A I’intérieur
de vos établissements scolaires, on a encouragé la délation, on a faussé ’esprit des enfants en
tolérant et méme en récompensant 1’adhésion a des groupements de brutalité et de haine.

"7 Seulement trois arrétés et trois circulaires furent publiés sur le sujet sous la IV® République, cela, dans une
période allant plus précisément de ’année 1944 & 1’année 1948. Il apparait en effet que qu’aucune décision
concernant I’instruction (morale et) civique ne fut ensuite publiée jusqu’a P’arrété du 4 juillet 1961 fixant les
horaires et les programmes d’instruction civique dans les colléges.

148 Arrété du 21 septembre 1944, Bulletin Officiel du ministére de I’éducation nationale, op. cit., p. 526-527.
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Cette entreprise de démoralisation qui ne visait a rien d’autre qu’a faire présenter
progressivement dans les pensées et dans les mceurs les exigences essentielles du nazisme n’a
pas manqué d’agir insidieusement sur la jeunesse, et ceci malgré les efforts courageux, mais
sans cesse compromis et sans cesse combattus de la Résistance universitaire. C’est donc a
une tache d’assainissement et de purification de la conscience des éléves que doit s’attacher
le personnel chargé de l’instruction morale et civique. Il s’agit de mettre a la portée des
enfants les lecons que les adultes ont tirées de cruelles épreuves récentes. Il s’agit en un mot
de revenir sans réticences et sans fausses pudeurs aux traditions perdues de 1’Université
républicaine : former des citoyens libres, capables des vertus civiques sans lesquelles il n’y a
pas de démocratie. »'*
Ce que I’on remarque ici, pour commencer, c’est donc bel et bien le maintien de la
dénomination d’une discipline restaurée, des les premiers jours de la France libre, dans des
termes employés, jadis, par les éducateurs de la III° République. Le texte, suivant le titre,
révélait d’ailleurs trés clairement dans quel ordre on s’était convenu d’entendre “/’instruction”
et non plus “I’éducation” des jeunes Frangais. La “morale”, ostensiblement située avant la
vertu “civique” de cet enseignement, continuait ainsi a imprégner la matiére d’un sens tres
précis des priorités. Les premicres lignes du message adressé par 1’Etat laissaient, certes, bien
entendre qu’une réflexion était en cours, puisqu’il était indiqué, avant toute autre chose, ce que
cette prescription avait de provisoire. Mais si la situation empéchait, a priori, d’établir des
programmes “sous leur forme définitive”, et s’il fallait improviser la legon, cela devait avant
tout s’organiser en fonction de considérations €minemment morales. Le texte n’y allait
d’ailleurs pas par quatre chemins. Il demandait aux instituteurs d’assainir et de purifier les
consciences. Il fallait, disait-il, que les enfants puissent immédiatement profiter des “lecons que
les adultes [avaient] tirées de cruelles épreuves récentes”. La chose, on I’admettra sans peine,
n’avait donc pas manqué de situer le role de ’école et de son instruction morale et civique sur
des hauteurs que n’auraient pas reniées les hussards noirs. Et c’est en toute logique que la
lecture de ces passages dut nous amener a établir un parallele entre une problématique

d’immédiat apres-guerre et le voeu qu’avait su exprimer Jules Ferry dans un paragraphe de sa

célebre circulaire du 17 novembre 1883 :

« [...]11 dépend de vous, Monsieur, j'en ai la certitude, de hater par votre manicre d'agir le
moment ou cet enseignement sera partout non seulement accepté mais apprécié, honoré, aimé
comme il mérite de I'étre. Les populations mémes dont on a cherché a exciter les inquiétudes
ne résisteront pas longtemps a l'expérience qui se fera sous leurs yeux. Quand elles vous
auront vu a l'ceuvre, quand elles reconnaitront que vous n'avez d'autre arriere-pensée que de
leur rendre leurs enfants plus instruits et meilleurs, quand elles remarqueront que vos lecons
de morale commencent a produire de 1'effet, que leurs enfants rapportent de votre classe de

' Ibid, p. 527.

1 . r sy rar . . . P
%% On se souvient qu’un programme structuré avait été proposé par le Plan Langevin-Wallon, mais que celui-ci
avait été retoqué.
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meilleures habitudes, des maniéres plus douces et plus respectueuses, plus de droiture, plus
d'obéissance, plus de golit pour le travail, plus de soumission au devoir, enfin tous les signes
d'une incessante amélioration morale, alors la cause de 1'école laique sera gagnée : le bon
sens du pére et le coeur de la mére ne s'y tromperont pas, et ils n'auront pas besoin qu'on leur
apprenne ce qu'ils vous doivent d'estime, de confiance et de gratitude. [...] »""'

Tout cela nous confirme ainsi que I’appellation de la discipline, avec tout ce qu’elle pouvait
intégrer, était apparue en 1944 d’autant plus légitime qu’elle renvoyait, dans le texte, a un passé
lumineux. On s’¢était dit qu’il fallait revenir “sans fausse pudeur aux traditions perdues de
[’Université républicaine”. Tout le projet de cette “instruction” englobait une volonté
clairement affichée de transmettre une sagesse qui se devait d’étre prioritairement “morale”
avant d’étre “civique”. D¢s lors, s’il s’aveére qu'une réflexion avait bien été entamée sur ce que
devait étre amené a (re)devenir cet enseignement, on ne perdra pas de vue le fait que son
premier pendant, tel qu’il avait été imaginé par les éducateurs de la I1I° République, devait
pouvoir, a ce moment, pleinement incarner la volonté d’ une époque représentée, consciemment

ou non, par I’'usage d’un vocabulaire précis et ordonné.

B. La circulaire du 27 juin 1945'*% et I’enseignement “nécessaire” d’une instruction
morale et civique.
Ce document, tout d’abord, portait un titre qui devait, la aussi, nous confirmer la

permanence d’une dénomination originelle :

3192 NOTES ET DOCUMENTS.

ENSEIGNEMENT DU SECOND DEGRH.
'PROGRAMME DINITIATION A LA VIE SOCIALE

(Instruction morale et civique)
pour les classes du premier cycle.

151 Au moment de quitter le ministére de I’Instruction publique pour celui des Affaires étrangéres, Jules Ferry avait
rédigé une circulaire devenue rapidement célébre pour son titre : « Lettre aux instituteurs ». Sans rien céder sur les
principes de la laicité, cette lettre devait au départ constituer un geste d’apaisement envers les catholiques
échaudés par la querelle des manuels scolaires. Mais si le texte intégral confirme la volonté de Jules Ferry de fixer
un cap tout en tenant compte de 1’état d’esprit général, ce petit passage que nous citons devait & nos yeux peser de
tout son poids par la maniere discréte qu’il avait de notifier la nature profonde du « combat » mené par les
républicains de 1’époque. Cf. Jules Ferry, circulaire connue sous le nom de « Lettre aux instituteurs », 17
novembre 1883, in Discours et opinions de Jules Ferry, IV, op. cit, p. 259-267.

132 Circulaire du 30 aofit 1945 sur I’enseignement de I’initiation a la vie politique et 4 la vie économique dans les
classes de premier cycle de 1’enseignement du second degré, dans Bulletin officiel de |’Education nationale du 30
aolit 1945, n° 43, p 3122-3126.
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Directement reli¢ aux arrétés des 26 et 27 juin 1945 (instituant pour la premiére fois un
enseignement d’instruction morale et civique dans le premier cycle)'*, ce texte méritait qu’on
lui porte attention pour deux raisons. La lecture de son titre, tout d’abord, en confirmant la
permanence d’une dénomination originelle, permet en effet de régler le plus officiellement qui
soit la question posée par ceux qui, comme Jean Peyrot, auraient pu laisser entendre que
I’éducation morale et civique était apparue en 1945. Ensuite, et c’est 1a, sans doute, que réside
sa plus grande valeur, ce texte justifie cette permanence en exposant la maniére dont le
ministére s’était représenté (a téte reposée cette fois-ci) “I’esprit dans lequel cet enseignement
(méritait) d’étre donné”.””? Car en détaillant dans ses deux premiéres pages les mécanismes
d’une vision globalement traditionnelle de la discipline, cette circulaire se découpait en deux
parties qui, I’'une et I’autre, énuméraient les notions devant étre acquises par les quatre classes
du premier cycle. La premiére, que I’on avait tout simplement intitulée “morale pratique”,
précédait la déclinaison précise et progressive d’un savoir que 1’on avait nommé : “Initiation a
la vie politique et a la vie économique”. Notons, toutefois, que le programme de morale, bien
que trés structuré, n’était pas présent¢ comme devant faire 1’objet d’un cours allant de la
sixieme a la troisiéme. En fait, il y a ici toute la matiére a constater I’ambivalence du message
adressé par le gouvernement. Car si nous ne pouvons que trop remarquer la place et la structure
trés soigneusement détaillée du pendant “moral” d’un programme trés proche de celui
qu’avaient imaginé les hussards, il convient de tenir compte du fait que la circulaire précisait

que cette partie de 1’enseignement méritait d’étre envisagée de maniere transversale :

« Le programme comprend nécessairement trois parties : initiation a la vie morale, a la vie
politique, a la vie économique, mais a vrai dire les trois parties doivent E&tre traitées
difféeremment. On remarquera tout d’abord que le programme de morale n’est pas réparti par
classe ou par années. Il est clair en effet que la formation morale ou civique de 1’enfant dépend
beaucoup moins de I’enseignement proprement dit que de mani¢re de vivre et d’agir
susceptibles d’étre développées par un certain régime éducatif, un certain aménagement de la
vie scolaire [...] » °

Cette traduction précise du versant néo-pédagogique du projet pourrait ainsi semer une sorte de

trouble. Et nous ne pouvons que nous demander ce qu’il fallait penser de cette maniére de

133 “Les arrétés des 26-27 juin 1945 fixant les horaires des classes de ’enseignement du second degré pour la
prochaine année scolaire (1946) consacrent une heure hebdomadaire a I’instruction morale et civique dans le
premier cycle”, dans Bulletin officiel de I’Education nationale du 30 aott 1945, n° 43.

1% Circulaire du 30 aofit 1945 sur I’enseignement de ’initiation a la vie politique et & la vie économique dans les
classes de premier cycle de 1’enseignement du second degré, dans Bulletin officiel de |’Education nationale du 30
aolt 1945, Ibid, p. 3122.

155 1bid.
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traiter “différemment” les trois parties du programme. Fallait-il en effet considérer que le
programme de morale n’en était pas vraiment un ? Ces questions se posent et nous verrons un
peu plus bas que les professeurs, eux-mémes, ne s’y €taient pas tous retrouvés. Sauf que le
message contenu dans les quatre pages de cette circulaire s’intéressait en fait bien davantage a
la maniére dont il convenait d’assumer 1’enseignement de la morale. Car les deux premiéres
pages de la circulaire, consacrées a la manieére dont on s’était proposé « non pas de fixer un
programme au sens technique du mot, mais d’apporter au maitre certaines suggestions...”’, ne
concernaient que la logique et les fondements sur la base desquels I’instruction morale avait
mérité, a ce moment précis, d’étre (re)mise en valeur. Ce passage sur “/’esprit” de la discipline
ne pouvait ainsi pas mieux servir I’intérét que nous voulons porter au sens de sa dénomination,
puisque tout autant que le fond du propos qu’elles soutenaient, les étapes suivies par ces deux
pages savaient justifier la survivance d’une appellation trop emblématique d’un temps ou la

morale et le collectif primaient encore sur I’émancipation de I’individu.

Dans un premier temps, il était effectivement dit ceci :

« A vrai dire, I’expression « instruction morale et civique » est trop étroite. Le probléme est
d’initier I’enfant entre 12 et 15 ans a la vie morale et sociale qu’il aura a vivre ; de lui révéler
les fonctions qu’il aura a remplir comme citoyen, comme travailleur et aussi comme personne
humaine capable d’autonomie, libre a I’égard des contraintes sociales sous quelque forme
qu’elles s’exercent sur lui, d’élever des adolescents a I’humanité en leur faisant prendre
conscience qu’ils sont en fait engagés par mille liens dans la vie sociale. [...] Il est clair en
effet que la formation morale et civique de I’enfant dépend beaucoup moins de
I’enseignement proprement dit que de maniére de vivre et d’agir susceptibles d’étre
développées par un certain régime éducatif, un certain aménagement de la vie scolaire. Il faut
tendre a transformer progressivement la classe ou méme 1’établissement en une petite société
organisée ou puissent effectivement naitre et s’exercer les vertus des futurs citoyens. Cette
tache difficile ne peut étre accomplie par un acte d’autorité. Elle est I’ccuvre du temps, de la
persuasion de 1’adaptation progressive a des circonstances locales. Les chefs d’établissement
doivent étre les premiers a ’entreprendre. »

A premicre vue, les premiers ¢léments du message pouvaient laisser entendre que le temps était
venu de dépasser le modele directif et castrateur d’une morale trop promptement enseignée en
fonction de vieux principes. Et beaucoup d’¢léments doivent ici nous renvoyer a ce que nous
disions plus haut des principes réformateurs de 1’Education Nouvelle. La chose, méme
simplement insinuée par un ministére soucieux de ne pas enfermer I’instruction morale et
civique dans un carcan “trop étroit”, semblait ainsi bel et bien reprendre les prescriptions de
ces pédagogues qui avaient inspiré le Plan Langevin-Wallon. 1l était, du reste, bien question de
renouer avec une tradition scolaire dont on a vu qu’elle devait étre assainie. Il était méme

surtout question de morale. Mais il était également dit que rien n’aurait su se faire sans
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I’établissement “d ‘une petite société”. Or, s’il est bien des mots qui devaient, plus que d’autres,
renvoyer a un discours néo-pédagogiste, ce sont bien ceux-la. 4 priori, “I’esprit” de la
circulaire de mai 1945 semblait donc tourné vers la promotion d’une pédagogie émancipatrice
ou rien ne devait trop simplement s’accomplir par un “acte d’autorité”. Sauf que 1’extrait que

nous venons de citer avait une suite qui, elle, s’entamait par la mention d’un grand “mais” :

«[...] Mais I’influence du milieu scolaire, aussi bien orientée qu’elle soit ne suffit pas a
I’action éducative. Il y faut encore, pour expliquer, pour commenter, pour justifier,
I’intervention personnelle du maitre. On a beaucoup médit des cours de « morale théorique ».
Il faut en retenir cependant que la moralité est, pour une part, justiciable de ’analyse
intellectuelle et donc de I’Enseignement. Il est clair que les mauvaises habitudes scolaires
vivent surtout de mimétisme et d’entrainement collectif. Beaucoup d’enfants copient,
mentent, dissimulent parce que les autres le font, et sans mesurer la portée de leurs actes. La
méthode socratique est nécessaire, qui fait prendre conscience de tout ce que suppose la
« pratique du vice et de la vertu ». Il est parfaitement vrai, qu’entre tares le méchant est un
ignorant. Les termes « honneur, dignité, solidarité » risquent de rester vides de sens et comme

tels, nous 1’avons bien vu, d’étre exploités pour le pire, s’ils ne sont expliqués, analysés,

illustrés. 11 faut donc enseigner la morale. »'°

La facon dont ce “oui, mais” situait I’esprit de la discipline suffit ainsi, selon-nous, trés
simplement a justifier la permanence d’un projet proprement hussardien, et partant, d’une
dénomination traditionnelle. A travers elle, la vision proposée de I’instruction morale et civique
mérite bien d’étre inscrite dans la continuité d’une époque ou avaient été¢ promues la définition
et la sanction de la faute morale. Une telle approche, parce qu’elle valorisait la supériorité
morale du maitre, doit d’ailleurs nous renvoyer a la lecture des théories durkheimiennes de
I’éducation. Car le chemin emprunté par cette partie de la circulaire se rapprochait d’assez pres
de la vision d’un sociologue/philosophe pour qui le jeu des déterminations prioritairement
sociales de I’individu ne devait assurément pas contredire les principes vertueux de 1’autorité.
On se souviendra a ce titre comment sa critique de Léon Tolstoi avait conditionné la conscience
des ressorts intérieurs de la morale a 1’existence d’une regle scolaire “que la punition protége
et fait respecter”.””’ On dispose donc, par le biais de cet extrait, d’une preuve tangible de
I’ombre qu’avaient laissée planer les contemporains d’une élaboration “scientifique” de la
morale sur une pédagogie définissable, entre autres, par la survivance d’un vocabulaire
directement attaché a ’esprit de la 1 République.

Pour achever de s’en convaincre, il suffit d’ailleurs de se pencher sur la suite de la

circulaire, puisque celle-ci reprenait, comme nous le notions plus haut, une grande partie du

' 11 nous faut noter ici que les points de suspension qui concluent la phrase : “ Il faut donc enseigner la
morale...” apparaissaient tels quels dans I’extrait que nous citons.

157 Emile Durkheim, L Education morale, op. cit., p. 126.
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programme de 1923, lequel, s’était lui-méme trés largement inspiré des textes de 1887. A ce
titre, il convient notamment de remarquer que les prescriptions de Morale pratique contenues
dans la premiére partie du programme se présentaient sous une forme qu’un Paul Bert'*®
n’aurait certainement pas boudée, dans la mesure ou il y était premiérement question de

“disciplines individuelles” et de “régles intérieures” :

PREMIRRE PARTIE.
MORALE PRATIQUE.

'A. Les disciplines individuelles;
les reégles intérieures. :

. Le respect de la wérité : lutte contre,
le mensonge, 1a fraude et ia tr;r_:herjg en
; | B. 0. N° 43.

-

Dans le texte, les vertus a entretenir et a surveiller étaient, de la méme maniére, énoncées de

facon frontale, sans syntaxe, et leur mention était le plus souvent associée a une lutte :

«* Le respect de la vérité : lutte contre le mensonge, la fraude, la tricherie en classe, au jeu
* Le courage : lutte contre la nonchalance, ’oisiveté, la peur du froid, la peur de 1’eau, la
résistance aux entrainements, aux mauvaises influences [...]
* La bonté : lutte contre I’égoisme, I’indifférence a la souffrance des autres [...]
* Le désir et la volonté : apprendre a vouloir soi-méme, le caractére naturel et le caractére

dominé [...] »"™

Dans un registre assez similaire, Les vertus professionnelles, posant que 1’¢éleve devait avoir
“une sorte de conscience professionnelle”, étaient, elles aussi, évoquées avec un dogmatisme

presque biblique :

"% Ministre de 1’Instruction publique et des Cultes du gouvernement Gambetta (1881-1882), Paul Bert fut, avec
Jean Macé et Jule Ferry un des peres fondateurs de 1’école gratuite laique et obligatoire. Il fut notamment a
Iorigine de la loi du 9 aott 1879 imposant la création d’au moins une Ecole normale de gargons et de filles par
département. Voir : Jean-Pierre Soisson, Paul Bert, l'idéal républicain, Editions de Bourgogne, Messigny-et-
Vantoux, 2008.

19 Circulaire du 30 aofit 1945 sur I’enseignement de Iinitiation a la vie politique et a la vie économique dans les
classes de premier cycle de 1’enseignement du second degré, dans Bulletin officiel de |’Education nationale du 30
aout 1945, op. cit., p. 3124.
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L.e bon fravail; la conscience profes-

sionnelle : 1la technique du travail (les
gavoir-Taire : 1'usage d’un dictionnaire,
d’'un manuel, d’un atlas, ete.) ; 'exuacti-
~tude horaire dans le travail; le travail
intellectuel doit: atteindre 71 une sorte
de perfection et d’art; ies notes ne va-
lent gue par rapport &, sol-méme guand
cona-ie souci de battre son propre re-
~cord; 1'éleve a une sorte de conscience
professionnelie : i1 faut faire un tra-
vail et non’' se défaire d’un travail (« fais
ce que tu fais-»),

On y abordait aussi “les défauts intellectuels”. Ceci, devant d’ailleurs offrir 1’occasion de

réaffirmer la nécessité et la supériorité de 1’arbitrage du maitre :

- Les défauts intellectuels @ Vinatten-
‘tmn, I'illusion du savoir (croire qu’on
salt; croire qu'on comprend: comment
s'assurer de son propre savoir ?); com-
. Ient se corriger de ses 1mperfectmns s
e secours du maitre, les conseils du
- maifre, lﬂ mpm L{Jl‘il“‘be etc.

e 1Lz

Puis, “La vie en groupe”, évoquée selon trois axes (La classe, La famille et La cité), achevait
de préciser les points de recommandation d’un ministére soucieux de ne rien laisser de coté. Le
premier axe, consacré a “La classe”, visait large et passait ainsi de la mention du “bon” et du

“mauvais” camarade a la simple évocation de “la jalousie” ou de “I’honneur de

» ’

[’établissement” ; tandis que celui qui devait traiter de “La famille” s’attachait a souligner la
conscience qu’il fallait avoir de la valeur et, surtout, de la nature intrinséquement hiérarchique
de cette institution. En atteste la passage sur “les rapports entre les enfants et les parents, entre

les frerves et les sceurs (I’aide et [’assistance des ainés a l’égard des plus jeunes, l’aide des
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ainés a la mére) ; le respect a 1’égard des gens dgés.'® Enfin, un paragraphe dédié au “groupe
social” et a “la cité”, venant conclure cette premiére partie consacrée a “La morale pratique”,
se penchait sur des points qui, plus encore que les précédents, devaient bel et bien rendre
compte d’une filiation proprement jules-jerriste. Car, au-dela de la mention faite des
“conditions indispensables de la vie en commun” (“hygiene”, “politesse”, “courtoisie”, et
méme “la bonne grdce”), la circulaire s’employait a présenter ce qu’elle nommait
“l’apprentissage de la démocratie” en usant d’un ton, 1a encore, trés paternaliste. Comme
expression principale de cette idée, 1’apparition de phrases construites sur un mode injonctif
telles que : “ L’individu ne peut pas se désintéresser de la vie du groupe : il doit suivre les
affaires de sa commune, de son département et de I’Etat : le bon citoyen doit voter ; il doit
pouvoir suivre par le presse et la radio la vie de la Nation”,'" précédaient 1’évocation d’un
certain nombre de principes rattachés, pour la grande majorité d’entre eux, a la promotion
d’une visée finale et majestueuse : le sentiment national. C’est donc pour faire de ce point la
preuve la plus confondante de la filiation dont nous parlons ici, que nous citerons les plus
grandes lignes de ce passage en attirant, une nouvelle fois, 1’attention sur le champ lexical et
I’agencement des idées promues, un demi-siécle aprés Jules Ferry, par les pédagogues de la
Libération :

« La Patrie et la Nation : ’amour de la petite patrie, la valeur de la terre natale, le danger de

I’esprit de clocher ; la Nation : le passé commun, la volonté commune (ni classe, ni race), la

solidarité nationale ; «la France est une personne ». Nécessité de cultiver le sentiment

national (par la lecture, le voyage, etc.). [...] Les devoirs envers la Nation ; la volonté de

servir, I’acceptation du sacrifice (la peine, le temps, la vie) ; la volonté de redressement par le

travail et par la justice sociale. [...] »'*
Alors, certes, la deuxieéme partie du programme portant sur I’ “Initiation a la vie politique et a
la vie économique’ abordait les choses d’une maniére plus “moderne”, et partant, plus fidéle a
la vision de Jean Peyrot pour qui, rappelons-le, une nouvelle “éducation morale et civique”

avait, a partir de 1945, choisi de délaisser le “ciment national” pour se concentrer sur la

, . , , . 163 . y e
“défense des libertés”. Et sans trop détailler son contenu, ~° nous ne devions évidemment pas

190 rpid.
1! Ihid.
12 Ihid.

% Le pendant “civique” du programme s’organisait, comme nous le disions plus haut, en fonction d’une
progression allant de la commune a 1’Etat : voir page suivante.
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davantage négliger les nouvelles attributions d’un programme qui, pour la premicre fois, avait,
par exemple, exigé de prendre en compte la formation des futurs citoyens-producteurs-

' Mais il nous a semblé que cette “Initiation @ la vie politique et a la vie

consommateurs.
économique”, parce qu’elle n’occupait qu’une seule des quatre pages que comptait la

circulaire, ne suffisait pas a écarter 1’instruction morale et civique de 1945 du chemin tracé par

-_In.strnction civiguae.
c-ons de 1a commune ei: Lt

: les adjoints, e conseil muni-
rétaire. de mairie, 1les bu-

Cﬂa&aa de troisa.éme S

: A, ITnstruction civiguco.

TLa Nation et le Gouwveornement.
e problicme du reégime politigue.
Lat devise rdépublicaine, principe de
toute modalité politigue. a déclaration
des droits de I"Thomme.

1% Le fait que 1’on ait par exemple souhaité former des collégiens capables d’entrevoir “les formes diverses de
l’organisation économique” (6°) ; le fait que I’on ait tout autant tenu a ce qu’ils puissent analyser “certains
produits et instruments mis a la disposition des consommateurs et usagers” (4°) et le fait, enfin, qu’on ait veillé a
les sensibiliser aux “formes simples de 1'organisation économique...sous régime capitaliste” (3%), tout cela, en
effet, devait conduire le lecteur de la circulaire a bien saisir les nouveaux champs d’application de la discipline. La
guerre économique était féroce, et nous verrons un peu plus bas ce que 1’équipe du général de Gaulle pensait du
role devant étre joué par 1’école dans cette nouvelle compétition mondiale.

- -
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les moralistes de I’entre-deux siécles.'®® Compte tenu, par ailleurs, de ce que nous savons de
son destin futur, nous ne devons, en outre, pas minimiser le fait qu’elle insistait, a cette époque,
encore, sur I’étude d’une notion — la nation - condamnée a quasiment disparaitre des
programmes.'®® C’est pourquoi il nous est apparu que la place globalement occupée par
I’ “Initiation a la vie politique et a la vie économique” dans I’agencement de la circulaire ne
suffisait pas a remettre en cause la teneur éminemment traditionaliste de cette derniére. De fait,
I’attention premicrement accordée a “La morale pratique” et la fagon, surtout, dont le
ministére avait choisi de présenter “/’esprit” de la discipline ne saurait que trop conduire a
considérer la fonction premicre d’un message principalement dirigé - & ce moment-la - vers la

(ré)union d’une France réconciliée.

19 Le terme “moraliste” pouvant légitimement souffrir d’étre discuté en bien des points, il nous semblait malgré
tout possible de I'utiliser dans le cadre d’une référence aux principes “hussardiens”. Dans son Histoire de
I"administration de [’enseignement en France, Pierre Bousquet était d’ailleurs revenu sur I’influence fondamentale
qu’avaient eue deux moralistes sur Paul Bert ou Ferdinand Buisson : « le plus proche collaborateur de Jules
Ferry, pendant cette période est vraisemblablement Ferdinand Buisson. [...] Si Paul Bert a été le technicien de la
réforme scolaire, F. Buisson est le rédacteur de ces textes, inspiré également par deux propagandistes et
moralistes : Félix Pécaut et Jules Steeg, qui voyaient dans le systeme de [’instruction publique générale et
obligatoire, le foyer et le conservatoire d’une véritable morale laique. » Cf. Pierre Bousquet, Histoire de
l’administration de [’enseignement en France, 1789-1981, Librairie Droz, Paris, 1983, p. 41 ; Louis Van Delf,
« Qu’est-ce qu’un moraliste ? », Communication faite a 1’occasion du XXIX® Congrés de 1’Association, le 26
juillet 1977, Cahiers de I’Association internationale des études frangaises, Année 1978, Volume 30, n° 30, p. 105-
120.

1% Dans le deuxiéme chapitre de notre travail, nous serons en effet amenés a constater que les programmes relatifs
aux arrétés du 10 septembre 1969 et du 9 novembre 1971 ne faisaient plus figurer le “sentiment national” ou “la
Patrie” dans les notions a étudier. Or, ce point particuliérement emblématique de 1’héritage “hussardien” tenait
encore une bonne place dans les programmes de 1945, notamment, en ce qui concerne la classe de troisiéme :

' Gt‘-ﬂ&ae de troigieéme 3
S A Ius-l:ruc-l..ion civigue.
La‘.- Nation L Te Gouvornemont.
e probleme du régime politigue.
X ddevise républicaine, prinf ipe de
toute modalité politigue. ILa dé Cl"trqtlon
des droits de 1"Thomme.
IL.a ILibertea : ses exizences ses  1i-
mites. ;
I INgailite @ ndzation des races et des
__(_}‘155!3;_: 1a Justice.
T.a IFraternits o complément RS-
Faire de 1a justice.
T.e sentiment national fondd sur cos
prrincipes ;3 1a conception rdépublicaine de

Ca

iana ™™Wation et de ia Pairied
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C. La circulaire du 10 mai 1948'%7 et la reconnaissance indirecte d’une pratique
traditionnelle tenace.
Ce troisiéme et dernier document mérite enfin, lui aussi, d’étre cité pour deux raisons.
La premiere, justifiée par notre approche étymologique du sujet, tient tout d’abord au fait que
ce texte contient la derniére mention officielle d’une dénomination promise a ne plus apparaitre
avant 2008.'°® Et bien qu’il ne faille pas exagérer les conséquences réelles du changement

d’appellation intervenu dans les années 1960,'%’

il reste que ce simple fait doit a lui seul
symboliser la force des liens qu’avait voulu entretenir 1’école de la IV République avec 1’école
de Jules Ferry. La seconde, plus spécifiquement concernée par des questions de méthode, doit
paradoxalement permettre de mettre en perspective I’interprétation que nous proposions plus
haut des textes de 1945 dans la mesure ou 1’on y apprend que I’instruction morale et civique
avait effectivement ¢été traitée par beaucoup d’enseignants de 1’époque de maniére trés

traditionnelle. En effet, cette circulaire, en rappelant la décision récemment prise de ramener “a

29170 o s
tenait a

une 1 heure par quinzaine l’instruction morale et civique dans le premier cycle
préciser que cette mesure pouvait étre “sans gravité s’il (était) tenu compte des instructions
(Bulletin Officiel n° 43, page 3122) relatives a l’enseignement moral annexées a [’arrété du 27
juin 19457, Or, en fait de précision, le ministére'”" avait surtout souhaité clarifier la lecture qui
devait étre faite des textes de 1945, puisqu’il y était surtout question d’insister sur sa volonté de

ne plus voir le programme de morale étre enseigné “a 1’ancienne” :

« MM. les Inspecteurs généraux me signalent que trop de professeurs chargés de I’instruction

17 Circulaire du 10 mai 1948, Bulletin Officiel de I’Education nationale, (Second degré, ' Bureau), n° 18, jeudi
20 mai 1948, p. 636-640.

1% Plus aucune publication du Bulletin Officiel de I’Education nationale ne parlera d’instruction morale et civique
jusqu’a la réforme de 2008. Le premier texte portant sur le sujet publié aprés 1948 (I’arrété du 4 juillet 1961)
portait en effet sur les horaires et les programmes d’instruction civique. Nous reviendrons plus bas sur le contenu
de cet arrété auquel devait étre attachée une note du 19 septembre 1961.

'% Nous verrons dans le deuxiéme chapitre de ce travail que le changement d’appellation intervenu dans les
publications officielles de 1961 (relatives aux « nouveaux programmes d’instruction civique ») avait un sens qui
méritait d’étre limité par persistance des lignes directrices qu’avaient tracées les programmes de 1923, 1945 et
1948.

170 Arrété du 27 mars 1948, Bulletin Officiel de I’Education nationale, n° 14, jeudi 15 avril 1948, p. 508.

"I A la lumiére de ce que nous avons pu comprendre dans nos différentes lectures, il nous semble trés probable
que cette circulaire, écrite, par endroits, a la premiére personne, émanait du bureau de 1’inspecteur général, Louis
Frangois, lui-méme. Outre le t¢émoignage qu’il avait apporté a la revue Historien & Géographe que nous citions
plus haut, un article, écrit en 2002, par Francois Audigier pour la revue Onlinejournal for Social Sciences and
their didactics, disait ceci : « L'effondrement de la France en 1940, les comportements honteux du régime de Vichy
et l'importance accordée aux cadres de la résistance au moment de la Libération, conduisent les responsables
ministériels a promouvoir l'instruction civique dans l'enseignement secondaire. Un résistant gaulliste, inspecteur
geénéral de l'instruction publique, géographe et historien porte ce projet et sa réalisation. ». Voir : Francois
Audigier, « L’éducation civique dans 1’école francaise », Onlinejournal for Social Sciences and their didactics, op.
cit.
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morale et civique persistent & enseigner la morale sous forme de cours. Je vous rappelle que
la morale ne doit pas donner lieu a aucun enseignement ex cathedra. L’enseignement moral
doit étre pris en charge par tous les professeurs et s’insérer spontanément, normalement dans
la vie scolaire des éléves. Les incidents heureux ou malheureux de la classe, ’explication de
textes frangais, anciens ou modernes, fournissent les multiples occasions que tout professeur
peut saisir pour apporter a ses éléves les enseignements moraux nécessaires, et qui ne sont
efficaces que dans ces conditions. Dans ces conditions, 1’heure bi-mensuelle (sic)
d’Instruction civique pourra étre presqu’exclusivement consacrée, dans le cadre des
programmes, & I’initiation a la vie sociale et politique» '’

Indirectement et, encore une fois, par le biais d’une sorte de paradoxe, la volonté exprimée ici
de moderniser I’enseignement nous apporte la preuve que I’instruction morale et civique de
I’immédiat apres-guerre avait été abordée par les professeurs dans une version traditionaliste.
Le texte n’énongait, certes, que des faits, et il ne précisait pas si cette approche avait procédé
d’une mauvaise interprétation de la régle ou d’une appréciation personnelle de ce qui devait
étre fait ou dit a I’école. Nous ne savons, du reste, pas grand-chose du role qu’ont pu réellement
jouer ’arrété de 1944 et la circulaire de 1945 dans ces choix de dispenser un enseignement “ex
cathedra”. Mais nous devons au moins constater que la place accordée par ces publications a la
(re)convocation d’une morale jules-ferriste s’était, au final, davantage retrouvée dans les
pratiques que celle qu’on avait voulu accorder aux évolutions de la discipline. Ceci étant, dans
une interview réalisée, un demi-siécle plus tard, auprés de Louis Francgois, I’ex-inspecteur
général avait tout de méme donné quelques indices sur I’origine du choix délibéré de ces
professeurs de lycées qui, retenant une lecture trés personnelle des instructions, s’étaient
semble-t-il rabattus sur des moyens directement issus de I’instruction publique qu’ils avaient,
jadis, regue :

« J’ai été épouvanté de trouver I’enseignement que nous avions (dans les lycées). J’ai trouvé
en 1945 un enseignement napoléonien : les colles a tour de bras le jeudi, il fallait voir les
cahiers de colles. Les professeurs me disaient : « C’est tres bien vos méthodes actives,
monsieur Frangois, mais vous oubliez une chose, c’est que nos éleves sont paresseux. » Nous
étions une cohorte de quelques professeurs en faveur des méthodes actives. Comme
inspecteur je ne les voyais nulle part, et il m’est arrivé souvent, au milieu d’une inspection,
de transformer la classe en classe active. On dictait des résumés, c’était affreux. [...] [l y a
suffisamment d’occasions, soit dans 1’histoire, soit dans un texte littéraire, soit dans la vie
méme de la classe, de dire quelques mots de morale aux éleves ; il fallait seulement partir des
textes, ou d’un incident qui s’est produit dans la vie scolaire ; or les professeurs ont fait cours
avec les manuels de morale de I’enseignement primaire supérieur. La, il y avait de la morale,
et des manuels de morale. »'"”

C’est donc au final cette réalité, mélant trés probablement des habitudes tenaces a un souci,

12 Circulaire du 10 mai 1948, Bulletin Officiel de I’Education nationale, Ibid., p. 636-637.

I3 Extrait tiré de I’interview réalisée le 15 octobre 1996 in Héléne Chanezon, Jean Peyrot et Pierre Kerleroux,
« Entretien avec Louis Frangois », Historiens & Géographes, n° 359, Association des Professeurs d’Histoire et de
Géographie, octobre-novembre 1997, p. 155
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peut-étre plus général, de renouer avec une tradition bien “hussardienne” qui doit ici nous
amener a penser que la diminution de la capacité horaire d’un support, prévu pour étre réduit a
sa seule dimension civique, n’avait pas pesé lourd dans un contexte soucieux d’ “assainir et de
purifier les consciences”."™ Et c’est par le biais d’une sorte d’empathie rétrospective, que I’on
présumera ainsi de la perplexité qui avait di étre celle de ces enseignants a qui 1’on avait
demandé de faire du neuf tout en exigeant d’eux qu’ils reviennent “sans fausse pudeur aux
traditions perdues de |’Université républicaine”. D une certaine maniére, le fond du probléme
posé¢ par Dinstruction morale et civique de la IV® République est qu’elle n’avait
vraisemblablement pas pu €pouser la forme qu’on avait souhaité lui donner a I’époque. Et c’est
a ce titre, qu’il nous faut d’ailleurs signaler que 1’ex-inspecteur général, dans son témoignage,

était, lui-méme, involontairement parvenu a illustrer I’ambigiiité de sa propre position :

« Notre enseignement secondaire est parti de 1’idée qu’il fallait accéder a la culture, que grace
a cette culture on devenait trés intelligent, et qu’a 16 ou 18 ans on savait se conduire dans la
vie. Or il y a eu les deux grandes guerres. Et il y avait cette ignorance totale de la France,
dans les années 30, a propos de I’héritage de la Révolution. Les années 30 ont été terribles
pour la France ; moi j’avais tout, une belle, un beau mariage, trois beaux enfants, une femme
charmante, une carriére foudroyante ; j’ai ét¢ au Lycée Henri IV, j’avais tout pour moi. Mais
du point de vue politique, j’étais profondément malheureux ; les années 30 étaient des années
abominables. Personne ne connaissait les droits de I’homme ; il n’y avait que mes éléves,
parce que je leur faisais apprendre par coeur les trois premiers articles de la Déclaration, ou il
y avait la résistance a I’oppression. Songez que le général lui-méme 1’ignorait. Je lui ai dit
apreés la guerre. »' >

Animé qu’il était pas une visée morale et humaniste, Louis Francois, en tant que premier
promoteur des méthodes actives, ne s’était peut-étre, lui-méme, pas rendu compte du fait que sa
confession posait comme indispensable 1’enseignement “ex cathedra” de certains principes.
Reste que cela avait bien contribué a confirmer la difficulté d’associer une démarche moraliste
traditionnelle a un projet pédagogique basé sur des ressorts philosophiques potentiellement
antagonistes. En outre, nous noterons que la circulaire qu’il avait fait publier excellait dans sa
suite & démontrer la propension de I’Etat & entretenir une sorte de flou artistique. Car si le
rédacteur de la circulaire y avait parlé dans ses premiéres lignes du programme d’ “instruction

morale et civique”, 1l n’en é€tait pas moins parvenu a brouiller la lecture qui devait en étre faite

en finissant par ne plus parler que d’une “instruction civique” indirectement “morale” :

17 L>écriture des textes et I’attitude générale de I’administration vis-a-vis de I’instruction morale et civique étaient,
en réalité, pétries de contradictions et c’est donc, sans mal, que nous pouvions constater ici le caractére souvent
ubuesque d’un enseignement dont on exigeait tout et son contraire. C’est en cela qu’il nous faudra, tout au long de
notre these, rendre compte de la difficulté d’analyser un theme défini, a la fois, par des textes (souvent confus), par
des interprétations présumées ou par des faits aussi concrets que dépendants du bon vouloir de tel ou tel
professionnel de 1’éducation.

1bid., p. 157.
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« Premier cycle : L’arrété du 27 mars rameéne a 1 heure par quinzaine 1’instruction morale et
civique dans le 1¥ cycle. [...] Dans ces conditions, I’heure bi-mensuelle d’Instruction civique
pourra étre presqu’exclusivement consacrée, dans le cadre des programmes, a I’initiation a la
vie sociale et politique. [...] 2° cycle : Dans les classes du 2° cycle, I’instruction civique sera
donnée par séances mensuelles. [...] Plus nécessaire encore que dans les classes du 1% cycle,
apparait I’Instruction Civique dans les classes du second cycle, pour des jeunes gens et des
jeunes filles de 15 a 18 ans qui, peu de temps apres la sortie de nos lycées et colléges, seront
appelés a participer activement a la vie civique du pays. [...] L’objet de ce programme est
révéler aux éléves ou de clarifier pour eux les faits et les problémes politiques, économiques
et sociaux qu’ils rencontreront au cours de leur existence en tant qu’hommes et en tant que
citoyens ; de leur donner 1’envie généreuse de se dévouer a leur patrie et a I’humanité. [...]
En seconde, on attirera I’attention des éléves sur les problémes démographiques. Toute la vie
de la nation est frappée d’une anémie humaine progressive, I’exode rural risque de créer un
déséquilibre économique et social, I’immigration de main-d’ceuvre étrangére parait
nécessaire, et pose de difficiles problémes d’assimilations. Mais il convient aussi de montrer
que si la vitalité francaise parait momentanément compromise, notre pays reste cependant
capable de magnifiques efforts. [...] A ces chapitres de I’effort francais, s’ajoute
naturellement 1’évocation de la résistance, de la déportation et des camps de concentration,
car nos jeunes Francais ne doivent jamais oublier quel horrible mépris de la vie et de la
dignité humaine inspirait le national-socialisme, quelle générosité et quelle énergie ont
manifesté leurs ainés, quelles souffrances aussi ils ont endurées comme rangon de leur action
pour la Libération de la Patrie. [...] En premiere, le programme apportera un complément
d’instruction civique a ceux d’histoire et de géographie. Au lendemain de I’occupation et de
la Libération il convient de montrer aux grands é€leves les grandes étapes de la Liberté.
Comment ont été conquises, comment s’exercent, comment aussi se perdent les libertés. On
leur expliquera les conditions actuelles de la vie politique francgaise. [...] Cette Instruction
reste morale, parce que la solution de tous problémes humains, sociaux, économiques et
politiques, met nécessairement en jeu des principes d’action moraux et juridiques. [...] Le
souci du Conseil sera de faire appel pour diriger les séances d’Instruction Civique aux
professeurs qui lui paraitront les qualifiés par la nature de leur enseignement, mais surtout par
leur autorité personnelle, par leur passé de résistants et aussi par ’orientation de leurs études,
recherches et travaux. Ce peuvent étre des professeurs d’histoire et de géographie, aussi bien
que des professeurs de lettres, de philosophie, de langues vivantes ou de sciences. »'°

De fait, la perplexité du regard pouvant étre porté sur la discipline ne pourrait ainsi pas étre
mieux illustrée que par cette tentative de clarification. Sur un plan strictement étymologique, la
progression du propos, passant de I’heure par quinzaine d’ “instruction morale et civique” a
I’heure bimensuelle “d’instruction civique”, entretenait bel et bien une confusion sur
I’évolution d’une discipline qui ne se trouvait, par ailleurs, d’excuse que dans la nécessité de
“reveler” des ‘faits” et des “problemes politiques, économiques et sociaux” aux futurs
“hommes” et “citoyens” du deuxiéme cycle. D’un co6té, la considération portée a des lycéens
plus matures que leurs jeunes congénéres, pouvait ainsi laisser entendre que I’on avait minimisé
le role du suivi détaillé d’un véritable cours de morale. Peut-étre méme peut-on imaginer que le

gouvernement avait jugé préférable de voir ces pré-citoyens recevoir un enseignement

176 Circulaire du 10 mai 1948, Bulletin Officiel de I’Education nationale, Ibid., p. 637-638.
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davantage ax¢ sur la dimension proprement civique de leur existence. Mais puisque 1’on avait
aussi considéré qu’ils étaient en age de s’interroger sur les lecons a tirer de I’Occupation ou de
la Shoah, et puisqu’il avait tout de méme été question d’aborder les expressions d’une “anémie
humaine progressive” de la nation, comment devait-on interpréter ce rappel de la nécessité de
voir D’instruction civique “rester” morale ? Quelle valeur devions-nous donner a cette
précision ? Pourquoi avait-on voulu insister sur 1’idée que des thémes soigneusement énumérés
et pergus comme pouvant étre pris en charge par le professeur de philosophie devaient
“toujours” trouver leur place dans une discipline dont on avait surement voulu, sans trop
I’admettre, faire évoluer le titre ? Devant ce questionnement, il peut apparaitre assez difficile de
ne pas se perdre. C’est d’ailleurs principalement pour cela qu’il nous a semblé que, dans un tel
contexte, la malléabilité des termes employés par le ministére pouvait parfaitement servir les
voies, parfois contradictoires, sur lesquelles on avait voulu engager la formation morale et
civique des ¢léves de I’immédiat apres-guerre. On peut méme penser que le gouvernement n’en
avait peut-étre pas eu conscience. En cela, la rigueur, par endroits, incertaine du choix des mots
contenus dans ces trois publications parle d’elle-méme. Mais notre démarche, rappelons-le,
exige de pouvoir situer ce “temps” de la formation morale et civique dans un schéma
paradigmatique précis. Alors comment, et sur la base de quels éléments, pouvions-nous
finalement résumer 1’idée que cette formation méritait d’intégrer le pan précis d’une séquence
marquée, comme le prétend notre étude, par un paradigme traditionaliste et, partant, unitariste ?

Pour nous, I’affaire doit pouvoir s’élucider en posant que le contexte, tel qu’il peut
apparaitre dans la forme et le fond de ces publications, suffit a faire pencher la balance d’un
coté plus que de ’autre ; cela, sans que rien ne nous oblige a négliger la conscience qu’il nous
faut avoir des développements a venir. Au contraire, compte tenu de ce que nous savons des
évolutions connues par la discipline a partir des années 1960, nous ne pouvons que mieux
considérer 1’idée que le ver de I’individualisation par 1’école avait a 1’époque, déja, investi le
fruit d’une formation directement concernée par les challenges de la modernité. En cela, les
ponts qu’il faut d’ores et déja établir entre la promotion d’une méthodologie nouvelle et
I’attention portée aux fonctions politico-économiques de la matiere mériteraient ainsi, bien
¢videmment, d’étre pergues comme les premieres manifestations d’une logique historique dont
on connait les suites. Mais I’observation de la non application de ces principes novateurs,
symboliquement liée a la survivance d’une appellation d’origine, elle-méme soutenue par
I’intervention de thémes emblématiques, doit tout de méme trés clairement prendre le dessus

sur I’analyse de ce qui n’avait finalement constitué qu’un maigre point de départ. Cela ne

79



L enseignement moral et civique de 1944 a 2014 — these de I'EPHE - 2015

souffre, a nos yeux, d’aucune discussion possible. Il était a 1’époque question de faits et de
thémes qui, vingt ans plus tard, n’allaient plus avoir voix au chapitre. Les quatre années
d’oppression justifiant dans 1’arrété de 1944 I’obligation de “mettre a la portée des enfants les
lecons que les adultes (avaient) tirées de cruelles épreuves récentes” ; “I’esprit” dans lequel
ces lecons devaient étre données ; le registre “biblique” du langage utilisé dans la circulaire de
1945 ; 1a négation de I’égalité éleve/professeur ; le détail et la nature des notions évoquées dans
le cours de morale (lutte contre [’égoisme — le bon travail — l'illusion du savoir — le devoir de
voter — [’amour de la Patrie, etc...) ; de méme que les pratiques finalement constatées dans les
classes et la permanence, surtout, d’'une dénomination emblématique, tout cela avait finalement
participé, bien plus que toute autre chose, a ancrer I’enseignement de ’instruction morale et
civique de la IV® République dans une tradition Jules-ferriste forte et, parfaitement
représentative d’une séquence paradigmatique unitariste. Et s’il est permis de relever ce que
I’époque pouvait déja avoir eu a dire sur I’émancipation progressive des consciences, il reste
que, dans le fond, son langage et ses préoccupations avaient encore tres explicitement procédé
d’une psychologie générale fondée sur une base paradigmatique bien plus unitariste

qu’individualisante.

De¢s lors, s’il nous faut admettre que notre avis dut trouver, par endroits, un soutien dans
I’interprétation forcément subjective d’un discours officiel confus, il suffira, pour se convaincre
définitivement de sa validité, de jeter un ceil sur le contenu des manuels publiés, justement,

sous la IV République.
2. Ce qu’en disaient les manuels.

Avant d’entamer 1’étude des manuels, il nous faut préciser en quoi I’intérét exclusif que
nous avons porté aux classes du primaire et du primaire supérieur devait ici relever d’une
donnée purement démographique. Il importe, en effet, de bien comprendre que les colleéges
modernes, tels que nous les connaissons depuis 1977, n’existaient pas encore, et qu’ils
n’accueillaient, a la Libération, — au méme titre que les lycées - qu’une trés mince minorité de
Francais. C’est pourquoi il nous a semblé que I’étude du message diffusé¢ par I’instruction
morale et civique sous la IV République devait, pour cette période, se concentrer sur les
programmes du premier degré. Cela doit d’ailleurs avoir d’autant plus de sens que, comme
I’avait admis, Louis Francois, les professeurs de lycées avaient eux-mémes choisi de se reporter

aux manuels du primaire. Pour ce qui concerne, ensuite, le choix de nous référer a telle ou telle
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publication, il nous faut ajouter que notre démarche a reposé, au-dela de 1’étude basique des
ressources bibliographiques, sur 1’examen de publications reconnues par le ministére de
1’Education nationale. Nous avons pour cela principalement consulté la base de données
Mnemosyne177 du Musée nationale de I’Education de Rouen, laquelle, accueille, a ce jour,
quelques 70 000 manuels scolaires. Cela, nous a ensuite amenés a faire le point sur les ouvrages
scolaires versés a la Bibliographie nationale francaise entre 1944 et 1958. A partir de ces
sources, nous sommes finalement parvenus a identifier sept auteurs, dont trois ne publierent
qu’un seul ouvrage. Ce fut le cas de Jean Négre, qui publia en 1947 son « Précis de législation
du travail, d’hygiéne professionnelle et d’instruction civique »' "%, lequel sera réédité en 1948 et
1949 ; de Paul Foulquié qui publia en 1948 « Morale pratique. Cours d’instruction civique et

1
morale pour les classes de ler cycle »'”

et de Lionel Morin, qui publia en 1952 « Mon livret
d’instruction civique - Fin d’études primaires »'*°. Les trois auteurs dont la production devait
s’avérer un peu plus conséquente que d’autres furent, par ailleurs, différemment inspirés. Mais
il est a noter que certains de leurs collégues publiérent des ouvrages aprés 1958. Le premier, un
certain Aimé Souché rédigea plusieurs manuels : « Les nouvelles lecons de morale et
d’instruction civique a la classe de fin d’étude (C.E.P) »'®' publi¢ en 1948, « Instruction
civique. Travail. Initiation a la vie civique, sociale et économique. Classe de 6¢ des lycées et
colleges »,182 publié¢ la méme année, et « Morale, instruction civique, travail. Initiation a la vie
civique, sociale, économique. »'**, lequel, sera décliné entre 1948 et 1961 pour les quatre
sections d’un college. Un autre auteur, Inspecteur de 1’Enseignement primaire, un certain
Georges Bouteiller, avait quant alui écrit un premier manuel, en 1954, qu’il avait tout
simplement nommé « Cahier d’éducation civique ».'** Ce manuel, effectivement présenté sous
la forme d’un cahier d’école, et dans lequel se mélaient lecons et exercices, sera ensuite

modifi¢ et méme renommé en fonction des mises a jour que ses rééditions appelaient. Le plus

7 http://www.cndp.fr/mnemo/bar. php?interf=fr

178 Jean Negre, Précis de législation du travail, Nouvelles Editions, Montlugon, 1947.

' Paul Foulquié, Morale pratique. Cours d’instruction civique et morale pour les classes de I° cycle, Delmas,
Paris, 1948.

'8 Lionel Morin, Mon livret d’instruction civique — Fin d études primaires, Arrault et Cie, Tours, 1952.

81 Alain Souché, Les nouvelles legons de morale et d’instruction civique a la fin de la classe de fin d’étude

(C.E.P), éd. Nathan, Paris, 1948.

182 Alain Souché, Instruction civique. Travail. Initiation a la vie civique, social et économique. Classe de 6° des
lycées et colléges, éd. E. Pigelet, Paris, 1948.

1 . r . . .. . .. . \ . P . , . r
% Alain Souché, Morale, instruction civique, travail. Initiation @ la vie civique, sociale, et économique, éd.
Nathan, Paris, 1948

18 Georges Bouteiller, Cahier d’éducation civigue, Delagrave, Paris, 1954.
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¢tonnant dans le cas de cet ouvrage, réside, du reste, dans sa surprenante longévité. Nous avons
pu, par exemple, consulter une édition datant de 1977 qui, bien que réactualisée, reprenait en
grande partie la structure et les textes de sa version originale'®. Enfin, un couple d’auteurs,
formé par un certain André Godier, Inspecteur de I’Enseignement primaire, et Georges Salesse,
instituteur, avaient conjointement rédigé, en 1952, deux ouvrages. Le premier, intitulé
Préparons-nous a la vie socialel%, faisait office de manuel, quand le second, L’initiation a la
vie civique, devait ceuvrer comme un guide mis a la disposition de I’instituteur.'®’ Or, ¢’est ce
guide en particulier qui retiendra une bonne partie de notre attention. Rédigé, comme nous le
précisions plus haut, en méme temps qu’un manuel, il nous a en effet semblé pertinent de nous
intéresser dans un premier temps a ce que la haute administration francaise de 1’époque avait
pu, a travers lui, révéler de son projet de société. Car si la grande majorité des manuels s’étaient
bornés 4 se figurer le monde dans la présentation et la définition de certains faits généraux,'®®
ce guide destiné aux instituteurs avait principalement construit sa legon a partir des idées qui
auraient impérativement di animer la conscience des futurs citoyens. En outre, nous allons voir
que le fait d’étre publié¢ en plein milieu de la Quatriéme République, devait avoir quelques
répercussions sur un discours qui, avec une grandeur tout a fait revendiquée, s’était, 1a encore,

inscrit dans la parfaite continuité de ce qu’avaient imaginé les hussards noirs.

2.1 L’initiation a la vie civigue mis au service de la morale républicaine.

S’appuyant sur les principes mis en avant par I’école de la Troisiéme République,
I’instruction morale et civique, telle qu’elle était envisagée en 1952, se revendiquait, comme

nous le disions plus haut, de I’esprit défendu par les instructions de 1923.'® Or, ces derniéres

185 André Godier, Georges Salesse, Préparons-nous a la vie sociale, éd. Bourrelier, Paris, 1952.
18 André Godier, Georges Salesse, L initiation a la vie civique, éd. Bourrelier, Paris, 1952.

87 Aprés avoir consulté la base de données en ligne de I’Institut francais de éducation, et aprés avoir fait le
recensement des manuels d’instruction civique versés entre 1938 et 1963 a la Bibliographie nationale frangaise,
nous nous sommes principalement intéressé a 1’ouvrage de A. Godier et G. Salesse, L’initiation a la vie civique,
op. cit.

188 I *exploitation du contenu particulier de ces manuels interviendra plus tard. Nous les solliciterons notamment
lorsque sera venu le temps d’évoquer les nouveautés propres aux manuels publiés en 1959.

18 A. Godier, G. Salesse, L initiation d la vie civique, op. cit., p. 3-4.
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ne se différenciaient des programmes établis a I’époque de Jules Ferry que sur deux points : 1°
la place qu’elles accordaient a la lutte contre ’alcoolisme ; 2° le fait qu’elles soient devenues
sanctionnables, en tant que matiére, aux épreuves du certificat d’études primaires. C’est
pourquoi il nous faut comprendre que la révérence faite par L’initiation a la vie civique au
modeéle des hussards noirs ne devait rien avoir d’anodin. Par son entremise, le ministére avait
d’ailleurs pris le soin de préciser que la formation civique devait moins consister en la
description des détails propres aux institutions francaises qu’en la démonstration de leurs
principes. C’est en tout cas sur cette base qu’on avait justifié une motivation de poursuivre

I’annexion de cet enseignement a 1’enseignement moral :

« Droits et devoirs des citoyens, obligations fiscales, suffrage universel, rapports réciproques
des pouvoirs publics, organisation de la justice, de 1’assistance, toutes ces questions soulévent
des problémes moraux. Et c’est sur des idées morales, c’est sur des idées de justice et de

solidarité que reposent les institutions démocratiques. Enseigner a 1’enfant ce qu’il doit savoir
190

pour jouer son rdle citoyen, c’est compléter son éducation morale ».
La manicre avec laquelle on avait tenté de rattacher le destin des institutions démocratiques a
“‘des idées morales... de justice et de solidarité’’ renvoyait donc trés clairement a un discours
résolument républicain, et, partant, & une vision plutét traditionnelle de la société. C’est, du
reste, sur les bases d’un champ lexical assez proche de celui qu’avaient emprunté les
intellectuels de la fin du XIX® siécle que les pédagogues d’aprés-guerre avaient ainsi défini la
nature et les missions de I’instruction morale et civique. A ce titre, deux exemples pourraient en
cela assez bien illustrer la teneur d’une telle continuité sémantique : la trame globalement
durkheimienne de 1’ambition nourrie par L '’initiation a la vie civique et ses nombreuses

références a la pensée Léon Bourgeois.

INSTRUCTIONS DE 1923
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* La portée durkheimienne de L ‘initiation a la vie civique *

Dans le paragraphe que nous avons précédemment consacré aux inspirations
durkheimiennes — mais discutées — de 1’Education Nouvelle, il nous a été donné d’évoquer
I’influence qu’a pu avoir la réflexion du sociologue sur la maniére dont on avait envisagé, plus
tard, ce qu’ill nommait “/’enseignement moral’’. Or, si 1’on exclut I’aspect purement
méthodologique du traitement réservé a cet enseignement, il demeure malgré tout assez simple
d’observer I’'impact qu’avaient dut avoir ses lecons sur la facon dont A. Godier et G. Salesse
s’étaient efforcés de concilier une exigence morale traditionnelle avec une réalité sociale
tournée vers I’avenir.'”! Les exemples pouvant attester de cette filiation sont nombreux. La
relecture des publications posthumes d’Emile Durkheim, notamment, et en tout premier lieu,
celle de L Education morale, pourrait a ce titre assez simplement permettre de retrouver dans
les mots ou les citations de Godier et Salesse un écho confondant de cette approche si
particuliere de la formation morale et civique. Mais c’est a I’appui d’un ouvrage paru de son
vivant qu’il nous a semblé plus opportun d’établir cette parenté. En effet, si I’on s’intéresse a la
thése développée par le sociologue dans De la division du travail social, "** on se rend assez
rapidement compte des liens qui pourraient étre établis entre I’analyse qu’il propose des risques
posés par sa propre modernité et le fond du discours tenu dans L ’initiation a la vie civique. Sa
démarche, en effet, en cherchant a régler la question sociale de son temps par 1’élaboration

d’une nouvelle morale collective s’était ainsi bel et bien retrouvée, quelques décennies plus

1 Cette réalité qui dépasse de loin le seul cas de nos deux auteurs fut soulignée par Jean-Claude Forquin dans une
note de synthése sur: «L’enfant, 1’école et la question de I’éducation morale. Approches théoriques et
perspectives de recherches », in Revue francaise de pédagogie, n° 102, janvier-février-mars 1993, p. 76:
« Présenter Durkheim dans une étude sur la question de l'éducation morale aujourd'hui ne constitue-t-il pas un
anachronisme? C'est que, comme le souligne Barry Chazan dans un ouvrage sur les approches contemporaines de
I"éducation morale (1985, p. 9), le champ conceptuel des travaux actuels sur ce sujet reste profondément marque
par les apports de Durkheim. On sait que la question de la morale a préoccupé Durkheim toute sa vie et qu’elle
traverse toute son ceuvre (Karady, 1970). La « Morale » qu’il préparait a la fin de sa vie et dont ne furent rédigés
que des fragments (Durkheim, 1920) avait constitué en fait, écrit Mauss (1924, p. 9), le « but de son expérience, le
fond de son esprit ». Le méme témoignage se retrouve chez Davy (1919, 1920). De fait, une réflexion sur le
phénomeéne moral est en filigrane dans les ceuvres majeures (cf. 1893, 1897, 1912) et se poursuit dans nombre de
publications, articles, comptes rendus d’ouvrages, contributions a des discussions (cf. surtout 1887, 1898, 1906,
1908, 1909, 1911, 1914) ou dans des cours publiés a titre posthume (1925, 1938, 1950), parmi lesquels une place
toute particuliere revient a celui consacré spécifiquement, tant a Bordeaux, qu’a Paris, a l’éducation morale
(1925, d’apres un cours de 1902-1903). » Voir : Barry Chazan, Contemporany Approaches to Moral Education.
Analysing alternatives Theories, Teachers College Press, New York, 1983 ; Victor Karady, « La morale et la
science des meceurs chez Durkheim et ses compagnons », Revue universitaire de science morale, vol. 12-13, 1970,
p- 85-114 ; Marcel Mauss, « In memoriam. L’ceuvre inédite de Durkheim et de ses collaborateurs », L’année
sociologique, nouvelle série, n° 1 (7-29), reproduit in Euvres, Editions de Minuit, vol. 3, 1969, p. 473-499 ;
Georges Davy, « Emile Durkheim. I: L’homme », Revue de Métaphysique et de Morale, vol. 26, p. 181-198 ;
Georges Davy, « Emile Durkheim. II : L’ceuvre », Revue de Métaphysique et de Morale, vol. 27, p. 71-112.

192 Emile Durkheim, De la division du travail social, Quadrige, P.U.F, Paris, 1991.
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tard, dans ’esprit de ceux qui avaient pareillement estimé nécessaire de prévenir les risques
posés par ce qu’il convenait d’appeler — avant I’heure — la postmodernité.'”® En prenant plus
particulicrement appui sur le chapitre que le sociologue avait consacré a la “solidarité
mécanique”’, on remarquera ainsi que 1’idée de Durkheim de rapporter le fonctionnement des
sociétés “dites” traditionnelles a une conscience collective forte et institutionnalisée, n’avait,
certes, pas consisté a condamner la division du travail — source d’une nouvelle solidarit¢ — mais

bien a démontrer les bienfaits “naturels” d’une morale résolument traditionnelle :

« (...) on voit de nouveau que le pouvoir de réaction dont disposent les fonctions
gouvernementales, une fois qu'elles ont fait leur apparition, n'est qu'une émanation de celui
qui est diffus dans la société, puisqu'il en nait. L'un n'est que le reflet de 'autre ; I'étendue du
premier varie comme celle du second. Ajoutons d'ailleurs que l'institution de ce pouvoir sert a
maintenir la conscience commune elle-méme. Car elle s'affaiblirait si l'organe qui la
représente ne participait pas au respect qu'elle inspire et a 'autorité particuliére qu'elle exerce.
Or, il n'y peut participer sans que tous les actes qui l'offensent soient refoulés et combattus
comme ceux qui offensent la conscience collective, et cela, alors méme qu'elle n'en est pas
directement affectée. [...] Tout le monde sait, en effet, qu'il y a une cohésion sociale dont la
cause est dans une certaine conformité de toutes les consciences particuliéres a un type
commun qui n'est autre que le type psychique de la société. Dans ces conditions, en effet, non
seulement tous les membres du groupe sont individuellement attirés les uns vers les autres
parce qu'ils se ressemblent, mais ils sont attachés aussi a ce qui est la condition d'existence de
ce type collectif, c'est-a-dire a la société qu'ils forment par leur réunion. Non seulement les
citoyens s'aiment et se recherchent entre eux de préférence aux étrangers, mais ils aiment leur
patrie. Ils la veulent comme ils se veulent eux-mémes, tiennent a ce qu'elle dure et prospére,
parce que, sans elle, il y a toute une partie de leur vie psychique dont le fonctionnement serait
entravé. Inversement, la société tient a ce qu'ils présentent tous ces ressemblances

' En 1952, la notion de ‘‘postmodernité’’ n’avait pas encore fait son apparition, mais sa théorisation par Jean-
Frangois Lyotard dans les années soixante-dix pourrait, selon nous, parfaitement faire écho au projet défendu par
L’initiation a la vie civique, dans la mesure ou ’un et I’autre mettaient en jeu le risque posé par la perte de sens de
certaines valeurs (morales, sens collectif, intérét pour les connaissances non-marchandes...). La réflexion sous-
tendue par le manuel de Godier et Salesse et celle qu’a menée Lyotard dans La condition Postmoderne
s’inscrivaient, certes, dans des périodes différentes et ne s’intéressaient pas aux mémes publics, mais elles posaient
chacune a leur maniére la méme question : celle de la délégitimation continue d’un certain type de savoir. Or, en
remontant de quelques décennies le fil d’une évolution flagrante de la pensée occidentale, on pourrait tout a fait
considérer qu’Emile Durkheim ne fit rien de moins lorsqu’il opposa sa propre modernité a des sociétés ‘dites’’
primitives qui, disait-il, se caractérisaient principalement par un sens collectif sublimé par I’emprise des croyances
de groupe sur la raison individuelle. Dés lors, puisqu’il apparait que la ou ‘‘les’” modernités ne correspondent
qu’aux stades successifs d’un méme mouvement de I’histoire de la pensée, il nous semble tout a fait possible de
comparer la définition du mode¢le traditionaliste proposé par Durkheim aux principes que I’instruction civique des
années 40-50 souhaitait perpétuer. Cet usage anachronique de la pensée du sociologue apparait, d’ailleurs, d’autant
plus permis qu’il s’applique a une situation d’aprés-guerre ou le souci de I'union croisa le probléme posé par un
désenchantement du monde que la guerre froide devait, plus tard, trés largement nourrir. Au travers de manuels
scolaires, le ministére de I’Education nationale avait espéré maintenir sa jeunesse dans des dispositions mentales
proches de celle qu’avaient défendus les hussards de la III° République. Or, si 1’on rapporte la définition
durkheimienne de la solidarit¢ mécanique et de la solidarité organique aux ambitions qu’allaient respectivement
nourrir I’instruction civique de 1952 et celle des années 60-70, on ne peut effectivement que trop voir comment le
processus d’individualisation des comportements permet d’établir un tel paralléle. Cf. Jean-Frangois Lyotard, La
Condition Postmoderne, Les Editions de Minuit, Paris, 1979 ; Fabio Caprio Leite de Castro, « Le postmoderne ou
I’hémorragie du discours », Sens Public, octobre 2077, [en ligne]. Disponible sur http://www.sens-
public.org/spip.php?article480. [Consulté le 8 décembre 2010] ; Marcel Gauchet, Le désenchantement du monde,
Gallimard, Paris, 1985.
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fondamentales, parce que c'est une condition de sa cohésion. [...] Cette solidarité ne consiste
pas seulement dans un attachement général et indéterminé de l'individu au groupe, mais rend
aussi harmonique le détail des mouvements. En effet, comme ces mobiles collectifs se
retrouvent partout les mémes, ils produisent partout les mémes effets. Par conséquent, chaque
fois qu'ils entrent en jeu, les volontés se meuvent spontanément et avec ensemble dans le
méme sens. C'est cette solidarité qu'exprime le droit répressif, du moins dans ce qu'elle a de
vital. [...] C'est cette force que le droit pénal protége contre tout affaiblissement, a la fois en
exigeant de chacun de nous un minimum de ressemblances sans lesquelles I'individu serait
une menace pour l'unité du corps social, et en nous imposant le respect du symbole qui

exprime et résume ces ressemblances en méme temps qu'il les garantit. »'**

Cette maniére, bien qu’éminemment scientifique de se représenter un modele dépassé semblait,

195 Bt le respect

on le voit, clairement empreinte d’une forme — méme partielle - de nostalgie.
ainsi exprim¢ pour un modele d’organisation sociale construit sur une communauté de
croyance, de sentiment et d’objectif laissait, en un sens, transparaitre ce que Durkheim pensait
étre la meilleure fagon d’établir des regles de moralité. Mieux, sa réflexion, telle qu’il 1’avait
construite, devait amener a comprendre que les problémes posés par les inconvénients de
I’individualisme et du socialisme ne pouvaient étre raisonnablement envisagés que par
I’¢laboration et la diffusion d’une nouvelle morale collective, seule capable d’assurer la
cohésion sociale, tant il est vrai que la modernité, pour le co-auteur de Qui a voulu la

guerre ?'°° avait accouché d’un paradoxe que I’historienne Laurence Loeffel'”’ a décrit en ces

termes :

« La division du travail est porteuse d’une contradiction morale : elle nous commande de
nous spécialiser de plus en plus en produisant a la fois une atomisation grandissante des
individus dans la société et une interdépendance de plus en plus forte ; or, cette exigence

194 Emile Durkheim, De la division du travail social, op. cit., p. 73-75.

193« (...) de Tocqueville @ Montesquieu, seuls les accents se sont déplacés, de Tocqueville @ Durkheim ce sont les
craintes et les espérances qui ont changé d'objet ; I'Etat ne peut étre pour un homme de la Troisiéme République
ce qu'il était pour des gentils hommes de la Régence ou de la Monarchie de Juillet. Mais tous ont pareillement
opposé un idéal, ou tout au moins une complétude, qu'ils ont située dans le passé, a un présent dont ils semblaient
croire qu'on ne peut guere que s'accommoder. Voila une humeur a laquelle il n'est pas sur que notre discipline
soit restée toujours étrangere : on percevrait sans mal, dans les oppositions binaires sur lesquelles tant de nos
constructions théoriques sont bdties, la sourde nostalgie qui s'attache a l'un des termes. » Dominique Casajus,
« Montesquieu, Tocqueville, Durkheim : variations autour d’une typologie », in L ’Homme, 36 (140), 1996, p. 22.

1% Emile Durkheim, « Qui a voulu la guerre ? » : les origines de la guerre d'apreés les documents diplomatiques /
préf. de Michel Dion, Ed. Kimé, Paris, 1996.

7 Laurence Loeffel est la co-rédactrice avec Alain Bergounioux et Rémy Schwartz d’un rapport commandé en
2012 par Vincent Peillon intitulé Morale laique. Pour un enseignement laique de la morale. Nous reviendrons plus
en détail sur ces travaux et sur ce rapport, finalement publié¢ en avril 2013, dans notre troisiéme chapitre. Voir :
Alain Bergounioux, Laurence Loeffel, Remy Schwartz, avec la collaboration de Véronique Fouquat, Anne
Rebeyrol et Pierre Laporte, Morale laique : Pour un enseignement laic de la morale. Rapport remis a Vincent
Peillon, ministre de I'Education nationale, lundi 22 avril 2013, Ministére de I’Education nationale, [en ligne]
disponible sur :

http://cache.media.education.gouv.fr/file/04 Avril/64/5/Rapport_pour un_enseignement laique de la m
orale_ 249645.pdf, [consulté le 8 septembre 2013].
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entre en conflit avec celle de la morale commune qui « nous commande de réaliser tous un
méme idéal ». Pour résoudre ce probleme, Durkheim se propose d’étudier la division du
travail non en moraliste, mais en sociologue : il cherchera donc d’abord « quelle est la
fonction de la division du travail, c’est-a-dire a quel besoin social elle correspond », puis il
déterminera « les causes et les conditions dont elle dépend », il fera enfin le classement des «
principales formes anormales qu’elles présentent » Dans la détermination de la fonction de la
division du travail social, Durkheim présente une thése originale, en marge des conceptions
traditionnelles des économistes et des moralistes. A 1’aide d’exemples, il montre que « le plus
remarquable effet de la division du travail n’est pas qu’elle augmente le rendement des
fonctions divisées, mais qu’elle les rend solidaires ». Ainsi, la division du travail est
remarquable moins par son efficacité économique que par « [’effet moral qu’elle produit ».
Cet effet moral est le sentiment de solidarité. La véritable fonction de la division du travail
est donc « de créer entre deux ou plusieurs personnes un sentiment de solidarité ». '*®

Ajoutant que la morale, selon Durkheim, devait étre pergue comme un fait social évolutif - car

199

scientifiquement observable ', Loeffel, en le citant, a aussi tenu a rappeler que la « discipline

200 1. . . e . . .
morale », bien que « fondée en Dieu » était trop variable pour permettre que Dieu soit

propos¢ aux ¢léves comme fondement de la morale :

« Ce qui est possible et légitime, c’est de chercher par I’analyse historique et a 1’aide des
données que nous fournit la statistique morale, quelles sont les causes qui ont suscité et qui
maintiennent les préceptes moraux que nous pratiquons ; c’est-a-dire quels sont les besoins
sociaux, les idées, les sentiments collectifs dont ces préceptes résultent et comment ces
sentiments, ces idées, ces besoins se rattachent a la nature de la société et en dérivent. Voila
la seule méthode qui permette d’expliquer la morale, de la rendre intelligible aux esprits, et,
par conséquent, de I’enseigner rationnellement. » *"'

« On ne peut plus soutenir aujourd’hui qu’il existe une seule et unique morale, valable pour
tous les hommes de tous les temps et de tous les pays. Nous savons bien que la morale a

varié ; et cela non pas seulement parce que les hommes se sont trompés sur leur véritable

. . . 202
destinée, mais parce qu’il est dans la nature des choses que la morale varie. »

Or, il nous faut remarquer que les rédacteurs de L’initiation a l’instruction civique avaient
associé, en 1952, un article du Figaro de 1948 consacré aux risques posés par un exces de
liberté, lequel article évoquait treés distinctement les problemes nés de la spécialisation des
fonctions individuelles. Qui plus est, il convient de noter que Godier et Salesse s’étaient

explicitement référés dans leur manuel au patriotisme de L’esquisse d’'une morale

1% Laurence Loeffel, La question du fondement de la morale laique, P.U.F, Paris, 2000, p. 160-161, citant Emile
Durkheim, De la division du travail social, op. cit., p. 6-19.

% Ibid, p. 169-176.

% Emile Durkheim, De la division du travail social, op. cit., p. 111

! Emile Durkheim, Remarque sur [’enseignement rationnel de la morale (1905), réponse & une enquéte sur la

morale sans Dieu, essai de solution collective, in E. Durkheim, Textes, Editions de Minuit, vol. 2. Religion,
morale, anomie, Paris, 1975, p. 334-336.

292 Bxtrait du Bulletin de la Société frangaise de philosophie, 9, in E. Durkheim, Textes, 2, op. cit., p. 355-368.
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républicain.®® De 13, on ne peut, dés lors, que trop logiquement rapporter leur projet a la

pensée de celui qui, bien avant eux, s’était lui aussi demandé comment concilier, dans
. . . . g . . 204
I’urgence, une exigence d’union avec la loi d’une individuation galopante ~ :
« Certes nous serons les prisonniers volontaires de notre foi, de notre religion de I’homme.
Nous savons ce qui nous en a colité de 1’avoir laissée étre mise en cause par des sophistes.
Nous ne supporterons plus, que sous prétexte de la liberté, on dénigre et on avilisse la liberté
méme. Mais cela n’exclut pas a ’intérieur de la démocratie, le travail fécond de la critique.
C’est la grandeur de la démocratie de n’étre jamais achevée, et les derniéres vérités acquises
obligent tous les jours a la corriger. » >

« L’importance accrue de la vie économique et sociale a imprimé a I’enseignement donné
dans les écoles, a tous les degrés, une orientation et une préparation professionnelle qui
doivent rendre chacun apte a remplir au mieux sa tidche professionnelle et sociale.
L’importance accrue de la vie publique et nationale a donné a I’éducation publique, dans tous
les pays, le caractére d’une éducation nationale. L’homme n’en reste pas moins partie de
I’univers, et la premiére vertu d’une éducation humaine est de donner a chaque homme la
conscience de sa dignité, d’affirmer la permanence d’un idéal valable pour le genre humain
tout entier. Par-dela les connaissances formelles inscrites aux programmes des écoles de tout
pays, il y a donc un certain nombres d’idées a maintenir, a affirmer, qui doivent &étre sans
cesse présentes dans la pensée des maitres et qui doivent dominer leur enseignement. »*%

«11 ne suffit pas qu’il y ait un Etat qui se nomme la France pour qu’il y ait dans le cceur des
Francais un sentiment de fraternité capable de susciter 1’idée de patrie. Il faut pour cela qu’ils
se connaissent assez pour se sentir unis, qu’ils ne soient pas divisés assez profondément en
classes hostiles pour se croire étrangers les uns des autres. Il faut aussi qu’ils aient conscience

de défendre des biens communs, biens matériels, et biens spirituels ; des vignes, des prés ou

. . . . - 207
des maisons comme des droits, des libertés, une langue, des coutumes ou des traditions. »

Pour Durkheim, la division du travail, pourvu qu’elle procéde sous une forme normale, pouvait
amener I’individu a maintenir des relations avec les autres. Mais prise dans un mode anormal
de fonctionnement, elle devenait pathologique. Elle devait, en somme, étre le fondement de la
cohésion sociale et n’était finalement que la source de désordres et de dissensions. Pour le

sociologue, tout se déreglait lorsque la division du travail, enfermée dans une logique de

293 René Maublanc, Esquisse d’'une morale républicaine, La Bibliothéque Frangaise, Paris, 1945.

24 Cf. Emile Durkheim, L Education morale, op. cit., 1% lecon, p. 3 : « Si j'ai pris pour sujet de cours le
probléeme de I’éducation morale, ce n’est pas seulement en raison de l'importance primaire que lui ont toujours
reconnue les pédagogues, mais c’est qu'’il se pose aujourd’hui dans des conditions de particulieres urgences. En
effet, c’est dans cette partie de notre systeme pédagogique traditionnel que la crise, dont je parlais dans notre
derniére legon, atteint son maximum d’acuité. C’est la que I’ébranlement est peut-étre le plus profond, en méme
temps qu’il est le plus grave ; car tout ce qui peut avoir pour effet de diminuer [’efficacité de I’éducation morale,
tout ce risque d’en rendre [’action plus incertaine, menace la moralité publique a sa source méme. Il n’est donc
pas de question qui s impose d ‘une maniére plus pressante a l’attention du pédagogue. »

%% J. Guéhenno dans Le Figaro du 14 mai 1948 cité par Godier, Salesse, L initiation d la vie civique, op., cit., .
18 et 129.

296« Conclusions du congrés tenu a Paris, en juillet 1939, par « la Fédération internationale des Associations
d’Instituteurs». L ’Ecole Libératrice, 14 octobre 1939, in L initiation a la vie civique, op. cit., p. 18-20

207 René Maublanc, Esquisse d 'une morale républicaine, La Bibliothéque Francaise, Paris, 1945, in L éducation a
la vie civique, op. cit., p. 129.
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développement effrénée, conduisait a 1’évaporation des régles morales qui assurent la
permanence de ’attachement aux valeurs communes. Or, comme 1’a dit Laurence Loeffel dans

Son ouvrage :

« Sans attachement a des valeurs communes, sans conscience collective, ce n’est plus la
solidarité que la division du travail produit, c’est le conflit, la lutte entre les individus. C’est,
aux yeux de Durkheim, le probléme urgent et grave que les sociétés modernes ont a
résoudre. »**

Partant, si I’on tient compte du contexte dans lequel L ’initiation a la vie civigue fut écrit, on ne
peut guere s’étonner qu’un spécialiste de « I’idée républicaine », tel que Claude Nicolet, lui-
méme rédacteur de plusieurs rapports sur 1’Instruction civique, ait plus tard choisi de citer la
sociologie d’Emile Durkheim comme « une des rares tentatives de constitution d’une science

par et pour la République ».*"

Mais la pensée d’Emile Durkheim ne devait pas étre la seule a avoir influencé de
maniere tout a fait notable et observable la démarche des auteurs de cette période. C’est ainsi
qu’il apparait, avec la méme évidence, que la réflexion de Léon Bourgeois sut, elle aussi,

inspirer I’effort des rédacteurs de L ’initiation a la vie civique.
« La référence des pédagogues de la IV® République a la pensée de Léon Bourgeois

Comme le notait Jacques Micvre dans un article sur Le solidarisme de Léon
Bourgeois,*"° il est peut-étre a regretter que ce personnage n’ait pas eu 1’honneur d’une notice
dans le Dictionnaire des intellectuels frangais de Jacques Julliard et Michel Winock.*'" Car il

, . o AT 212
est un fait que cet avocat parisien fut de ceux que I’histoire reconvoque régulierement.

2% Laurence Loeffel, La question du fondement de la morale laique, op. cit., p. 163.
299 Claude Nicolet, L idée républicaine en France, (1789-1924), op. cit., p. 312.

19 Jacques Miévre, « Le solidarisme de Léon Bourgeois », Cahiers de la Méditerranée, |, n° 63, 2001 [En ligne, ]
Disponible sur : http://cdlm.revue.org/17 . [consulté le 28 juin 2013]

21 Jacques Julliard et Michel Winock (sous la direction de), Dictionnaire des intellectuels frangais, Seuil, Paris,
1996.

*12 Des événements survenus récemment vinrent méme nous apporter la preuve que la modernité de sa pensée
pouvait étre, dans certains cas, détournée d’un axe qui, au départ, trouve sa source dans le pacifisme. Voir Iarticle
du 18 juin 2013 de Vosges Matin sur la filiation prétendument idéologique des mouvements d’extréme droite 3°
Voie et Jeunesses nationalistes révolutionnaires : Patrick Perroto, « Entre nationalisme et socialisme », Vosges
Matin, 18 juin, 2013, [en ligne]. Disponible sur : http://www.vosgesmatin.fr/actualite/2013/06/18/jean-yves-
camus-entre-nationalisme-et-socialisme. Consulté le 22 juillet 2013.
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Homme fort du Parti radical,”'® Léon Bourgeois, occupa la plus grande partie de sa vie a veiller
sur la bonne destinée de son pays. Député de la Marne en 1888, ministre de I’Intérieur en 1890,
ministre de I’instruction publique de mars 1890 a 1892, ministre de la justice en 1893, puis
Président du Conseil de novembre 1895 4 1896, ce franc-magon réputé®'® fut aussi le premier
président de la Société des Nations (1919) et aurait pu, a ce titre, se targuer d’avoir été un des

rares Francais a recevoir le prix Nobel de la paix (1920). Mais ce passionné d’art*"

reste,
aujourd’hui encore, surtout connu pour avoir été I'un des principaux théoriciens du radicalisme,
et, plus particulierement, de sa doctrine sociale. Son programme politique, traduit dans un

€ . . )’216
concept fondateur, le “solidarisme

, ¢tait a la fois simple et exigeant, puisqu’il entendait
établir une synthése entre libéralisme et socialisme. A travers lui, Léon Bourgeois avait en fait
prétendu s'opposer a la fois au “laisser faire’” proné par les libéraux et au collectivisme des
socialistes, dont la montée dans l'opinion avait, a 1’époque, fortement inquiété ses camarades
radicaux. Dans I’ouvrage qui lui avait permis d’organiser cette pensée nouvelle,”!” Bourgeois
avait, certes, admis les “difficultés’’ qu’il y aurait a établir, “en méme temps que la liberté,
1°égalité non des conditions, mais du droit entre les hommes’’*'® Mais ce combat dut malgré
tout rester le principe central d’une doctrine ou l'individu isolé n'existait, au fond, pas
véritablement. Pour étre plus précis, nous dirons ainsi que 1’idée fondatrice de son projet fut
d’amener des étres a prendre conscience de leur dépendance réciproque et des possibilités qui
leur étaient offertes de s’épanouir par 1’acquittement d’une dette envers la société. Lui-méme
ne disait-il pas d’ailleurs que :

« L’homme vivant dans la société, et ne pouvant vivre sans elle, est a toute heure un débiteur
envers elle. La est la base de ses devoirs, la charge de sa liberté. L’obéissance au devoir
social n’est que 1’acceptation d’une charge en échange d’un profit. C’est la reconnaissance
d’une dette. »*"°

En partant du principe assez simple que les citoyens frangais ne disposaient pas des mémes

avantages, Léon Bourgeois pensait donc que cette dette ne pouvait évidemment pas étre la

13 Roger Bloch, Histoire du parti radical-socialiste, des radicaux socialistes d’hier aux démocrates-socialistes de
demain, Librairie générale de droit et de jurisprudence, Paris, 1968.

214 André Combes, « Magonnerie et radicalisme », in Un siécle de radicalisme (sous la direction de Serge
Bernstein et Marcel Ruby), Presses Universitaires du Septentrion, Lille, 2004, p. 71-85.

*> Marc Sorlot, Léon Bourgeois : Un moraliste en politique, Bruno Leprince, Paris, mars 2005, p. 14.

16 Serge Audier, La pensée solidariste : Aux sources du modéle social républicain, PUF, coll. « Le Lien social »
Paris,2010.

217 Léon Bourgeois, Solidarité, A. Colin, Paris, 1896.
28 1bid., p. 48-49
2 1bid., p. 46.
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méme pour tous. C’est, du reste, au nom d’une conception assez précise de la solidarité que
Léon Bourgeois était, par exemple, parvenu a convaincre ses semblables du bien fondé d’un
impot sur les revenus. Enfin, et ¢’est 1a plus précisément que son action devait rejoindre notre
objet, cet admirateur de la pensée d’Auguste Comte’® avait beaucoup misé sur le
développement de la sociologie et s’était, en cela, lui aussi intéressé de pres aux travaux de son
contemporain, Emile Durkheim.??! C’est donc aussi, voire, surtout, par ce biais qu’il avait été
amen¢ a considérer la question de la formation morale des jeunes frangais. Dans son livre sur
La question du fondement de la morale laique,”* Laurence Loeffel est ainsi longuement
revenue sur le réle joué par le théoricien du ‘solidarisme’” dans la réflexion menée, a son
époque, sur I’éducation morale. Elle y a notamment rappelé comment le solidarisme, en tant
que théorisation du lien social, était en fait devenue une éducation de I’étre social. Reprenant
les propos tenus par Léon Bourgeois dans une conférence faite le 20 novembre 1901 et
reproduite dans 1’édition de 1913 de la Solidarité’®, Ihistorienne nota qu’avant lui: « on
n’avait pas su préconiser un dispositif de « moralisation » pour lutter contre le mal social, lié a
individualisme ».*** Pour elle, une des principales contributions du solidarisme avait donc été
de faire de la « socialisation » (par 1’éducation) le maitre mot de la révolution morale en cours.
Il faut dire que dans ses nombreuses interventions, Léon Bourgeois ne cessa, en effet, jamais de

rappeler que 1’objet premier de 1’éducation devait étre « la socialisation de la personne »:

« C’est d’une nouvelle évolution de la conscience des hommes que dépend la solution. IIs ont
conquis la liberté et ils ont cru qu’elle suffirait a établir la justice. C’est la solidarité qu’ils

20 Un des points de départ de la réflexion menée dans la Solidarité trouvait notamment sa source dans le rappel de
cette réflexion symptomatique de la pensée d’Auguste Comte : « Nous naissons chargés d’obligations de toutes
sortes envers la société. ». Léon Bourgeois, La solidarité, Alcan, 7°édition, Paris, 1913, p. 48-49.

! Dans la préface d’une publication posthume du sociologue sur Le socialisme, Pierre Birnbaum établit un
paralléle trés clair entre la thése défendue dans De la division du travail social et le solidarisme de Léon
Bourgeois, in Emile Durkheim, Pierre Birnbaum, Marcel Mauss, Le socialisme : Sa définition, ses debuts. La
doctrine saint-simonienne, P.U.F., Paris, 1992.

222 1 aurence, Loeffel, « La solidarité comme fondement de la morale », in La question du fondement de la morale

laique sous la ITI¢ République (1870-1914), op. cit.,p. 127-164.

23 [...] il affirme que « les notions tirées de la constatation de linterdépendance entre les hommes remplissent
d’un contenu tout nouveau l’idée de morale » ; elle porte atteinte, en effet, a l'idée de conscience, de
responsabilité et de liberté personnelles ; la premiére s’étend a la l’idée de responsabilité collective, la deuxieme
se voit limitée par la connaissance des faits de solidarité : « Nous ne sommes absolument pas libres puisque nous
sommes débiteurs. » et puisque la solidarité est un fait antérieur a la liberté et a la justice. La solidarité aide a
comprendre que [’homme est un étre naturellement social c’est-a-dire inscrit dans des relations de dépendance
réciproque a l’égard des autres. La solidarité est un fait primitif, non une conséquence de l’existence de I'homme
d’instincts de sociabilité ou de sympathie. Comme le dit Léon Bourgeois, « I’étre social n’est pas seulement celui
qui a en lui certaines aptitudes naturelles a l’association, c’est celui qui comprend qu’il est social ». Cf. Laurence,
Loeffel, « La solidarité comme fondement de la morale », in La question du fondement de la morale laique sous la
II1¢ République (1870-1914), op. cit., p. 135, citant Léon Bourgeois, « La dette sociale et le quasi-contrat social »,
in Solidarité, op. cit., p. 198.

24 Ibid., p. 135
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doivent d’abord reconnaitre et établir pour pouvoir dans la justice, jouir enfin de la liberté. Le
probléme social est, en dernier mot, un probléme d’éducation. » 22

Or, que disaient les rédacteurs de L’initiation a la vie civique lorsqu’ils se référaient, par
exemple, a la Circulaire ministérielle du 22 septembre 1940 ? N’¢tait-il pas pour eux aussi
question de « demander a la conscience de chacun de s’élever au rang de la conscience
commune ou conscience sociale »**°? Ne leur fallait-il pas, par Ientremise d’un manuel
scolaire, entamer la digestion collective d’un désastre en encourageant les futurs citoyens a
faire preuve d’humanité, de générosité et de dignité ? Lorsque cette circulaire fut publiée, le
pire n’était pas encore advenu. Mais la fibre par laquelle elle semblait avoir voulu tisser le lien
social fait que, douze ans plus tard, rien n’avait di sembler plus important pour ces pédagogues
d’une IV® République viscéralement attachée a ’espoir nourri et théorisé par un intellectuel

comme Léon Bourgeois :

« Au moment ou va s’ouvrir une nouvelle année scolaire, j’ai pensé que 1’ceuvre d’éducation
confiée a I’Université serait d’autant plus profonde qu’elle nourrirait d’émotions actuelles et
vivifierait par des exemples concrets certains principes moraux depuis longtemps admis, mais
encore imparfaitement appliqués. J’ai pensé aussi qu’un généreux élan de justice et d’amour
serait capable d’entralner les volontés et d’unir les cceurs s’il prenait sa source dans
I’adhésion éclairée des esprits a une idée directrice toujours présente et voisine de I’action.
C’est pourquoi je souhaite que, dans les établissements de tous ordres, la formation morale
prenne, cette année, pour théme principal la solidarité. « L’homme écrivait il y a plus d’un
siécle Léon Bourgeois, vivant dans la société et ne pouvant vivre sans elle, est a toute heure
un débiteur devant elle. La est la base de ses devoirs, la charge de sa liberté. » Solidarité,
d’abord dans le cadre nation. Inscrite dans notre Constitution, elle doit apparaitre a chacun de
nous comme la synthése de nos devoirs civiques. D’ou que puisse venir le malheur, si atroce
et étendu qu’il soit, qu’il ait de nom, comme hier, la guerre avec son cortége de deuils, ou,
comme aujourd’hui, I’incendie avec ses immenses ravages, nous devons sentir notre destin
lié a celui des victimes. Solidarité internationale aussi, qui s’affirme de plus en plus comme
une nécessité. Solidarité humaine enfin, que La Bruyére ressentait en écrivant qu’il « y a une
certaine honte d’étre heureux a la vue de certaines miséres ». En cette veille de rentrée
scolaire, au moment ou la France redouble d’efforts pour combattre le désordre et
I’immoralité engendrée par la guerre, j’ai tenu a rappeler ces idées a notre Université, qui fut
et doit rester le plus ardent foyer d’humanisme. Au centre méme de la pensée morale, aux
sources de I’action, la solidarité est un fait et un devoir. [...] Valeur de I’organisation
politique et sociale qui tend a sauvegarder la liberté de chacun, a assurer sa sécurité, a lui
conférer une fonction conforme a ses aptitudes et a ses gotlts. Sentiment des solidarités de
toutes natures qui nous lient aux hommes de tous les temps et de tous les pays. Conscience
d’une dette sociale a remplir qui doit inciter chacun a étre le bon ouvrier de sa tiche
professionnelle, le bon citoyen de sa nation, et I’artisan averti d’une humanité en voie
d’¢laboration. [...] L’effort immense et continu des millions d’instituteurs répandus par le

223 1 éon Bourgeois, « La solidarité et la liberté, rapport au Congrés d’éducation sociale » (1900), in Solidarité, A.
Colin, Paris, 1906, p. 96.

228 1bid., p. 96.
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monde peut et doit contribuer a créer le climat normal indispensable pour éclairer les esprits
et transformer les institutions. » **’

Il avait donc semblé toujours aussi important pour Godier et Salesse de faire apparaitre la
solidarité comme « un fait antérieur a la liberté et a la justice ». Et ¢’est précisément pour cela
que la référence a la pensée de Léon Bourgeois doit attirer 1’attention. Car I’acceptation de cette
idée par les futurs citoyens frangais était, selon eux, principalement revenue a informer
I’homme - cet étre naturellement social - des régles imposées par la relation de “dépendance
réciproque” qui le lie aux autres citoyens. Prise comme un fait “primitif”, la solidarité avait
impliqué I’intervention d’une arme pédagogique capable de supporter ce devoir d’information

et de formation. Et cette arme, plus que jamais, ne pouvait étre que 1’éducation morale :

« Ainsi ’éducation morale a pour but de créer une doctrine commune entre les esprits, un

lien social entre les volontés et les actes des membres de 1’Etat. Il faut que chacun des

. R . . . 228
hommes devienne un étre social. C’est toute une révolution morale. [...] »

C’est ainsi que loin, trés loin, de s’inscrire dans la promotion d’un individualisme
outranciérement émancipateur, le point de vue de ces pédagogues d’apres-guerre avait continué
d’affirmer haut et fort que le salut de I’homme devait bien plus tenir au respect de ses devoirs
qu’a la jouissance offerte par sa liberté. D’ailleurs, les rédacteurs de L ’initiation a la vie civique
ne s’étaient pas interdits de soulever le plus directement qui soit la question posée par
‘‘L’antagonisme entre la souveraineté collective et I’individu’’. Ils en avaient méme fait le

sous-titre d’un chapitre consacré aux Droits de I’homme :

229

227 A. Godier, G. Salesse, L initiation a la vie civique, op. cit., p. 6-19.

28 [ éon Bourgeois, « L’éducation sociale », La politique de la prévoyance sociale, E. Fasquelle, t. 1, Paris, 1907,
p. 72.

229 A. Godier et G. Salesse, L initiation a la vie civique, op. cit., p. 137.
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OROITS DE L’HOMME
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Les références faites au solidarisme de Léon Bourgeois et a la division du travail
d’Emile Durkheim constituent donc bien les preuves les plus formelles de ’héritage revendiqué
par I’instruction morale et civique de la IV République. A. Godier et G. Salesse, connaissaient

leurs classiques. Ils avaient écrit un manuel qui, dans sa seule présentation, témoignait d’un
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positionnement philosophique et politique flagrant. A 1°heure de sa publication, la guerre était
finie ; mais il restait, s’étaient-ils sGrement dit, & prendre soin d’une jeunesse que ‘‘leur’’
modernité aurait potentiellement pu menacer dans des termes assez proches de ce qu’avait, par
exemple, envisagé I’auteur des Régles de la méthode sociologique.*® Or, cette ambition, pour
se montrer a la mesure de ce qu’avaient imaginé Ferry, Buisson et consorts devait, comme nous
allons le voir maintenant, impérativement prendre forme a 1’école. Car c’était la, mieux
qu’ailleurs, que certaines obligations morales auraient dd, au méme titre que certaines valeurs,

souffrir de n’étre pas seulement transmises pour la forme.

A. Le rappel de la 1égitimité de 1’école comme lieu d’apprentissage de la morale.

Pour achever de comprendre 1’attachement manifesté par 1’école de la Quatriéme
République a cette version ‘‘originelle’” de I’instruction morale et civique, il suffit enfin de se
reporter, comme le fit Alain Mougniotte23 ! a ce que disait de cette derniére un recueil publié en
1889, a 'occasion de I’exposition universelle. Neuf ans aprés le vote de la loi Ferry, ces
Monographies pédagogiques™~ avaient en effet tenté de dresser un premier bilan de ce qu’était,
finalement, parvenu a devenir la discipline.

D’apres ce texte, la morale constitutive du climat régnant dans 1’école des hussards
contenait en effet si naturellement de 1’instruction civique qu’il était impossible de nier sa
dimension hautement éducative. Il convenait méme, disait-on, d’avoir bien a I’esprit que son
objet n’était pas :

« [...] d’initier prématurément ’enfant a des notions de droit social et politique qui -
n’étaient - encore d’aucune application pour lui, mais d’organiser en lui, par le raisonnement,
une sorte de mécanisme spontané de ’esprit et de la volonté, qui lui rende naturel et facile le
respect des lois auxquelles il devra plus tard plier sa liberté ». >

Appréhendé de cette manicre, il avait donc été entendu que l’enseignement moral devait
trouver en ’enseignement civique une sorte d’achévement puisque, par lui, la loi sociale ne
pouvait €tre qu’agrégée a la loi individuelle. Les deux enseignements étaient, en somme,
parvenus a se servir mutuellement. Le premier avait permis que 1’on discute du second, qui, lui-

méme, avait apporté une justification ‘‘naturelle’ ou ‘‘scientifique’” au premier. Alain

2% Emile Durkheim, Les régles de la méthode sociologique, P.U.F., Paris, 1983.
31 Mougniotte Alain, Les débuts de I'instruction civique en France, op. cit., p. 151

32 Comme seule référence bibliographique, Alain Mougniotte indique juste : “Monographies pédagogiques -
recueil 1889.”

33 Ibid., p. 151-152.
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Mougniotte, citant un autre passage de ce recueil de 1889, fit d’ailleurs de cette
interdépendance le bilan par lequel ces Monographies devaient conclure leur réflexion : « Trop
souvent, les notions morales et civiques que nous offrons aux éléves et méme aux instituteurs,
restent chez eux a 1’état verbal. » Autrement dit, la morale, comme expression de la raison
universelle, avait, en 1889, déja, trop souffert de son caractére conventionnel et avait, de fait,

mérité d’étre reliée - tout comme les lois civiques - a une Science déja devenue :

« la maitresse exclusive de 1’esprit moderne. Ainsi, les idées de patrie et de gouvernement, de
propriété¢ et d’impdt, de travail et de capital (...) de liberté, d’égalité, de solidarité et de
fraternité se dégageront d’elles-mémes de 1’étude éclairée de la nature”” >,

Cette justification scientifique de I’idéal républicain, et, partant, du réle que devait jouer
I’instruction morale et civique, avait donc constitué le coeur du projet ¢€laboré par les
pédagogues de la fin du XIX® siécle. Dans son ouvrage consacré a L’idée républicaine en
France,””> Claude Nicolet a d’ailleurs rappelé que cette idée, largement mirie durant le Second
Empire,”® avait en réalité fourni le socle sur lequel les différentes tendances républicaines

¢taient ‘‘presque toujours’’ parvenues a se rejoindre :

« Ainsi le positivisme, du point de vue politique, épousera presque toujours entiérement les
contours du parti républicain. Ralli¢ a Thiers depuis 1873 avec Littré, il trouve son axe autour
de I’opportunisme (dont la paternité lui revient en partie) de Gambetta a Ferry. Il est difficile
d’évaluer I'influence réelle du groupe - je parle des positivistes militants, non de 1’état
d’esprit. La Revue occidentale™’ publie périodiquement - par exemple en 1896 - des noms
de parlementaires ou d’hommes politiques qu’elle considére comme siens. On y note, outre

34 Ibid., p. 153
33 Claude Nicolet, L idée républicaine en France, op. cit., 1982.

% Dans son livre, Nicolet avait pris le temps de commenter I’influence qu’avait eue cette “‘période clé¢”’ sur la
pensée républicaine. Pour lui, cette séquence de ’histoire avait tout bonnement constitué ‘‘la matrice de la France
moderne’’ : « L’expérience vécue par les républicains pendant ces vingt ans, sur le plan tant politique que social et
intellectuel, sera déterminante et, par contrecoup ou antiphrase, explique, en grande partie I’avenir. [...] Désormais
se posera, comme le disent différemment Proudhon et Marx, le probléme de la « capacité politique » des classes
ouvriéres : les républicains auront a réfléchir sur ce point. Enfin, accompagnant ou précédant ces changements
techniques et sociaux, une formidable révolution scientifique et intellectuelle fondée sur le progres des sciences «
exactes », a fondement mathématique, physique et chimique, mais bientdt aussi sur la « révolution » évolutionniste
de Darwin, qui, s’appuyant sur la méthode expérimentale, ose annexer a I’esprit « positif » le domaine de la
biologie. Positivisme ou Scientisme définissent ainsi, dans un climat de modernité d’autant plus vivement affirmé
que I’Eglise ’a condamné en 1863, ’esprit de 1’époque. Toutes ces conditions nouvelles, que la grande presse
naissante, 1’art et la littérature popularisent (en les exagérant parfois) modifient puissamment la réflexion
traditionnelle des républicains. Le probléme fondamental des républicains, aprés le coup d’FEtat, était de découvrir
les raisons de la perversion du suffrage universel, qui les avait en quelque sorte désavoués. Et, du méme coup, de
réfléchir aux conditions concrétes d’enracinement des principes qui étaient les leurs. Ils les cherchent,
traditionnellement, a la fois dans 1’ordre politique (quelles institutions? quel recours a 1’opinion?) et dans 1’ordre
économique et social (que 1’on songe aux conditions de la démocratie de Vacherot). Mais ils les cherchent aussi
dans ’ordre intellectuel et « spirituel », et ¢’est ce domaine qui se révélera, en fin de compte, le plus original. »
Ibid., p. 146-152.

37 Laurence Loeffel, « Le projet de la Revue occidentale », La question du fondement de la morale laique, op. cit.,
p. 97-102.
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bien entendu le nom de Waldeck-Rousseau, consacré comme 1’héritier de Ferry, les noms de
: 238
Bourgeois... »

Qu’ils soient positivistes, opportunistes, scientistes ou plus simplement attirés par les lumiéres
d’une sociologie naissante,”” les républicains de ’époque avaient donc bien considéré que la
méthode expérimentale et critique devait se mettre au service de la réalisation d’un idéal
démocratique au sein duquel, la science aurait pu, elle-méme, trouver la confirmation de sa

valeur morale :

« La démocratie est, en quelque sorte, le point de jonction entre la science et la morale, le lieu
par excellence de leur conciliation. [...] La foi en la science, qu’elle reléve a proprement
parler du scientisme ou non, a été une conséquence du positivisme tel que les républicains
I’ont compris. Les outils, les concepts, la méthode 1éguée par le positivisme sont, dans les
mains des théoriciens de la République, des instruments qui engagent a une réélaboration non
seulement de la morale, mais des liens entre morale et République.”*’

Dans les années ayant entouré la création de I’éthique civique, chére a Jules Ferry, un recteur
d’Académie, un certain Jules Payot, était méme allé jusqu’a avancer la chose suivante : « la
morale est science d’une évidence analogue & celle de la géométrie. »**' Or, dans un ouvrage
consacré a 1’étude de la formation scolaire a la citoyenneté sous la troisieme République, Yves
Déloye, a noté que cette conception de la morale, progressivement élaborée dans les années

1880, perdura bel et bien dans les manuels rédigés a I’aube du XX¢ siecle :

« Laissant généralement la question du fondement de la morale en dehors de leurs
préoccupations, les auteurs de ces ouvrages consacrent, plus encore que leurs prédécesseurs,
une attention trés grande a la forme et a la pédagogie de I’enseignement moral et civique. De
nombreux manuels contiennent ainsi des tableaux présentant les principales articulations qui
existent entre les différentes legons de I’enseignement moral. Destinés a « soutenir le maitre
dans un enseignement ot 1’ordre est d’une importance extréme »>*’, leur disposition
symétrique doit permettre a I’enfant « d’embrasser d’un seul regard tout I’enseignement d’un

: 24
jour ». »**

¥ Claude Nicolet, L idée républicaine en France, op. cit., p. 149.

% Laurence Loeffel, « La morale laique face au positivisme », La question du fondement de la morale laique, op.
cit., p. 85-127.

0 1bid., p. 114-116.

! Jean Delvolvé, Rationalisme et tradition. Recherche des conditions d efficacité d’une morale laique, F. Alcan,
Paris, 1910, p. 15

22 Louis Jarach, E. Lavabre, L. Batillat, Lecons de morale et d’instruction civique, Garnier Fréres, Paris, 1896, p.
VI. Cité par Yves Déloye dans Ecole et citoyenneté, op. cit., p. 154.

23 Ibid.
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L’instruction morale et civique, telle qu’admise par les pédagogues de 1’époque, avait ainsi

3

1égitimé 1’école comme le premier terrain d’application d’une ‘science républicaine””.”** Qui
plus est, cette logique devait étre, ne [’oublions pas, d’autant plus implacable qu’elle
s’inscrivait tout entiére dans une logique de défiance vis-a-vis des justifications anciennement
religicuses de la morale.”* C’est pourquoi il nous semble permis d’établir un paralléle entre
cette situation originelle et ce qui avait immédiatement di suivre la tentative du régime de
Vichy de restaurer un modele d’instruction dévot. Car personne ne saurait nier qu’il fallut
justement attendre une période de ‘‘retour a la raison’’ pour que 1’Article I du Titre Premier de
la nouvelle constitution — étudiée en classe - inclue, pour la premiere fois, le terme ‘‘laique’’
dans la définition qu’il devait donner de la République Francaise.*® L’école de la nouvelle
République, en tant que lieu d’examen ‘‘scientifique’” du réel, était donc bien, au sortir de la
guerre, aussitot redevenue le moyen le plus légitime de transmettre un certain nombre de régles
morales qui, pour s’affranchir de toutes critiques, devaient étre admises comme naturelles.
D’une certaine maniere, on avait donc bien voulu clore un mouvement de 1’histoire que Jules
Ferry, avait, a son époque, déja, considéré comme immuable :

« Il y a cent ans, messieurs, on a sécularisé le pouvoir civil. Il y a deux cent ans, les plus
grands esprits du monde, Descartes, Bacon, ont sécularisé le savoir humain, la philosophie.
Nous aujourd’hui, nous venons suivre cette tradition ; nous ne faisons qu’obéir a la logique

4 Claude Nicolet, « Science républicaine et république scientifique », dans L’idée républicaine en France, op.
cit., p. 309-311.

** Dans son livre, Claude Nicolet rappelait que le combat contre la mainmise de 1’Eglise sur la morale fut en
réalité bien plus long consacra un paragraphe a ce qu’il nommait 1’obsession des républicains pour le
“‘cléricalisme ultra-mondain’’. Il voulut ainsi rappeler que, malgré ‘‘1’alliance du trone et de 1’autel”’ en 1815, la
majorité des républicains, jusqu’au milieu du siécle, ne voulaient rompre ni avec le christianisme, ni méme avec le
catholicisme : « Républicains et méme socialistes cherchaient non a s’opposer, mais a concilier deux traditions.
[...] I est scandaleux qu’on ait écrit I’histoire de I’anticléricalisme (René Rémond, L’ anticléricalisme en France :
de 1815 a nos jours, Fayard, Paris, 1976) ou de la laicité (Louis Capéran, Histoire de la laicité républicaine : La
Laicité en marche, Nouvelles éditions latines, Paris, 1961) sans rappeler d’abord la chape de plomb qu’a été le
cléricalisme frangais entre 1850 et 1905. Plutét que de longs développements, je rappellerai simplement que le
fond public de Saint-Dié comporte un dossier remarquable, établi par Jules Ferry lui-méme avec la mention « tres
curieux ». On y trouve deux lettres d’évéques membres du Conseil supérieur de 1’Instruction publique a leurs
ministres. L une, de Mgr Parisi en 1863, va jusqu’a suggérer des poursuites judiciaires contre Renan : « La Vie de
Jésus par Mr Renan, écrit-il, aurait pu étre déférée aux tribunaux comme un attentat a la croyance fondamentale de
toute la communion chrétienne. Je n’ai pas a juger la tolérance qui la laisse de répandre en toute liberté. Mais je
demande qu’au moins celui qui s’est rendu coupable de ce grand crime public n’ait plus le droit d’enseigner dans
la France catholique, surtout au nom de 1’Etat. L’autre lettre, de Mgr Dupanloup en 1873 sous I’ « Ordre moral »,
dénonce un professeur de province libre penseur et ose ajouter : « Tant de mal a été fait par Monsieur Duruy et par
Monsieur J. Simon, que sans oute on ne peut tout réparer en un jour ; mais il faut au moins porter remeéde au mal la
ou son influence est plus désastreuse. » Apres tout, les livres de Paul Bert, (Le cléricalisme, Paris, Armand Collin,
Paris, 1900) et de H. Brisson, (La congrégation (1871-1901), E. Cornély, Paris, 1902) ne sont toujours pas
dépassés. » Cf. Claude Nicolet, L idée républicaine en France, op. cit., p. 271.

M6« La France est une République indivisible, laique démocratique et sociale. » Cf. site du Conseil

Constitutionnel : http://www.conseil-constitutionnel.fr/conseil-constitutionnel/francais/la-constitution/les-
constitutions-de-la-france/constitution-de-1946-ive-republique.5109.html.
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de ce grand mouvement, commencé il y a plusieurs centaines d’années, en vous demandant

4 . s 247
de séculariser I’école. »

On comprendra, des lors, d’autant mieux la référence faite par L’initiation a la vie civique a la
maniére dont les hussards de la III° République avaient entendu, eux aussi, ‘‘Préparer ’homme

et le citoyen’’ :

« Par-dela les connaissances formelles inscrites aux programmes des écoles de tous pays, il y

a un certain nombre d’idées a maintenir, a affirmer, qui doivent étre sans cesse présentes dans
la pensée des maitres. Sentiment que le progres de I’humanité au cours des siecles a résidé en
premier lieu dans I’acquisition et la consécration d’un certain nombre d’idées morales qu’on
ne saurait plus laisser prescrire : respect de la personne humaine et tout ce qui fait sa
grandeur et sa dignité ; probité, tolérance, sentiment de justice, fraternité. » ***

Qu’il fut ou non percu comme tel par des lecteurs plus ou moins avertis, cet extrait du manuel
de Godier et Salesse entendait ainsi clairement rappeler que la diversité sociale et/ou
confessionnelle de la nation ne pouvait en aucune fagon remettre en cause 1’absolue distinction
qui devait étre faite entre le contenu “scientifique’” de la morale et ses possibles fondements
philosophiques et religieux. La salle de classe, au début des années cinquante, n’était donc pas
seulement le lieu idéal d’une accession a la lumiére républicaine. Elle était en un sens, aussi,
une justification premiere de celle-ci. De 13, on se souviendra alors que Ferdinand Buisson, lui-
méme, avait dit que :

« L’objet propre a 1’école, c’est non d’apporter une nouvelle doctrine morale, mais d’extraire
de toutes les doctrines ou pour mieux dire de la doctrine commune a tous parce qu’elle est

essentiellement humaine, les notions de la morale que personne ne conteste, et de les faire

- ~ 24
pénétrer dans ’ame des enfants. »**

On conclura donc que I’école de la IV® République tenait, entre autres, son
« classicisme » du pendant positif et résolument traditionnel de sa formation morale et civique.
Mais nous allons voir que le message qu’elle supportait, dans la maniére qui avait été le sien de
situer impérieusement les devoirs du citoyen au-dessus de ses droits, pouvait avoir, lui aussi,

pleinement contribué a la rattacher & un mode¢le classique de formation a la vie sociale.

7 Jules Ferry, « Discours sur la loi sur I’enseignement primaire du 23 décembre 1880 », dans Discours et
opinions de Jules Ferry publiés avec commentaires et notes par R. Robiquet, op. cit., p. 124.

8 A. Godier, G. Salesse, L’initiation 4 la vie civique, op. cit., p. 18.

% Ferdinand Buisson, « L’école primaire en France et sa part de responsabilité dans 1’éducation morale du pays »,
Revue pédagogique, nouvelle série, 32(2), février 1898, p. 132.
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B. La permanence des obligations morales de la citoyenneté.

Dans la morale civique pronée par les moralistes catholiques jusqu’a la fin du XIXe
siécle, les obligations morales de la citoyenneté devaient étre envisagée dans une perspective
de salut. Les manuels qu’ils avaient édités considéraient d’ailleurs que les mémes sanctions
gouvernaient la pratique religieuse et le comportement civique. Dans 1’étude menée par Yves
Déloye sur les ouvrages de I’époque, il est d’ailleurs relevé ce passage d’un Manuel

d’éducation morale et d’instruction civique, rédigé en 1887 par un certain abbé Auguste Sicard

« Dans ce monde, que de fautes restent sans chatiment, que de vertus sans récompense.
Combien de coupables réussissent a capter I’estime publique et a étouffer tout remords. Il
faut donc qu’il y ait une autre vie ou I’équilibre soit rétabli entre la vertu et le bonheur, entre
le vice et la douleur, ou chacun soit traité selon ses ceuvres. »230

La chose, on le voit, ne pouvait pas étre dite plus clairement. Au bon citoyen d’en bas,
correspondait le bonheur d’en haut. Or, les élites républicaines, de leur c6té, avaient eux aussi
estimé que les conduites citoyennes vertueuses devaient étre associées, dés le plus jeune age, a
une forme de sanction civique postérieure. Refusant néanmoins de subordonner les
comportements humains a une pratique religieuse, ils avaient choisi d’inscrire I’éducation
morale au cceur de cette question. Voulant par la méme occasion contribuer au travail de
socialisation politique des futurs citoyens, 1’école de Jules Ferry n’avait ainsi pas hésité a
soumettre aux écoliers des modeles de conduite civique dotés d’un caractére coercitif
manifeste. L’idée était simple. En utilisant d’autres biais que ceux offerts par la pression des
cieux, on s’était dit qu’on pourrait amener le citoyen a adopter un comportement auto-
contraignant. Pour ce faire, les rédacteurs de manuels avaient, par exemple, proposé : « une
sorte de grille qui (devait permettre) a chaque citoyen d’aborder I’éventail des situations
concrétes de sa vie civique en toute confiance »>'. I s’était ainsi agi :

« [...] de lui permettre de distinguer facilement les types de comportements prescrits et
proscrits, ce qui doit et ce qui ne doit pas se faire, eu égard aux valeurs communément
e s e, : 252
intériorisées par le groupe national. »*

Ces valeurs n’aspiraient en fin de compte qu’a une chose : définir le ‘“‘bon citoyen’ et

expliciter les normes auxquelles les individus devaient se plier. Sur un plan pratique cependant,

20 Sjcard (abbé Auguste), Manuel d’éducation morale et d’instruction civique, Paris, H. Oudin, 1887.
21 yves Déloye, Ecole et citoyenneté, op. cit.

22 Ibid.
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I’affaire n’était si simple. Car si certaines de ces contraintes faisaient 1’objet d’une codification
concrete (service militaire, paiement de 1’imp6t...), il existait, par-ailleurs, une trés large zone
d’interdictions qui échappait a cette codification juridique. C’est donc, pour combler cet espace
que les manuels publiés a la fin du XIX® siécle s’étaient attachés a construire tout un ensemble
de représentations collectives contraignantes dont 1’objectif était de susciter I’obéissance et le
respect de régles restées en dehors du cadre juridique. Parmi les nombreux thémes qui
pouvaient se trouver assujettis a ces formes singuliéres d’obligations morales de la citoyenneté,
le vote faisait bien slr I’objet d’une attention toute particuliére. Du point de vue des auteurs
républicains, 1’acte de vote figurait d’ailleurs comme la forme la plus importante de la
participation civique. N’étant pas obligatoire en tant que tel, tout du moins en France, ils
n’avaient ainsi que rarement maché leurs mots lorsqu’il s’était agi de désigner 1’abstention

comme le comportement répréhensible par excellence :

« L’indifférence politique est une faute, dans les deux sens de ce mot, une faute du point de
vue moral, une faute du point de vue de I’intérét ; c’est I’abandon, par le citoyen, de sa part
de souveraineté ; c’est 1’abandon par lui de tous les intéréts de la patrie. Il ne faut pas
négliger les affaires de tout le monde, c’est a dire du pays. Une nation indifférente a la fagon
dont elle est gouvernée ne sera pas longtemps maitresse d’elle-méme ; elle aura vite des
maitres qui seront moins préoccupés de la bien servir que de conserver le pouvoir et qui, pour
parvenir a ce but, ne reculeront devant aucune loi funeste, devant aucune guerre désastreuse.

C’est pour cela que le vote par lequel un citoyen délégue a un autre citoyen sa part de

. L 253
souveraineté est moralement obligatoire.” »

Or, plus d’un demi-siecle plus tard, I’attention portée par les pédagogues aux obligations
morales en matiere de citoyenneté n’avait absolument rien perdu de sa vigueur. Pour illustrer ce
point nous nous sommes appuy¢s sur la lecture d’un livret d’instruction civique de 1957, qui,
en traitant sur une seule et méme page les devoirs du citoyen, faisait apparaitre sur le méme
plan le devoir d’obéissance aux lois, le devoir de s’instruire, le devoir de voter, le devoir de
défendre le pays et le celui de payer I'impot.”>* Cet extrait, non loin de rappeler la “‘sorte de
grille” et les ‘‘dispositions symétriques’’ dont parlait Yves Déloye, présentait ainsi la chose
sous la forme d’une page scindée en deux, dont la moiti¢ de droite déclinait les droits du

citoyen, tandis que la moitié¢ de gauche, présentait, citations a I’appui, les devoirs de celui-ci :

33 Louis Liard, « Discours a la distribution des récompenses aux lauréats de 1’Exposition scolaire de Caen, le 8
novembre 1883 », dans le Bulletin mensuel de I’instruction primaire pour le département du Calvados, 9 octobre
1883, p. 265-274.

2% 1 jonel Morin, Mon livret d’instruction civique : livre du maitre, Barcla Editions, Tours, 1957.
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Un siecle avant la parution du manuel de Lionel Morin, un ouvrage n’avait-il pas considéré
qu’il fallait que D’enfant puisse ‘‘embrasser d’'un seul regard, toute la lecon d’'un jour’’ ?
Visuellement parlant, I’exemple que nous fournissons montre la permanence d’une logique
éminemment républicaine. La symétrie, la mise en perspective, I’inspiration géométrique des
réflexions devant étre dégagées, tout y était. Le plus parlant, nous semble-t-il, est d’ailleurs
porté par la citation de Léon Gambetta, dont le verbe notifiant ‘‘le bien et le mal qui doit
arriver’’, ne feignait pas d’user des ressorts potentiels du sentiment de culpabilité. La dualité,
toujours, était donc 1a pour ordonner la morale selon sur un mode presque binaire. Enfin, il
nous faut relever que 1’ouvrage demandait a 1’¢léve de rattacher ‘‘1’obligation de s’instruire’” et
“‘I’obligation de voter’’ a des articles de la constitution comme s’il s’était agi de régles pouvant
pareillement contraindre le paiement de 1’impo6t. Le manuel, sans faillir dans le texte aux
principes juridiques élémentaires, semblait donc, de par sa présentation, entretenir une sorte de
confusion sur les obligations morales de la citoyenneté dont on ne saurait douter qu’elle était

sciemment inspirée du modele imaginé par les républicains d’antan.

C. Les significations de I’invocation obligée de certaines valeurs.

Avant I’année 1952, aucune instruction concernant I’enseignement de I’instruction
morale et civique dans le primaire n’avait été publiée depuis 1938. Relevant ce détail,*® le
ministére — par le biais de Godier et Salesse — s’était donc appliqué, dans le préambule de leur
Initiation a la vie civique, a rappeler son attachement aux valeurs prioritairement promues par
les éducateurs de la fin des années trente. Mais le poids des événements et la force des dates
faisant, la convocation de certaines valeurs n’avait évidemment pas pu se contenter d’étre aussi
gratuitement observée. C’est pourquoi un extrait tir¢ du texte de 1938, que ’ouvrage de Godier
et Salesse reprenait, nous inspira, plus que les autres, un sentiment étrange. Sa tonalité, reprise
par le ministere, quatorze ans plus tard, nous a effectivement obligé a questionner ce que son
innocence pouvait avoir d’étonnante. Car sa normalité la plus stricte, pour 1’époque, ignorait

que I’histoire, en un drdle d’écho, allait la mettre en scéne pour le pire :

« Que chaque maitre ait devant les yeux 1’idéal de I’adolescent ouvert a la vie, pur de coeur et
grave d’esprit, qu’il souhaiterait d’avoir pour enfant, et qu’il trouve dans la générosité de son
ceeur les moyens propres a dresser I’image devant ses éléves. Qu’il les prépare en méme
temps a 1’accomplissement de leurs devoirs envers les autres. Il leur procurera d’abord une

26 Dgs ’entame de sa premiére partie intitulée : « Généralités », une note de bas de page se référant au « Rappel
des instructions officielles relatives a 1’éducation civique », indiquait ceci : « Aucune instruction officielle n’a ét¢
publiée depuis 1938 au sujet de 1’éducation civique dans les classes du premier degré », cf. L initiation a la vie
civique, op. cit., p. 3
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conscience claire de la solidarité qui unit les membres d’un méme groupe social et aussi les
différents groupes sociaux entre eux. Solidarité tellement étroite que toute action individuelle
ou collective, tout manquement a une obligation particuliére comme celle de I’imp06t, toute
abstention, méme toute diminution d’activité, a des conséquences lointaines. Il leur apprendra
que I’exercice inconsidéré du droit équivaut a une faute. Il insistera sur les devoirs envers la
famille ; il y a peu de taches plus pressantes dans un pays de dénatalité comme le nétre, que
de resserrer le lien familial (...) Nous avons voulu aussi qu’on inculquat aux éléves le respect
profond de toutes les formes de travail : du travail de I’esprit, non pas seulement parce qu’il
est une des conditions du progrés matériel, mais parce qu’il a sa dignité éminente, qu’il libére
I’homme dont la pensée est la marque propre (...) ; du travail des mains, parce qu’il a sa

noblesse, méme sous ses formes les plus humbles, si on le pratique avec amour, et aussi parce
257

qu’il a été et qu’il demeure encore I’instrument du progres spirituel. »
La résonance de ces paroles, lorsque nous les avons découvertes, avait ceci de spécial qu’elle
devait rattacher, 1a encore, notre sujet a I’examen de la dimension parfois fertile de certains
paradoxes de I’histoire. Car 1’esprit du texte n’orientait pas spécialement I’attention sur sa
propre modernité. Au contraire, son propos semblait plutdt avoir voulu mettre 1’accent, sur la
promotion de valeurs générales et, en un sens, ancestrales. En souhaitant inspirer ce que devait
étre I’instruction morale et civique, il n’avait bien entendu pas été le dernier a se pencher sur le
poids des grandes valeurs, loin de la. Mais un tel discours, puisqu’il avait été dispensé a dans
une époque tres précise sur ces thémes particuliers que sont la solidarité nationale, la famille et
le travail, devait nécessairement avoir su capter notre regard. Huit ans apres 1’épisode Vichyste,
rien n’avait ainsi di empécher le ministere de faire de I’instruction de 1938 un étendard, voir
une base de travail. Sa logique, d’ailleurs, compte tenu de la nature des valeurs en question,
n’avait rien di avoir de trop choquant pour I’époque. Mais nos yeux ne pouvaient se contenter
de le constater sans nous amener a en dire un mot. Car notre projet, rappelons-le, entendait faire
de la formation morale et civique un miroir des temps. Dés lors, I’exemple offert par la
convocation - avant et apres la tragédie de 39-45 - d’'un méme discours devait raccrocher notre
réflexion a ce paradoxe que nous évoquions plus haut. Il est vrai que les manieres qu’ont eues —
et que peuvent avoir encore — les acteurs publics de garantir la qualité de notre existence durent
inlassablement varier en fonction du contexte et nous savons que le ton utilis¢ n’aura eu de
cesse de s’adapter. Mais I’objectif, ou les objectifs qu’ils se devaient d’invoquer, confondus en
un certain nombre de principes généraux tels que le bonheur ou la paix sociale seront restés, au
fil du temps, les mémes. La Troisieme République en offre un bel exemple. Elle avait été
sollicitée, non pas tellement pour ce qu’elle représentait, mais simplement parce qu’elle avait

¢té¢ la premiere a intégrer des principes naturels dans une logique d’apprentissage de la

57 Ibid., p. 4
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citoyenneté. Ce qui veut dire que le monde peut changer ; que son décor, ses visages, ses
institutions et ses atmospheres restent é¢phémeres. Mais 1’histoire, en avancant inexorablement
dans des directions parfois contraires, finit toujours par se répéter — en tout cas depuis 1789 —
dans 1’obligation qui est désormais la sienne de conclure sur la valeur immuable de certains
principes. Et c’est sans doute pour cela que le philosophe Jacques Muglioni, dans une critique
du progressisme pédagogique promu dans les années soixante-dix dut un jour entamer un de ses

discours en s’agagant du peu d’attention parfois accordée a certaines permanences :

« En quoi les changements récemment intervenus dans la société appelleraient-ils les
bouleversements de !’institution scolaire, la mise en question de sa fonction, voire de son
existence distincte ? Mais d’abord est-il vrai que le cours de I’histoire du XX° siécle ait
subitement changé d’allure ? Pour ne prendre qu’un exemple qui n’est qu’une fiction, si les
interventions ou découvertes accomplies depuis le milieu du XV® siécle jusqu’au début du
XVI siécle, de I’imprimerie au premier tour du monde en passant par I’aventure de Colomb,
avaient pu étre 1’objet d’une représentation immédiate, comme se serait dans doute le cas
aujourd’hui, on n’aurait pas manqué alors d’évoquer une prodigieuse accélération de
I’histoire. Aussi la rhétorique du changement, qui porte a répéter sans preuve que rien n’est
plus comme avant, semble-t-elle avoir deux objectifs : discréditer, d’une part, le savoir et la

culture comme des survivances, masquer, d’autre part, des permanences trop déplaisantes

JR I . 2
dans la réalité des rapports sociaux »*>".

Cette ‘‘permanence’’, fidélement traduite par I’instruction de 1952, sera donc, pour étre plus
précis, une des principales sources d’un débat engagé tout au long de notre these sur les
paradoxes qui ont fait et font encore I’histoire francaise. C’est pourquoi nous serons amenés a
constater que le choix des mots, méme s’il nous offrira souvent 1’occasion de différencier les
‘‘ambiances générales’” que nous voulons cerner, ne s’¢loignera, dans le fond, jamais des
intentions qui avaient animé, jadis, la pensée de Jules Ferry. Car il nous faut rappeler que celui-
ci, dans son intervention au Palais Bourbon du 23 décembre 1880, avait affirmé que la loi qui
devait porter son nom n’était soucieuse que de rassembler la nation autour des : « principes
moraux fondés sur les sentiments naturels et la raison commune & I’ensemble des hommes »*>°.
Or, il n’y a rien d’étonnant a ce que la solidarité, I’esprit de réunion ou I’effort puissent
demeurer, quel que soit le contexte, les piliers d’un discours humaniste désormais immuable.
Mais il nous faut observer que les fagons de motiver I’intérét que portent les éléves a ces vertus,
de méme que les angoisses qu’elles sous-tendent restent, en revanche, non seulement
fluctuantes, mais particuliecrement évocatrices des différents paradigmes qui ont fait la

Cinquieme République. Et c’est, en grande partie, pour cette raison que l’évocation des

¥ Jacques Muglioni, L école ou le loisir de penser, Centre National de Documentation Pédagogique, Paris, 1993,
p. 23-24.

2 Jules Ferry citait alors Condorcet, J.O. 24.XI1.1880, p. 12793, séance du 23 décembre 1880.
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références faites par la Quatrieme République aux principes éducatifs soutenus par les hussards
devait présenter, pour nous, un triple intérét. Elle donne, tout d’abord, une contenance
historique aux travaux que nous avons menés sur la formation morale et civique. Elle permet
ensuite d’évoquer un paradoxe dont nous avons précisé qu’il interviendrait de manicre
récurrente, et elle offre, enfin, I’opportunité d’attirer le regard sur une des principales difficultés

de notre démarche.

Mais puisqu’il s’agit surtout ici de comprendre les liens entretenus par la formation
morale et civique de 'immédiat aprés-guerre avec celle qu’avaient imaginée les républicains de
la fin du XIX® siécle, nous poursuivrons ici notre propos en nous intéressant a la maniére dont

ses théoriciens avaient traité la question du sens national.

2.2 L’initiation a la vie civique mise au service de [’unité nationale.

Nous avons vu comment I’instruction morale et civique de la IV® République s’était
moralement inscrite dans la voie tracée par des intellectuels pour qui le modéle de citoyenneté
avait da €tre, en partie, ml par une vigueur patriotique solide. Pour achever de comprendre et
d’illustrer cette facette fondamentale de I’instruction morale et civique d’apres-guerre, il nous
est donc apparu qu’un temps méritait d’€tre plus particuliecrement consacré a la maniere dont
les pédagogues en charge de son enseignement avaient envisagé le rapport a la nation. Pour ce
faire, nous nous sommes appuyés sur les théories du nationalisme d’Ernest Gellner et Anthony
Smith.

Dans un livre publié en 1971, Anthony Smith a en effet élaboré une théorie du
nationalisme dont 1I’un des principaux enseignements fut de démontrer que la mise en place de
la citoyenneté accompagna de maniére continuelle I’histoire de 1"« Etat scientifique ».2% Pour
celui qui n’était en fait qu’un disciple d’Ernest Gellner®®' a la London School of Economics,
I’Etat, parce qu’il s’est fondé sur 1’idée que lui seul peut élever le niveau de vie de la

population - en 1’éduquant, en I’unifiant, ou en lui donnant un sentiment de fierté et de bien-étre

20 Anthony Smith, Theories of nationalism, op. cit. ; Guy Hermet, « Le retour du nationalisme », Revue francaise
de science politique, vol. 42, n° 6, 1992, p. 1042-1047.

261 . . . . . . .
%! Ernest Gellner, Nations et nationalisme, op. cit ; Ernest Gellner, « Le nationalisme en apesanteur », Terrain, n°

17, 1991, p. 7-16 ; Jean Leca, « Ernest Gellner : un poppérien « historiciste » ? », Revue frangaise de science
politique, vol. 47, n° 5, 1997, p. 515-534.
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— a trouvé dans la citoyenneté une forme de consécration. 2> Smith avait été 4 bonne école et
sans doute avait-il appris de son mentor que la présence de I’Etat est d’autant plus
indispensable a la conduite d’un tel dessein que le nationalisme ne se rencontre pas dans les

sociétés sans Etat :

« L’Ftat est cette institution ou cet ensemble d’institutions spécifiquement intéressé a
garantir ’ordre (méme si elles peuvent étre utilisées a d’autres tiches). L’Etat existe 1a ou des
groupements spécialisés qui visent a garantir I’ordre, tels que les forces de polices et les cours
de justice, sont séparés du reste de la vie sociale. Ils sont I’Etat. Toutes les sociétés ne sont
pas dotées d’un Etat. Il s’ensuit immédiatement que pour toutes les sociétés sans Etat, le
probléme du nationalisme ne se pose pas. S’il n’y a pas d’Etat, on ne peut pas, a I’évidence,
se poser la question de savoir si ses frontiéres sont ou non congruentes avec les limites des
nations. [...] Les conditions qui président a I’émergence du nationalisme n’ont, en général,
pas été celles dans lesquelles 1’Etat lui-méme, en tant que tel, était absent, ni celles ou sa
réalité était séricusement remise en doute. L’Etat était alors bien trop manifestement présent.
C’était ses limites et/ou la distribution du pouvoir, et éventuellement d’autres avantages, en
son sein, qui étaient 1’objet de ressentiment. Cela est en soi trés significatif. Non seulement
notre définition du nationalisme se nourrit d’une définition admise de I’Etat qui a été énoncée
antérieurement (référence a Max Wéber), mais aussi il semble vrai que le nationalisme
n’émerge que dans des milieux ot I’on considére comme déja acquise 1’existence de 1’Etat.
L’existence d’unités politiques centralisées et d’un climat politico-moral dans lequel de telles
unités sont considérées comme acquises et comme normatives est une condition nécessaire,
mais en aucun cas suffisante, du nationalisme. 2263

De notre point de vue, ces manieres d’aborder la question doivent donc avoir pour principal
mérite de réfuter les théories essentialistes de la nation. En d’autres termes, 1’intérét majeur du
travail de Smith et Gellner aura été, compte tenu du sujet qui est le notre, d’affirmer que la
nation n’est pas au départ du nationalisme, mais que c’est bien le nationalisme qui créé la
nation.*®* Dés lors, on ne saurait que trop se figurer le role joué par I’Ecole de Jules Ferry dans
le processus de formation d’une identité nationale. Nous rappellerons a ce titre qu’au lendemain
d’une Premiere Guerre mondiale justement déclenchée par un nationalisme irraisonné, Marcel

5

. r 2 . \ . . .
Mauss, dans son magnus opus inachevé,”® avait tenu a souligner que la codification de

I’enseignement par les hussards de la République, avait été la source d’un progres :

« Ce n'est que dans les cités grecques, et en Judée (nous la distinguons du reste d'Israél), lors
du développement de la synagogue et de la Communauté des pauvres, que l'idée de
'éducation totale du peuple tout entier s'est faite jour, contre les grands. Thucydide nous

%62 « What matters is the new “‘interventionist’” role of the State on the ground that is alone can raise the living
standards of the population, educate them, unify them, give them a sense of pride and well-being, and administer
public affairs in a “‘rational’” and calculative manner. » Anthony Smith, Theories of nationalism, op. cit., p. 231.

%3 Ernest Gellner, Nations et nationalisme, op. cit., p. 14-16.

264 . c 1 . . . . . .
64 Raoul Girardet, « Autour de 1’idéologie nationaliste : perspectives de recherches », Revue francaise de science

politique, vol. 15, n° 3, 1965, p. 423-445.

265 Marcel Fournier, « Mauss et ‘‘La nation’’, ou I’ceuvre inachevée », Sociologie et sociétés, vol. 36, n° 2, 2004,
p. 207-225.
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parle de Mycalessos, petite cité béotienne dont les Thraces, lors de la guerre du Péloponnése,
massacrérent les enfants qu'ils trouvérent tous rassemblés a 1'école. Cette idée de 1'instruction
obligatoire ne vivait que chez les juifs et dans les cités grecques devenues des municipes
latins. Elle survient avec des éclipses dans I’Eglise (le catéchisme), puis la Réforme. Mais
elle était alors, comme chez les juifs, entierement religieuse. C'est en Suisse et en Allemagne,
en pays protestant, que se forma l'idée d'une instruction qui fut, en méme temps, religicuse et
nationale. Au méme moment les Encyclopédistes et la Révolution francaise, les radicaux
anglais et surtout 'Ecosse presbytérienne, les Quakers et la nouvelle République des Etats-
Unis revinrent a la notion que le citoyen de la nation devait étre instruit et éduqué par elle. Le
jour ou a été fondée l'instruction publique et obligatoire, ou I'Etat, la nation, légiférérent
efficacement et généralement en cette maticre, ce jour-la le caractére collectif de la nation,
jusque-1a inconscient, est devenu I'objet d'un effort de progrés. »*%

Or, le chapitre XII de /'Initiation a D’instruction civique intégrait parfaitement les idées
défendues par les auteurs que nous venons de citer. A lui seul, le titre qu’il arborait en disait
d’ailleurs assez long sur la question : ‘‘La nation et le sens national’’. Qui plus est, compte
tenu, d’une part, de ce que nous avons dit plus haut de 1I’observation de certaines permanences
en matiere d’obligations morales, et de ce qu’impliquait, d’autre part, la date de publication de
I’ouvrage, il y a un intérét & se demander comment ces pages €taient parvenues a associer les
“‘généralités d’usage’’ avec ce que les suites de la Seconde Guerre mondiale avaient impliqué
sur le plan langagier. La encore, il nous aura donc fallu observer comment les meilleurs
sentiments avaient été appelés, en urgence, a mobiliser les consciences. C’est pourquoi nous
rappellerons que ’actualit¢ du moment avait appelé a ce qu’un effort soit - plus que jamais -
entrepris pour que soit promu un indéfectible sentiment national. En s’appliquant dans le
chapitre IV de leur ouvrage, a rappeler ’esprit de la circulaire du 30 aolt 1945, Godier et

Salesse avaient ainsi tenu a préciser ceci :

« Il ne faut plus hésiter a le proclamer : apres les atroces épreuves que la France a subies,
I’Ecole publique a I’impérieux devoir de travailler en toute clarté, de toutes ses énergies, a la
rénovation de la démocratie. Il faut éliminer des esprits tous les poisons des régimes
totalitaires sous quelques étiquettes qu’ils se cachent. (...) On ne craint donc pas de dire que
cette instruction morale et civique, pour remplir complétement son objet, doit avoir pour fin

de lier profondément dans 1’ame des enfants le sentiment national et sentiment républicain. »
267

Sans surprise, la liaison entre le sentiment républicain et le sentiment national était considérée
dans cet extrait comme devant étre la fin ultime de I’effort a engager. En soi, la chose, par
rapport a ce qui s’était dit sous la Troisiéme République, n’était pas nouvelle. La forme, en

revanche, représentative du contexte qui avait entouré le discours, donnait un relief particulier a

26 Marcel Mauss, ‘‘La nation’” (1920), dans (Euvres, Paris, Minuit, 1969, vol. 3, p. 604. Cité par Yves Déloye,
Ecole et citoyenneté, op. cit., p. 24.

27 A. Godier, G. Salesse, L initiation a la vie civique, op. cit., p. 6-7
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certains détails. On pouvait notamment sentir que la réhabilitation consécutive au drame que le
pays venait de connaitre avait mérité d’€tre mise au centre des préoccupations. On s’était dit ne
plus vouloir ““hésiter’’. On s’¢tait pris a exiger le nettoyage des consciences égarées. On n’avait
pas «craint» de doter 1’école d’une capacité a imprégner les ames enfantines d’une
sentimentalité patriotique. Et c’est ainsi que les définitions proposées de la nation, autant que le
sens attribué a I’éveil du sentiment national avaient participé, comme nous allons le voir

maintenant, de cette méme logique, a la fois intemporelle, et pleinement circonstanciée.

A. Les définitions scolaires de la nation.

Dans leur ouvrage, Alain Godier et Georges Salesse, lorsqu’ils avaient entamé cette
partiec de leur argumentation, avaient choisi de ne pas prendre directement la parole. Par
commodité ou par simple souci de 1égitimité, les auteurs s’étaient ainsi autoris€s a citer le point
de vue de quatre intellectuels, dont I’avis devait étre, lui-méme, introduit par la question posée
en 1882 par Ernest Renan : “Qu’est-ce qu’'une nation ?”. Pour nous, 1’intérét majeur de cette
déclinaison repose donc dans la mise en valeur de ce qui leur avait semblé étre les ingrédients
les plus constitutifs de la nation. C’est pourquoi nous avons choisi de présenter ces quatre

extraits, tels qu’ils apparaissaient dans 1’édition de 1952 :

Qu’est-ce qu’une nation ?

« Deux choses constituent cette ame qu’est une nation. L’une est la
possession en commun d’un riche legs de souvenirs ; 1’autre est le
consentement actuel, le désir de vivre ensemble, la volonté de continuer
a faire valoir I’héritage qu’on a recu indivis... La notion est
I’aboutissement d’un long passé d’efforts, de sacrifices et de
dévouements. Le culte des ancétres est de tous le plus légitime : les
ancétres nous ont fait ce que nous sommes... Un passé héroique, de
grands hommes, de la gloire (j’entends de la véritable), voila le capital
social sur lequel on assied une idée nationale. Avoir des gloires
communes dans le passé, une volonté commune dans le présent ; avoir
fait de grandes choses ensemble, vouloir en faire encore, voila les

conditions essentielles pour étre un peuple. »
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Ernest Renan, conférence faite a la Sorbonne, le 11 mars 1882.%68

« Ce qui fait une nation, c’est, en définitive, une unité profonde de
meeurs et de culture... Une nation est une tradition collective de pensée,
mais une tradition vivante et qui aspire a se maintenir... La nation existe
lorsque se perpétue chez ses membres la volonté de poursuivre 1’ceuvre
entreprise... Et, comme pour vivre ensemble il faut se donner des
raisons de vivre ensemble, de l1a résultent toutes les justifications de
I’idée nationale (unité de race, de langue, de territoire) dont les théories
nationalistes ont prétendu faire les causes de I’existence des nations,
mais qui jouent en réalité, par rapport a elles, le méme role que dans

I’évolution des religions...

Armand Cuvillier, Manuel de sociologie.”®

« Le peuple est le groupement politique considéré en tant qu’unité
ethnique, la nation le méme groupement considéré en tant qu’unité
historique. Mais pour I’'un comme pour [’autre, la communauté
culturelle (langues, traditions, aspirations, esprit collectif) fait leur lien.
En France, c’est par les éléments culturels qu’a travers le mélange des
races et les vicissitudes de I’histoire s’est faite [’unité nationale.
L’intégration au groupement politique est éminemment ’intégration a
une culture, a un état de sensibilité commune, tel qu’il s’est lentement

faconné dans les siécles passés. »

René Hubert, Traité de pédagogie générale.””

« Il ne suffit pas qu’il y ait un Etat qui se nomme la France pour
qu’il y ait dans le cceur des Frangais un sentiment de fraternité capable
de susciter 1’idée de patrie. Il faut pour cela qu’ils se connaissent assez

pour se sentir unis, qu’ils ne soient pas assez profondément divisés en

28 Brnest Renan, Qu est-ce qu 'une nation ?, Fayard/Mille et une nuits, Paris, 1997, p. I11.
269 Armand Cuvillier, Manuel de sociologie, Presses Universitaires de France, Paris, tome I, 1958 et tome II, 1960.

210 René Hubert, Traité de pédagogie générale, P.U.F, Paris, 1946.
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classes hostiles pour se croire étrangers les uns aux autres. Il faut aussi
qu’ils aient conscience de défendre des biens communs, biens matériels
et biens spirituels : des vignes, des prés ou des maisons comme des
droits, des libertés, une langue, des coutumes ou des traditions. Et,
comme il est naturel, c’est au moment ou ces biens sont compromis par

une attaque de 1’étranger que de le sens de la patrie s’affirme. »

René Maublanc, Esquisse d’une morale

r . . 271
républicaine.”’

Plutot que de s’asseoir sur les simples ressorts étymologiques des termes de la question,
les rédacteurs du guide s’étaient donc appuyés sur un ensemble d’interprétations subjectives.
L’objectif était clair. En dépassant la simple exposition des faits, on s’était dit que les intentions
du patriote pouvaient le mieux expliciter ce que devait étre pour tous 1’idée de nation. Les deux
premiers extraits la définissaient d’ailleurs, clairement, comme I’expression d’un désir : vivre
ensemble. Pour Renan, cette aspiration semblait étre au départ et a la fin de 1’idée de nation,
comme s’il avait voulu faire se conjuguer en une méme notion I’idée d’un instinct primaire et
celle d’un aboutissement. A ses yeux, la nation ne pouvait étre un projet que lorsqu’elle
constituait ce préalable élémentaire qu’est le ‘‘capital social’’. La mémoire et le ‘‘culte des
ancétres’’ jouaient ainsi le double role de la fin et du moyen. Cuvillier, sous une autre forme, ne
se détachait d’ailleurs pas de cette logique. La volonté, bien qu’artificielle par définition, devait
étre aussi naturelle que le souci qu’il défendait de ‘‘maintenir’’ une ‘‘tradition vivante’’. Pour
I’universitaire, la capital social, au-dela du respect salutaire que I’on doit aux anciens,
impliquait méme une unité¢ fondée sur les meeurs et la culture. Lorsqu’un groupe manifestait le
souhait d’entretenir une ‘‘tradition collective de pensée’’ la nation pouvait exister. Il excluait
cependant de son raisonnement ce qu’il semblait définir comme les faux amis de la conscience
commune. Il rejetait ainsi les caractéristiques pseudo-fondamentales de ['unité ethnique,
linguistique ou territoriale. Seule comptait, pour lui, la volonté de consolider ce qui pouvait étre
admis comme un ouvrage collectif. Dans les troisiémes et quatriémes extraits soumis a
I’instituteur, la définition de la nation prioritairement comprise dans la volonté de vivre
ensemble restait effective, mais elle était présentée d’une manicre différente, peut-€tre plus
indirecte. La notion de ‘‘culture’’, notamment, intervenait plus ostensiblement. La langue,

comme ¢lément majeur de I'unité culturelle, était par exemple investie d’une mission que

" René Maublanc, Esquisse d 'une morale républicaine, op. cit.
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Cuvillier refusait, semble-t-il, de lui reconnaitre. De la sorte, le moteur des caractéristiques
identitaires était ici convoqué de maniere plus ouverte que dans les précédentes définitions.
Mais si la forme, et en un sens, le fond se détachaient 1égérement de ce qu’entendaient les
premiers extraits, la finalit¢ demeurait sensiblement la méme. Le but devait étre de définir la
nation par une volonté de s’associer. L’extrait de René Hubert, sous ses accents bonapartiste ne
parlait, du reste, finalement, que d’intégration. S’il avait choisi de parler de race, il ’avait fait
en remerciant 1’histoire de les avoir mélangées pour le meilleur, car pour lui, comme pour les
autres, I’obtention d’un ‘‘état de sensibilité commune’’ demeurait le chantier prioritaire de
toute communauté nationale. René Maublanc, de son c6té, ne disait rien de moins. Pour lui,
“I’idée de patrie’” ne pouvait résulter que d’un sentiment de fraternité dont le facteur premier
était la possibilité offerte aux nationaux de se connaitre les uns les autres. Or, s’il se distinguait
des trois auteurs convoqués avant lui en ajoutant a sa définition le role que devait jouer 1’égalité
sociale, son propos se concluait, lui aussi, par I’évocation des motivations susceptibles d’étre
réveillées par la conscience d’un danger commun. Certes, le passage sur ‘‘I’attaque de
I’étranger’’ n’était pas a prendre a la légere. Mais a nos yeux, la référence qu’il avait tenu a
faire a la défense ‘‘des biens communs, biens matériels et biens spirituels’ consistait, 1a
encore, moins en la définition d’un terme qu’en ’expression d’un veeu. C’est pourquoi nous
nous contenterons pour le moment de retenir cette récurrence par laquelle 1’Initiation a la vie
civique s’était attachée a répondre a la question posée par Ernest Renan : “‘Qu’est-ce qu’une

nation ?”’

Mais ces différentes définitions, indispensables par 1’éclairage qu’elles donnaient sur les
intentions qui devaient gouverner la constitution ou la préservation du sentiment national,
restaient malgré tout assez générales. Elles faisaient appel a de grandes paroles et traitaient la
question par la racine. Sauf que 1’ouvrage dans lequel elles étaient intervenues avait
probablement nourri un but plus précis. Nous parlons 14 d’une publication pédagogique. C’est
ainsi que dans la suite directe de ces quelques lignes, il nous fallait revenir sur la maniere dont
ses auteurs s’étaient attaqués au domaine pour lequel leurs compétences avaient justement été

sollicitées, a savoir, la pédagogie.

B. L’age scolaire et ‘‘I’éveil du sens de la communauté nationale chez I’enfant’’.

Aprées avoir entamé ce chapitre XII de leur guide par une question a laquelle ils avaient

choisi de ne pas répondre directement, Godier et Salesse avaient choisi de reprendre la main en
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évoquant en quelques points “‘I’éveil du sens de la communauté nationale chez I’enfant’”.?’* Ils
y avaient tout d’abord posé une question : « Le sens de communauté restreinte existe-t-il chez

27 Cette interrogation semble effectivement avoir été celle qui

les enfants d’age scolaire ? »
devait, selon eux, intervenir en premier. Une réflexion, en effet, pour étre centrée sur des
intentions, implique que soient réunies les capacités cognitives des acteurs auxquels elles
s’adressent. Or, pour nos auteurs, la situation était claire. Un enfant, lorsqu’il arrivait a I’école

primaire, avait déja partiellement acquis le sens de la communauté familiale :

«[...] ils ont au moins la notion de la solidarité matérielle, qui les lie & leurs proches ; assez

fréquemment, ils ont méme éprouvé ces joies et ces peines qui sont les manifestations d’une
, . . ., . . 274

véritable solidarité affective entre eux et leur famille ». *’

Le sens de la communauté existait donc, pour eux, déja chez I’enfant au sortir de I’école
maternelle. Mais se pouvait-il qu’il ait a leurs yeux fallu qu’un étre aussi jeune soit assez mir
pour qu’on l’incite a développer une sensibilit¢ communautaire dépassant le simple cadre
familial ? Pour Godier et Salesse, rien n’était moins siir. Car d’apres ce que leur guide précisait,

les enfants, entre six et quatorze ans :

«[...] en méme temps qu’ils prennent une conscience plus précise, plus riche, plus nuancée et

plus stire de cette communauté familiale font la découverte de ces autres communautés que
5

sont 1’école, la commune ou le quartier, la nation, I’humanité ». 27
On comprendra donc ici que les enfants, en prenant place sur les bancs de 1’école primaire,
devaient connaitre, selon eux, une sorte de seconde naissance. Mais par quels mots s’était-on
représenté, en 1954, ce que nos deux pédagogues avaient nommé ‘‘le sen de la communauté’ ?
Et sur quelle base, d’ailleurs, ces auteurs avaient-ils répondu a la question posée plus haut, en
découpant de la sorte le développement cognitif de I’enfant ? Sans qu’ils n’aient ressenti le
besoin de le préciser dans leur ouvrage, il nous a penser, en tout premier lieu, a ce que
pouvaient en avoir dit les sciences sociales. La pédagogie, notons-le, est d’ailleurs en soi une
science de I’homme, et ’intérét porté de tout temps par les éducateurs pour cette approche
spécifique de leur fonction a cela de naturel qu’elle expliquerait, peut-étre, assez bien le
nombre et la place qu’occupent les professionnels de I’éducation dans cette forme trés précise

de production scientifique. Pour Emile Durkheim, par exemple, I’entrée a 1’école primaire

212 A. Godier, G. Salesse, L initiation a la vie civigue, op. cit. p. 130.

3 Ibid.
4 Ibid.
75 Ibid.
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désignait : « l'instant critique pour la formation du caractére moral. »*'® Son explication était
simple. L'enfant, avant cela, connaissait une vie intellectuelle et affective trop pauvre et trop
simple :

«[...] il n'offre pas une matiere mentale qui puisse suffire a la constitution des notions et des
277

sentiments relativement complexes qui sont a la base de notre moralité ~'". »
Inversement, au-dela de la seconde enfance, notait-il, si les bases de la morale ne sont pas des
lors constituées, elles ne le seront jamais. Or, pour comprendre le discours des pédagogues
auxquels nous nous intéressons ici, plusieurs éclairages pouvaient étre proposés. Mais a nos
yeux, le premier d’entre eux, profitant de ce qu’il fut probablement un des plus reconnus,

) . . 278
devait reposer sur la pensée de Jean Piaget.

Jean Piaget.

N¢é a Neuchatel en 1896 et mort a Genéve en 1980, Jean William Fritz Piaget, fut avant tout
un homme trés occupé. Psychologue, biologiste, logicien et épistémologue, il est surtout connu
pour les travaux qu’il mena en psychologie du développement et en épistémologie. Attaché
durant toute sa longue carricre a explorer la maniére dont se construisent les connaissances, il
se concentra sur 1’étude de la logique de I’enfant et s’effor¢a de démontrer que celle-ci
répondait & une progression séquencée et réglée par des lois autonomes : période de
I’intelligence sensorimotrice a deux ans (six stades) ; période de I’intelligence préopératoire (de
2 ans a 6 ans) ; période des opérations concretes ou de I’intelligence opératoire (de 6 ans a 10
ans) ; période des opérations formelles de (de 10 ans a 16 ans). Sa principale contribution fut
donc, d’un point de scientifique, de démontrer la spécificité des modes de pensée de 1’enfant.
Son ceuvre, diffusée dans le - monde entier, continue aujourd’hui encore d’inspirer les travaux de
nombreux scientifiques, et cela, dans des domaines extrémement variés : psychologie,
sociologie, pédagogie, épistémologie, droit et méme économie. D’une maniére trés générale, sa
théorie s’inspirait de la philosophie évolutionniste d’Herber Spencer et de la pensée d’Emanuel
Kant.

Parallélement a ses obligations universitaires, Piaget assuma de 1929 a 1968 la direction du
Bureau International d’Education (BIE), organe de 'UNESCO, au sein duquel il mit toute son
énergie a promouvoir le dépassement des nationalismes et des idéologies qui, selon lui,
constituaient le principal frein 'd’une compréhension mutuelle des peuples. Cette finalité
pacifique du BIE (on retrouve ici I’origine pacifique de 1’Education nouvelle) consistait

7 Emile Durkheim, L'éducation morale, Ed. Fabert, Paris, 2005, p- 49
*77 Ibid.

*® Dans 1’entretien accordé a la revue, Historiens & Géographes, Louis Frangois avait indiqué ceci : « J’ai été un
¢leve de Piaget : il y a un adge démocratique par excellence, c’est 1’adolescence. Le régime démocratique est
toujours celui ou il y a le plus de liberté, toujours plus d’égalité, et alors peut-€tre peut-il y avoir plus de fraternité.
Un gargon de 14 ou 15 ans qui vit sous la chape de plomb de 1’autorité familiale, sous la chape de plomb de
Iautorité scolaire, pour lui, la rue, c’est la liberté. ». Cf. Historiens & Géographes, n°359, revue de 1’ Association
des Professeurs d’Histoire et de Géographie, p. 160.
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principalement a défendre et soutenir 1’éducation de la jeunesse mondiale, la formation des
enseignants et le dialogue entre les Ministres de 1’Instruction publique des pays membres. Cette
dimension militante du personnage se traduisait sur le terrain par 1’organisation de conférences
sur 1’éducation qui devaient plus tard donner lieu a des écrits que Constantin Xypas,
notamment, réédita sous les titres suivants : L éducation morale a [’école. De [’éducation du
citoyen a l’éducation internationale ; Psychologie et pédagogie et Ou va [’éducation ?
Echelonnés sur prés de cinquante années de recherches, ses écrits embrassaient trois champs
d’investigation : 1’éducation (construction d’une personnalité¢ autonome, éducation a la liberté
intellectuelle et morale,  socialisation, éducation morale, citoyenneté, pacifisme et
compréhension internationale) ; 1’école (pédagogies actives, relation maitre-¢léve, sanctions-
récompenses et formation des enseignants ; la formation intellectuelle des éléves (éducation
scientifique, éducation artistique, enseignement de 1’histoire et enseignement des langues
vivantes).

Voir : Jean Piaget, Le jugement moral chez l'enfant, Bibliothéque philosophie
contemporaine, PUF, Paris, 1932 ; Jean Piaget, Psychologie et pédagogie,
Gonthiers Deno€l, coll.” Médiations, Paris, 1969 ; Jean Piaget, Ou va
l'éducation ?, Gonthiers Denoél coll. Médiations, Paris, 1972 ; Paris. Jean
Piaget, L éducation morale al’école. De I’éducation du citoyen a l’éducation
internationale , Textes réunis et annotés, préface et postface de Constantin
Xypas, Anthropos, Paris, 1997 ; Jean-Claude Bringuier, Conversations libres
avec Jean Piaget, Robert Laffon, Paris, 1977 ; Jean-Jacques Ducret, Jean
Piaget, Delachaux et Niestlé, Paris, 1990 ; Brian Holmes, « Herbert Spencer »,
Perspectives, revue trimestrielle d’éducation comparée, UNESCO, Bureau
International d’Education, vol. XXIV, n° 3/4, Paris, 1994, p- 553-575 ; Maurice
Gagnon, « La critique piagétienne de 1’apriorisme attaque-t-elle le criticisme
kantien ? », Philosophiques, vol. 7, ,° 1, 1980, p. 41-54.

En 1951, soit un an avant la parution de L’initiation a la vie civique, Jean Piaget, associ¢ a
Anne-Marie Weil, avait en effet publi¢ une étude pour le compte du Bulletin International des
sciences sociales intitulée : ‘‘Le développement, chez I’enfant, de ’idée de patrie et des
relations avec I’étranger”’.>” Au départ de cette étude se trouvait I’intention, récurrente chez
lui, d’expliquer le pire par la normalité. L’époque, se prétait, il est vrai, plutot bien a 1’exercice,
car le pire venait, justement, d’avoir lieu. Pour beaucoup, en effet, I’explication premicre du
désastre de 1939-1945 devait étre a chercher dans I’appréhension des mécanismes qui avaient
permis et motivé la diffusion d’une forme xénophobe de nationalisme. Nombreuses avaient
alors été les théories a tenter d’expliquer ces phénomenes comme des déviances. Piaget, fidele

aux principes méthodologiques qui avaient fait sa notoriété, avait préféré aborder la question a

" Jean Piaget, Anne-Marie Weil, « Le développement chez I’enfant de 1’idée de patrie et relations avec
I’étranger », Bulletin international des sciences sociales, n°3, 1951, p. 605-621.
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partir de la normalité. En cela, la premiére phrase de I’étude a laquelle nous nous référons

résumait d’ailleurs assez bien son mode¢le de pensée :

« L’¢tude sociologique et psychologique des états de tensions suppose la connaissance de
certaines données de psychologie infantile. »**

Son postulat était donc assez basique. Puisque I’homme ne nait pas fou, il convient, pensait-il,

de se demander quand et comment il acquiert les ‘‘germes’’ de sa déraison nationaliste :

« On peut d’abord se demander si, en raison de leur mode propre de formation, les
comportement intellectuels et affectifs qui caractérisent 1’attachement a la patrie et les
relations initiales avec [’étranger ne contiennent pas le germe des inadaptations
internationales ultérieures. »**'

Cette remarque, compte tenu de ce qu’avaient écrit Godier et Salesse, lorsqu’il leur avait fallu
attribuer a I’instruction morale et civique la mission premiére d’ «éliminer des esprits le poison
des régimes totalitaires » et de « de lier profondément dans 1’ame des enfants le sentiment
national et sentiment républicain », devait ainsi, sans forcer, recouper tout I’intérét que
pouvaient présenter les théories de Piaget pour notre sujet. Selon les termes d’une étude
publiée, rappelons-le en 1951, I’adulte - implicitement compris comme 1’éducateur - devait
manifester une attention toute particuliere pour ces deux facettes du développement cognitif de
I’enfant, qu’étaient, d’une part, la construction mentale de I’idée de patrie et, d’autre part, I’age
- ou les ages - durant le(s)quel(s) des mécanismes se mettent en place. Difficile, on le voit, de
ne pas faire le lien entre cette pensée et I’insistance avec laquelle les pédagogues avaient not¢ le
role que devait jouer 1’école dans la prévention des dérives xénophobes. C’est ainsi que lorsque
le texte de Piaget développait 1’idée qu’il convenait de se faire de I’accession au sens de la
nation, il lui fallait insister sur la possibilit¢ qu’un enfant puisse ne pas acquérir, au cours de
son développement, « I’esprit d’objectivité et de réciprocité suffisant pour résister plus tard aux
facteurs de tension ou d’inadaptation qui I’influenceront comme adolescent ou comme adulte.
»*%2 De 13, il nous faut, dés lors, souligner les connections entre son discours et la nature précise
des qualités que devait savoir éveiller I’enseignement vertueux de 1’instruction morale civique,
a savoir : « I’esprit d’objectivité et la réciprocité ». De la méme manicre, nous reléverons que le
processus dont parle Piaget devait, tout comme L’initiation a la vie civique, considérer a parts
¢gales « les comportements intellectuels et affectifs » de 1’enfant. L’épistémologue, avait, du

reste, insisté a plusieurs reprises sur une logique qu’il avait tenu a préciser en ces termes :

29 1bid., p. 605.
21 Ibid.
22 Ibid.
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« Les fonctions cognitives déterminent la ‘‘structure’” des conduites, tandis que les fonctions
affectives en assurent le ‘‘dynamisme’” ou I’énergétique, c’est-a-dire la finalité ou les
éléments de ““valeur’”. »*

Son point de vue, faconné sur des catégories d’age et sur 1’idée qu’il se faisait de 1’¢laboration

intellectuelle et affective de 1’idée de nation pourrait ainsi étre résumé en quatre points :

1° La pertinence de transmettre le sens de la nation a 1’école primaire.

Sur ce point, Piaget avait amorcé sa réflexion sans idées précongues. Il avait a ce titre
fini par préciser avoir été, dés le début de sa recherche, frappé par un fait qu’il n’avait pas vu
venir. Il avait en effet noté que les enfants, s’ils ne semblaient pas témoigner, durant les
premicres périodes de leur développement (entre quatre-cing et dix-onze ans), de ‘‘tendances
particulieres (les) prédisposant au nationalisme’’, étaient, en revanche exposés, par la
découverte progressive de leur patrie et de celle des autres, a la construction laborieuse ‘‘d’un
instrument de coordination a la fois intellectuelle et affective, beaucoup plus complexe qu’il ne
semblerait au premier abord.””***. C’est ainsi qu’il lui avait semblé tout & fait pertinent de
chercher a observer de prés comment pouvait s’élaborer cet ‘instrument de coordination’’,
dont la solidité ou la fragilité¢ conditionnait, au final, les risques de déviances. L’étude qu’il
avait menée sur les deux cents enfants, tous agés de quatre-cinq a quatorze ans, |’avait ainsi

conduit a observer un paradoxe :

«[...] loin de constituer des données premiéres ou seulement précoces, le sentiment et méme
la notion de sa propre patrie n’apparait que relativement tard chez I’enfant normal, sans que
rien semble le conduire nécessairement a un sociocentrisme patriotique. Au contraire, pour en
arriver a la conscience intellectuelle et affective de sa propre patrie, ’enfant est obligé de
fournir tout un travail de décentration (par apport a sa ville, son canton, etc.) et de
coordination (avec d’autres perspectives que la sienne) - travail qui le rapproche de la
compréhension des autres patries et des points de vu autres que les siens. Pour expliquer la
facilit¢ avec laquelle apparaissent plus tard les diverses formes de sociocentrisme
nationaliste, il faut donc admettre ou bien qu’il intervient & un moment donné des influences
extérieures aux tendances se manifestant durant le développement de 1’enfant (mais alors
pourquoi ces influences sont-elles acceptées ?) ou bien que les obstacles mémes qui
s’opposaient aux décentrations et aux coordinations initiales ( dés la formation de I’idée de
patrie) réapparaissent a tous les niveaux et constituent la cause la plus générale des déviations
et des tensions. C’est dans cette seconde direction que s’oriente notre interprétation. Le sujet
commence par considérer comme seuls possibles les points de vue immédiats liés a sa
situation et a ses activités propres : cet état d’esprit, que nous appellerons 1’égocentrisme

8 Ibid., p. 606.
24 Ibid., p. 605.
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inconscient (a la fois intellectuel et affectif) de ’enfant s’oppose d’abord aussi bien a la

, . . \ . L . 285
compréhension de sa propre patrie qu’a celle des relations objectives avec I’étranger. »

En d’autres termes, s’il fallait admettre qu’un sujet ‘‘sain’’ reste influengable, méme aprés un
certain age, on devait aussi convenir du fait qu'un enfant devient perméable aux ‘‘germes’’ de
sa future déraison dans les moments précis ou il commence a produire une réflexion structurée
et plus ou moins consciente sur son environnement social. Dés lors, la remarque de Godier et
Salesse sur I’influence que devait pouvoir jouer I’instruction morale et civique dans la
formation citoyenne des enfants, entre six et quatorze ans, faisait sens, puisque la discipline
avait, de fait, pour objet de prévenir les risques d’un ‘‘égocentrisme inconscient’’ caractérise,
en outre, par ‘‘le poison des régimes totalitaires’’. Le type de citoyenneté, teinté d’un sens
pourtant accru de la nation, qu’avait ainsi tenté de promouvoir L’initiation a la vie civique,
supposait donc, sans surprise, que soient associées les fameuses ¢élaborations intellectuelles et

affectives chéres au psychologue suisse.

2° Les ¢élaborations sur le plan intellectuel de 1’idée de nation.

Sur le plan intellectuel, le guide de Godier et Salesse, comme le manuel qui lui était
associ€, pourrait étre, en effet, pareillement défini par la haute exigence de ses attentes en
matiere de connaissances. On ose d’ailleurs imaginer combien il devait étre important pour un
jeune ¢€leve de ne pas négliger le petit déjeuner, dans la mesure ou il n’était pas impossible
qu’on exige de lui qu’il intégre la somme colossale d’informations que constituaient - dans
I’ordre - I’étude de la commune ; du conseil municipal ; de la fonction de maire ; de 1’état civil ;
du budget communal ; du cadastre ; des contrats ; de la réglementation du travail ; de la
Sécurité sociale ; de 1’organisation politique frangaise ; des principes républicains ; des Droits
de ’homme ; du rapport entre les nations ; de la démographie et de la sécurité routiere. Le
guide destiné aux instituteurs comptait cent soixante-neuf pages, quand le manuel scolaire en
accueillait cent vingt-neuf. Sur le plan intellectuel, il serait donc difficile d’accuser les
ministeres de I’époque d’avoir placé la barre trop bas. Avaient-ils, pour autant, nourri de trop
vastes ambitions ? S’étaient-ils méme autorisés a penser que I’ensemble de ces notions devait
étre acquis dans ses moindres détails ? Ou bien s’était-il tout simplement agi de partir du

principe que jusque-la, pratiquement pas une seule de celles-ci n’avait encore raisonnablement

285 Ibid.
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marqué 1’esprit des jeunes Frangais ? En ce qui concerne 1’aspect intellectuel du développement

de I’idée de patrie, I’é¢tude de Piaget indiquait qu’il avait rencontré des enfants :

«[...] normaux, ignorant jusqu’a sept ou huit ans les données préalables dont la connaissance

est indispensable 4 la compréhension de I’idée de patrie ». **¢

Tout juste avait-il noté que ces derniers pouvaient déja avoir intégré : ‘‘une simple notion du
territoire sur lequel vit le sujet’”*®. Or, les recherches qu’il avait menées avaient apporté la
preuve des capacités de cette classe d’age a se représenter un monde qui dépassait le seul cadre
de leur univers €gocentrique. Pour ce faire, il avait demandé a chacun des deux cents enfants
interrogés de représenter la Suisse et Genéve par un cercle. Et ce n’est a partir de ce qu’il
appelait ‘‘le deuxiéme stade’’ (entre sept-huit et dix-onze ans), que les ‘‘sujets’’ avaient
commencé a intégrer un petit cercle genevois a un grand cercle suisse, cela, alors méme qu’ils
les avaient jusque-la toujours juxtaposés. Les premieres expressions de leur lucidité spatiale et
temporelle lui avaient donc permis de convenir de leurs aptitudes a inclure leur particularisme
géographique a un tout national. Les questions posées par le chercheur a ces enfants
démontraient, certes, trés bien, que la représentation qu’ils se faisaient de leur pays demeurait
plus ¢loignée et plus abstraite que celle qu’ils se faisaient de leur environnement immédiat.
Mais le dépassement effectif de leur seul univers égocentrique avait tout de méme clairement
indiqué qu’ils étaient — a cet 4ge désormais — ouverts a tout type d’influences.”® C’est
pourquoi il avait sans doute jugé possible de voir les éducateurs aborder les nombreuses notions

qui font d’une patrie ce qu’elle est.

8 1bid, p. 606
7 Ibid.
%% Exemple de questions posées aux enfants correspondant au premier, deuxiéme et troisiéme stade :

Arlette C., 7 ans et 6 mois (premier stade) : Tu as entendu parler de la Suisse ? - Oui, c’est un pays. - Il est ou ce
pays ?... - Je ne sais pas, c’est trés grand. - C’est loin ou pres d’ici ? - C’est pres, je crois. - Qu’est-ce que c’est
Geneve ? - C’est une ville. - Ou se trouve Geneéve ? - En Suisse. - (L’enfant dessine Genéve et la Suisse sous
forme de deux ronds juxtaposés). Ibid., p. 607.

Jean Claude B. 9 ans et 3 mois (deuxi¢éme stade) : Tu as entendu parler de la Suisse ? - Oui, c’est mon pays. - Et
Gengéve, c’est quoi ? - Une ville. - Ou se trouve cette ville ? - En Suisse. (Le dessin est correct.) - Tu as quelle
nationalité ? - Je suis Bernois. - Tu es suisse ? - Oui. - Comment cela se fait-il 7 - C’est parce que Berne est dans
la Suisse. - Alors on peut étre Bernois et suisse a la fois ? - Non, c’est pas possible. - Pourquoi ? - Mais puisqu’on
est déja Bernois, Ibid., p. 608.

Micheline P. 10 ans et trois mois - (L ’enfant répond correctement aux premieres questions. Le dessin est correct.) :
Quelle est ta nationalité ? - Je suis suisse. - Comment cela se fait-il ? - C’est parce que mes parents sont suisses. -
Alors on peut étre deux choses a la fois ? - Mais oui puisque Genéve est en Suisse. - Et si je demande a un
Vaudois, est-ce qu’il est aussi suisse ? - Bien siir, le canton de Vaud est en Suisse. Un vaudois est suisse comme
nous. Tous les gens qui habitent en Suisse sont suisses et encore d’un canton. Ibid.
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3° Les ¢laborations sur le plan affectif de 1’idée de nation.

En ce qui concerne, par ailleurs, 1’aspect affectif de cet apprentissage, nous noterons que

le guide de Godier et Salesse disait ceci :

«[...] pour que le sens de la communauté nationale s’éveille chez 1’enfant, il ne suffit pas que
celui-ci sache ce que c’est que la France, il faut encore qu’il se sente Frangais et agisse en
Frangais, c’est dire qu’il s’intégre progressivement a la communauté nationale. Il importe
donc en second lieu, que le maitre fasse appel aux ressources de la vie affective de ’enfant

pour amener celui-ci & comprendre et & sentir qu’il est membre de la communauté frangaise

, . . 289
et ne peut absolument pas s’abstraire de celle-ci. »

Or, 1a encore, on s’imagine bien comment Piaget aurait pu lire ces mots avec la plus grande
bienveillance. Car, dans son analyse des pendants affectifs de la construction du sens national,
le suisse avait distingué, comme il I’avait fait pour le processus intellectuel, les fameux trois

stades au travers desquels 1’enfant était censé progresser vers I’idée de patrie. La notion méme

\

de progression, était, rappelons-le, tout a fait centrale dans la maniére qu’il avait eue

d’appréhender les résultats de son enquéte :

« [...] il est frappant de constater qu’aux trois stades dont nous venons de donner la
description sommaire - dans le cadre de [’analyse sur les ressorts intellectuels -
correspondent, dans les évaluations affectives, trois stades qui marquent une décentration
nette a partir des mobiles essenticllement relatifs aux impressions subjectives ou
individuelles (les plus momentanées ou méme accidentelles) dans la direction d’une

L . . . s 29
soumission aux valeurs communes du groupe, d’abord familial, puis social en général. » **°

Il avait donc, non seulement confirmé le découpage en terme d’age des deux pédagogues, mais
son étude avait aussi apporté un éclairage supplémentaire sur les influences qui régissent la
construction mentale de 1’enfant. Au premier stade, il était ainsi parvenu a démontrer que les
291

enfants peuvent aimer n’importe quel pays, et cela, en fonction d’intéréts momentanés.” L’un

d’eux avait ainsi di confesser qu’il aimait 1’Italie parce qu’on y faisait de bons gateaux, mais

29 A. Godier, G. Salesse, L 'initiation a la vie civique, op. cit. p. 131.

% Piaget Jean, Weil Anne-Marie, Le développement chez ['enfant de ’idée de patrie et relations avec ’étranger,
op. cit. p. 609.

#! La difficulté inhérente a I’observation, chez 1’enfant, des jugements de valeurs est une question en soi. Piaget et
Anne-Marie Weil, loin de la nier, précisent ainsi la maniére dont ils ont abordé cet exercice délicat : « Il est clair
qu’en conversant simplement avec 1’enfant on ne saurait analyser ses sentiments comme on peut atteindre les
structures logiques caractérisant son intelligence. Mais sans attribuer de signification absolue au contenu méme
des jugements de valeur qu’il portera et surtout sans oublier I’importance des réactions affectives qu’il ne saurait
exprimer, il reste possible, en comparant selon les ages les réponses a des questions méme entierement banales
(«Quel pays préferes-tu ?» etc.), de retirer quelques indications sur le mode méme de motivations, sur les mobiles
réels non exprimés. ». Ibid.

120



L enseignement moral et civique de 1944 a 2014 — these de I'EPHE - 2015

qu’il pouvait pareillement aimer I’Allemagne parce que sa mére y habitait etc...””* Pour Piaget,
cet exemple était venu apporter la preuve de son incapacité a dépasser son ‘‘cercle individuel
ou interindividuel étroit’” de maniére suffisante. A cet Age, ’enfant ne pouvait, selon lui, pas
étre D’auteur d’élaborations intellectuelles et affectives suffisamment détachées de cet
‘‘égocentrisme inconscient’” dont parlait I'épistémologue un peu plus haut.

Au deuxiéme stade, en revanche, les choses devaient connaitre une évolution. La
projection de son univers personnel et surtout familial sur ’affection qu’il portait a sa patrie
montrait sa capacité a subordonner ses motivations égocentriques a des valeurs collectives qui
le dépassaient. Piaget parlait alors du pays de ’enfant comme d’une ‘terra patria’’*”°, dans le
sens ou s’il demeurait difficile pour ce dernier de construire une hiérarchie précise entre la
ville, la région et la nation, il n’en restait pas moins que : « leur valeur affective indifférenciée,
[tenait] au sentiment national »**. Or, Godier et Salesse, dans la maniére qui avait été la leur
d’évoquer la place de I’enseignement de I’histoire dans L’initiation a la vie civique n’avaient
rien dit d’autre puisqu’ils y avaient précisé que, dans la mesure ou cet enseignement renseignait
sur la ‘‘peine des aieux’’*”, devenue, nous venons de le voir, accessible a I’esprit de I’enfant, il

devait en ressortir que :

“’Progressivement, (I’enfant devait se sentir) héritier et continuateur de ceux dont il (ézait) le
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descendant’’.

Autrement dit, le modele de citoyenneté promu par la nécessité de faire se conjuguer des
exigences historiques, physiologiques et méme morales aurait di trés tot faire I’objet d’un
effort constructif sur le plan affectif. L’objectif étant d’accompagner 1’enfant, qui, une fois
atteint 1’dge de onze-douze ans, aurait pu voir ses motivations changer a nouveau d’aspect pour
s’adapter, cette fois-ci, tant bien que mal a ce que Piaget définissait comme des “idéaux
collectifs du groupe social national’’.*”’ Enfin, il n’est pas inintéressant de relever que Piaget

avait tiré les conclusions de ce qu’il avait observé chez les enfants du troisieme stade en les

92 Exemple de réponse au premier stade : Evelyne M. 5 ans et 9 mois - J’aime I’Italie. C’est plus beau que la

Suisse. - Pourquoi ? - J’ai été la-bas pendant les vacances. Il y a de trés bons gateaux, pas comme en Suisse ou il y
a des choses dedans qui font pleurer. Ibid., p. 609

% Exemple de réponse au deuxiéme stade : Pierrette J. 8 ans et 9 mois - J’aime la Suisse parce que c’est mon
pays. Mon papa et ma maman sont suisses, alors on aime la Suisse. /bid. p. 610.

% Exemple de réponse au troisiéme stade : Lucien O. onze ans et deux mois - J’aime la Suisse parce que ¢’est un
pays libre. Ibid., p. 609

5 A. Godier, G. Salesse, L 'initiation a la vie civique, op. cit., p. 132
% Ibid.

297 Piaget Jean, Weil Anne-Marie, Le développement chez [’enfant de I'idée de patrie et relations avec I’étranger,
op. cit, p. 610.
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écoutant évoquer de leur propre chef ces idéaux suisses que sont la neutralité, la liberté ou la
Croix Rouge. Car Piaget estimait en effet que la “‘banalité¢’’ de ces motivations était révélatrice
: « ce sont les idéaux collectifs de I’ordre le plus général auxquels I’enfant devient sensible.*”® »
Or, que devaient nous apprendre les écrits de Godier et Salesse sur le type d’idéal collectif qu’il
leur avait fallu promouvoir si ce n’est que les références au solidarisme de Léon Bourgeois ou
la vision rapportée d’un Ernest Renan devaient bel et bien offrir d’observer la sensibilité
paradigmatique d’une époque donnée ? A travers le modéle de citoyenneté qu’il leur avait fallu
défendre dans leur manuel, c’est donc bien un temps précis de 1’histoire frangaise qui pouvait

étre mis en relief.

4° Le mod¢le de citoyenneté offert par I’accession au sens de la nation.

Nous avons vu, en effet, lorsque nous parlions plus haut des ‘‘services’” que devait
rendre la formation civique a son pendant moral, qu’il convenait, qu’un maitre sache guider un
enfant “‘pur de cceur et grave d’esprit’”.””’ 1l avait en cela été question de la noblesse des
¢léments constitutifs d’une vie vertueuse que sont la famille, le travail ou le dépassement des
intéréts particuliers. Qui plus est, nous avons vu que I’exercice inconsidéré du droit devait a
I’époque constituer “‘une faute’’.>”" Or, il s’était bien agi, pour 1’essentiel, de rendre compte
d’un idéal défendu par I’implication des valeurs propres a la bonne tenue du groupe national.
Mais en ce lendemain de conflit mondial, la promotion, par les responsables Frangais de 1952,
d’un modele de citoyenneté, avaient aussi di intégrer une réflexion sur le rapport des citoyens
aux autres nations. C’est ainsi qu’avait été souligné, dans L’initiation a la vie civique, le

caractere, selon nous, assez subtil d’une mission censée faire apparaitre et se développer :

« [...] le sentiment d’une solidarité morale avec les Frangais morts et avec les Frangais
vivants, le sentiment patriotique tellement respectable du moment qu’il ne verse pas dans les
erreurs et les excés du chauvinisme et cette conviction que les plus grands dangers qui

, L . . . . . 301
menacent la communauté sont 1’injustice, 1’intolérance, le despotisme et ’invasion. »

La notification des ‘‘erreurs’’ et des ‘‘exceés’’ possibles du chauvinisme, disposée comme cela

dans le coeur d’une séquence historique ou le mal était encore si proche n’avait assurément rien

% Ibid, p. 610-611.

9« Oue chaque maitre ait devant les yeux lidéal de [’adolescent ouvert a la vie, pur de caeur et grave

d’esprit...”. Citation tirée des Instructions de 1938, citée par A. Godier et G. Salesse, dans L ’initiation a la vie
civique, op. cit., p. 4
% Ibid.

1 1bid., p. 133
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eu d’anodin. Rappelons que Piaget s’était au départ montré trés attentif aux origines de la
xénophobie et qu’il avait ainsi observé comment la saine construction de I’idée de patrie
nécessitait que soit associé a I’objectivité un sens aigu de la réciprocité. Cette remarque avait
d’ailleurs été parfaitement approuvée par une seconde partie de son étude consacrée a ce qu’il
avait simplement appelé : ““Les autres nations”. A partir de questions simples®®, il lui avait
donc semblé possible de comprendre les mécanismes qui président a I’apparition d’attitudes
malsaines vis-a-vis de 1I’étranger. C’est ainsi que, selon son enquéte, deux possibilités se
faisaient, finalement, toujours face, lorsque 1’enfant était amené a intégrer I’école (2¢ stade). La
premicre voulait que « la décentration des attitudes en faveur des traditions familiales »
conduise a un début de patriotisme saint, tandis que dans la deuxiéme cette méme décentration
pouvait aboutir a : « cette sorte d’esprit tribal dont les valeurs reposent sur la dévaluation des
autres groupes sociaux. » > D’une certaine maniére, il était donc rappelé que chaque enfant
mdrit, quoiqu’il arrive, dans la mesure ou il renonce a une partie de ses jugements subjectifs
immédiats au profit de jugements issus de son milieu. Mais la ou la chose pouvait, pensait-il, se
compliquer c’est lorsque le temps venait a faire son ceuvre. Car au fil des mois, deux chemins
pouvaient de nouveau s’offrir a lui : celui de la soumission (avec son lot de bonnes ou de
mauvaises suites) ou celui de I’autonomie et de la construction de rapports logiques débouchant
sur une forme d'empathie. Dans le premier cas, on comprendra que les formes de
I’égocentrisme primaire du petit enfant, doivent en réalité réapparaitre a son adolescence sous

une forme différente. Piaget parlait d’ailleurs, a ce sujet, de ‘‘sociocentrisme’’. Chez moi on dit

92 Exemple de questions posées aux enfants des trois stades :

Monique C. 5 ans et 5 mois : Est-ce qu’il y a des gens qui n’habitent pas a Genéve ? - Oui, ils habitent aux
Diablerets. - Comment sais-tu ? - J’ai été la en vacances. - Il y a des gens qui n’habitent ni & Genéve, ni aux
Diablerets ? - Oui a Lausanne. Ma tante vit la-bas. - Il y a des différences entre les gens de Genéve et les autres
gens ? - Oui, les autres sont plus gentils. - Pourquoi ? Les gens qui n’habitent pas Genéve sont plus gentils que les
gens qui habitent Genéve ? - Oh oui, aux Diablerets je regois toujours du chocolat. Cf. Piaget Jean, Weil Anne-
Marie, Le développement chez [’enfant de l’idée de patrie et relations avec l’étranger, op. cit, p. 610.

Murielle D. 8 ans et 2 mois : Tu as entendu parler des étrangers ? - Oui, des Allemands, des Frangais. - Est-ce
qu’il y a des différences entre ces étrangers ? - Oui, les Allemands sont méchants. Ils font toujours la guerre. Les
Frangais sont pauvres et tout est sale la-bas. Ah! Pis j’ai entendu parler des Russes, ils sont pas sympathiques. - Tu
connais personnellement des Frangais, des Allemands ou des Russes, ou bien as-tu lu quelque chose a leur sujet ? -
Non. - Mais alors comment sais-tu ? - Tout le monde le dit. Ibid., p. 612.

Martin A. 11 ans et 9 mois Piaget demande a tous les enfants du troisiéme stade s’ils connaissent des pays
étrangers. Martin en cite un trés grand nombre. Piaget continue : Il y a une différence entre tous ces gens ? - Oui,
tous ne parlent pas la méme langue. - Et puis il y a d’autres différences. Il y en a de meilleurs, de plus intelligents,
de plus sympathiques ? - Je ne sais pas. Ils sont tous un peu la méme chose, mais chacun a sa mentalité. - Qu’est-
ce que tu veux dire par mentalité ? - Il y en a qui aiment la guerre, d’autres qui veulent étre neutres. Ca dépend des
pays. - Comment sais-tu cela ? - J’ai entendu dire, puis a la radio on entend et a I’école le maitre a expliqué que la
Suisse est un pays neutre. Ibid., p. 614.

3% Ibid., p. 613.
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ceci, cela, donc... Ou bien, comme dans le deuxieéme cas, I’égocentrisme pouvait définitivement
étre vaincu pour laisser place a la fameuse ‘‘réciprocité’’. Au final, ces observations menées sur
les voies que peuvent emprunter - ou non - les aptitudes a la tolérance nous auront donc permis
de dégager deux conclusions.

La premicre consisterait a dire que 1’accession a un modele de citoyenneté, tel qu’il fut
envisagé en 1954, avait nécessité que I’on favorise le passage de 1’égocentrisme infantile a la
faculté d’établir des relations de réciprocités. La deuxiéme, et elle ne sera pas la moins
importante pour notre sujet, reviendrait a considérer, comme I’a dit Piaget, que ce processus

¢tait - et reste - sans cesse exposé a de potentielles déviations :

“[...] dont le schéma commun est la réapparition de 1’égocentrisme sous des formes élargies,

ou sociocentriques, a chaque nouveau palier de cette évolution ou en fonction de chaque

- 55304
nouveau conflit.”

La chose semble, a vrai dire, plutot évidente. Les liens devant connecter le travail de Jean
Piaget et Anne-Marie Weil a la démarche des pédagogues de la IV¢ République avaient tout a
voir avec le drame que venait de connaitre le monde. C’est pourquoi nous dirons que
I’instruction morale et civique de I’immédiat aprés-guerre avait bien tenu a assumer le poids
qui pouvait étre le sien dans la formation d’une jeunesse faite de citoyens-patriotes. Elle avait
tenté de veiller a ce que les enfants, des leur plus jeune age, aiment et ressentent la France
comme une partie d’eux-mémes et nous pouvons dire ici que cet effort devait constituer une
démarche consubstantielle a 1’existence méme de la nation. Mais celle-ci, procédant d’une
obligation pour ainsi dire naturelle de préserver I’unité, avait aussi supposé que 1’on considere
avec la plus grande attention les enjeux que I’histoire récente avait tristement mis a jour. Le
bagage intellectuel et la forme motivée d’une certaine sensibilité nationale avaient ainsi di agir
doublement. Il leur avait fallu unir, mais prévenir. Et c’est peut-étre justement la, surtout,
qu’auraient dii intervenir les bienfaits supposés d’une morale sans cesse reconvoquée par les
rédacteurs de L’initiation a la vie civique. C’est d’ailleurs au moment de rappeler ce qu’ils
avaient nommé¢ dans le titre d’un de leurs paragraphes : « Role et valeur de certaines disciplines
», que Godier et Salesse s’étaient sentis tenus de préciser le rdle qu’aurait a jouer

I’enseignement de la morale :

« Mieux que I’histoire aussi, I’enseignement de la morale fait naitre et développe un
sentiment patriotique sain et fort : ce n’est pas, en effet, sous une forme diffuse et
occasionnelle, mais de fagon directe, claire et méthodique que la morale, dans le cadre de
quelques legons spéciales, enseigne I’amour de la Patrie, éveille et fortifie un patriotisme pur
de tout chauvinisme et de tout sentiment d’agressivité, et montre comment ce patriotisme

3% 1bid., p. 621.
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peut et doit se concilier avec une attitude de compréhension et de sympathie pour les autres
pays et avec le sens de cette communauté plus vaste qu’est I’humanité. »

Conclusion :

L’observation des efforts fournis a partir de 1944 par les pédagogues en charge de
I’instruction morale et civique pourrait, a premicre vue, bel et bien laisser entendre que les
principes méthodologiques et philosophiques promus a cette époque avaient engagé la
formation des futurs citoyens vers un modéle trop €mancipateur pour ne pas étre “déja”
individualiste. Cette logique, traversée de paradoxes tenaces, veut que des théoriciens de
I’éducation trés souvent marqués par une idéologie « maxrxisto-libertaire » aient voulu
défendre un enseignement emblématique du classicisme scolaire, tout en souhaitant 1’adapter
aux regles d’un mod¢le intrinsequement fondé sur une sorte de maieutique psychopédagogique.
Mais si ’on peut s’autoriser a croire que le ver de 1’individuation avait & ce moment, déja,
intégré le fruit de la formation civique et, surtout, morale des éléves, il reste que les
méthodologies proposées par ces responsables avaient été a 1’époque trop dérisoirement mis en
ceuvre pour que I’on puisse considérer qu’elles aient pu dépasser le message traditionnellement
républicain d’un enseignement percu, a ce moment précis, comme trop utile au resserrement du
lien national. C’est pourquoi nous conclurons qu’a ce stade de I’histoire, rien n’avait encore su
véritablement faire basculer la discipline dans une ere paradigmatique nouvelle. Car, ni la

promotion des méthodes actives, ni I’attention graduellement portée par le gouvernement aux

savoirs politico-économiques n’avaient suffi a inscrire ’instruction morale et civique de la IV®

République dans un schéma trop « révolutionnaire ». Et ¢’est pour bien le démontrer qu’il nous
aura fallu insister sur le contexte dans lequel tout cela s’était opéré. En nous appuyant par
exemple sur le fond de la circulaire de 1948, on a ainsi vu qu’il ne fallait pas mésestimer le fait
que le message adressé par le ministére était intervenu en réaction a quelque chose
d’éminemment symbolique : la persistance constatée d’un enseignement “ex cathedra’ de la
morale. Il fallait donc, comme nous le notions plus haut, prendre acte d’un fait qui avait
dépassé, tout en étant révelé par elle, une volonté politique d’envisager les choses autrement.
D’une certaine fagon, les clarifications contenues dans le dernier texte publi¢ par la I\
République sur I’instruction morale et civique n’auront d’ailleurs renié en rien l’esprit tres
“hussardien” des précédentes publications. Pour nous, ce besoin de réagir au constat d’une
situation figée était au contraire venu d’autant mieux signifier la solidité et la cohérence d’un

modele traditionaliste qu’il avait été idéalement défini dans les textes de 1944 et de 1945. Et ce
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serait, des lors, largement exagérer 1I’importance des évolutions prévues par la circulaire de
1948 que d’oublier comment on avait tenu, quatre ans plus tot, & convoquer une discipline
capable de contrecarrer “I’adhésion” récente “a des groupements de brutalité et de haine”. Car
ce sont les mémes responsables qui avaient regretté, en 1945, que 1’on médise “des cours de
morale pratique”. Ce sont eux encore qui avaient craint que ‘“les termes « honneur, dignite,
solidariteé » restent “vides de sens” ou “exploités pour le pire”. Et ce sont aussi ceux-la qui, en
parlant de “lutte contre [’égoisme”, de sens “du bon travail” et de “l’illusion du savoir”,
avaient incité les enseignants a rappeler aux éléves que “la France [était] une personne”. Ces
discours, compte tenu de la nature précise des défis moraux et sociétaux soulevés dans
I’immédiat aprés-guerre et, compte tenu, surtout, de ce que nous savons du chemin finalement
parcouru par une instruction bientot (seulement) civique, n’auront ainsi pu suffire a classer cet

enseignement, a ce moment précis, dans un schéma paradigmatique moderne et différentialiste.

Reste alors a savoir si et comment la frontiére symbolique du primat donné au collectif

sera ensuite franchie par les programmes de la nouvelle République.

II. La premiére décennie de la V¢ République et la survivance d’une

formation civique traditionnelle.

Avant d’en venir aux faits, il nous faut préciser un point quant a la maniére dont nous
parlerons désormais de la formation civique des jeunes Francais de 1’époque. En effet, si les
programmes auxquels nous allons nous intéresser s’€taient inscrits, comme nous le verrons,
dans la droite continuité de ceux qu’avaient publiés les gouvernements précédents, il est a noter

que les documents officiels rédigés, a partir de 1961,°%

notamment, ne parlaient plus
d’instruction morale et civique, mais seulement d’instruction civique. Mieux, nos recherches
aux archives nationales nous ont permis de constater que les rédacteurs de ces mémes
documents s’étaient parfois pris a évoquer « 1’éducation civique ». Il nous est donc apparu utile
de clarifier la situation en précisant qu’il sera désormais plus logique de nous appuyer sur

I’utilisation majoritaire d’une dénomination constituée des seuls termes « instruction » et

395 Arrété du 4 juillet 1961 relatif aux horaires et programmes d'instruction civique dans les colléges. Nous
reviendrons plus bas sur le contenu de cet arrété auquel devait étre attaché une note du 19 septembre 1961.
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« civique ». Nous serons amenés a revenir sur ce détail, cela, plus précisément lorsqu’il nous
faudra constater en quoi cette amputation pouvait s’expliquer par I’importance qu’on avait
voulu accorder a la reconnaissance (plus technique) des bienfaits de I’Etat-providence. Par
ailleurs, nous verrons que la situation du pays, pour aussi différente qu’elle était du contexte
d’immédiat apres-guerre, méritait d’€tre néanmoins comprise a partir de similitudes
contextuelles structurées, entre autres, par le besoin de veiller a I’'union, voire a la réunion
d’une population pour le moins perturbée par ces deux événements que sont, d’une part, le
désordre institutionnel des derniéres jours de la IV République et, d’autre part, la résolution du
conflit algérien. Or, c’est effectivement pour relier la représentativité paradigmatique des
programmes publiés dans ces moments clés qu’il nous est apparu essentiel de consacrer
quelques pages de ce travail aux raisons pour lesquelles la nation s’était une nouvelle fois
sentie obligée de veiller a la sauvegarde de son unité. Qui plus est, rien de ce que nous aurions
pu dire a ce sujet n’aurait eu de sens si nous n’avions pas également pris le temps de nous
intéresser a la personnification de cette décennie. C’est pourquoi nous évoquerons la politique
¢ducative d’un personnage dont le souci avait principalement été d’adapter 1’école a une
situation structurelle inédite. Pour nous, cette approche ne devra d’ailleurs pas étre une fin,
mais un moyen, car les éléments constituant cette phase de contextualisation devront au fond
principalement concourir a supporter notre idée de rattacher les manifestations confondantes
d’une soif d’unité¢ au message contenu dans des programmes censés refléter, justement, une
ambiance générale. C’est, en somme, en articulant ces différents éclairages que nous pourrons
comprendre ce que I’on avait attendu d’une discipline, certes, l[égérement remaniée, mais dont
la trame largement inspirée de ce qui s’était fait jusqu’a présent n’avait eu d’autre objet que de

situer I’unité et le devoir au-dessus de toute autre considération.

1. Le contexte des premieres années de la Vé République : le désordre institutionnel et la
guerre.

Dans les dernieres heures de la Quatrieme République, la France traversa, on le sait, une
zone de turbulences. Habitué comme toutes les grandes nations a connaitre des cycles
d’agitation, le pays avait, une fois encore, présenté les symptomes d’un malaise viscéral. Les
principes institutionnels, tout d’abord, organes régulateurs d’un Etat malade, avaient fini par
oOter la république de sa capacité d’action. Pour René Coty lui-méme, les rouages d’un systéme
politique visiblement inadapté avaient vécu. Mais la menace qu’ils avaient fait peser sur la

solidit¢é de I’ensemble s’¢tait, elle, toujours faite préoccupante. Parallelement, une guerre,
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décrite dés ses débuts comme fratricide, avait entamé les ressources de la nation et semé le
trouble dans une population dont la solidarité n’avait plus été coupable d’aucune évidence. Le
virage s’était donc annoncé particuliérement serré. Les défis qu’avait alors eu a relever I’Etat-
éducateur étaient nombreux, cela, méme s’il semble aujourd’hui possible de dire que la trame

de son discours était resté associé a la poursuite d’une unique et impérieuse fin, [’unité.

1.1 La crise du 13 mai 58.

Lorsque le 17 juin 1958, Charles de Gaulle accepta 1’appel lancé par René Coty “au plus
illustre des Frangais”, la France évoluait dans ce qu’il convient d’appeler un contexte
insurrectionnel. Le 13 mai, en effet, un comité de salut public, constitué¢ a Alger par le général
Massu, et un second, constitué en Corse (le 26 mai) par le colonel Thomazo, était venu
menacer de plonger le pays dans une situation de guerre civile. Le général, se disant “prét a
assumer les pouvoirs de la République”,’®® avait donc dii prioritairement veiller a ce que le
territoire francais ne sombre pas dans la violence.>”” 1l lui avait donc fallu en tout premier lieu
sortir le pays de la situation chaotique dans laquelle s’étaient embourbées les institutions de la
Quatriéme République. Vidée de son sens pratique par une instabilité ministérielle chronique,
I’action publique s’était depuis trop longtemps muée en une farce pernicieuse. A titre
d’exemple, les quelques trente-six derniers mois qui s’étaient €coulés avant que tout cela
n’arrive avaient vu se succéder pas moins de neuf gouvernements. Parmi ceux-la, certains
avaient méme di voir leur notoriété acquise pour n’avoir pu survivre plus d’une journée, ce qui
n’est rien si I’on repense aux cinq séquences de la troisieme législature, durant lesquelles
d’éminentes personnalités n’avaient eu a s’émouvoir de leur qualit¢ de président du Conseil
qu’a la seule faveur d’un titre, rétrospectivement, aussi conséquent que leur incapacité a former

3% A ce moment de notre histoire, I’exécutif francais était donc, pour ainsi

un gouvernement.
dire, devenu une sorte de casino. Une confusion totale s’était installée au Palais Bourbon et les
crises, a I’intérieur comme a I’extérieur du pays, n’avaient laiss€ entrevoir aucune perspective
politique raisonnable. Un consultant frangais de la RAND Corporation, un certain Constantin

Melnik, établira d’ailleurs dans une étude interne, que la Quatriéme République avait a

39 Déclaration du 15 mai 1958, [en ligne] disponible sur : http://www.charles-de-gaulle.org/pages/espace-
pedagogique/le-point-sur/les-textes-a-connaitre/declaration-du-15-mai-1958.php, [consulté le 1¥ a0t 2010].

37 Michel Winock, L'agonie de la IVe République. 13 mai 1958, Gallimard, Paris, 2006.

3% Jean-Jacques Becker, Histoire politique de la France depuis 1945, Armand Colin, Cursus, huitiéme édition,
Paris, 2005.
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I’époque connu en moyenne, un jour de crise sur neuf.>” Le régime d’assemblée qui s’était
installé depuis 1951 n’avait donc pu que se rendre a 1’évidence. La nation en était venue a
renouer avec son penchant le plus destructeur, le délitement. En un mot, pendant que les balles
fusaient a Alger, Paris avait fini par craindre que n’éclate sur son propre sol une véritable

guerre civile.

1.2 La question algérienne.

Quand le 4 juin 1958 le général de Gaulle dut présenter au balcon du Gouvernement
général d’Alger, le texte du discours qu’il avait, comme a son habitude, écrit, puis mémorisé, il
savait qu’il aurait a répondre a une urgence qui ne lui était pas étrangélre.310 Simple dans sa
définition, mais complexe dans les traitements qu’il supposait, le risque d’une désunion
francaise avait en effet, cette fois-ci encore, piqué la nation d’un poison fratricide. Au magma
venu 1’accueillir sur la place du Forum, de Gaulle n’avait alors pas perdu de temps et s’était
empressé de dispenser ses premiers soins : « Je vous ai compris ».”'' On s’était alors dit que le
“‘sauveur’’ était arrivé les poches pleines d’idées, et rares étaient ceux qui s’étaient penchés sur
les effets potentiellement secondaires de sa prescription. Ses paroles, en tout cas, avaient
soulagé nombre d’esprits. Le chef était de retour. Il les avait compris. Mais la ville blanche était
une grande cité. Et en dehors de la grande place, pas une de ses ruelles n’avaient manqué, ce
jour-la, de tendre 1’oreille. Portés par une attente que le chaos rendait chaque jour un peu plus
vive, les mots du Général n’avaient d’ailleurs oublié personne, bien au contraire. Si pour les
partisans de 1’Algérie frangaise, le ton s’était voulu rassurant, leurs contradicteurs avaient pu,
eux-aussi, se considérer comme les destinataires d’un étonnant hommage. Au cceur de celui-ci,
la définition de ce qui devait faire ‘‘un frangais & part entiére’”>'? leur avait été clairement
adressée. Enfin, et c’est peut-€tre 1a le plus intriguant, le courage des fellaghas n’y avait pas
moins été loué que 1’objet de leur lutte. Le désespoir des musulmans d’Algérie y avait en tout
cas été explicitement reconnu. Et il est méme admis qu’ils avaient eu a souffrir d’une absence

notable de considération républicaine. 4 posteriori, ’ambivalence du message avait donc di

3% Stanley Hoffman, “Constantin Melnik. The House without Windows. France selects president. Translated by
Ralph Manheim”, Revue frangaise de science politique, 1958, volume 8, n° 4, p. 943-944.

310 Benjamin Stora, Histoire de la guerre d'Algerie, 1954-1962, la Découverte, Paris, 1993 ; Guy Pervillé, Pour
une histoire de la guerre d'Algérie, Picard, Paris, 2002.

3 Discours d’Alger, 4 juin 1958, [en ligne] disponible sur : http://www.charles-de-gaulle.org/pages/espace-
pedagogique/le-point-sur/les-textes-a-connaitre/discours-drsquoalger-4-juin-1958.php, consulté le 1 aott 2010.

312 Benjamin Stora, Histoire de la guerre d'Algérie, 1954-1962,. op.cit.
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laisser songeur. En attendant, le reméde proposé ce jour-la avait profité de son ambiguité pour
calmer un temps I’hystérie collective.’’> Mais pour n’avoir peut-étre été qu’une sorte de
placebo, il n’avait guére di se contenter que de cela. Car aussi providentiel qu’il dut étre aux
yeux de quelques-uns, le retour aux affaires du Général ne fut pas la source d’un miracle.
L’affaire, lorsqu’il offrit sa thérapie républicaine au mal algérien, était déja trop engagée. Cela
faisait déja quatre ans déja que 1’Algérie, comme théatre d’une guerre dont on s’était abstenu de

taire le nom, s’était laissée gangrener par une peste de plomb.

C’est dire alors qu’en 1958, la réconciliation appartenait, déja, au domaine de la
déraison. Pour la nouvelle équipe dirigeante, ’affaire n’était toutefois pas apparue comme
devant étre envisagée de manicre aussi définitive. On avait, certes, attendu d’elle qu’elle regle
le probléme, mais cela n’avait pas moins valu pour un c6té que pour 1’autre. Le jeu avait donc
consisté pour I’essentiel a faire preuve de la plus prudente adaptabilité. La fraternité francaise
¢tait aux soins, et il avait fallu veiller a ce qu’elle n’y perde pas trop de plumes. Le Président,
dont I’expérience avait ordonné 1’'usage d’une certaine malice, avait donc composé¢ jusqu’a la
derniére partition d’un répertoire forcément dramatique : celui du moindre mal. Car le Général
¢tait venu avec un plan. Il avait espéré que la fissure creusée par les indépendantistes et les
partisans de I’Algérie francaise puisse étre résorbée par la réactivation des principes
républicains. La réforme du systéme participatif, notamment, aurait pu, pensait-il, ouvrir le
champ d’une reconnaissance de la mutualité des intéréts. Le Plan de Constantine®'* qui devait
I’accompagner avait été, lui aussi, présent¢é comme une main tendue aux ‘‘compatriotes’
musulmans. Mais cette main tendue était intervenue tard. Le mal était trop profond. Le FLN, a
qui I’on avait proposé une outrageuse ‘‘paix des braves’’ s’était vite conforté dans une position
qu’il n’avait pas tardé a soumettre au terrain militaire. Les partisans de 1’ Algérie francaise, au
premier rang desquels, se trouvaient nombre de militaires, s’étaient, eux, situés sur une voie
vite décevante. ‘‘Vive 1’Algérie francaise’’ devait étre le point d’exclamation d’un élan
pacificateur. Elle obtiendra I’inverse. Pour les drames qui lui sont liés, ce paradoxe reste donc,
pour nous, une bonne manicre de se représenter le risque de fragmentation que la guerre

d’Algérie avait alors fait peser sur ’'unité frangaise. Car dans les semaines et les mois qui

313 Benjamin Stora, Le mystére De Gaulle : Son choix pour I’Algérie, Robert Laffont, Paris, 2010.

314 Alain Cotta, “Les perspectives décennales du développement économique de I’Algérie et le plan de

Constantine”, Revue économique, volume 10, n° 6, 1959, p. 913-946, [en ligne] disponible sur:
http://www.persee.fr/web/revues/home/prescript/article/reco_0035-2764 1959 num_10_6_ 407389, consulté le 1
aott 2010.
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avaient suivi, le Général n’avait fait qu’adapter son discours a des circonstances toujours plus
explosives. Dé¢s lors, et cela sans méme évoquer la terreur qui avait enflammeé les rues d’Alger,
il semble assez facile de se faire ne serait-ce qu’une vague idée de ce qu’a pu représenter, dans
I’opinion publique, la publicisation de ces événements. Personne n’a oubli¢ a quel point les
intellectuels de I’époque s’étaient déchirés sur la question.’’® On s’était demandé, si de
nouveau, quelques Francais allaient tirer sur d’autres Francais. Le désordre n’est donc pas un
vain mot pour définir le choc par lequel la guerre d’Algérie était parvenue a déstabiliser la
communauté nationale. D’ailleurs, le discours prononcé par le général de Gaulle pendant le
deuxiéme putsch ne s’était principalement référé qu’a 1’imaginaire collectif.’'® On y avait
entendu parler du redressement de la France « entamé depuis le fond de I’abime », de «
I’indépendance assurée », de « la République restaurée », du maintien de « I’unité nationale ».
Ce message n’avait nourri qu'un seul but : annihiler le risque d’une désunion fratricide. Les
débats qui ont entouré la ‘‘célébration’” du cinquantenaire des accords d’Evian en sont

d’ailleurs la preuve la plus formelle.’"’

L’affaire est encore jeune et le malaise, lui, reste
entretenu par le caractére historique de la rupture occasionnée par ces événements. Or, de notre
point de vue, cette remarque doit automatiquement nous amener a considérer les effets qu’avait
dG avoir cette rupture sur l’imaginaire collectif, tant il n’est pas anodin de s’imaginer
répercussions qui durent étre celle de la désagrégation spectaculaire de I’empire colonial sur la
psychologie du peuple francais. Cette question inspirera d’ailleurs bon nombre de combattants
de par le monde; pour qui I’histoire était venue indiquer le point de départ d’un cycle
traduisant, non seulement une possible déliquescence des grandes nations occidentales, mais
aussi une répartition nouvelle des moyens d’expression de la puissance. La France avait été
remise a sa place. Le malaise et la honte allaient peser durablement sur une opinion divisée,
tant sur les causes, que sur les enseignements a tirer de cet échec. Quand certains défendirent la
grandeur des valeurs frangaises en critiquant le caractére cruel et impérialiste de cette guerre,
d’autres le firent en regrettant le reniement d’une nation qui s’était livrée a une forme

d’abandon.

315 Catherine Brun et Olivier Penot-Lacassagne, Engagements et déchirements : les intellectuels et la guerre
d’Algérie, Gallimard, Paris, 2012.

1% Discours du 23 avril 1961, [en ligne | disponible sur: http://www.charles-de-gaulle.org/pages/espace-
pedagogique/le-point-sur/les-textes-a-connaitre/discours-du-23-avril-196 1 .php, consulté le 1" aott 2010.

*'7 Gilles Manceron, “Mémoire et guerre d’Algérie”, Le Revue des droits de [’homme, février 2012, [en ligne]
disponible sur : http://revdh.revues.org/252, consulté¢ le 24 juillet 2014 ; “Les feux mal éteints de la guerre
d’Algérie”, Le Figaro, 23 janvier 2012.
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Ce rappel est important car il souligne comment les faits, qu’ils soient de nature
proprement politique ou autre, avaient offert a I’opinion les meilleures occasions de se
fragmenter. Et ce n’est en cela pas un hasard si dans son discours du ler juin, le général de
Gaulle s’était autorisé a dire : « En ce temps méme ou tant de chances s’offrent a la France, elle
se trouve menacée de dislocation et peut-étre de guerre civile ». Mais le futur premier Président
de la V° République n’était pas seulement un rassembleur ou un pacificateur. Par la force des
choses, il aura été¢ pendant prés de dix ans un grand réformateur. Or, nous ne pourrions rien
comprendre de ce qui devait advenir, certes, plus tard, de I’instruction civique, sans revenir,

méme briévement, sur les transformations du systéme scolaire intervenues sous son mandat.

2. L’impact des réformes gaulliennes de I’éducation.

L’arrivée au pouvoir de 1’équipe du général de Gaulle, conjuguée a la création des
institutions de la Vé République a permis, en mati¢re de réforme scolaire, ce qu’Antoine Prost
désigne comme : « le passage de la non-décision a la décision ».>'® Cette activité réformatrice
soudaine peut, du reste, s’expliquer par trois aspects du contexte entourant le retour aux affaires
du Général. Tout d’abord, les errances qui ont mené la IV® République sur I’échafaud avaient
offert a la nouvelle équipe dirigeante la latitude la plus totale pour quiconque entendait
réformer le pays. Or, s’il est plus d’un domaine a avoir connu une profonde reconsidération de
son systéme, 1’Education nationale mérite d’étre retenue comme le secteur ayant connu la plus
spectaculaire révolution. Surement peut-on d’ailleurs avancer qu’a travers elle le gouvernement
avait trouvé I’occasion de démontrer toute I’étendue de sa détermination. Qui plus est, il est
important de noter que le nouveau régime n’était a 1’époque pas li¢ aux groupes de pression
contradictoires qui avaient longtemps paralysé toute réforme. En d’autres termes, il est tout a
fait essentiel de ne pas négliger le fait que la liberté d’action du gouvernement dut étre
largement conditionnée a la non-dépendance de sa force électorale aux puissants réseaux
d’enseignants.’'’ Dans le cadre opérationnel nouveau qu’avait offert le contexte politique des

débuts de la V& République, 1’équipe du général de Gaulle avait ainsi disposé d’une capacité

318 J N S ) . ’ ) r. .

« Le passage de la décision a la non-décision s’explique par la volonté d’un nouveau régime d’imposer sa
légitimité en prouvant son dynamisme, son efficacité et sa capacité a moderniser le pays, alors que le ‘‘régime des
partis’’ en avait été incapable ». Antoine Prost, Education, société et politique, op. cit., p. 96

% En ce qui concerne la puissance grandissante et la capacité de nuisance sur la plan politique des organisations
syndicales enseignantes voir : Véronique Aubert, Alain Bergounioux, Jean Paul Martin et René Mouriaux, La
Forteresse Enseignante, Fayard, Paris, 1985 ; Jacques Lesourne, Education et Société demain, Les défis de [’an
2000, La Découverte, Paris, 1988 ; Guy Bourgeois, Le Baccalauréat n’aura pas lieu, Payot, Paris, 1989 ; Philippe
Nemo, Pourquoi ont-ils tué Jules Ferry ?, Grasset & Fasquelle, Paris, 1991 ; Jacques Narbonne, De Gaule et
l’éducation. Une rencontre manquée, Denoél, Paris, 1994.
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d’action inédite que le Président, lui-méme, hautement concerné par le caractére prioritaire des
questions d’éducation, n’avait pas manqué d’exploiter. Enfin, il est tout aussi fondamental de
rappeler que les grandes réformes de 1’éducation avaient été pleinement associées a I’examen
d’un enjeu qui n’avait jusque-la jamais été a ce point confondu avec la question scolaire : la
croissance. Cette perspective avait pourtant bien été évoquée dans un passé proche. Les équipes
de Pierre Mend¢s France notamment, parmi lesquelles les milieux proches du Plan, n’avaient
en effet pas manqué de souligner ce parallélisme grandissant.*”® Seulement, la France était
depuis bien longtemps devenue cet animal sans téte, duquel on ne pouvait malheureusement
rien attendre. Identifié par un Général soucieux de réhabiliter la grandeur frangaise, 1’adaptation
du systéme scolaire aux objectifs de croissance était donc vite devenue un élément majeur de la
réforme. Le Président y avait personnellement veillé et il s’était, comme nous le allons le voir

maintenant, permis d’y associer la satisfaction de certains principes.

2.1. Les principes fondateurs du Président.

Pour Francoise Mayeur, les onze années durant lesquelles le Général dirigea le pays
doivent en effet étre retenues, si I’on s’intéresse a sa politique éducative, comme une période de
“transformations fondamentales” ' A 1’occasion du Colloque du centenaire organisé en
novembre 1990 par la Fondation Charles de Gaulle, I’historienne publia ainsi une étude dans
laquelle elle délimitait quelques principes fondateurs de la politique €ducative du général.
Parmi ceux-1a, nous en avons retenus deux. Pour commencer, il nous a semblé qu’il y avait un
intérét a souligner le fait que [I’histoire personnelle de ce fils d’enseignant ne devait

probablement pas avoir été étrangere a la construction de sa pensée :

Ny . \ oo . 322
« De 1a I'évocation de son peére, dans les Mémoires d'Espoir,

et I’image qu’il y donne de
lui-méme comme de quelqu'un qui se sera constamment essayé a enseigner. Sans doute faut-
il rattacher a cette haute idée qu’il se fait de l'enseignement la grande admiration et le respect

qu’il éprouve a I'égard des universitaires ; la majesté de la fonction I'améne peut-&tre a

2% En 1957, par exemple, le rapport demandé par le Plan au Conseil supérieur de la recherche scientifique et du
progres technique avait attiré 1’attention sur la pénurie d’ingénieurs. Voir le rapport discuté le 27 mars 1957.
Archives Nationales, fonds de la DGRST et du ministére de la Recherche, versement 87/325, carton 3. La partie
centrale du rapport a été publiée : Présidence du Conseil, Conseil supérieur de la Recherche scientifique et du
progres technique, Formation et Orientation des scientifiques et techniciens, deuxiéme rapport d’enquéte,
Desfossés-Néogravure, Paris, 1957.

321 Mayeur Frangoise, “de Gaule et I’éducation nationale”, Actes du colloque De Gaulle en son Siécle, Moderniser

la France, Tome 3, Plon, Paris, 1992, [en ligne | disponible sur : http://www.charles-de-gaulle.org/pages/l-
homme/dossiers-thematiques/1958-1970-la-ve-republique/de-gaulle-et-1-education/analyses/de-gaulle-et-
Irsquoeducation-nationale.php, [consulté le 31 juillet 2010].

322 Charles de Gaulle, Mémoire d’Espoir, Paris, Plon, 1999.
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surestimer ceux qui I’exercent. »*>

De plus, il nous est apparu utile de noter & quel point I’Etat avait, pour le Général, une
responsabilité majeure en matiére d’éducation, tant il lui incombait, pensait-il, d’assumer la
responsabilité de former la jeunesse tout en évaluant les besoins et les possibilités du pays. Cela
tenait au fait qu’il avait jugé indispensable d’accentuer la répercussion des objectifs
¢conomiques sur une planification raisonnable de 1’action éducative. Les jeunes devaient,
certes, €tre orientés vers les voies qui leur convenaient, mais on s’était dit qu’il était
absolument fondamental de ne pas ignorer les nécessités d’une nation engagée dans un
processus de modernisation. Ce point, nous dit Francoise Mayeur, ne cessa d’ailleurs : « d’étre
au premier rang de ses préoccupations ». Un passage des Mémoires d’Espoir refléte cette

facette, 6 combien fondamentale, de la vision du Président :

« Puisque en notre temps la France doit se transformer pour survivre, elle va dépendre
autant que jamais de ce que vaudra l'esprit de ses enfants a mesure qu'ils auront a assumer
son existence, son role et son prestige. Il s'agit donc que, sans leur inculquer, a la maniére
totalitaire, ce qu'ils devront penser et croire, on se garde, a l'opposé, de stériliser chez eux
les élans et les espérances. Il s'agit aussi que I'enseignement qui leur est donné, tout en
développant comme naguere leur raison et leur réflexion, réponde aux conditions de
I'époque qui sont utilitaires, scientifiques et techniques. Bref, c'est une formation massive et

populaire, fondée sur I'expérience de toujours, mais tournée vers I'horizon nouveau, qui doit

~ ; s qs N . 324
étre désormais dispensée a notre jeunesse. »

Pour se figurer le réle qu’a pu jouer la politique gaullienne de I’éducation sur notre sujet
d’étude, il est donc tout a fait essentiel d’avoir a I’esprit un fait majeur : les réformes qui ont
donné a notre systeéme éducatif sa morphologie actuelle datent, pour la plupart, des années
soixante. A elle seule, la liste des mesures qui jalonnent la période suffit ainsi a s’assurer de la
réalité de ce qui fut une politique proprement gaullienne de I’éducation.’® La prolongation de
la scolarité obligatoire et la création des colléges d’enseignement général (C.E.G) par la
réforme Berthoin du 6 janvier 1959 ; la création des colleges d’enseignement secondaire (CES)
a coté des CEG, associée au report a la fin de la troisiéme des orientations décisives par la
réforme Capelle du 3 aout 1963 ; la redéfinition des filieres de second cycle et la création des

baccalauréats de technicien (ordonnance du 10 juin 1965) ; la création des IUT (ordonnance du

** Frangoise Mayeur, “de Gaule et 1’éducation nationale”, Actes du colloque De Gaulle en son Siécle, Moderniser
la France, op. cit.

324 Charles de Gaulle, Mémoire d’Espoir, t. 1 : Le Renouveau, op. cit., p. 139.

323 En ce qui concerne la personnification de la période qui nous intéresse ici, voir la partie consacrée a Charles de
Gaulle par Michele Ansart-Dourlen, L action politique des personnalités et l’idéologie jacobine, 1."Harmattan,
Paris, 1998.
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10 Juin 1965) ou encore la réorganisation des études universitaires, toutes ces réformes
peuvent, a elles seules, témoigner de I’effort fourni par les équipes du Général. Or, cette
politique scolaire — que I’histoire choisira rétrospectivement de ne pas trop publiciser — méritait
d’étre commentée pour une raison simple. Ces mesures, bien que systémiques et indirectement
concernées par notre réflexion sur la nature des programmes d’instruction civique, avaient

permis & la V° République d’accoucher pour la premiére fois d’un systéme éducatif harmonisé.

2.2 La volonté présidentielle de permettre un accés équitable a la culture.

Comme nous venons de 1’évoquer, le principe central de la politique gaullienne de
I’éducation fut défini par le Général en personne, comme devant permettre un recrutement des
¢lites sur une base démocratique. Pour mener a bien les vastes chantiers qui devaient aboutir a
ce que soient respectés ces principes généraux, le Général s’était donc, deés les premiers
instants, entouré¢ d’un certain Jacques Narbonne.*** Or, cette éminence grise avait, en 1961,
commandé au ministére de 1’Education nationale une étude sur la répartition du flux d’éléves
au niveau de la seconde. Et comme il s’y était attendu, les chiffres avaient clairement indiqué
que I’organisation ne répondait pas aux besoins de 1’économie. Elle était coliteuse car elle
conduisait trop d’¢éleves a suivre de longues études dont ils ne pouvaient, en outre, pas
pleinement profiter. On avait ainsi craint que ces parcours sinueux installent les jeunes frangais
dans des situations d’échec pouvant elles-mémes conduire a d’éventuelles révoltes futures.
Pour toutes ces raisons, I’Elysée avait donc convenu d’entreprendre une profonde
démocratisation des études secondaires, suppléée par une plus large sélection des éleves. Par le
biais de la réforme Berthoin, tout d’abord, contenue dans 1’ordonnance du 7 juin 1959,327 on
avait ainsi décidé de prolonger la réflexion entreprise dans le Plan Langevin-Wallon a la sortie

328 T . ,
de la guerre.”” Congue pour promouvoir 1’égalité des chances dans le secondaire, la réforme

326 Ce professeur de philosophie 1’avait rejoint a 1’Elysée dés 1958. Etant intervenu assidiment dans le journal
Combat aux cotés de Maurice Clavel, Narbonne avait auparavant hautement milité pour le retour du Général. Cité
par Frangoise Mayeur dans un article publié¢ en 1994, le philosophe s’était en fait pris a penser & 1’époque qu’avec
le général : « on allait pouvoir gouverner ». Apres 1’¢lection présidentielle, il avait accepté de devenir « chargé de
mission pour les activités de représentation pour 1’Education nationale de ce qui a trait aux questions de principe »,
cela, avant de prendre, en 1963, le titre de ‘‘conseiller technique’” chargé des secteurs de 1’éducation nationale, de
la Recherche et de la Santé publique. Cf. Frangoise Mayeur, “de Gaule et 1’éducation nationale”, Actes du
colloque De Gaulle en son Siecle, Moderniser la France, op. cit. ; Claude Lelievre et Christian Nique, Bdtisseurs
d’école, Histoire biographique de I’enseignement en France, Nathan, Paris, 1994.

327 Ordonnance n°® 59-45 du 6 janvier 1959 portant prolongation de la scolarité obligatoire, Journal Officiel du 7
janvier 1959, p. 376.

2% Deux mois avant la promulgation de 1’ordonnance n°59-45 du 6 janvier 1959, avait eu lieu le congrés de la
Fédération de 1I’Education Nationale (F.E.N), syndicat enseignant dont le principal composant était alors le

135



L enseignement moral et civique de 1944 a 2014 — these de I'EPHE - 2015

fut conduite par un radical choisi pour son pass¢ de résistant et I’assurance qu’il offrait de ne
pas éveiller la susceptibilité des laics.”® Elle consistait, outre la prolongation des études
obligatoires a I’age de seize ans, en la refonte globale du primaire supérieur. S’appuyant sur
trois axes principaux de rénovation, 1’équipe du président avait donc a 1’époque pensé qu’il
fallait favoriser 1’extraction d’un certain nombre d’¢léves d’une destinée principalement
conditionnée par leur milieu social d’origine.**® C’est pourquoi la premiére mesure, élaborée
sous l’autorité directe du Général, avait conduit a la création des colléges d’enseignement
généraux (C.E.G). Or, ces établissements, remplacant les anciens cours complémentaires dans
lesquels les “‘bons’’ €léves du primaire pouvaient poursuivre deux années durant leur scolarité,
avaient, de fait, été créés pour permettre a ceux qui souhaitaient continuer leur formation
intellectuelle de ne plus se voir exclusivement dirigés vers la sortie de 1’école. Pour la premiére
fois, la voie ‘‘royale’” du lycée leur avait donc été grande ouverte. Grace a la réforme Berthoin,
il avait été offert aux parents désireux de voir leurs progénitures accéder ‘‘enfin’’ a la culture
de profiter d’une passerelle établie a la fin d’un cycle d’observation de deux ans entre le C.E.G
et le lycée. Qui plus est, il avait été entendu que les centres d’apprentissages deviendraient des
colleges techniques (C.E.T) et que les écoles professionnelles seraient renommées « lycées
techniques ». L’idée d’une plus louable égalit¢ des chances ne s’était donc pas seulement
inscrite sur un plan académique, structurel, social ou économique. Il s’était surtout agi de
bousculer les mentalités. Certains avaient ainsi pu s’autoriser a voir des ailes leur pousser dans
le dos, quand d’autres auraient dii, pourquoi pas, envisager la révision de leurs ambitions.
Enfin, un troisieéme et dernier axe de cette réforme Berthoin avait eu pour tache de s’occuper de

la question de I’orientation.””" Or, c’est précisément & cette fin qu’une harmonisation des

Syndicat National des Instituteurs (S.N.I). Or, ce dernier avait depuis 1947, date de la présentation au
gouvernement du plan Langevin-Wallon, nourri I’espoir de voir prolongée la durée de la scolarité obligatoire. De
fait, il s’était attaché a défendre d’une maniére générale les idées défendues par le célébre Plan. Voir : Etya Sorel,
Pierre Boutan, Le Plan Langevin-Wallon: une utopie vivante, PUF, Paris, 1998 ; André Payant-Passeron, Quelle
école et quels enseignants ?, L’Harmattan, Paris, 2006, p. 46-58 ou encore Guy Brucy, Histoire de la FEN, Belin «
Collection histoire de 1’éducation », Paris, 2003.

% Outre sa fidélité et I’intérét qu’offrait la nomination d’un homme issu d’une telle formatin politique, I’histoire
retiendra de lui, aussi, le discours qu’il prononga juste avant la prise de parole du Général sur la Place de la
République le 4 septembre 1958. Voir : René Rémond, Le retour de de Gaulle, Ed. Complexe, Paris, 1998, p. 85-
86.

339 pierre. Bourdieu et Jean-Claude. Passeron, Les Heéritiers, Ed. de Minuit, Paris, 1964.

#! L’ordonnance de 1959 prévoyait, comme nous 1’avons précisé plus haut, qu'une communication puisse étre
rendue possible entre les différentes filieres postérieures a I’école primaire. Mais si I’on avait jugé indispensable
d’observer les nouveaux collégiens, c’est parce qu’il avait ét¢ admis que le choix initial n’était pas nécessairement
le meilleur. En d’autres termes, on s’était dit qu’il ne fallait en aucun cas s’interdire de rectifier le tir si les
aptitudes du prétendant lycéen venaient a laisser penser que celui-ci s’engageait sur une pente savonneuse. C’est
pourquoi on s’était convenu du fait que les résultats de chacun seraient mis en commun dans des conseils
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enseignements et, partant, des programmes, avait di étre mise en pratique, cela, notamment,
durant les trois premiers mois de la scolarité¢ secondaire. Avec la réforme, les jeunes francais
avaient en effet pu, douze semaines durant, suivre les cours d’une seule et méme école. Or,
certains programmes, et c’est 1a que notre regard devait se monter particuliérement attentif,
avaient ainsi hérité d’une partie fondamentale de 1’action potentiellement unificatrice jouée par

I’Etat-éducateur. Cette réforme avait au moins permis de croire a cela.

Ceci étant dit, nous conclurons ce passage de 1’étude consacré a la politique gaullienne de
I’éducation en notant que la discréte postérité de cette derniere doit probablement beaucoup au
fait qu’elle fut principalement active a la veille et au lendemain du dénouement algérien. Puis,
nous ajouterons que la dimension paradigmatique de cet enseignement, en méritant d’étre le
plus objectivement qui soit d’étre associée a une séquence marquée par la permanence d’un
discours unitariste traditionnel, devait étre paradoxalement décrite comme étant intervenue
dans une période charniére. En effet, il nous faut dores et déja aborder ici le fait que cette
séquence précise de [I’histoire de [’enseignement moral et civique avait connu des
bouleversements qui devaient a terme présager de la fin d’une époque. Mais il reste, comme
nous allons le voir maintenant, que le ton, la forme et le contenu d’un enseignement — toujours
maintenu dans des textes officiels et des programmes précis — était, lui, malgré tout, resté fidele

au modele d’expression d’un esprit résolument « traditionnaliste » du temps.

3. Le traitement de I’instruction civique dans une séquence charnieére.

Comme nous venons de le laisser entendre, I’étude du modéle traditionnaliste
d’instruction civique, tel qu’il fut envisagé dans la période gaullienne de la Ve République
mérite — presque paradoxalement — d’étre rattaché aux débuts de sa propre fin, puisqu’il est tout
a fait exact de relier son déclin a la décision prise, en 1965 de supprimer son enseignement dans

les lycées (en tant que discipline spécifique)™ et a celle de noyer, quatre ans plus tard, son

d’orientation, cela, afin que 1’on sache si chaque €léve était bien a sa place ou s’il convenait de le faire passer dans
une autre filiére. Cette mise en réseau de 1’évaluation des éléves d’une méme classe d’age constituait alors le
premier pas engagé dans le sens d’une interdépendance des établissements francais du secondaire. S’étaient alors
dessinés pour la premiere fois dans I’histoire de France, les contours d’un systéme éducatif national. Et c’est pour
cette raison que les résultats des éléves, pour étre comparés, avaient impliqué que 1’on s'appuie sur des
programmes aussi semblables que possible.

2 . . .. . Y] e A :
321 ’instruction civique et morale dans le second cycle du secondaire avait été instituée, a raison d’une heure par

mois, par ’arrété du 27 mars 1948 et la circulaire du 10 mai 1948. En ce qui concerne sa suppression en tant que
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enseignement pour les classes primaires dans les disciplines dites d’“éveil”.*** D’ailleurs, dans
un article revenant, lui aussi, sur les liens qu’a toujours su entretenir 1’école avec ‘“les
atmospheres du temps”, 1’historien Jean Carpentier, considéra que ce dernier choix avait “mis

a bas l’édifice ancien de [’enseignement primaire” :

[...] il faut tenir compte des mentalités et d’une certaine atmosphére du temps. Des
affrontements de la grande époque des années 1880-1910 et des « hussards noirs de la
République » reste le souvenir que c’est dans le combat contre les religions et surtout I’Eglise
catholique que s’est affirmée 1’école de la République. Faut-il parler de religion a 1’école ?
Faut-il méme profiter de I’école pour éradiquer la religion, dans la pensée du ministre Viviani,
qui avait espéré que les lois laiques allaient « éteindre au ciel des lumiéres qui ne se
rallumeraient plus » ? Le temps a passé, sans doute, mais ces idées sont encore dans les esprits
et, de facon inexprimée, et donc peut-&tre d’autant plus forte, il était clair qu’on ne parle pas de
religion a 1’école. Chercher alors systématiquement dans les programmes des raisons d’en
parler n’aurait guére de sens. Cette permanence du passé ancien est bien connue et il n’est pas
utile de s’y attarder. Mais il y a aussi un passé récent, qui n’a méme pas vingt ans. Et ces vingt
années-1a sont lourdes, lourdes des ébranlements politiques et sociaux, lourdes aussi — on ne 1’a
peut-Etre pas assez dit — du formidable ébranlement de I’école, particuliérement primaire et, par
la, ils méritent qu’on s’y arréte. Il faut bien s’en rendre compte. L’arrété du 7 aotit 1969 et la
circulaire du 2 septembre 1969 sur le « tiers-temps pédagogique » et la mise en place des «

N L. . q- . . . . 334
disciplines d’éveil » mettent a bas 1’édifice ancien de I’enseignement primaire. »

De ce seul et premier point de vue, la période gaullienne pourrait donc bien étre observée
comme une €tape menant a la fin d’une séquence. Mais le déclin dont il est question, en
trouvant un acheévement, en 1977, dans la suppression au collége de I’instruction civique (en
tant que discipline spécifique), et en correspondant, de fait, au basculement tout entier de la
société frangaise dans une €re nouvelle, méritera, nous le verrons, d’étre plus logiquement
commenté dans une phase ultérieure de notre travail. Car, au-dela de 1’aspect purement
administratif de la question, la nature des programmes d’instruction civique, a travers le
message que ces derniers €taient censés véhiculer, devait bel et bien nous étre apparu comme
éminemment symptomatique d’une certaine continuité paradigmatique. Or, c’est pour rendre

compte de cela qu’il nous a semblé pertinent de nous intéresser plus particulierement a la

discipline spécifique, il faut donc se reporter a I’arrété du 10 juin 1965 et a la circulaire n°® 65-138 du 20 aotit 1965,
Bulletin officiel de I’Education national, aout 1965, 11, pp. 1725-1727.

333 Pour le primaire, cette décision est traduite dans I’arrété du 7 aotit 1969 et complétée dans la circulaire n® IV
69-371 du 2 septembre 1969 ‘“relative a l'aménagement de la semaine scolaire et a la répartition de ['horaire
hebdomadaire dans les écoles élémentaires et maternelles”. 11 s’agissait en fait de 1’établissement du tiers-temps
pédagogique qui voulait que plus de la moitié du temps scolaire (15h) soit consacré aux disciplines intellectuelles,
et le reste (12h) a des “disciplines d’éveil” dans lesquelles s’intégrait donc, désormais, 1’instruction civique. Cf.
Bulletin Officiel de 1’Education nationale, n° 35 du 18 septembre 1969. Pour le secondaire, I’arrété du 9 octobre
1968, complété par ’arrété du 10 septembre 1969, établit la méme répartition des horaires pour les classes de
colléges. Cf. Bulletin Officiel de I’Education nationale, n° 37 du 2 octobre 1969, p. 3042.

4 . . . , . . .. . . .
334 Jean Carpentier, « L’histoire récente de I’enseignement du fait religieux en France », Cahiers d'histoire. Revue

d'histoire critique, n° 93, 2004, 79-92.
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manicre dont les instructions et les manuels de cette période avaient persisté a considérer la
notion de morale comme indissociable d’un projet finalement trés classique de société. Nous
verrons, par exemple, que les programmes du primaire, qui devaient étre pourtant concernés par
la nouveauté d’un contexte institutionnel inédit, avaient continu¢ a faire des obligations
morales de la citoyenneté un axe central de la lecon. Et c’est pour maintenir notre propos dans
ce méme cadre d’idée que nous verrons comment le secondaire, chargé de faire le jour sur un
monde nouveau, s’était, malgré tout, lui aussi, pleinement inscrit dans une continuité définie,
entre autres, par le soin apporté a la définition d’un mod¢le proprement républicain, patriote et,

de fait, traditionaliste de citoyennetg.
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3.1 L’instruction civique dans 1’école primaire de la nouvelle République : un discours

maintenu dans des programmes légérement réactualisés.

La table des matiéres d’un manuel de 1960 dont le titre, ‘“‘Morale en action, cours

moyen et fin d’études, cours complémentaire”335, laissait, a lui seul, bien entendre les

intentions qui avaient dii animer son rédacteur, disait ceci :

| Table des matiéres

M cslvekponsable . . . . . . . . . . o s
2. Sois propre et soigneux. A SR
DR . . . . . . . .. .. WS ... .NB
BRI e . . . . . . . . . . s noe e oo N N
5. Sois brave :
6. Reste simple
7. Cultive ton corps
8. Cultive ton esprit
PR SasvATlctr . . . . . . . . - 4 i s s
10. Choisis bien ton métier .
11. Sois consciencieux .
12. Respecte la régle.
13. Sois poli
14. Sois probe'
15. Sois loyal. -
16. Sois bon camarade.
17. Sois un bon équipier .
18. Sois bon
19. Sois juste . .
20. Sois compréhensif .
21. Sois fraternel A
22. Il est précieux d’avoir une famille SRR
23. Montre a tes parents ct grands-parents que tu les aimes. . . . SO
24. Montre a tes fréres et sceurs que tu les aimes . . . . . ., ., . .
23, La vie est belle dans la paix et la liberté¢ . . . . . , . , .
B aSxe ceygui est beau . . ., L L o0
27. Admire les héros.
28.Tuaimestonpays......................
29.Tuescitoycndumondc..................,

N dinventaire : 3.6.10/77.06422

Table des matiéres du manuel de G. Villard « Morale en action, cour "étude
cours complémentaire », 1960, Editions Fernand N-f:::rl.n botwe
(Musée national de I'Education - INRP)

335 Gaston Villard, Morale en action, cours moyen et fin d’études, cours complémentaires, Fernand Nathan, Paris,

1960.
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Ici, 'usage de I'impératif et, a travers lui, les fagons qu’avaient eues les manuels du primaire de
s’adresser a leurs jeunes lecteurs rappelaient, on le voit, de trés preés la forme et le ton
qu’avaient empruntés les éditions parues sous les Troisiéme et Quatriéme Républiques.®® Par
ailleurs, il est tout a fait intéressant de noter comment la progression des prescriptions partait de
I’individuel vers I’évocation presque finalisante du sens collectif. De ce coté¢ donc, le fameux
“Tour de France des deux enfants’’, n’avaient pas été, tant que cela, dépassé par 1’avénement
d’une nouvelle République. Mais a I’heure ou avaient été publiés ces programmes et ces
ouvrages, la situation du pays n’était pourtant plus tout a fait la méme. Et ’on avait tout de
méme veillé a ce que cela soit clairement entendu par les €éléves. Pour bien le comprendre, nous
nous proposons donc ici d’illustrer notre propos par I’étude d’un manuel, publi¢ en 1959, et
rédigé par un inspecteur de l’enseignement primaire, dont nous avons déja parlé, Georges

Bouteiller. **’

A. Des programmes s’inscrivant dans la continuité de I’instruction morale et civique

d’antan.

Lorsqu’il nous a fallu, dans une précédente partie, évoquer les obligations morales
promues par [’instruction civique de la IVé République, nous avons vu comment les
pédagogues d’alors, s’étaient, en partie, inspirés d’une logique imaginée par les moralistes
républicains du XIX¢ siecle. Nous avions notamment montré comment cette pédagogie du
citoyen avait revendiqué 1’adoption d’une mécanique, presque géométrique, d’imprégnation
des jeunes consciences. Il convenait, se rappelle-t-on, que les principes moraux les plus simples
puissent s’articuler d’eux-mémes en une mise en scene, parfois treés dualiste, du bien et du mal.

Or, le manuel de 1959 que nous avons consulté, tout en s’appuyant, lui aussi, sur les principes

336 Le ““cahier d’éducation civique’’ que nous avons consulté, faisant suivre la lecon qu’il comprenait par une ou
plusieurs pages d’exercices, faisait donc office de manuel. Une de ses rééditions, datant de 1977, précisera, suite a
I’abandon de la I’instruction civique comme discipline autonome, la chose suivante : « Il n’est pas un manuel, car
il ne sert plus de base a de véritables lecons en forme... ». Cf., I’avant-propos de Georges Bouteiller, Inspecteur de
I’Enseignement Primaire, Initiation a [’éducation civique, éditions Delagrave, Paris, 1977.

7 En guise d’introduction, la premiére page de son manuel devait, du reste, assez bien résumer la synthése des
permanences et des nouveautés par lesquelles la nouvelle République allait marquer les programmes : « La France
vient de se donner une Constitution, le 28 septembre 1958. Les institutions politiques de la nation ont été, de ce
fait, profondément modifiées, mais comme le stipule la Constitution, la 5¢ République demeure : °° une
République indivisible, laique, démocratique et sociale. Elle assure I’égalité devant la loi de tous les citoyens, sans
distinction d’origine, de race ou de religion. Elle respecte toutes les croyances... Sa devise est ‘‘Liberté, Egalité,
Fraternité’’. Son principe est : “gouvernement du peuple, par le peuple, pour le peuple.”” » George Bouteiller,
Initiation a [’éducation civique, Librairie Delagrave, Paris, 1959, p. 3. Malgré nos recherches, nous ne sommes pas
parvenus a retracer le parcours de cet homme. Tout juste savons-nous qu’il était alors Inspecteur de
I’Enseignement primaire.
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didactiques d’une mise en perspective contrastée de la citoyenneté, contenait un chapitre qui,
non content de s’intituler ‘‘Les devoirs du citoyens’’, s’efforgait justement de les présenter

comme les fruits d’une chance que tous n’avaient pas eue :

« Dans un pays totalitaire, - disait-il tout d’abord- les citoyens n’ont que le devoir d’obéir
au chef de 1’Etat, que ses ordres leur apparaissent justes comme injustes. Dans un Etat

démocratique comme le nobtre, les citoyens participent par leur vote a 1’élaboration des lois
338

auxquelles ils devront se soumettre. »
Le principe était simple. L’obligation morale des citoyens devait étre comprise comme la
satisfaction d’un commandement premier : la gratitude envers I’Etat. Et c’est sur cela, surtout,

que s’appuyait la suite logique du texte :

« Leur premier devoir est donc d’obéir a ces lois qu’ils se sont librement données. Méme s’il
désapprouve une loi, le citoyen d’une société démocratique se soumet a la volonté de la
majorité, »*°

Le rédacteur, on le voit, commentait d’ailleurs lui-méme ces obligations. Aussi, lorsqu’il en

venait a évoquer le devoir de voter, c’est avec le méme aplomb qu’il prenait la parole.

- L’obligation de voter -

« Tout citoyen qui s’abstient de participer aux élections (abstentionnistes) est un mauvais
. . . . . - , 340
citoyen qui ouvre la voie aux intrigants ou aux personnes intéressées. »

« Le mal appelle les maux ». L’auteur ne s’embarrassait, on le voit, d’aucun détour. La vertu
n’était ici pas supposée. Elle était présentée a la maniere d’un fait dont I'une des principales
fonctions devait €tre de dénoncer 1’abstentionnisme. La référence faite ‘‘aux intrigants ou aux
personnes intéressées’’, n’est d’ailleurs pas sans nous rappeler les ‘‘maitres’” ne reculant
devant ‘‘aucune loi funeste’’ qu’avait cités Louis Liard en 1883. La convocation de la morale, a
I’image de la fin du XIX® siécle, guidait donc, en un sens, toujours, la lecture autant que
I’esprit. C’est tout du moins 1’intention que semblait avoir nourrie la legcon sur les devoirs du

citoyen.

¥ Georges Bouteiller, Nouveau cahier d’instruction civique, éd. Delagrave, 1959, p. 48.

3% Ibid.
340 Ibid.
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Les pages qui la suivaient, tout en nourrissant le méme objectif, procédaient, quant a
elles, différemment. Sous la forme d’un exercice, il était tout d’abord demandé a 1’éléve de

commenter un tableau exposant les chiffres de 1’abstention pour des élections récentes :

3. — Consultez attentivement le tableau ci-dessous :
1 =
| POURCENTAGE
] POURCENTAGE DES ABSTENTIONS
" WILLE DF MULHOUSE ELECTIONS TOTAL PARMI E
! DES ABSTENTIONS LES ELI‘;CTEU“S
| ' pE 21 A 30 ANS
a | _ :
: l:'Iecti(ms du 14/11/1948 Municipales 26°/ o
Llc:.tmn% du 17/6/1951 Législatives Zl°/4
Elections du 7/10/1951 Cantonales b4°/,
thcctmns du 26/4/1953 Municipales I 26°/,

| Quelles réflexions vous inspirent : o | 4ot Rl

1° I'importance de ces pourcentages ? .

. -2° la comparaison, pour chaque consultation électorale, du pourcent&ge g
| des abstentionmstes avec celui des abstentionnistes de 21 & 30 ans.

A la vue de cet exercice, on peut ainsi aisément s’imaginer I’impact qu’aurait di avoir
I’examen de ces chiffres. Apreés que le maitre elit pointé du doigt le ‘‘mauvais citoyen’’, il est
certain qu’on s’était imaginé que les écoliers sauraient vilipender ces marques d’indisciplines,

dont on remarque, en outre, qu’elles concernaient les €lecteurs les plus jeunes.

- L’obligation de payer I’impdt -

La mécanique dont nous avons entamé la description accompagnait ainsi chacune des
lecons. Lorsque venait le temps d’évoquer 1’impdt, par exemple, la présentation des faits était

suivie d’un exercice dans lequel deux questions se posaient :

« Que pensez-vous d’un contribuable qui ne déclare pas la totalité de ses revenus ? A
341

qui porte-t-il préjudice ? »
Deés lors, si I’on ne peut véritablement étre assuré que la réponse figurait dans la question, on
saura se faire une idée assez précise des chemins vers lesquels la pensée des futurs citoyens

était invitée a se rendre.

M bid., p. 51
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- L’obligation de s’instruire -

La legon d’un autre passage sur « [’obligation de s’instruire » commengait, elle, par
proposer une définition de ce qui devait étre entendu, par tous, comme étant la République
francaise. La bri¢veté, le ton et I’intention non dissimulée d’insister sur la responsabilité morale
de I’acte de vote, faisaient de cette définition une illustration parfaite de la logique qui nous
intéresse ici :

« La République frangaise est démocratique. C’est donc le peuple tout entier, qui, par

son pouvoir électoral, est le maitre de son avenir. Il peut conduire son pays aux plus
belles destinées. Il peut aussi le conduire aux plus effroyables désastres, et I’histoire

de la république ne manque malheureusement pas de bien tristes pages. » 342

Par sa tournure, cette définition ne se contentait donc pas d’associer le pire au non-respect
d’une obligation pratique de la morale. Elle le reliait, et cela, avec des mots forts, a une
obligation intellectuelle. Dans sa suite directe, ce petit texte prolongeait ainsi son idée dans des
termes qui se rapprochaient, d’ailleurs, de maniére tout a fait ¢loquente du discours contenu

dans les manuels de la IV¢ République :

« Il importe que chaque citoyen accomplisse avec la plus grande conscience son
devoir électoral apres avoir acquis suffisamment de réflexion, d’instruction et d’esprit
critique pour ne pas suivre aveuglément ceux qui, possédant une brillante éloquence,
une grande puissance de propagande, ou 1’art néfaste de la flatterie et des promesses
irréalisables (démagogues) peuvent chercher a I’entrainer dans des buts intéressés ne

. N1 r AL s g 343
correspondant pas toujours a I’intérét général. »

On le voit, I'obligation morale de voter, présentée comme devant étre subordonnée a
I’obligation morale de s’instruire, était invoquée, 1a aussi, par un rappel de la responsabilité
possible de ’homme dans 1’avénement du mal. Or, il est tout de méme intéressant de noter,
méme a ce stade de notre étude, que la tenue d’un tel discours n’interviendra plus dans les
décennies qui le suivront.

Ensuite, dans la page qui suivait cette présentation équivoque de la République, un
exercice, organis¢, la encore, sur une suite de questions, prolongeait la logique présentée ci-
dessus. C’est ainsi qu’a la faveur d’une sorte de mise en situation, un conflit opposant des

concitoyens portés par des intéréts divergents était soumis au jugement de 1’¢léve :

*2 Ibid., p. 54.
3 Ibid.
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— BT e

h) Un propnetaue possede un terrain — la constructlon d'une roufe e
décidée, et I'Etat demande au propriétaire de lui vendre son terrain. Celui<
refuse. - -

Jugez 58 condmte Ou est l'intérét particulier ?

l'intérét général ? [ :

L'intérét général devra l'emporter sur lintérét particulier aprés une expro
prlation (Voyez le sens de ce terme dans le dictionnaire.) -

~— Cherchez dans votre commune ou votre canton, d’autres exemples

réts particuliers divergents ou s'opposant & lintérét général.

77
Reste que cette premicre mise en scéne n’était en fait qu’un amuse-bouche, 1’obligation morale
de citoyenneté n’y étant, d’ailleurs, pas spécialement mise en avant. Tout juste, s’était-on
attaché a mettre en évidence la possibilité qu’un citoyen de bonne foi puisse étre opposé a un
de ses semblables. La réflexion qu’elle appelait était ainsi, certes, concréte, mais ne constituait
ici qu'un tremplin. L’exercice, en effet, probablement soucieux de s’inscrire dans une
démarche de compréhension systématisée, €tait directement suivi d’une autre question, dont on
va voir, qu’elle devait sans nul doute amener 1’éleve a s’imaginer un véritable cas de

conscience républicaine :

i . S U I T i I e
| i

1. — Réfléchissez sur les exemples suwants -

a) M. Dupont, laitier, veut installer une porcherie. Ses volsing pro
Quelles sont leurs raisons qux uns et aux autres ? Quelle solution p v
donnée au différend ? -

345

Ainsi, par I’entremise de quelques réponses soufflées par les questions qui les précédaient,

I’éducateur n’attendait, semble-t-il, rien de moins que la formulation d’un jugement sur une

4 Ibid., p. 55.
* Ibid.
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conduite dont il se serait empressé de préciser qu’elle n’était pas louable. Le désir ou
I’entreprise de formater 1’esprit de 1’¢léve dans une forme fidéle a la morale républicaine ne
souffrait donc ici d’aucune forme de doute. La conclusion de ’exercice intervenait d’ailleurs
dans ce cadre, comme la touche finale d’un modelage dont les termes n’avaient de force que

pour mieux marquer 1’époque a laquelle ils avaient été¢ employés :

9. __ Trouvez dans I'histoire, et en particulier dans l’hisﬁoire récente,
— des exemples réconfortants d'union de tous les Frangais,
— des exemples de sacrifices magnifiques.

346

« Des exemples de sacrifices magnifiques». La formule parle d’elle-méme. Un tel
lyrisme, adapté, qui plus est, a la promotion d’un esprit d’union, ne pouvait que trop
ostensiblement rattacher ce temps de 1’histoire frangaise a un pendant explicitement républicain
et patriote. Sans trop entrer dans les détails, il nous faut, du reste, a nouveau notifier que ce type
de langage ne se retrouvera pas — en tout cas, pas de maniere aussi grandiloquente — dans les
décennies post-gaulliennes. C’est donc sans risque que nous pouvons faire de ces extraits les
témoins les plus criants de la continuité dans laquelle s’était inscrite une instruction civique,
toujours traditionnelle, et qui, dans la manicre dont elle avait été réactualisée, n’était

certainement pas venue contredire 1’héritage jules-ferriste.

B. La place du chef de I’Etat comme principale nouveauté du programme de la nouvelle

instruction civique.

Comme le laissait entendre sa nouvelle dénomination, la nouveauté de la discipline,
telle qu’elle apparait dans I’étude des manuels, résidait pour beaucoup dans 1’attention que ces
derniers accordaient aux nouvelles institutions. Certes, les définitions rapportées aux différentes
sphéres de I’organisation politique francaise n’avaient, elles, pas changé et restaient, en cela,

présentées de manicre assez sommaire. Par exemple, la compréhension de ce que sont - dans

34 Ibid.
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I’ordre - la Constitution, le pouvoir législatif, le budget de 1’Etat, le pouvoir exécutif et son
pendant judiciaire se concentrait, pour la plupart d’entre eux, sur une seule page. Mais on ne
peut, en revanche, s’empécher d’imaginer la responsabilité qu’avait conférée 1’avénement aussi
récent d’une nouvelle République aux rédacteurs des manuels auxquels nous nous intéressons.
Dés lors, si le détail des informations présentées restait principalement axé sur les
connaissances ¢lémentaires dont les ¢éléves devaient désormais disposer en maticre
d’institutions, les exemples sur lesquels s’appuyait la legon évoquaient clairement les intentions
qui avaient di habiter I’esprit de ces publications. C’est ainsi que dans la page consacrée par le
manuel de Bouteiller a la nouvelle Constitution, la définition de ce qu’est une République
démocratique était par exemple aussitot associée au modele d’expression populaire qu’avait

offert le plébiscite de I’année précédente :

« La France est une République démocratique, c’est a dire que le peuple se gouverne lui-
méme, par ’intermédiaire des représentants qu’il désigne. Tous les citoyens peuvent aussi étre

appelés a exprimer directement leur avis sur une question importante, comme ils 1’ont fait le 28
347

septembre 1958, par la voie d’un référendum ».
Les attributs du pouvoir exécutif avaient été redéfinis, et c’est en toute logique que leur
originalit¢ avait di faire 1’objet d’une attention particulicre. En atteste le fait que les
prérogatives du Président de la République tenaient péniblement sur une pleine page, quand
celles du gouvernement comblaient a peine la moitié de la suivante. Ces nouveaux pouvoirs,
une fois énumérés, invitaient d’ailleurs 1’éléve a conclure la lecture de cette legon par deux
longues phrases. La premicre, débutait sur un quatriéme et dernier usage du caractere gras : « Il
est la plus haute Autorité de la Nation.. ».**® Expliquant ce qui faisait du Président le « chef
supréme de I’Armée », cette avant derniére solennité réservait, en outre, ses derniers mots au
droit de grace dont il jouissait. La derniére phrase de ce tableau en appelait, quant a elle, aux
tristes mais responsables devoirs de I’imagination. Car en évoquant sans entrer dans son détail

les possibilités offertes par I’article 16 de la Constitution le texte précisait ceci :

« Quand les Institutions ou la Nation sont en danger, le Président de la République peut (...)

prendre toutes mesures exigées par les circonstances, et en avertir le Pays par un message aux

Frangais. »**

Ce texte ne romangait pas I’histoire. Et rien de ce qu’il disait ne pourrait en effet souffrir d’étre

remis en cause. En nous mettant d’ailleurs dans la peau d’une ame innocente, il nous faut

7 Ibid, p. 32.
8 Ibid., p. 38.
* Ibid.
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imaginer que l’effet produit par cette partie de la lecon pouvait avoir tranché avec ce
qu’avaient, jusque-la, proposé les lecons d’institutions. Car si I’on prend le texte, tel qu’il vient,
la France de 1959 apparaissait bien comme un ensemble, certes, administré sur le mode du
consensus, mais qui n’en était pas moins dominé par une sorte d’étre supérieur. La volonté
démocratiquement exprimée tenait, certes, bien sa place. Mais elle pesait, en un sens, bien peu
face au poids des responsabilités ostensiblement confiées a un seul homme. Les différents
passages de la définition du Président la République, de méme que le vocabulaire emprunté
n’avaient pourtant rien d’officieux. Et la liberté dont avait disposé le rédacteur pour agencer le
tout ne résidait d’ailleurs, surtout, que dans la typographie et le choix du langage qu’il avait
utilisé. Que 1’on se place ainsi du point de vue de la symbolique ou que I’on observe les faits a
partir de qu’ils ont de plus formel, la nouveauté de ces programmes avait donc peut-étre été
surtout pensée en fonction de sa capacité a imprimer 1’imaginaire d’une France apaisée par
I’intervention mobilisatrice du général-pére. D’ailleurs, si I’on repense a ce que nous avons
précédemment pu dire de la volonté qui s’était alors manifestée de réunir la nation autour d’une

figure emblématique, on remarquera que la chose pouvait effectivement avoir fait sens.

Reste que ce qui ressort principalement de I’étude de ce manuel rédigé pour le primaire,
est qu’il était parfaitement parvenu a respecter 1’esprit, encore, trés républicain, voire,
paternaliste ou injonctif des programmes publi€s sous la Ve République. En rappelant que
ceux-la s’étaient eux-mémes tres largement inspirés des instructions de 1923 (elles-mémes
basées sur les textes de la fin du XIX® siécle), on considérera donc que la seule nouveauté
contenue dans I’exposé des prérogatives nouvelles du chef de I’Etat n’avaient en rien démuni le
paradigme unitariste sur la base duquel le Président de Gaulle s’était, notons-le, appuyé pour

« guider » la France d’alors.

3.2 Les programmes du secondaire : permanence et réactualisation d’un modéle de

formation civique hautement républicain.

Comme nous ’avons précisé plus haut, le 4 juillet 1961, des instructions relatives a
I’enseignement de I’instruction civique dans le secondaire avaient été publiées. Pour nous,
I’intérét de cette publication repose, non pas dans ce qu’elle disait des programmes, mais dans
la maniére qu’elle avait eue de se consacrer a la finalité¢ d’une discipline. C’est pourquoi nous
allons nous concentrer sur la fagon qui avait été la sienne d’aborder cette question en

témoignant d’une volonté d’insister, 1a encore, sur un modele clairement républicain de
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citoyenneté. Nous verrons notamment que la multiplication des droits, mais aussi, et peut-&tre
méme, surtout, des devoirs du citoyen avaient alors constitu¢ pour le ministére 1’¢lément
prioritaire de sa logique pédagogique. Puis nous observerons comment certaines tendances
sociales rapportées aux ¢éleéves ‘‘modernes’’ avaient été prises en compte. Enfin, pour ne pas
manquer d’illustrer ses intentions par la pratique, nous nous reporterons a 1’étude de manuels

du premier cycle du secondaire.

A. Les missions du discours officiel : retour sur le double message des instructions de

1961.

« L’Etat doit comprendre les futurs adultes, et les futurs adultes doivent comprendre
1’Etat ». Tel pourrait étre, en résumé, 1’objectif que semblaient avoir nourri les instructions que
nous allons commenter ici. Centrées sur la responsabilisation des jeunes et sur I’obligation de
prendre en compte les enjeux posés par la modernité, ces instructions mériteront donc d’étre
analysées en deux temps. Un premier, qui s’intéressera prioritairement a la conscience qu’il
fallait avoir du rdle du citoyen dans la cité, et un deuxieme davantage occupé par la maniére

dont on avait promu I’importance a priori grandissante d’une formation civique.

a. Le discours de [D’Etat-éducateur mis au service d’une époque définie par la

multiplication des devoirs et des droits du citoyen.

Arrétons-nous pour commencer sur les mots par lesquels le rédacteur de I’instruction

avait décidé d’entamer son discours :

Qu'ils le veuillent ou non, qu'ils l'acceptent ou non, hommes et femmes
sont, par la force des choses, de plus en plus citoyens.

Le propos était fort, solennel, presque brutal. On avait ainsi voulu rappeler que la multiplication
des lois, des scrutins ou des taxes, associée a la mise en réseau d'une planete de plus en petite,
avait contribué a accroitre I'état des responsabilités du citoyen. Or, nous allons voir que la
déclinaison de ces arguments devait clairement inviter a faire un parallele entre le contenu des

manuels de la IV° République et ceux auxquels nous faisons ici référence.
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Précisant sous un autre angle « 1’obligation de s’instruire » évoquée dans les manuels du
primaire, le ministére, par la voie du pédagogue, y avait entamé sa démonstration par une
réalité¢ simple. Les responsabilités du citoyen, pensait-il, ne pouvaient étre raisonnablement
assumées qu’a partir du moment ou elles étaient clairement pergues, franchement admises et
consciemment interprétées. La loi et I'individu n'étant 1'un et 1'autre que les rouages d'un méme
systéme, il convenait donc de rappeler que la viabilité du corps social ne pouvait évidemment

pas faire 1'économie d'un temps consacré a l'observation des régles :

« Etre citoyen consiste premiérement a respecter un certain nombre de lois et de réglements, ce
qui implique de les connaitre, de les comprendre et enfin de les appliquer ».

Or, le législateur devait ajouter qu'a 1'époque, déja, les lois et les réglements se multipliaient
« [foisonnaient] de toutes parts ».>>° Le texte, ici, précisait que la premiére vertu de la
formation civique des plus jeunes était de diminuer les risques qu'une science sans conscience
ne leur soit transmise. Qui plus est, ce passage ayant égard a la priorité du respect des lois,
n'hésitait pas a situer les devoirs avant les droits. Aucun doute, nous étions bien en 1961.
L’esprit de ce passage était en tout point fidele a I'atmosphére qui avait motivé sa rédaction. Et
le fait que le paradigme de I'unité ait été notifi¢ par le biais le plus légaliste ne devait
certainement rien au hasard. L'ambiance, rappelons-le, avait appelé un rassemblement dont la
nécessité sociale avait été substituée a une obligation de principe. Or, I'instruction relevait
ensuite que les élections en se multipliant dans tous les domaines, qu'ils soient politiques,

€¢conomiques ou sociaux, obligeait la formation de citoyens capables :

de désigner les personnes les plus compétentes et Jes plus dignes, mais aussi
de mesurer I'importance des problémes et Ia valeur des solutions proposées.

L'idée procédait ainsi d'une logique trés proche de celle défendue dans le paragraphe précédent.
Il était dit que le citoyen électeur détenait un pouvoir dont le bon usage était conditionné par
l'intérét qu'il portait aux besoins et a la qualité de ses semblables. Sa fonction devait donc le
forcer a s'immerger et & se montrer attentif. La valeur du collectif devait lui apparaitre aussi
clairement que celle de certains membres du groupe, dans la mesure ou, en cas de probléme, les

esprits les plus afflités et les plus volontaires seraient toujours préts a proposer une solution.

« Or les lois et les réglements se multiplient, foisonnent de toutes parts.
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C’est en fonction de cela que I’instruction civique devait conduire les futurs citoyens a se sentir
concernés. Cette unité de fait devait, en somme, reposer sur la capacit¢ de ’homme a prendre

les bonnes décisions, a bien voter et a bien comprendre la 1égitimité de I’impot :

Etre citoyen, cela consiste troisiemement & payer des impots. Or, les taches
de IEtat saccroissent et se multiplient et les impots se multiplient et
salourdissent. De véritables citoyens doivent étre capables destimer, en
toute connaissance de cause, i les impéts sont justes et équitablement
répartis.

Nous ne nous attarderons que peu sur ce passage qui, 1a encore, désignait le savoir comme la
condition premicre d'une conduite citoyenne raisonnable. Toute juste, noterons-nous que
I'impot, a la différence du vote, était entendu comme obligeant 1'individu a se sentir impliqué
par le sort commun. Choisir de le rappeler par cette voie, qui plus est, en soulignant une
progression notable du phénomeéne, n’était donc pas anodin. Trés certainement pouvons-nous
méme en déduire qu’une des nouveautés de I’instruction civique de la V¢ République avait été

de promouvoir I’Etat providence.
Enfin, nous noterons qu’un des aspects les plus intéressants de cette instruction réside

dans la maniére dont le ministére avait tenu a évoquer les questions de défense :

Etre citoyen cela consiste quatriémement a participer a la défense de son
pays. Les temps sont révolus ol les hommes de vingt & quarante-cing ans
devaient, en cas de conflit, se porter 4 la frontiére pour permetire au reste
du pays de vivre le moins inconfortablement. Si un conflit se déclenche, la
guerre sera partout, et femmes, enfants, vieillards seront inclus dans la
guerre. De plus, une menace de conflit se profilet-elle sur un point de la
planéte, la paix est compromise dans le monde entier : le conflit est-il réglé,
c'est le monde entier qui respire et reprend confiance. L'existence person-
nelle de chaque citoyen est de plus en plus affectée par la situation inter-
nationale; la connaissance du monde et de ses problemes est devenue
indispensable & toute formation civique.
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Le réalisme, voire, la noirceur de la projection contenue dans ces deux courtes phrases, devait
de toute évidence mettre a nu la vitalité d'une sorte de cauchemar post-traumatique. Celui qui
avait rédigé ce document savait ce qu'était la guerre totale. C’est donc dans une odeur de soufre
frais que pouvait apparaitre ici le paradigme de I'unité. Les deux maigres décennies qui
séparaient ce texte d’ une époque maudite, devaient ainsi nous aider a comprendre 1’ardeur avec
laquelle on avait aspiré a ce que les rangs soient les plus serrés possible. Des lors, si la
possibilité d'une douleur partagée aurait pu supporter l'idée d'une union nationale, la vision
moderne d'un monde de plus en plus globalisé aurait paradoxalement di, elle aussi, conduire a
hautement considérer 1'idée d'une conscience commune. Nous nous autorisons ici a lire entre
les lignes, mais la chose semble claire. La paix, & ce moment, était encore jeune, et les
souvenirs trop frais. C’est pourquoi ce développement sur la défense nationale avait di étre
associ¢ a l'idée de corps national. La métaphore n’aurait d'ailleurs pas pu apparaitre plus
concrete que durant ces années ou le service militaire était encore obligatoire. L'enseignement
de I’instruction civique devait a I’époque, certes, inviter a connaitre le monde et a en percevoir
les dangers, mais il devait aussi se montrer clair sur I’obligation de défendre le sol national. Or,
ce point, nous est apparu, lui aussi, comme tout a fait évocateur d’une période charniére.
Compte tenu du théme abordé, il rapportait I’unité a un devoir qui ne sera plus évoqué avec tant
d’émotion par la suite, cela, alors méme qu’il devait déborder sur la prise en compte d’un
monde globalisé auquel les évolutions futures de la discipline seront, comme nous le verrons,
trés attentives.

Mais il nous faut, du reste, noter que si le document sur lequel nous nous appuyons ici
renvoyait a une vision finalement trés traditionaliste de la formation civique, il n’en avait pas
moins €t€ aussi construit comme une ode a la modernité. C’est ainsi que dans sa seconde partie,
la nécessité d'une telle formation dans 1l'enseignement du second degré était décrite au travers
d’une prise en compte obligée des tendances qui faisaient la jeunesse d’alors. Il y était
notamment rappelé que durant l'adolescence, deux éléments majeurs présidaient a la
construction d'un jugement chez le futur citoyen, ce quine manquera évidemment pas

d’évoquer chez nous I’adaptabilité de la théorie de Jean Piaget :

« Durant toute la période de la puberté, de onze a quinze ans, 1'adolescent découvre son
propre monde intérieur et forme sa personnalité. Mais il prend aussi conscience du monde
extérieur et devient capable de juger. Les tendances sociales se développent en lui et le
poussent a entrer dans des bandes ou des équipes plus ou moins organisées. Dans les
différentes sociétés d'adolescents que, soit comme professeurs, soit comme chefs de
mouvement de jeunesse, certains ont dirigées ou inspirées, ont vu vivre et travailler, ils ont
constaté une importante mise en pratique des impératifs d'une véritable démocratie : la
liberté, l'égalité, la fraternité. L'éducation consiste & mener de pair la formation de la
personnalité et le développement du désir de coopérer avec les autres. »

152



L enseignement moral et civique de 1944 a 2014 — these de I'EPHE - 2015

Ces quelques phrases méritaient d’étre citées pour la mani€re qui était la leur d’évoquer un
certain ordre de priorité. Le respect de l'individu et tous les droits qui s'y rapportent n’étaient
pas ici situés comme le moteur du propos. L'accent était clairement mis sur les « impératifs »
d'une conduite raisonnable en société. De la méme maniére, les attentions portées a la
coopération comme a I’individu étaient, certes, simultanées, mais la tournure du texte faisait de
lI'une la condition de l'autre. L’¢léve, en prenant acte du rdle et de la mesure des devoirs qui
devaient étre désormais les siens, devait alors d’autant plus, changer de dimension, qu’il aurait

a s’intéresser davantage aux €léments politiques qui I’entouraient :

« A partir de seize-dix-sept ans, les jeunes gens commencent a s'intéresser aux problémes
politiques. Cet intérét pour la communauté nationale et internationale et pour les problémes
de celle-ci se forme progressivement par l'acquisition de la culture et un début d'expérience
de la vie. »

C’est donc sur ces quelques bases que le ministere avait voulu associer la paix du groupe a la
connaissance d'un certain nombre de faits et de régles. Le jeune devait étre amené a percevoir
la pertinence de cette réalité tout en considérant son caractére immuable. Selon la méme
logique, la primauté attribuée au sens collectif aurait ainsi di acquérir un sens raisonnablement
conditionné par D’instruction civique. Mais notre observation de I’évocation, par 1’Etat, des
tendances sociales et politiques des adolescents, devait aussi conduire notre analyse sur un
chemin, peut-Etre moins évident que ne 1’¢tait la seule question des principes, car le document
précisait aussi, a sa maniere, que des l'dge de douze ans, l'éléve pouvait commencer a

développer le sens des responsabilités :

«[...] en étant chargé de petites taches matérielles a sa mesure: ordre, propreté, hygiéne des
locaux, entretien de la bibliothéque, de collections, embellissement de la classe,
collaboration a des ceuvres sociales, etc. Le jeune accomplit toutes ces tiches avec joie et
fierté, et c'est dans la mesure ou il a pris 1'habitude de ces responsabilités modestes qu'il
pourra s'acheminer vers la conscience, et la pratique des responsabilités morales plus
¢levées, exigeant plus de maturité et de jugement ».

Ce passage de l’instruction, qui n’avait en apparence rien de particuliérement étonnant,

I’occasion de poser une question. Devions-nous, a ce moment de 1’étude, seulement parler d’un

mode¢le de formation civique ou devait-il s’agir pour nous d’associer a 1’analyse que nous

venions d’en faire une vision peut-étre plus globale de ce qu’était la jeunesse, voire, la société
»alors 2 ) ) . ) a . 1 . . .

d’alors ? La question vaut la peine d’étre posée, car il est ici question d'un temps que nous

n’avons pas vécu. Et s’il nous est difficile de commenter trop promptement une décennie vieille

de preés d’un demi-siécle, il ne nous apparait pas surréaliste d'imaginer qu'en 1961 une
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institution pouvait attendre des ¢éléves qu'ils entretiennent les locaux. Ce qui est siir, c'est que le
Journal Officiel s'était autorisé¢ a le prétendre, et c'est bien 1a ce qui nous intéresse. Or, il ne
serait pas inintéressant de se demander, méme a ce stade de notre étude, si la chose serait aussi
simplement entendue de nos jours. Sans trop franchir les étapes de notre étude, il est, en effet,
impossible de ne pas penser aux démonstrations a venir, et de ne pas se remémorer le fait que
’Education nationale, en témoin fidéle du climat général francais, avait di, dés la fin des
années soixante, considérer qu'il était temps de mettre davantage l'individu au centre d’un
monde convaincu de 1’obsolescence de certaines valeurs. Sauf qu’ici, I’accompagnement vers
les chemins de la conscience, la morale, le discernement et tout ce qui pouvait concourir a
enfanter I’étre et le citoyen vertueux avait été subordonné par 1’instruction qui nous intéresse a
une certaine dose d'altruisme. De fait, m'administration avait donc bien voulu faire du collége

une aubaine ; et c’est peu dire que pour elle, il n’y avait guére eu d'endroit mieux pensé que

celui-ci pour susciter, certes, 1'estime de soi, mais aussi, voire, surtout I'oubli de soi :

« Innombrables sont, dans une communauté scolaire, qu'il s'agisse des activités scolaires ou
parascolaires, les occasions qui s'offrent ou les jeunes gens pourront s'entrainer a l'exercice
de ces qualités de loyauté, d'initiative, de solidarité, de générosité et aussi de justice, qui
créeront cette ambiance morale susceptible d'aider a la double réalisation de la personne sur
le pan individuel et social. »

Les qualités citées dans cet extrait méritent d’étre rapportées a notre propos tant il est vrai
qu’elles avaient vocation a créer du lien dans une école qui n'était pas la notre. C'est, du reste,
pourquoi il nous a semblé indispensable d’évoquer la maniere dont la « vieille » école avait,
pour ainsi dire, « os€ » se substituer a l'autorité parentale. Nous savons que, d’un point de vue
historique, 1’arrachement de 1’enfant a sa sphére familiale fut paradoxalement, aussi, le lieu
d'une véritable sacralisation de la figure enfantine. Sur ce point, Philippe Ariés a d’ailleurs
montré comment la période allant du XVI® au XVIII® siécle vit la spécification de l'enfance
devenir un des éléments essentiels du repli familial.*>' Inspirées par une société bourgeoise en
plein essor, les familles francaises se seraient, selon lui, progressivement inscrites dans un
mouvement de distanciation sociale et intergénérationnelle. Alors que l'espace domestique
s'isolait de l'espace social, I'enfant devait se distinguer de I'adulte. Il était alors devenu la clef
des potentielles promotions a venir. Cette distinction était donc parvenue a n’étre

paradoxalement que le corollaire parfait d'un mouvement de resserrement familial. On avait

! Philippe Ariés, L'Enfant et la vie familiale sous I'Ancien Régime, Seuil, Paris, 1973.
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investi sentimentalement, culturellement, financiérement sur une progéniture qui €tait devenue
le centre du monde. C’est, du reste, par et pour cela que l'institution scolaire aurait obligé les
petits a renaitre en dehors de chez eux. Elle les aurait exfiltré d'un monde qui leur appartenait
pour les faire vivre une partie de leur existence dans un ailleurs ou, justement, rien ne se faisait
sans les autres. C'est, des lors, a partir de ce kidnapping salutaire qu'un systéme étatique put
soutenir la métaphore maternelle. Or, Le ministére, en 1961, semblait en ces termes,
parfaitement maitriser son sujet. Il assumait ses responsabilités, et partant, ne machait pas ses
mots. Il était question de «loyauté », de « solidarité », de « générosité », de « justice »,
d' « ambiance morale ». Il ne niait pas la gravit¢ de son entreprise. Si tout se passait bien,
l'enfant devait grandir pour le meilleur. La plus-value sur le plan personnel devait étre
incontestable. Mais il reste que le vocabulaire utilisé mettait principalement 1'accent sur I'aspect
collectif de la manceuvre. Il semble des lors tout a fait improbable d'imaginer une possible
dissociation entre la valeur attribuée, a 1’époque, a une matiére comme l'instruction civique et
une situation dans laquelle le paradigme de l'unité s'était, de fait, prolongé dans les décombres
d’une France récemment fragilisée. Les responsabilités dont nous parlions quelques lignes plus
haut avaient ainsi di, certes, procéder d'une logique générale, mais elles s'étaient inscrites,
comme nous le verrons plus tard, dans un contexte trés différent de celui qu’allait connaitre la
France plus tard. La V¢ République n'avait soufflé que trois bougies lorsque le document que
nous analysons fut produit. Quinze années a peine séparaient la France fraichement rassemblée
de celle que les horreurs de I'occupation avaient divisée. Pour beaucoup, le sol s'était avéré
encore glissant, tandis que d'autres avaient peiné a voir leurs plaies se refermer. Mais la guerre
avait connu une fin heureuse et il avait fallu se retrouver. C’est pourquoi, il nous semble permis
de comprendre le texte de 1961 comme une référence tout a fait confondante de 1’attention
qu’on avait pu, a I’époque, encore porter aux capacités de I’école a offrir, ce qu’il avait lui-
méme décrit comme :

«[...] de multiples occasions de révéler aux jeunes toutes les vertus du civisme, c'est a dire
le respect de la loi librement acceptée, I'exercice honnéte et courageux de la responsabilité,
le dévouement a la collectivité, le sacrifice de l'intérét particulier a I'intérét général ».

Mais au-dela des seules questions de principes, la rédaction de cette instruction s’était
aussi engagée sur la forme que devaient prendre les programmes du secondaire. Or, nous allons
voir, la aussi, qu’en commentant la nécessit¢é de promouvoir une discipline adaptée a la
modernité du moment, le ministére n’avait pas tari d’éloges sur la capacité de cet enseignement

a fabriquer du lien, et, plus précisément du lien national.

155



L enseignement moral et civique de 1944 a 2014 — these de I'EPHE - 2015

b. Les exigences d’un programme adapté au nouveau contexte mondial.

Dans I'évocation des programmes, le document se dégageait en effet des évidences liées
a sa vocation purement administrative. N'hésitant pas a se montrer philosophe, son rédacteur
avait introduit son discours par I'évocation d'un contexte nouveau, lequel, devait selon lui
favoriser une maniére inédite d'envisager la formation civique. S'appuyant sur les circonstances
pour rendre hommage a la force de la discipline, le texte s’entamait ainsi sur 1’évocation d’un
constat simple. Un enseignement global incluant les lettres, les langues, les sciences et I'histoire
pouvait, certes, aboutir a un résultat de qualité, tant pour la formation civique de I'¢léve, que
pour son ¢€lévation a un certain degré d'humanisme. Mais cette belle idée « compréhensible au

début du siecle » ne devait avoir qu'une valeur secondaire :

2 e ; tit
On peut a la rigueur soutenir quun cnsfel'gncment {i?;trg?t%ﬁst?)??; >
naturellement & une formation humaine et civique. Les Je e A
la géographie, Jes Jangues vivantes, Jes sciences, tout (‘:vis prynit
prendre conscience 4 un jeune homme de ses devoirs vis-a- )
de sa patrie, de I'humanité.
ensible au début de ce siecle, lorsque
I'enseignement était réservé 4 une petite élite, dans des pays ou le llb%'a'
lisme régnait sans conteste, oit la communauté n :exergglt :ng:tl:r,i %lézon(elz
contraintes peu sensibles. Il n'en va plus de meme lan ; ]
moitié du xx¢ siecle * Ia science et la technique non seulement POUSSeNt 1es
diverses nations vers des régimes de plus en plus communqutalreg,lmgm
aussi apportent, avec |'élévation du niveau de vie et le progres social, des

possibilités de plus en plus étendues de liberté.

Point de vue, sans doute compréh

Cette idée qu’un contexte nouveau devait conférer a l'instruction civique une valeur toute
spécifique a ceci d’intéressant qu’elle assimilait la discipline a une sorte de garde-fou.
L’éducation de masse, le poids de la science et 1’essor déja visible des libertés individuelles
constituant les données majeures d’une époque en voie de transformation auraient ainsi di plus
que jamais justifier I’enseignement de 1’instruction civique. Or, nous verrons, lorsqu’il nous
faudra évoquer plus loin le sort réservé a la discipline dans les années 70, que cette vision des
choses n’était pas destinée a rencontrer un succes fulgurant. Reste que c’est de cette manicre
que le ministére de 1’époque avait choisi d’évoquer la maitrise de son temps. Peut-&tre méme

pourrait-on s’autoriser a penser qu’il avait eu un message a transmettre. Ce qui est sir, c’est
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qu’a I’en croire, I’instruction civique de 1961 pouvait aider les jeunes Frangais a clarifier

certaines questions polémiques :

« L'instruction civique clarifiera pour eux les problémes politiques, économiques et
sociaux, qu'ils rencontreront au cours de leur existence en tant qu'hommes et citoyens. Ils
s'accoutumeront a la quéte et a I'é¢tude des documents et des arguments, a la confrontation
des solutions diverses et souvent contradictoires, a la réflexion attentive, a la pensée peut
étre inquicte et toujours stimulante. Nous souhaitons qu'ils soient capables, au sortir de nos
écoles, de se faire une opinion personnelle sur les problémes contemporains, de parvenir a
la libre et courageuse détermination. Nous aurons beaucoup gagné s'ils peuvent toujours
expliquer le pourquoi de leur choix. L'instruction civique n'a donc rien en commun avec la
propagande. Elle est apprentissage de la pensée libre. Elle respecte et réalise pleinement la
laicité de I'école publique. »

Il est deés lors tout a fait notable de remarquer la fagon presqu’affective dont ce discours tres
officiel s’était proposé¢ de décrire I’ambition d’un tel enseignement. On y avait parlé de la
““libre et courageuse détermination’’, ce qui, 1a encore, devait imprégner la parole de I’Etat-
¢ducateur d’une forme non dissimulée de paternalisme. L’usage du ‘‘nous’ est sur ce point
assez parlant. Allant jusqu’a reconnaitre 1’ambiguité que pourrait potentiellement porter son
ambition, le ministére n’avait d’ailleurs pas hésité a évoquer 1’étroite limite qui séparait sa
mission de ’exercice d’une propagande d’Etat. Compte tenu, encore une fois, de la période
durant laquelle cette instruction avait été publiée, il est donc a noter que 1’usage d’un certain
vocable ne devait, de par sa résonance présumée, rien avoir eu d’anodin. Les termes choisis,
comme leur agencement, semblaient avoir ét¢ mis au service d’une précaution dont les
modalités renvoyaient a ‘‘I’étude’’ et a la tenue d’une ‘‘pensée peut-Etre inquicte et toujours
stimulante’’. C’est de cela que devait, pensait-on, déprendre 1’éclosion d’une ‘‘opinion
personnelle’’, renvoyant, elle-méme, a ‘‘I’apprentissage de la pensée libre’’. Observant ce
langage, on comprendra donc que I’instruction civique de I’époque avait été envisagée comme
le moyen de protéger la construction d’une pensée imparfaite car juvénile. Et c’est peu dire que
de rappeler que cette approche ne sera pas celle qu’adopteront les réformateurs des années
1970. Dépassant la seule ‘‘venue au monde’’ des collégiens, la discipline avait ainsi été chargée

d’accompagner la fabrication d’un citoyen adulte et patriote :
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4. L'EDUCATION CIVIQUE RENFORCE LE PATRIOTISME
TOUT EN DEVELOPPANT LE SENS DE IA COMMUNAUTE INTERNATIONALE

Cest un fait que les nations demeurent et demeureront longtemps encore
les éléments fondamentaux du monde actuel. Le civisme prend en premier
une forme nationale.

Le patriotisme consiste pour chaque francais dans l'amour instinctif et
passionné du territoire national sur lequel vivent des hommes et des fem-
mes parlant la méme langue, ayant les mémes traditions. Il est aussi animé
par un idéal de liberté et de justice qui a fait de la France une nation grande
et respectée dans le monde. Un tel patriotisme fortifie dans le citoyen le
sens du service public, le dévouement A la communauté, et méme, éventuel-
lement, peut le conduire jusqu'd 'acceptation du sacrifice supréme.

Ce passage, associant une définition officielle a I’idée qu’il fallait se faire de la citoyenneté,
recoupait clairement les acceptions du sens national dont parlait notre étude des programmes de
la IV® République. Mais se voulant concerné par la formation civique du secondaire, 1’Etat
avait tout de méme a y €évoquer la nature interdépendante qu'avait revétue la communauté

internationale d'aprés-guerre :

Mais chaque francais doit avoir également conscience que le sort de son
pays est lié & celui des autres nations. Le civisme national trouve un natu-
rel prolongement dans le sens de la communauté internationale, c'est-a-dire
dans un sentiment d'amiti¢ pour les autres peuples, dans l'intérét passionné
porté a toutes les ceuvres, les mistres et les grandeurs humaines & travers
le monde. 11 est bon que les jeunes francais portent leur curiosité vers les
autres pays; qu'ils reconnaissent la contribution des divers peuples au
patrimome commun de 'humanité que constituent la science et la technique,
les arts et les lettres, qu'ils aient conscience de la solidarité économique
¢t technique de plus en plus forte des diverses nations, de la possibilité
¢t de la nécessité d'une organisation internationale du monde.
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Ainsi devons-nous comprendre que ’attention portée au sens de la nation avait également été
rattachée a celle de former les citoyens d’un monde qui changeait, il est vrai, a toute allure. On
se rappellera d’ailleurs que I’importance accordée a la considération d’un monde qui se
globalisait n’était en soi pas nouvelle, puisque les programmes publiés sous la IVe République
avaient, eux-aussi, pris soin de consacrer un temps aux rapports entre les nations. Reste, malgré
tout, que ce discours officiel avait eu a ceeur de présenter la “patrie” comme le déterminant
premier de tout sens civique. A le lire, les jeunes auxquels il s’était adressé méritaient, certes,
d’étre abordés en fonction de tendances sociales et politiques plus ou moins nouvelles. Mais il
importe de bien convenir du fait qu’on avait, avant toute autre chose, veillé a ce qu’ils
développent un “amour instinctif et passionné” pour leur pays. Et c’est seulement sur cette
base premiére qu’on s’était pris a articuler des principes vertueux avec une conscience de plus
en plus évidente de la communauté internationale. Or, du point de vue de notre objet d'étude, la
tonalité¢ du texte, telle que 1’avait définie ['usage d’un vocabulaire qu’on ne croisera plus
ensuite, devait bel et bien permettre de comprendre comment 1’exemple offert par cette
instruction de 1961 pouvait refléter 1’attachement de la formation civique de 1’époque a une
pensée résolument unitariste du social. C’est d’ailleurs explicitement cette vision des faits que

devait traduire, comme nous allons le voir maintenant, I’examen des manuels.

B. Les manuels du secondaire ou ’enseignement de la gratitude envers 1’Etat providence.

Deux choses doivent étre dites a propos de ce qui va suivre. La premiere concerne le
changement de dénomination intervenu dans les textes officiels a partir de 1961. Sans trop nous
replonger dans leur contenu, il nous faut en effet revenir sur le fait que la disparition du pendant
“moral” d’une appellation, jusque-la inchangée, devait forcément avoir eu quelque chose a
nous dire. Or, si rien de ce que nous avons pu lire ne sut officiellement confirmer les raisons de
ce choix, nous pouvons dire ici que la place qu’avaient accordée les manuels du secondaire a
I’étude de I’Etat providence devait sans doute contribuer a expliciter une évolution, certes,
timide, mais qui avait a 1’époque tres certainement présagé un futur grandement déterminé par
des questions de technicité. Ensuite, il nous faut insister ici sur un deuxiéme point qui concerne,
lui, le choix des manuels. Plus exactement, nous devons simplement préciser qu’en ayant tenu
compte des développements survenus avec les réformes de 1959 et 1963, nous avons choisi de
baser notre é¢tude des manuels du secondaire sur les extraits d’ouvrages congus pour les classes
allant de la quatriéme a la troisieme. Ce choix s’explique par le fait que les grands thémes des

manuels de sixieéme et de cinquieme ne s’étaient concentrés que sur 1’appréhension du contexte
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local (¢tude de la commune et du département). Or, il nous a semblé plus utile de prendre a
témoin ce qu’avaient pu vouloir dire de I’Etat et de ses valeurs, des manuels dont le sommaire

et le ton portaient un message plus fort et surtout plus mobilisateur.

a. La classe de quatriéme et la valeur de la solidarité nationale.

Nous avons vu plus haut que les instructions du 4 juillet 1961 avaient établi que
I’enseignement de I’instruction civique durant ’année de quatrieme devait étre consacré a
I’é¢tude des grands services économiques et sociaux. Alors que les deux années précédentes
devaient s’appliquer a préciser les connaissances déja acquises par 1’éléve sur son
environnement institutionnel local (commune et région), cette année de quatriéme, en
accréditant pour de bon son entrée dans le secondaire’, devait en effet amener ce dernier a
considérer les origines du confort dont il pouvait jouir en tant que Frangais. C’est ainsi que la
dépendance économique d’une ville vis-a-vis de la qualit¢ de ses moyens de transports, ou
celle, plus simplement, des contribuables en ce qui concerne 1’approvisionnement en eau, en
lait et en viande, avait effectivement fait 1’objet d’une attention particuliére. Le manuel de

Georges Bouteiller, publié¢ en 1962,%> présentait a ce titre une table des matiéres assez simple :

. La wvie économique d'une ville dépend de ses moyens de transport.......

2. L'approvisiocnnement de votre ville en eau potable. . ... covvennnnnnn. 16
3. Comment votre ville est-elle ravitaillée en laic 2 . ... v inciranenaans 28
4. Ravitaillement de votre ville en wiande de boucherie. . ... ... .o nnenns 40
5. Organisation et fonctionnement d'un centre hospitalier ................. 52
6. Organisation et fonctionnement de la Sécurité Sociale. .. .........ccnn.. &6

352

Rappelons qu’en 1961, les années de 6¢ et 5¢ faisaient encore partie d’un cycle d’observation duquel on ne
sortait pas forcément avec la certitude de poursuivre ses études secondaires.

353 Notons que ce manuel avait été écrit cette fois-ci avec un agrégé de philosophie, un certain Georges Collin. Cf.
Georges Bouteiller et Georges Collin, Cahier d’éducation civique. Classe de 4°, Editions Delagrave, Paris, 1962.
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On voit donc bien ici que les thémes convoqués n’avaient dii avoir de sens que pour
promouvoir les capacités de la nation a garantir un bonheur matériel. En outre, il convient de
rappeler que le projet éducatif, tel que nous 1’avons décrit, avait largement pris soin de lier
I’¢lévation de la conscience du citoyen a la formation de certains sentiments. Or, quel meilleur
sentiment que la gratitude aurait pu ou di inspirer I’examen de ce type de questions ? L’étude
de ce que représentait déja la Sécurité Sociale aurait di, a I’évidence, soutenir la vocation d’une
discipline & susciter la gratitude du citoyen envers 1’Etat. Aussi, lorsque I’instruction de 1961
notait que le role de I’instruction civique devait consister a mener de pair la formation d’une
personnalité et la satisfaction d’une capacité naissante a juger le monde, elle n’avait pas di
avoir d’autre objet que de supposer la chance d’étre né francais.

On voit donc bien ici que les thémes convoqués n’avaient dii avoir de sens que pour
promouvoir les capacités de la nation a garantir un bonheur matériel. En outre, il convient de
rappeler que le projet éducatif, tel que nous I’avons décrit, avait largement pris soin de lier
I’¢élévation de la conscience du citoyen a la formation de certains sentiments. Or, quel meilleur
sentiment que la gratitude aurait pu ou di inspirer ’examen de ce type de questions ? L’étude
de ce que représentait déja la Sécurité Sociale aurait di, a 1’évidence, soutenir la vocation d’une
discipline & susciter la gratitude du citoyen envers 1’Etat. Aussi, lorsque I’instruction de 1961
notait que le role de I’instruction civique devait consister a mener de pair la formation d’une
personnalité et la satisfaction d’une capacité naissante a juger le monde, elle n’avait pas di

avoir d’autre objet que de supposer la chance d’étre né francais.

b. Le manuel de troisiéme et les vertus promues de 1’Etat providence.

On se souvient, par ailleurs, comment ’instruction de 1961 avait associé 1’¢lévation des
consciences citoyennes a la prise en compte d’une situation devant trancher avec ce qu’elle

avait été au début du siécle :

« [...] lorsque l'enseignement était réservé a une petite élite, dans un pays ou le libéralisme
régnait sans conteste, ou la communauté n'exergait encore que des contraintes peu sensibles. »

Mais on se remémorera pareillement qu’elle avait voulu créer des habitudes d’esprit. Or,
I’é¢tude du manuel de troisiéme sur lequel nous allons appuyer ici notre propos devrait fort bien

rendre compte de la valeur donnée a ces aspirations. Cet ouvrage, rédigé lui aussi par G.
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Bouteiller et G. Collin,** proposait en effet 1’é¢tude de deux chapitres, respectivement intitulés :
Les fonctions économiques et sociales et La fonction financiére de 1’Etat. Ainsi, les huit
premicres pages du quatriéme chapitre consacré aux fonctions économiques et sociales de
1’Etat commengaient par une phrase, affichée dans le coin gauche d’un paragraphe, que 1’auteur

avait choisi de faire apparaitre en rouge :

« A I’économie libérale du siécle dernier a succédé une économie dirigée, qui fait de 1’Etat

: . , s . 355
le gestionnaire de 1’ensemble de 1’économie du pays. »

Cette information, située, de fait, comme ce qui devait étre prioritairement retenu de la legon,
introduisait donc bien plus qu’une simple description du modéle économique francais de
I’époque. Car en expliquant les régles et les origines de cette mécanique post-libérale, c’est un
véritable modéle de société que ce chapitre s’était attaché a justifier. Par des formules, des
choix de vocabulaires et quelques exercices, les rédacteurs de 1’ouvrage s’étaient, en somme,
efforcés de guider I’esprit du futur citoyen vers 1’acceptation d’une reconnaissance libératrice.
L’idée qui devait, sans nul doute, prioritairement motiver la legon est, dés lors, assez simple a

comprendre : I’Etat avait les choses en mains et ces mains-1a étaient bienveillantes :

« De nos jours, I’emprise de I’administration s’étend ainsi & presque tous les secteurs de

la vie économique et sociale, au point qu’on a I’impression que I’Etat moderne s’occupe &

peu prés de tout. »**°
Cette partie du manuel parlait, en outre, d’un développement « extraordinaire et relativement
récent du réle de I’Etat ». On en expliquait les causes. La financiarisation du début du siécle y
occupait évidemment une place de choix puisqu’on y parlait des « ... nombreuses crises
économiques du début du siecle, qui devaient entrainer la fin de I’économie libérale. » On 'y
citait bien entendu la crise de 1929 qui s’était révélée : « ... d ‘une telle ampleur que I’Etat [était
apparu] a tous comme le seul capable de rétablir une situation que les groupes privés ne
pouvaient plus maitriser. »” De la sorte, on y avait presque sanctifié un modéle en feignant de

ne point trop accabler I’autre :

« A partir de cette date, I’économie dirigée allait peu a peu supplanter le vieux libéralisme
économique, auquel cependant nous sommes redevables du magnifique essor industriel et
commercial du XIX¢ siécle. »*>*

3% Georges Bouteiller et Georges Collin, Cahier d’éducation civique. Classe de 3°, Editions Delagrave, Paris,
1964.

35 Ibid., p. 25.
36 Ibid.
37 Ibid.
¥ Ibid.
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On y parlait bien sir, aussi, des années d’aprés-guerre ou : « ce dirigisme économique, a cause
de I’effort de reconstruction (...) prit nettement conscience de ses possibilités et de ses moyens.
» Mais on n’avait pas non plus manqué de citer : « les nationalisations de 1946 qui donnerent
alors naissance a une véritable économie d’Etat, dans laquelle celui-ci était devenu 1’Etat-
patron. »>° On y expliquait le mouvement dans ses grandes lignes, aux premiéres desquelles
figuraient les confiscations consécutives a la collaboration. Enfin, on y avait rappelé que ’Etat
accordait des subventions : « pour combler les déficits financiers de ces entreprises dont la
rentabilité n’est pas primordiale. »*®° Bref, I’exercice de la contrainte communautaire vanté par
I’instruction de 1961 avait di dans les faits, mais aussi, surtout, dans les mots, vanter toutes les
ressources nécessaires a la promotion d’une vision presque jacobine de I’Etat-nation. Ainsi, la
lecon, par ’ampleur des responsabilités et des succes qu’elle avait accordés au dirigisme
frangais ne pouvait rétrospectivement qu’étonner par la maniére qui avait été la sienne

d’approcher un ton presqu’électoral :

« Une politique d’une telle ampleur et d’une telle diversité serait vouée a 1’échec, si elle
n’était pas coordonnée et contrdlée a chaque instant par les pouvoirs publics. A cet effet,
1’Etat dispose d’un service spécial, rattaché au ministére des Finances, le service des affaires
économiques. La affluent une multitude de renseignements au moyen desquels sont tenues a
jour de nombreuses statistiques. Celles-ci permettent de suivre au jour le jour I’évolution de
I’activité économique dans tous les secteurs et d’agir efficacement sur les tendances de la

production, en particulier grace a des mécanismes financiers qui seront étudiés dans une

. 361
prochaine legon. »

Et c’est dans la suite directe de tout cela qu’on avait choisi de faire intervenir le versant
proprement social de la démonstration. Du dirigisme économique précieusement décrit ci-

dessus, il était dit qu’il aurait dii en découler un :

« [...] dirigisme social, exigé par une transformation des meeurs qu’on appelle “‘la
socialisation du risque’’ : au lieu que chacun s’efforce, comme autrefois, d’éviter les
conséquences du sort par sa prévoyance individuelle, on transfére aujourd’hui ce soin a la

collectivité. Et voici qu’apparait I’Etat providence, a qui incombe de promouvoir de plus en

s .. 362
plus un idéal de justice pour tous. »

3 Ibid., p. 26.
% 1pid.

1 1bid., p. 30
362 Ibid.
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A travers ce manuel, le ministére s’était donc finalement contenté d’appuyer un propos sur des
faits. Et sans doute avait-il eu toute la légitimité de rappeler, 1a encore, qu’un service de la

population, rattaché au ministére de la Santé publique, était chargé :
«[...] de veiller a I’application des lois relatives a toutes formes d’aide sociale en faveur des

. .. . . 363
enfants, des familles, des vieillards, des infirmes et des incurables. »

La formulation générale du texte, si elle n’avait eu a présenter que des faits parmi les plus
formels, s’était donc, la encore, empreinte d’une tonalité résolument paternaliste. Le choix
d’opérer une rupture avec le modeéle libéral de société devait sans doute expliquer cela. L’Etat,
redevenu fort, avait pu communiquer jusqu’a se donner une image presqu’omnisciente. Il
s’était, certes, agi pour 1’ouvrage de Bouteiller et Collin, de notifier que la situation
¢conomique, sociale et politique du pays avait changé. Mais le choix des mots et leur
agencement €taient parvenus a dépasser le simple stade de 1’exposé. L’intention des rédacteurs,
et celle, a travers eux du ministeére devra donc nous apparaitre ici dans sa plus grande clarté. Si
les penseurs de la discipline avaient voulu créer un modele général de citoyen vertueux, il leur
¢tait apparu indispensable de veiller a ce que celui-ci soit averti de 1’investissement par lequel
I’Etat, désormais ‘‘providentiel”’, protégeait sa liberté. Et c’est ainsi qu’une telle volonté,
présentée comme le corollaire d’une transition anti-libérale, devait accréditer 1’idée que nous
nous faisons d’une époque structurée par la promotion d’une gratitude citoyenne, elle-méme
fondée sur une logique d’effacement du particulier au profit du collectif. L’instruction de 1961
considérait donc le college comme l'enceinte par laquelle I’éléve devait élever a leur rang le
plus noble les notions de “‘loyauté’’, de ‘‘solidarité’’, de ‘générosité’ et de ‘‘justice’’. Mieux,
elle encerclait ces quatre vertus par ce que le ministere avait appelé une ‘‘ambiance morale’’.
Or, ce manuel de troisieme, en associant la présentation de 1’organisation administrative
francaise & un exposé de I’effort récemment fourni par I’Etat, devait bien avoir répondu a une
volonté de promouvoir une forme de gratitude elle-méme confondue dans la défense d’une

indispensable unité nationale.

Conclusion :

Compte tenu de ce que nous venons de voir, il nous semble clairement permis
d’envisager la séquence gaullienne de la V° République comme une période charniére. Car les

textes officiels et les manuels qui I’ont faite montrent que I’adaptation du systéme scolaire aux

%3 Ibid., p. 32.
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réalités économiques et plus largement structurelles du pays avait bel et bien amené 1’Etat-
¢ducateur a situer la formation civique sur un terrain plus technique et institutionnel. Mais il
reste que I’ambiance générale du moment, aussi marquée qu’elle était par le désordre et la
crainte d’un délitement profond du lien national, avait malgré tout conduit les responsables de
cet enseignement a inscrire leur discours dans la continuité d’un temps ou le sens de 1’unité
relevait davantage du devoir que du droit a définir une vision personnelle du collectif. Par
ailleurs, on aura noté¢ que I’intervention d’un général-pére rassembleur et la démocratisation
naissante des études dans le secondaire n’auraient de toute fagon pas pu mieux servir le
rattachement de cette réalité au destin d’un homme éperdument épris de son pays. Comme
preuve de ce cheminement dans la continuité, le discours tenu dans quelques publications, en ce
qu’il prolongeait une étude géométrique du bien et du mal, ne pouvait d’ailleurs pas mieux
servir ’analyse d’un enseignement soucieux de situer les obligations morales du citoyen au
cceur de son propos. Certes, la modernité, 1’Etat-providence et la redéfinition des enjeux
structuro-économiques n’avaient pas été négligés par les promoteurs d’une discipline tenue
d’accompagner 1’éléve vers une “libre et courageuse détermination”. Mais plutét que de
tourner le dos au message diffusé par des programmes rédigés il y a plus d’un demi-siécle, on
avait estimé que le contexte nouveau, défini, entre autres, par la multiplication des droits et des
devoirs, aurait d{i, au contraire, consolider la responsabilité portée par une instruction civique
chargée de prévenir les risques posés dans un temps de plus en plus gouverné par la science.
Enfin, pour ne parler que du point le plus confondant de cette approche des faits, nous
rappellerons que le vocabulaire utilisé pour promouvoir 1’idée d’une gratitude obligeamment
nourrie par le citoyen vertueux n’avait eu d’égal que celui dont on avait pensé qu’il serait le
mieux a méme de servir un sens particulierement émotif de la nation. L’instruction civique de
cette période avait pourtant déja mis un pied dans les années soixante. Et ce n’est certainement
pas un hasard si I’on s’était convaincu de la nécessité de ne plus relier le pendant moral de la
discipline a sa dénomination. Mais il nous semble, pour conclure, que son coeur était bien resté

chevillé aux idées proprement républicaines d’une formation scolaire résolument classique.

Conclusion du chapitre 1 :

L’instruction morale et civique de la IV® République et la seule « instruction civique »

des premiéres années de la V° auront donc su faire honneur a la fonction originelle d’un
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enseignement prioritairement tenu de créer du lien. Partie prenante d’une volonté éminemment
politique de démocratiser 1’école, il s’¢tait agi pour les pédagogues de 1’époque d’encourager la
formation d’une citoyenneté laique, rationnelle, patriote, elle-méme favorisée par ce que Pierre
Ansart désignera comme : « la diffusion et I'inculcation des “‘bons sentiments’’ politiques ».°*
En ce qui concerne le type de morale promu, on notera que la maitrise par 1’école républicaine
d’un avenir national rationalisé avait conduit 1’Etat-éducateur & prolonger 1’évocation
symétrique et trées symbolique du bon et du mauvais citoyen. Comme preuve du maintien de
cette formation dans un modele résolument classique, nous avons d’ailleurs tenu a remarquer
que le ton et les exemples choisis n’avaient pas totalement renié les ressorts émotionnels d’un
discours encore paternaliste. Mais nous avons également pris soin d’observer la maniére dont le
ministére s’était tout de méme efforcé de rattacher la 1égitimité de cet enseignement aux
justifications ‘‘scientifiques’” de la vertu citoyenne. C’est donc en fonction d’une sorte
d’articulation pré-moderne que certains de ses membres avaient tdché d’adapter un discours
traditionaliste aux prémices d’une révolution, a la fois, structurelle et culturelle. On retiendra,
en outre, que 1’espace public avait ét¢ défini comme un espace politique trés clairement
différencié ou devait s’exprimer de fagon exclusive I’appartenance a une nation ordonnée, non
seulement par le principe de souveraineté, mais aussi par un ensemble de valeurs ; tandis que
I’espace privé devait figurer, lui, comme le seul endroit pouvant s’enrichir de notions
particularisantes. De la sorte, les anciennes appartenances de sang, de métier, de statut ou de
religion avaient été explicitement envisagées en fonction d’une concurrence, certes, 1égitime,
mais secondairement exercée contre ces deux ¢léments fondateurs que sont I’identité nationale
et ’humanisme. Difficile, dés lors, de ne pas remarquer qu’il ne s’était pas agi de nier la ou les
différences, mais de les dépolitiser au sens ou elles auraient di perdre ce pouvoir de ‘‘cloture
sociale’’ qu’avait, par exemple, mis en exergue le conflit algérien. D’une certaine maniere,
nous pourrions, en somme, déduire de ces différentes observations que le primat du collectif sur
le particulier n’avait ainsi autorisé de recours a I’émotion que pour la seule défense des intéréts
communs. Or, c’est pour prolonger 1’analyse de cette logique, qu’il nous faut souligner que les
responsables politiques de 1’époque avaient, a ce moment, encore pu jouir d’un droit a
« maitriser » les meeurs civiques dans un sens favorable & 1’affermissement de I’Etat-nation. La
Seconde Guerre mondiale avait largement divisé les Frangais, et celle qui avait ensanglanté
I’autre c6té de la méditerranée avait, en ce sens, elle aussi, renfermé bien des dangers. Le terme

« maitriser », surtout lorsqu’il s’agit de mceurs, n’est, certes, pas simple a utiliser. Mais peut-on

364 Pierre Ansart, La gestion des passions politiques, L’ Ages d’Homme, Paris, 1983, p. 34.
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seulement douter de son bon usage lorsqu’il s’agit de désigner ce que Yves Déloye appelle
“une exigence essentielle de légifération des comportements’”% ? Dans son étude sur
I’individualisme républicain, I’historien a en effet rappelé comment, dans la pensée d’un
Norbert Elias ou d’un Michel Foucault, ces mots n’ont jamais rien eu de choquant. Il nota
notamment que le processus de civilisation, comme produit de la densification des relations
sociales et de ’affirmation progressive de 1’Etat, sut progressivement imposer “une régulation
sans cesse plus différenciée de ’appareil psychique, une maitrise de la vie affective, un

%67 Or, ce

conditionnement des pulsions en fonction des impératifs de la vie en sociéte.
processus, comme 1’ont éclairé nos propos sur la pensée de Jean Piaget, aurait bel et bien di se
traduire, lorsqu’on le rapporte au veeu des pédagogues de 1’époque, par 1’obligation pour les
individus de refouler une partie de leurs passions spontanées. Mais était-ce cela, et d’abord
cela, que I’école des résistants et celle, plus encore, du général-pére avait voulu apprendre ? Il
nous semble que la réponse a cette question suppose d’envisager les paradoxes induits, non
seulement, par la définition d’un enseignement mobilisateur et traditionnellement empreint de
sentimentalisme, mais dont on sait, aussi, qu’il fut promu par des théoriciens de 1’émancipation.
L’affaire n’est donc pas simple a comprendre. C’est pourquoi nous rappellerons simplement
qu’en 1953 Lucien Febvre parlait de 1’histoire moderne comme : « celle d’un refoulement, plus

367 Patriote, 1’apprenti

ou moins lent, de I’activité émotionnelle par I’activité intellectuelle. »
citoyen devait a ses yeux pouvoir adopter un comportement teint¢ dans une pareille mesure
d’individualisme et de républicanisme. Autrement dit, il devait pouvoir profiter de la chance
qui lui était offerte de résoudre : « ‘‘la tension de la citoyenneté’’ entre I’intérét des individus et
ceux de la société. »°*® Or, cette maniére de voir les choses pourrait fort bien résumer le réle et,
partant, la complexité de la formation morale et civique en elle-méme. Mais il reste, au bout du
compte, que le dernier devoir du citoyen, tel que 1’avait par exemple défini Georges Bouteiller,
aurait bien di étre : « (...) de s’unir et de ne pas donner aux peuples étrangers 1’image d’un pays

\ . . : 369 1y -
ou les citoyens se jalousent, se combattent, et se nuisent les uns aux autres ».” Des lors, rien

de ce que nous venons de dire n’aurait pu mieux répondre a 1’inquiétude formulée, en 1886, par

% Yves Déloye, Ecole et citoyenneté. L'individualisme républicain de Jules Ferry a Vichy : controverses., op.
cit., p. 17.

3% Ibid.

37 L ucien Febvre, « La sensibilité et I’histoire. Comment reconstituer la vie affective d’autrefois ? » (1941), dans
Combats pour [’histoire, Armand Collin, Paris, 1953, p. 225

3% H. Mark Roelofs, The tension of citizenship. Private man and public duty, op. cit., 1957.

3% Georges Bouteiller, Nouveau cahier d’instruction civique, op. cit., p. 48.
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Alfred Fouillée :

« A notre époque, messieurs, la France peut déja s’enorgueillir d’avoir réalisé une somme
considérable de liberté et d’égalité ; mais la fraternité, la mettons-nous assez en action ? Il est
permis d’en douter quelque peu, a voir nos divisions politiques, économiques, religieuses. La
fraternité est pourtant 1’essentielle condition de vie pour une société démocratique et c’est ce
que je me propose de montrer a cette jeunesse des écoles ici rassemblées ; je veux (...) lui
faire comprendre que la liberté et 1’égalité si elles sont seules, si elles ne sont pas animées par
I’esprit de fraternité, ne sauraient suffire & rendre une démocratie forte et durable ; la liberté
et 1égalité font des citoyens, mais la fraternité seule peut faire une patrie. » "’

Le souci de fraternit¢ comme fondement d’une accession raisonnable au sens des
responsabilités représentait donc toujours pour les pédagogues des années cinquante et des
premicres années de la décennie 1960 un objectif assez proche de ce qu’en avaient dit les
républicains du si¢cle précédent. Peut-Etre se peut-il méme que 1’on se fit, a I’époque encore, de
I’instituteur 1’idée d’un héritier des hussards. C’est, du reste, surtout, en cela, qu’il nous sera
permis de dire que ce modele précis d’enseignement moral et civique mérite d’étre associé a
I’expression scolaire d’un paradigme prioritairement unitariste. Et s’il fallait apporter une
derniere preuve a I’analyse de cette seule logique, nous pourrions simplement nous fier a 1’avis
de Jean-Marie Donégani qui, en citant le projet d’'une commission ministérielle datant de 1947,
rappela qu’a I’époque :

«Le champ de I’enseignement [offrait] alors I’image d’une société unanimiste que
[symbolisait] 1’école unique. [...] « L’école mettant en mettant en évidence les éléments

commune de nos devoirs d’hommes et de citoyens, contribuera efficacement a renforcer le

. r : 1 2
sentiment de la communauté francaise. »° ' »*’

Mais toutes ces précisions, pour ce qu’elles peuvent nous dire de la formation scolaire
de I’époque, ne valent finalement que pour la comparaison qu’elles appellent avec les périodes
qui lui succéderent. C’est pourquoi, nous devons maintenant nous demander si la diffusion
maitrisée des ‘‘bons sentiments politiques’’, posée comme la priorité d’une école attachée au
modele qu’avaient, jadis, défini les élites républicaines, fut admise aussi simplement que cela

dans les décennies 1960 et 1970.

370 Alfred Fouillée, « L’esprit de fraternité et son role dans I’éducation primaire », Revue pédagogique, nouvelle
série, 9 (8), 15 aolt 1886, p. 165.

1 , . . . . . . , . < z .
3« La réforme de I’enseignement, projet de la commission ministérielle d’étude, Ministére de 1’Education

nationale, supplément de L Education nationale, 1947, p. 89.

2 . . , . . .
2 Donegani Jean-Marie, Sadoun Marc, « La réforme de I’enseignement secondaire en France depuis 1945 :

analyse d’une non-décision », Revue francaise de science politique, 26° année, n°6, 1976, p. 1128.
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Chapitre 2 - L’instruction civique dans la France postmoderne : Le
déclassement d’un enseignement redouté.

(1965-1984)

« Et c'est également l'école qui donnera a voir, ces quinze
derniéres années, la déconstruction du modéle, mettant en scene,
durant ce qu'il est convenu d'appeler sa crise, une exaltation
renouvelée du local et du privé, du divers et du différent, qui
s'affronte a l'ancien crédo du national et du public, et de l'unique et
de l'égalitaire (..) Si [l'épanouissement de I'Etat éducateur
caractérise la V° république gaullienne, les années 70 en offrent au
contraire la déstabilisation. (...) La rupture avec la forme scolaire
républicaine a laquelle nous assistons s'effectue a un siecle de
distance, selon un mécanisme semblable a celui qui forgea

l'instauration de l'école obligatoire : sous la demande sociale —

d'égalité hier, de diversité aujourd'hui —, I'Etat agit. »*”

Introduction.

L’idée globalement défendue, en 1985, par Edwy Plenel, alors qu’il officiait encore
comme spécialiste des questions d’éducation pour Le Monde, pourrait a peu de choses pres
résumer la démonstration proposée dans la deuxiéme séquence de notre étude. En effet, il est
dit ici que I’observation des transformations intervenues dans 1’école des années 1960-1970
pourrait parfaitement suffire a caractériser un mouvement de I’histoire durant lequel
I’exaltation du “local” et du “privé” et, partant, celle du “divers” et du “différent”, seraient
allées de pair avec le déclin d’un “ancien crédo” patriote, unitariste et égalitariste. Se
proposant, comme nous ’avons fait dans le chapitre précédent, de rattacher les fondements
paradigmatiques de “la V° République gaullienne” i un “épanouissement de I’Etat-éducateur”,
Edwy Plenel avait donc lui aussi jugé utile de faire de 1’école le révélateur d’un basculement de
I’esprit du temps. Mieux, son analyse, comme la ndtre, €tait construite sur I’idée d’un abandon.
La France des années 1970-1980, notait-il, aurait choisi de tourner le dos a une ‘‘forme scolaire

républicaine”, elle-méme liée a 1’évolution de ce qu’il nommait la “demande sociale”. Or, il

373 Edwy Plenel, La république inachevée : L’Etat et I’école en France, Payot, Paris, 1985, p. 15-33.
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nous a semblé que cette interprétation des faits pouvait effectivement trouver un parfait écho
dans I’observation du funeste sort réservé a 1’instruction civique de ces mémes années.

Pour le démontrer, il nous a donc fallu, 1a encore, nous intéresser au contexte dans
lequel la discipline fut — ou non — enseignée. Notre attention dut ainsi premierement se porter
sur I’ampleur culminante acquise par les événements de Mai 68 et la fin, presque concomitante,
des Trente Glorieuses. Pour étre plus précis, nous dirons qu’il s’est principalement agi pour
nous de rendre compte d’un fait simple : la période allant de 1965 a 1984 fut, sur le plan
scolaire et sociétal, le théatre d’une libération et d’un achévement. C’est pourquoi nous avons
choisi de revenir, pour commencer, sur la manic¢re dont la société frangaise avait été amenée a
découvrir les effets d’une nouvelle forme de mondialisation. Pour cela, nous avons taché de
rappeler comment de nombreux Frangais avaient dii a subir les conséquences d’une crise
économique durable et, de fait, particuliérement angoissante. A partir de 13, il nous fut, dés lors,
permis d’évoquer les chemins par lesquels I’apparition ou le renforcement de certaines
inégalités sociales avaient fini par inquiéter des parents d’¢éléves de plus en plus pragmatiques.
C’est, du reste, par ce biais, que nous en sommes venus a remarquer comment la redéfinition de
leurs exigences avait su se reporter sur la « popularité » de 1’instruction civique. Mais nous
dimes aussi rappeler que la situation avait accouché d’une jeunesse plus libre, plus
individualiste et, surtout, plus hédoniste ; chose qui devait elle-méme rejaillir sur la promotion
et la critique d’une instruction civique supposément malléable. Or, c’est tout autant en fonction
de ce facteur précis que nous piimes comprendre pourquoi il ne devait rien y avoir d’étonnant a
ce qu’un intellectuel comme Henri Mendras, jugeant, en 1988, qu’il fallait relier cette “seconde

» 374

Révolution francaise aux libertés nouvellement acquises par un individu désormais

désireux “d’inventer lui-méme un modéle de vie et une morale”>” choisisse, plus tard, de clore
son analyse en constatant, entre autres choses, le déclin des symboles de la République.’’® Ceci
étant, et puisque nous ne pouvions oublier que ce constat dut, malgré tout, lui aussi, susciter des
réactions diverses, nous diimes également revenir sur la, ou plutot, « les » manicres dont cette

séquence, comme toutes les périodes charnieéres, méritait d’étre renvoyée a une somme assez

conséquente de conflits d’idées et de paradoxes. En effet, notre démonstration impliquait

" Henri Mendras, La seconde Révolution francaise. 1965-1984., Gallimard, Paris, 1988.
% Ibid., p. 310.

376 11 est dailleurs assez troublant de constater que la périodisation choisie par Mendras correspond trés
exactement a la notre. En effet, le deuxiéme chapitre de notre étude démarre en 1965 (date du premier coup porté
a I’instruction civique) et se termine en annongant le troisiéme chapitre, lequel, débute en évoquant la réactivation,
en 1984, des débats sur la formation civique a I’école.
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pareillement de s’intéresser aux fondements sur la base desquels cette sorte de guerre des
interprétations avait conduit les contemplateurs d’une grande féte humaniste a se confronter a
la critique d’une illusion trop individualiste pour ne pas étre aliénante. D’ailleurs, si nous ne
pouvions pas perdre de vue le fait que la période antérieure n’avait, elle-méme, pas ignoré le
sujet autonome, et s’il nous est en cela apparu essentiel de signifier la mani¢re dont cette
question était venue complexifier la tiche du ministére, nous nous souviendrons qu’il nous
avait malgré tout été donné de conclure notre premier chapitre en disant que les prémices d’un
élan émancipatoire n’avaient pas empéché I’Etat de maintenir un modéle de formation civique
et morale classique. Or, nous verrons que le déroulement des faits n’avait, cette fois-ci, pas
abouti aux mémes conclusions. Au final, ¢’est donc bien sur le terrain d’un affrontement
idéologique inédit que I’instruction civique, dont la destinée devait étre de sublimer
I’expression des antagonismes idéologiques, devra nous apparaitre comme étant
paradoxalement parvenue a voir son traitement satisfaire des craintes tout a fait
contraires. Constatant cela, il nous aura alors ét¢ permis de finaliser 1’étude des ressorts
paradigmatiques de la discipline en nous penchant sur la réflexion menée dans les années 1970
par des personnalités dont on verra qu’elles s’étaient, elles, montrées soucieuses de ne pas voir
cet enseignement disparaitre sur I’autel de la modernité. C’est, du reste, a ce titre, que nous
pourrons nous pencher sur la pensée de Jean Fourastié, lui a qui I’Etat avait demandé de
présider une commission de réflexion sur la discipline. Son point de vue devra, du reste,
apparaitre d’autant plus instructif que nous montrerons comment et pourquoi 1’avis de Fourastié
sut finalement se retrouver dans les conclusions tirées d’une étude menée en 1976 sur la
manicre dont les lycéens se représentaient cet enseignement.

Cette partie, qui n’oubliera, en outre, pas d’évoquer I’incidence de la création des
Sciences Economiques et Sociales sur le déclassement de I’instruction civique devra donc, au
fond, rendre compte de la puissance coercitive finalement acquise par un ensemble de logiques

contextuelles parfaitement inédites.

I. Le tournant de Mai 68.

Dans un article de la revue Sens Public, le politologue Christophe Prémat a noté que
I’intérét de la crise de 68 pour 1’analyse historiographique et politique résidait dans sa capacité
a révéler, a la fois, “les transformations et les contradictions de la société francgaise d’apres-

guerre”. Car, disait-il :
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«C'est en 1968 que se situe la rupture épocale entre ['époque moderne et la
postmodernité »’’ : pour certains, mai 1968 a traduit un changement de paradigme
anthropologique et a permis une remise en cause des institutions fondamentales de la société
alors que pour d'autres, cette ¢bullition annonce malgré elle la généralisation du nihilisme
contemporain. Au-dela de son c6té carnavalesque et de ses exces dans la bétise et la violence,
mai 1968 est un moment qui révele une difficile évolution de la société francaise a la
recherche de nouveaux corps intermédiaires capables d'améliorer son organisation
globale. »*®

Or, si I’on reprend 1’ordre des idées contenues dans cette seule remarque, on se rend compte
que tout ici recoupe 1’analyse des conséquences plus ou moins directes qu’ont eues les
évenements de 1968 sur le devenir de I’école, et, par extension, sur celui de son instruction
civique. En effet, s’il est aujourd’hui encore parfaitement aisé de s’accorder sur la réalité du
changement de paradigme intervenu dans les années soixante, c’est en bonne partie, aussi,
parce qu’une ¢tude attentive des décisions prises par les responsables de ce 'corps
intermédiaire” qu’est 1’école, mérite d’étre rattachée aux débats qui ont entouré la crise de 68.
Et si, la encore, il s’avére pertinent de prendre I’instruction civique a témoin, c’est que son
traitement était parvenu a fédérer contre elle des logiques, a la fois, contradictoires et
représentatives d’un temps ou chaque message adressé aux Frangais aurait pu étre pensé
comme un moyen de contenir ou d’exalter les risques posés par la postmodernité.

Aussi, puisqu’il semble acquis que deux camps s’étaient a 1’époque affrontés sur le
terrain miné des interprétations, nous devions entamer cette partie de 1’étude en faisant le point
sur ce que 1’annonce d’un nihilisme généralisé avait eu a répondre a ceux pour qui Mai 68 avait

d’abord été une formidable occasion de botter la fourmiliére institutionnelle francaise.

1. Mai 68 et le choc des interprétations.

I1 est toujours tres délicat de discuter des évenements de mai 68 en terme d’influences.
Prés d’un demi-siecle plus tard, les débats sur la nature et I’ampleur des répercutions qu’a eues
cette période sur les quatre dernieres décennies contiennent, d’ailleurs, toujours, une forte
charge polémique. Pour certains, en effet, ces quelques semaines méritérent d’étre comprises a

travers la faculté qui fut la leur d’ouvrir ce que les philosophes Claude Lefort, Edgard Morin et

377 Christophe Prémat citait ici le livre d’Antonio Negri, Kairos, Alma, Venus, multitude : neuf le¢ons en forme
d’exercices, Calmann-Lévy, Paris, 2000, p. 158.

8 Christophe Prémat, « Mai 68, le conflit des interprétations », Sens-Public.org, [en ligne]. Disponible sur :
http://www.sens-public.org/spip.php?page=ispip-article&id_article=635. Consulté le 28 janvier 2012.
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Cornélius Castoriadis, appelérent, en 1988, une “bréche”.>” Mais s’il est fréquent d’entendre
parler de la génération des années 60 en des termes aussi positifs, un certain nombre
d’observateurs jugent, aujourd’hui encore, que ce mouvement n’aurait rien eu de plus a
démontrer que I’expression dévastatrice des méfaits de I’individualisme moderne. Un jour de
mai 2007, a I’occasion d’un discours ¢lectoral, Nicolas Sarkozy offrit d’ailleurs de constater la
vaillance de ce débat en amenant la presse a se gorger de commentaires sur une attaque

directement dirigée a D’endroit des ‘héritiers de mai 68°°.**" Vingt ans avant lui, les

379 Edgar Morin, Claude Lefort, Cornelius Castoriadis, Mai 68 : la bréche, éd. Complexe, Paris, 1998.

0 Le terme ‘héritier”” peut étre ici entendu au travers de son sens premier, mais sans doute avait-il aussi
subtilement servi une intention plus implicite. Le fait est que son usage, si circonstanci¢, contenait une référence a
la réflexion nourrie dans le livre polémique de Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron, Les Heritiers : les
étudiants et la culture. Un demi-siécle aprés la mort d’Emile Durkheim, une *‘nouvelle”” sociologie de 1’éducation
était en effet venue bousculer le paysage intellectuel frangais en produisant un discours partiellement détaché du
modele a partir duquel celui-ci avait interprété le processus de socialisation. Tout en restant fidéle au principe
durkheimien d’intériorisation, une nouvelle famille de théories s’était ainsi proposée d’associer la conception
““moderne’” de la socialisation a 1’idée selon laquelle 1’intégration sociale se réalisait par des mécanismes
interpersonnels. D’inspiration essentiellement marxiste, cette sociologie de 1’éducation fit donc parler d’elle avec
la parution des études de Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron : Les héritiers et La reproduction. Leur
approche (parfois décrite comme une sociologie de ‘‘contestataires’”) prolongeait la description durkheimienne de
I’emprise du social sur ’individu, en ne définissant plus la toute-puissance du systéme en terme d’intégration
sociale, mais en terme de domination systémique. L’idée était en gros de montrer comment I’emprise des finalités
objectives de 1’école (concentrée sur la pérennisation de la domination bourgeoise) s’imposait a des acteurs
aveuglés par la distance censée séparer 1’individu du systéme. Dans cette théorie de la reproduction, le caractére
universel et neutre de la culture scolaire était donc clairement réfuté : « (...) dans tout ce qui définit la relation
qu’un groupe d’étudiants entretient avec ses études, s’exprime le rapport fondamental que sa classe entretient
avec la société globale, la réussite sociale et la culture. (...) s’il faut rappeler de pareilles évidences, c’est que le
succes de quelques-uns fait trop souvent oublier qu’ils n’ont dii qu’a des aptitudes particulieres (...) de pouvoir
surmonter leurs désavantages culturels. L’acces a I’enseignement supérieur [a] supposé pour certains une suite
interrompue de miracles (...) L’égalité formelle des chances étant réalisée, I’Ecole pourrait mettre toutes les
apparences de la légitimité au service de la légitimation des privileges. [...] Le systeme d’enseignement contribue
de maniere irremplagable a perpétuer la structure des rapports de classes et du méme coup a la légitimer. » Pour
nombre d’intellectuels le systéme éducatif francaise avait donc mérité d’étre compris comme 1’outil d’une vaste
fourberie fomentée par une classe dominante soucieuse de maintenir le statu quo par la maitrise des sources
¢lémentaires de toute socialisation par 1’école. Basil Bernstein, un sociologue britannique contribua, du reste, a
promouvoir cette vision des choses en élaborant une thése selon laquelle la ‘‘ruse’’ consistait a convaincre la
classe dominée de la neutralité du systéme afin qu’elle ne puisse jamais prendre conscience du réle déterminant de
certaines connivences implicites. Pour étre plus précis, il pensait que le décalage linguistique dont souffraient
(consciemment ou non) la majorité des couches défavorisées était le fruit d’une volonté délibérée de 1égitimer la
position sociale de chacun par 1’établissement d’une distance entre la subjectivité individuelle et I’objectivité du
systéme de domination. C’était d’ailleurs selon lui le meilleur moyen d’inviter les jeunes bourgeois a croire en la
légitimité de leur pouvoir. S’inscrivant dans une logique assez semblable, Christian Baudelot et Roger Establet
publiérent, du reste, en 1971, L école capitaliste, dans lequel ils défendaient 1’idée d’une école qui ne formait non
pas des individus, ni des sujets, mais les produits d’un assujettissement : « L appareil scolaire contribue pour la
part qui est la sienne a la reproduction des rapports de productions capitalistes [...], [constitue] un instrument de
la dictature de la bourgeoisie [...] afin finalement d’assujettir les prolétariens a leur postes exploités. » Soutenue
dans les années 60-70 par une visibilité¢ de plus en plus flagrante des effets de I’explosion scolaire, cette manicre
de concevoir 1’éducation nationale frangaise comme un ‘‘appareil’’ contribua donc trés largement a la remise en
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philosophes Luc Ferry et Alain Renaut, ignorant que 1’un d’entre eux allait finir ministre de
I’éducation, n’avaient, du reste, eux-aussi, pas manqué de dénoncer I’avénement, plus ou moins

r o . .. . , . 1
assumé par cette période, d’une forme d’individualisme hédoniste.*®

Les avis, qu’ils soient récents ou non, auront donc toujours su rendre compte du clivage
intellectuel qui s’était installé dans la France des années 1960. La politique éducative de ces
années troubles, par I’ensemble des occasions qu’elle avait offert d’observer un affrontement
idéologique se cristalliser, devait donc forcément avoir quelque chose a nous dire sur le sort qui
fut réservé a une discipline aussi directement concernée par la nature des thémes mis a

I’honneur dans cette période.

1.1 Mais 68 et “la grande féte de I’humanisme.

Lorsque le journal Le Monde avait fit paraitre, entre le 17 et le 21 mai 1968, les écrits

d’Edgar Morin, les lecteurs du quotidien purent se voir décrire 1’agitation parisienne comme le

95382

fruit d’“Une révolution sans visage” . Ils avaient ainsi pu y apprécier le tableau proposé

cause des promesses engagées par 1’école républicaine. Or, c’est dans un tel cadre d’analyse que 1’instruction
civique et morale fut désignée par Louis Althusser comme ’instrument d’un “‘appareil idéologique d’Etat’’ : « A
la différence de ce qui se passait dans les formations sociales esclavagistes et servagistes : cette reproduction de
la qualification de la force de travail tend (il s'agit d'une loi tendancielle) a étre assurée non plus « sur le tas »
(apprentissage dans la production méme), mais de plus en plus en dehors de la production : par le systéeme
scolaire capitaliste, et par d'autres instances et institutions. Or, qu'apprend-on a I'Ecole ? [...] On apprend donc
des « savoir-faire ». Mais a coté, et aussi a l'occasion de ces techniques et ces connaissances, on apprend a
I'Ecole les « régles » du bon usage c'est-d-dire de la convenance que doit observer, selon le poste qu'il est «
destiné » a y occuper, tout agent de la division du travail : régles de la morale, de la conscience civique et
professionnelle, ce qui veut dire, en clair, régles du respect de la division sociale-technique du travail, et en
définitive régles de l'ordre établi par la domination de classe. [...] Elle (I’école) prend les enfants de toutes les
classes sociales des la Maternelle, et des la Maternelle, avec les nouvelles comme les anciennes méthodes, elle
leur inculque, pendant des années, les années oi ['enfant est le plus « vulnérable », coincé entre I’appareil d’Etat
famille et I'appareil d’Etat école, des « savoir-faire » enrobés dans ’idéologie dominante (le frangais, le calcul,
I’histoire naturelle, les sciences, la littérature), ou tout simplement l’idéologie dominante a [’état pur (morale,
instruction civique, philosophie). » Voir : Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron, Les héritiers : les étudiants et
la culture, op. cit. p. 36-44 et 246 ; La reproduction : Eléments d’une théorie du systéme d’enseignement, Editions
de Minuit, Paris, 1970 ; Jules Duschastel, « Notes critiques. Théorie de la reproduction et mouvement social »,
dans Sociologie et sociétés, vol. 3, n° 1, mai 1971, p. 103-115 ; Basil Bernstein, Class, Codes and Control,
Londres, Routedge & Kegan Paul (trad. fr: Langage et classes sociales. Codes sociolinguistiques et controle
social), Editions de Minuit, Paris, 1975 ; Daniel Frandji et Philippe Vitale (dir.), Actualité de Basil Bernstein,
Presses universitaires de Rennes, Rennes, 2008 ; Christian Baudelot, Roger Establet, L’école capitaliste, Francois
Maspero, Paris, 1971, p. 287, 172 et 274 ; Louis Althusser, « Idéologie et appareils idéologiques d’Etat » dans la
revue Positions, Editions sociales, Paris, 1970, p. 95.

*¥! Luc Ferry, Alain Renaut, La pensée 68, Ed. Gallimard, Paris, 1988.

%2 Edgar Morin, « Une révolution sans visage », Le Monde, 5-6 juin 1968.
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d’une “Sorbonne Potemkine”, ou se jouaient les actes presque fabuleux d’une quasi-Révolution
prolétarienne®®’. En donnant un réle premier aux décus de la sociologie, le philosophe-reporter
avait en fait décrit leur combat comme une quéte mélant la volonté d’adapter ’'université a la
vie moderne, au refus d’envisager un avenir bourgeois considéré comme mesquin, médiocre et
pas moins oppressif que réprimé. Pour Morin, les raisons du courroux étudiant s’étaient, en
somme, construites sur la critique plus ou moins marxisante d’une société¢, non seulement
liberticide, mais passablement déconnectée des aspirations d’une jeunesse étouffée par
I’emprise des normes sociales traditionnelles. Tout cela, en excitant les luttes planétaires contre
I’impérialisme, le capitalisme, le fascisme, voire, le stalinisme, avait alors fini par toucher tant
d’ouvriers et de lycéens que tous avaient dii un jour constater ce que Claude Lefort appellera,
lui, un “‘désordre nouveau’’. Pour ce dernier, les nuits de barricades avaient a ce point secoué
une société, pourtant bien portante,”** qu’elles avaient fait affleurer un conflit fondateur. Vingt
ans plus tard, ces mémes philosophes, revenant sur cette ‘‘déflagration sociale généralisée’’,
insisteront pour donner a mai 68 une consistance que ne lui avaient pas reconnue ceux pour qui

38555 Pour

elle n’avait été “qu’un chahut indigne d’entrer dans le grand abattoir de 1’histoire
Edgar Morin, le co6té, par ailleurs, ‘‘ludique’” de ces événements n’avait méme rien enlevé a
leur dimension politique. Au contraire, 1’aspect juvénile d’une contestation pourtant féroce et
I’absence, voire, le refus d’user de la violence, avaient permis que soit saisie entre deux salves
de gaz lacrymogene : « une explosion de joie, un déferlement de la communication, une
fraternisation généralisée. » La violence de mai avait donc été féconde. Elle n’avait certes pas
institué sa loi, mais elle était parvenue a dérégler la loi universitaire, sociale et politique en

386 s . ) .
772" Des lors, s’il serait absurde de nier la somme des

387
8

ouvrant la porte a ‘‘une grande féte

ambiguités qui accompagnerent la période post-mai 68", il conviendra ici de ne pas

% Edgard Morin, Le Monde, 17-18 mai 1968 ; voir aussi : Danielle Tartakowsky, Les manifestations en France
(1918-1968), Publications de la Sorbonne, Paris, 1997.

¥ Peignant la perplexité des spectateurs comme des idéologues, 1’ampleur de ce qui était en cours pouvait, selon

Claude Lefort, s’observer par le défilement de ces milliers de banlieusards et parisiens qui, en famille : ‘‘vont et
viennent, n’en finissent pas de regarder les voitures calcinées, les trous dans la chaussée, les vitrines éventrées, les
pavés en tas. Que savent-ils faire ? Ce qu’ils ont toujours fait : ils photographient. Mais 1’ceil est destitué. Cet
apres-midi-1a, les gens scrutent quelque chose qui leur échappe, un exceés qu’aucun cliché ne fixera”. Cf. Mai 68 :
la bréche, op. cit., p. 37

¥ Ibid., p. 149
3 1bid., p. 148

*¥7 Dans la réflexion qu’il méne vingt ans plus tard, Edgar Morin ne manque pas de pondérer le caractére
révolutionnaire qu’il accorde aux événements de mai 68 : « A la premiére question : ‘‘Quel fut I’effet le plus
important de mai 68 ?’°, on peut répondre : “’Ce fut d’abord le gommage et le refoulement de mai 68.”” Les
idéologies ont taillé, retaillé, tailladé I’événement pour qu’il leur ressemble. tout est rentré dans ’ordre, I’ordre
Iéniniste, 1’ordre mao, 1’ordre des partis, 1’ordre des institutions, 1’ordre bourgeois, pour qui mai devient un
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mésestimer I’ampleur de 1’émancipation collective née de ces troubles. Les trois philosophes
que nous citons avaient parlé a dessein d’une ‘‘bréche’” au sens positif du terme. Et c’est dans

ce sens qu’Edgar Morin dut définir cette rupture comme une ‘‘californisation’” de la société

55388

francaise ; société qui avait, selon lui, vu émerger un nouvel ‘‘esprit du temps comparable a

celui qui animait alors la société américaine. La-bas, disait-il, avait jailli une sorte de révolution
culturelle juvénile, portant en elle une revendication a la fois libertaire et communautaire, mais

tout autant existentielle que sociale :

« Dans le jaillissement de ce geyser culturel, le modele dominant de I’américain blanc,
adulte, male, protestant, se disloquait au profit d’un pluralisme ouvert ou le jeune, la femme,
I’homosexuel, I’indien, proclamaient, dans leur exigence d’égalité, leur différence et non leur
identification. La-bas, un néo-naturalisme prenait forme cosmique, religieuse, puis soudain se
cristallisait en conscience écologique. Dés lors, sous 1’éclairage californien, mai 68 apparait
comme la variante explosive, dans le temps, d’un phénoméne qui la-bas s’était formé et
déployé dans un espace privilégié. Le mouvement juvénile de mai fut en quelque sorte
I’équivalent frangais du mouvement juvénile de Californie. Mais mai 68, bien que portant en
lui la méme aspiration libertaire, communautaire, ne comportait pas le nouveau féminisme, la
conscience écologique, la culture de la différence, I’expérience de soi-méme, la fondation des
petites communautés de vie. Toutefois, il fut la rupture et la bréche qui ont permis, accéléré

et amplifié ces développement subséquentsy.**

Aussi, méme s’il reste évidemment permis de discuter de la vigueur et de la teneur des

390
8

conséquences qui ont pu étre celles des évenements de Mai 68", il semble évident que la

rupture, reconnue de tous, fit naitre chez une partie de I’opinion frangaise une profonde envie

. . 1 . , . .
de s’affranchir des normes issues de “la France de papa”.””' Mais cette phase d’émancipation

accident, comme la marée noire du Torrey-Canyon... L’ordre social, politique idéologique, a cru avoir expulsé cet
ingrédient indéréglable. » Ibid., p. 152.

¥ Edgar Morin, L’esprit du temps, Ed. Grasset, Paris, 1962.
¥ Idem, p. 156

% Dans le texte qu’il rédigea en 1986, et qu’il avait justement titré Mai 68 : complexité et ambiguité, Edgar Morin
avait pris le soin d’apporter les précisions qui, selon lui, devaient répondre aux critiques portées contre son analyse
: « Ceci pour dire que je n’ai pas brandi I’étendard du mot Révolution comme pourraient le penser les lecteurs
hatifs du Ferry-Renaut d’aprés les quelques citations qu’ils rapportent de mon propos... De plus le mot de
révolution est désormais pour moi pollué. Si j’avais a refaire mes articles de 68, je ’emploierais moins souvent ou
avec précaution. Je I’employais encore avec un sens fervent, bien qu’il ne s’agissait nullement alors pour moi de la
révolution telle que I’entendaient les maos ou les trotskos. Aujourd’hui le mot de révolution est trop souillé, on
peut pour le moment le mettre au repos et a la désinfection. On verra bien. » Cf. La breche, op. cit., p. 173

! Un des marqueurs les plus probants de cette phase d’émancipation générationnelle peut, du reste, s’observer
dans I’influence qu’avaient eue les événements de 1968 sur les pays voisins. Dans un livre qu’il avait intitulé La
Belgique de papa : 1970, le commencement de la fin, André Mean s’est, par exemple, plu & rappeler comment
I’expression “Belgique a papa” s’était en fait directement inspirée du climat francais de I’époque : « Les mots
historiques les plus célébres sont souvent ceux qui n’ont jamais été prononcés. Comment est donc née cette
mystérieuse petite phrase qui semble avoir autorisé tous les bouleversements, voire toutes les fuites en avant ?
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avait aussi mérité, pour certains commentateurs, de ne pas étre top simplement résumée a la

seule satisfaction d’aspirations légitimes.

1.2. La critique de I’'illusion soixante-huitarde et de ses penchants individualistes.

Dans les mots que nous avons utilisés pour relier la révolution scolaire aux événements
de 1968, nous avons pris le soin d’évoquer la réflexion “dissidente” menée par le philosophe
Luc Ferry a la fin des années quatre-vingt. En réalité, il s’était agi pour nous d’évoquer un
ouvrage, publié en 1985, dans lequel le futur ministre de I’Education national et son ami
philosophe, Alain Renaut avaient tenu a relativiser les interprétations mises en lumiére dans le
paragraphe précédent. Ici, le terme “relativiser”, plus souple que la “dichotomie” dont nous
parlions plus haut, n’aura, du reste, rien de fortuit, tant il correspondra a I’angle d’attaque par
lequel leur réflexion s’était entamée. Car la critique qu’ils avaient formulée ne s’était pas
construite sur un rejet catégorique de tout ce qui avait été dit ou écrit vingt ans plus tot. Au
contraire, certains points de consensus avaient été posés comme le préalable d’une vision
renouvelée des événements. S’appuyant sur une ‘‘philosophie francaise dans années 68772,
Ferry et Renaut avaient ainsi soigneusement pris le soin de préciser deux choses. Tout d’abord,

ils avaient tenu a souligner la réalité¢ indiscutable de ce mouvement de I’histoire qu’avait

engendré Mai 68 :

« La plupart des ouvrages marquants ou du moins fondateurs de ce qu’il faut bien appeler une
“‘génération philosophique’’ sont en effet presque contemporains de la crise de Mai, soit
qu’ils la précedent légeérement, soit qu’ils lui succédent immédiatement. (...) Dans les années,
voire les mois qui précédent directement la crise de Mai, se mettent en place des pensées dont
il serait sans doute absurde de prétendre qu’elles ont exercé une influence sur le cours des
événements, mais qui peuvent avoir entretenu avec le mouvement de 1968 un rapport moins
immédiat, mais non moins révélateur : ces publications et la révolte de Mai pourraient en
effet avoir appartenu & un méme phénomene culturel et en avoir constitué, en modes divers,
comme des symptomes. » >*

L’expression « La Belgique a papa a vécu » est, sans doute, une création collective, estime Frangois Perin,
professeur de droit constitutionnel a 1’Université de Liége, membre du fameux Groupe des 28 qui élabora les
grandes lignes de la révision constitutionnelle de 1970. Je pense, nous dit, pour sa part, André Cools, le vice-
Premier ministre socialiste d’Eyskens, qu’il a lancé ces propos de son banc, au Sénat, mais juste apres la cloture
d’une séance publique. C’est pour cette raison que [’on ne trouverait pas la célébre affirmation dans le compte-
rendu analytique. Léo Tindemans, qui était ministre des Relations communautaires a [’époque, n’a pas de
témoignage précis a apporter : En 1970, cette expression, qui est devenue célebre, ne m’a pas marqué. En effet, a
ce moment-la, les journaux frangais parlaient beaucoup de « France de papa ». C’était un cliché a la mode. ». Cf.
André Mean, La Belgique de papa : 1970, le commencement de la fin, De Boeck Supérieur, Bruxelles, 1989, p. 11-
12.

2 Luc Ferry et Alain Renaut, La pensée 68, op. cit., p. 11

3% Ibid., p. 12-13
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Ensuite, il leur avait semblé tout aussi indispensable de reconnaitre la réalit¢ de I’ouverture
politique qui avait accompagné ce ‘‘phénomene’’. Enumérant tour a tour les noms de Paul
Ricceur, Emmanuel Lévinas, Raymond Aron, Althusser, Jacques Dérrida, mais aussi Bourdieu

et Passeron, Ferry et Renaut avaient, a ce titre, choisi de citer les mots de Michel Foucault :

« [...] sans I’ouverture politique réalisée ces années-la, je n’aurais sans doute pas eu le
courage de reprendre le fil de ces problémes et de poursuivre mon enquéte du coté de la

pénalité, des prisons, des disciplines. »***.

C’est donc la reconnaissance d’un certain nombre de faits admis de tous qui avait, en partie,
conduit Ferry et Renaut a se prononcer. Reste que, d’aprés nos deux auteurs, la notification
nécessaire de ce consensus n’aurait en aucun cas di constituer 1’enseignement premier d’une

observation objective de la période. Pour eux, I’essentiel était ailleurs :

« Ce qui a nos yeux fait, aujourd’hui encore, véritablement probléme, tient a la signification
qu’il convient d’attribuer aux événements de Mai au regard de la question qui travaille toute
la pensée 68 : celle de I’humanisme. [...] Chacun le pergoit aujourd’hui, I’esprit du temps -
encore lui - (‘‘les années quatre-vingt’’, comme on dit) se plait a redécouvrir les vertus de la
“‘subjectivité’’ : qu’il s’agisse du consensus retrouvé autour de la morale des droits de
I’homme, ou de la revendication croissante, méme a gauche, d’une autonomie de I’individu
ou de la société face a I’Etat, tout semble témoigner actuellement du renouveau d’un certain
nombre de valeurs qui, en apparence, pourraient sembler a 1’opposé de 68. Et pourtant, & y
regarder de plus prés, I’'un des Leitmotive de Mai n’a-t-il pas été la défense de ’homme
contre le “‘systéme’” 2 ».*°

De la sorte, ils avaient émis I’hypothése que I’humanisme rapporté au mouvement de Mai 68
avait été un leurre confondu, non seulement par la défense du sujet contre le systeme, mais
aussi, et peut-étre méme plus encore, par le fait qu’il avait eu davantage partie liée avec

I’individualisme contemporain :

« Pour parler le langage de Rousseau, la ‘liberté naturelle’” n’est pas la ‘‘liberté morale’’, la
faculté de faire ce que 1’on veut, au-dela de toute entrave (individualisme), ne se confond pas
nécessairement avec 1’autonomie par laquelle I’homme de ’humanisme, a tort ou a raison, a
cru pouvoir se distinguer de I’animalité. (...) une chose au moins est claire : la philosophie
des années 68, elle, a résolument choisi le parti de I’anti-humanisme. » 39

Leur idée était donc, au fond, assez simple : les acteurs de 68 avaient obtenu I’'inverse de ce
qu’ils avaient souhaité réaliser. Et si personne ne saurait réellement douter de la pleine

bienveillance de leur projet, il était apparu, pour Ferry et Renaut, que ces humanistes modernes,

3% Michel Foucault, « Vérité et pouvoir, entretien avec M. Fontana », L’Are, n° 70, 1977, p. 17. Cité par Luc Ferry

et Alain Renaut, La pensée 68, op. cit., p. 12.
3% Ibid, p. 15.
3% Luc Ferry, Alain Renaut, La pensée 68, op. cit., p. 18.
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auto-consacrés comme les chantres de I’émancipation ou comme les défenseurs premiers de la
dignité humaine n’avaient en fait été que les créateurs inconscients d’un nouvel idéal-type en
tout point contraire & ce qu’ils avaient aspiré a devenir. **’ Pour ne reprendre que deux des
nombreux auteurs sur lesquels la démonstration des philosophes s’était appuyée, nous
pourrions ainsi retenir cette articulation par laquelle ils avaient sollicité la pensée de Régis
Debray et Gilles Lipovetsky qui, malgré des inspirations différentes (marxiste dans un cas,
tocquevillienne dans 1’autre), s’étaient rejoints pour percevoir dans la crise de Mai une étape
dans le développement de I’individualisme bourgeois, lui-méme né du systéme capitaliste.
Selon le premier, tout s’était effectivement joué ‘‘dans le dos des acteurs’”*”®. Pour
I’auteur de L’indésirable®” les exigences d’une industrialisation accrue avaient imposé a la
société francaise une sorte de révolution culturelle qui, en dépassant les usages traditionnels
(ruraux), avait finalement servi 1’accomplissement du capitalisme. Il s’¢tait agi de tuer la :
« France de la pierre et du seigle, de [’apéro et de I’instit, du oui-papa, oui-patron, oui-chéri »
pour que la « France du software et du supermarché, du news et du planning [...] puisse étaler
ses bonnes affaires, enfin chez elle. » **° En d’autres termes, tout ce qui s’était présenté comme
la revendication d’une identité ou I’affirmation d’un droit a la différence avait été¢ mis, malgré
lui, au service des exigences de fonctionnalité du systéme d’exploitation. Ainsi, Mai 68 n’avait
assuré¢ la promotion d’une individualité que pour abattre les derniéres fronticres imprégnées de
ces quelques ‘‘valeurs collectives embarrassantes’” qu’étaient la nation (en tant qu’obstacle a
I’internationalisation du capital) et la classe ouvriére (potentiellement révolutionnaire). Pour

Régis Debray, Mai 68 avait donc en tout point célébreé la victoire du mauvais sujet :

«[...] celui dont I’humanisme théorique ne nous avait servi, selon la formule d’Althusser,

que les “variations fades”, sur les sujets collectifs (nations, classes) qui constituaient des

obstacles idéologiques a I’essor du Capital. » **'

L’interprétation de Lipovetsky, elle aussi, avait, du reste, consisté en 1’observation d’une
situation en dehors de la prétendue volonté réformatrice des acteurs. Tout comme [’avait fait

r ! . 402 . . . ror r I . .
Debray, son analyse, proposée dans L’Ere du vide, avait ainsi préféré réinscrire Mai 68 dans

*7 Voir notamment le paragraphe consacré a La dissolution de 1’idée de vérité, pp. 33-35

% Régis Debray, Modeste contribution aux cérémonies officielle du dixiéme anniversaire, Marespo, 1978, p. 57.
3% Régis Debray, L indésirable, Le Seuil, Paris, 1975.

40 1bid., p. 13.

401

Luc Ferry, Alain Renaut, La pensée 68, op. cit., p. 77.

42 Gilles Lipovetsky, L ‘Ere du vide, Essai sur l'individualisme contemporain, Gallimard, Paris, 1983.
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un processus global et continu qui, au bout du compte, avait fini par dépasser des agents pour

produire exactement le contraire de ce que ces derniers avaient imaging :

«[...] les acteurs visaient le public, ils ont “privatisé” I’existence ; ils critiquaient le désir de
consommation, ils ont développé et consolidé le processus de consommation, etc. Bref, ils
ont fait I’histoire, mais derechef, sans savoir I’histoire qu’ils faisaient. » 403

En fait, la logique de Lipovetsky fut de démontrer a quel point les mouvements culturels
typiques de la modernité incarnée par Mai 68 méritaient d’étre compris comme s’inscrivant
dans une dynamique proche de celle qu’avait décrite Tocqueville. En effet, on sait que
Tocqueville avait défini I’individualisme démocratique comme un vice du cceur prenant sa

source dans les défauts de I’esprit. Lui-méme ne parlait-il pas d’un :

«[...] sentiment réfléchi et paisible qui dispose chaque citoyen a s’isoler de la masse de ses

semblables et a se retirer a I’écart avec sa famille et ses amis, de telle sorte que, aprés s’étre

ainsi créé une petite société a son usage, il abandonne volontiers la grande société a elle-

méme. » **
“Une petite sociéte a son usage”. Ce vocabulaire ne peut que trop résonner dans notre esprit
par I’écho qu’il fait aux idées de ces néo-pédagogues qui, voulant détacher 1’école du carcan si
jacobin de leur ainés, avaient souhaité que la classe puisse s’auto-administrer en “petite
société”. Sauf qu’entendu dans un sens assez semblable, I’individualisme, né de la société post-

68, avait ¢té, selon Lipovetsky, étroitement i€ au processus démocratique d’égalisation des

conditions, ou, comme le rappelait Ferry et Renaut en citant Benjamin Constant :

« [...] ala ““liberté des Modernes’’ définie comme cette liberté privée qui risque sans cesse
de sombrer dans 1’apathie politique et d’engendrer 1’atomisation du social. »**

Ainsi, le grand intérét de D’attention qu’il nous faut porter aux visions idéalisantes ou
dissidentes de cette “breéche” saurait parfaitement reposer sur 1’évidente relation qui relie ces
débats a ’examen d’un théme qui, depuis le début de nos travaux, a, lui aussi, permis de révéler
les contradictions d’un processus intrinséquement déterminé par des approches holistiques ou
individualisantes du monde. Rappelons-nous d’ailleurs que c’est en s’intéressant aux
différentes maniéres dont avaient été abordés le rdle et, conséquemment, la nature de
I’instruction civique d’avant 1968 que notre premier chapitre s’étaient si réguliérement pris a
signaler la fragilité d’un curseur constamment balancé entre la primeur attribuée, par certains,

au collectif, et par d’autres, a 1’autonomie de 1’individu. Et s’il se trouve que la rédaction et

9 1bid., p. 48.
40 Alexis de Tocqueville, De la démocratie en Amérique, t. 11, Gallimard, Paris, 1961, p. 104

95 1 uc Ferry, Alain Renaut, La pensée 68, op. cit., p. 80.
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I’application des programmes de la IV® République avaient parfaitement su révéler la
représentativité dichotomique d’une discipline promue, dans les deux cas, par des intentions
louables, il devra étre tout aussi instructif d’observer comment deux camps antagonistes
s’étaient, quelques décennies plus tard, eux aussi, efforcés de défendre une cause commune :
I’humanisme. Sauf que 1’affaire, prise sous le prisme d’un enseignement aussi symptomatique
des capacités de I’homme a s’arranger avec 1’histoire, avait, on le sait, réussi - jusqu’aux années
60 - a faire pencher la balance vers une réalité paradigmatique, non seulement unitariste, mais
aussi, pour ne pas dire surtout, favorable au maintien d’une promotion explicite de la discipline.
Or, nous allons voir que les débats intervenus sur la question scolaire et, par extension, sur celle
de P’instruction civique, a partir de 1968, avaient, au contraire, fini par faire se rejoindre ces
mémes antagonismes dans une méfiance conjointe vis-a-vis d’une matieére décidément tres

malléable.

2. La (contre)révolution scolaire et les derniers jours de I’instruction civique en tant que

discipline spécifique.

L’idée qui a précédé notre choix d’écrire les mots - (contre)révolution scolaire — avec
ces parentheses s’explique par 1’égale considération qu’il convenait d’apporter a des influences,
certes, opposées, mais qui surent, I’une et I’autre, déterminer le sort de 1’école. Or, il importe de
bien comprendre que 1’aspect le plus intéressant de ce morceau d’histoire réside dans
I’observation des conséquences qu’ont justement eues ces différentes visions du monde sur le
sort réservé a l’instruction civique. C’est donc, tres précisément a ce titre, que nous verrons
comment les différents “épisodes” de la (contre)révolution scolaire conduisirent des tendances
réformatrices et conservatrices a se rejoindre sur I’idée qu’une instruction civique forte pouvait

poser probleme.

2.1 La (contre)révolution scolaire.

Dans un article publi¢, en 2008, dans Les Cahiers Pédagogiques, Antoine Prost se
proposa de faire le point, quarante ans plus tard, sur le role joué par les évenements de mai 68
dans I’évolution du systéme éducatif francais. Or, pour I’historien, tout I’intérét de cette période
fut justement de marquer, a la fois, un aboutissement et un commencement. D’ailleurs, s’il lui

¢tait apparu essentiel d’interroger la valeur symbolique de cette logique, c’est que les
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conséquences plus ou moins directes de mai 68 furent, selon lui, trop souvent ou trop

exclusivement per¢ues comme le début d’une nouvelle ére :

« Les commémorations entrainent deux effets pervers : elles conduisent d'une part a isoler
I'événement qu'elles rappellent et souvent sacralisent, d'autre part a prononcer des jugements
en bien ou en mal qui dispensent de toute explication. Mai 68 n'échappe pas a la régle : les
propos se multiplient qui en font une sorte de commencement absolu. Entre ceux qui y voient
le début de la récréation dans 1'école, ou la fin du respect et de l'autorité, et ceux qui saluent le
début de 1'émancipation des femmes, de la libération sexuelle, ou d'une modernisation plus
générale des moeeurs, la convergence est frappante. Des deux cotés, c'est un événement
fondateur, qui fait I'objet d'un jugement de valeur. »**°

Dés lors, I’intérét porté aux évolutions directement imputables a cette période, devait bel et
bien se retrouver dans 1’observation des mouvements et des influences qui avaient
simultanément entamé et cloturé la révolution de pratiques intrinséquement liées au sort de

I’instruction civique.

A. Les victoires de 1’école émancipée.

La premicre influence dont nous parlerons ici devait naturellement intervenir comme le
point le plus marquant ou le plus spectaculaire de cette période car c’est celle qui, au grand

regret de Ferry et Renaut, dut le plus ostensiblement marquer la conscience collective frangaise.

1° Les fruits d’un processus commandé par une synergie mélant volonté

politique, besoins économiques et révolution des moeurs.

Dans un article publié en 2008 dans la revue Les Sciences de 1’éducation - Pour 1’Ere
nouvelle, un universitaire de la faculté de Lyon, André D. Robert, nota que la question scolaire,
a partir du milieu des années cinquante, avait engagé des considérations politico-économiques

qui dépassaient de loin le cadre strictement national :

« Depuis le milieu des années cinquante, parallélement a une demande exponentielle

d’enseignement secondaire en France, mais aussi dans nombre d’autres pays développés,

. . . . . . . , . 4
I’enseignement devient mondialement un objet d’investigation économique®’, le

4% 1 uc Ferry, Alain Renaut, La pensée 68, op. cit., p. 167

“7 Dans son article, André D. Robert renvoie le développement qui accompagne cette idée aux travaux de Segre

M. & Tanguy L. : Une nouvelle idéologie de I’enseignement, lors du VIII® congrés mondial de sociologie, Varna,
14-19 septembre 1970.
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comparatiste L& Thanh Khoi'™®

409

s’autorisant alors a parler d’une ‘‘industrie de
I’enseignement’’ »

Robert rappelait ainsi qu’en France, comme ailleurs, une théorie économique s’était emparée de
la question scolaire. Cette théorie, dite du ‘‘capital humain’’, avait en fait été percue comme le
chainon manquant d’un paradigme jusque-la principalement appuyé sur les ressorts du capital
physique et matériel (le ‘‘capital constant’ qui ne recouvrait, quant a lui, que les moyens

traditionnels de production).*'’

Or, il semble clair, a la lumiére notamment de ce que avons pu
dire dans notre premier chapitre, que ce déterminant mérite bien d’étre placé au départ de la
révolution scolaire des années soixante. Sauf que cette décennie, pour n’étre que trop
fondatrice, ne saurait se résumer a la seule prise en compte d’une nouvelle théorisation des
facteurs de croissance. L’évolution des meeurs familiales ou sexuelles, par exemple, de méme
que la redéfinition des rapports d’autorité avaient été, de leur coté, des rouages particulierement
actifs du mouvement historique dont nous parlons. Or, c’est en prenant la mesure de la
complexité et de I’interconnexion des processus qui déterminerent la révolution scolaire qu’il
nous a fallu considérer I’obligation d’observer ces mémes processus sur période relativement
étendue. C’est, du reste, pour ces mémes raisons qu’Antoine Prost avait tenu a préciser qu’il lui

semblait impossible de saisir I’influence qu’avait eue mai 68 sur I’histoire de 1’école sans la

replacer dans la période gaullienne :

%8 1.6 Thanh Khoi : Professeur émérite d'éducation comparée et d'éducation et développement & la Sorbonne.
Consultant de 1’Unesco et de diverses organisations internationales, professeur invité d’universités étrangeres, il a
effectué¢ des missions dans une quarantaine de pays. Traducteur, il est I’auteur d’une vingtaine d’ouvrages et de
nombreux articles publiés dans des revues et des ouvrages collectifs de I’enseignement. Voir a son sujet, Pierre-
Louis Gauthier, « L& Thanh Khoi, Education et civilisations, tome 2 : Genéses du monde contemporain », Revue
internationale d’éducation de Sevres [En ligne], 29 avril 2002, mis en ligne le 11 mai 2012, consulté le 19 avril
2013. URL : http://ries.revues.org/1829. Minuit, Paris, 1967.

499 André D. Robert, « Autour de mai 1968, La pédagogie en question ». Le colloque d’Amiens, CERSE -
Université de Caen I, dans Les Sciences de 1’éducation - Pour [’Ere nouvelle, 2008/3 - Vol. 41, p. 28.

4191 *idée fondatrice de cette théorie consistait en I’examen du développement des pays développés dans une
histoire économique longue et dans la remise en cause du role prétendument déterminant du capital physique ou
matériel dans la croissance économique. Considérant que les trois facteurs de production fréquemment mentionnés
(terre, capital, travail) ne suffisaient plus a expliquer 1’accroissement du produit national, des économistes avaient
ainsi élaboré la notion de ‘‘facteur résiduel’’ qui, en tant que quatriéme facteur, devait englober le progres
technique, 1’accroissement des connaissances, la qualification de la force de travail, le niveau général d’instruction
de la population et par voie de conséquence, I’enseignement. Cette école de pensée, fondant une sorte d’économie
de I’enseignement s’installera dans les années cinquante dans la pensée économique en se trouvant une
justification théorique a partir, notamment, des travaux d’Irving Fisher. Voir a ce sujet : Irving Fisher, The nature
of capital and income, The Macmillan Company, New York, 1906 ; Gary Becker, Human Capital, A Theoretical
and Empirical Analysis, with Special Reference to Education, NBER-Columbia University Press, 1964 ; Theodore
Schultz, Investment in Human Capital: The Role of Education and of Research, Free Press, New York, 1971 ;
Jospeh Eugene Stiglitz, Principes d'économie moderne, De Boeck, Bruxelles, 2004.
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« Pour nous en tenir a l'enseignement — mais l'analyse pourrait étre tentée pour d'autres

domaines — on ne peut comprendre les "événements" sans les replacer dans une séquence

. . . Ap (411
commencée une dizaine d'années plus tot » .

Par ce biais, Prost avait d’ailleurs souhaité replacer la révolution scolaire dans un processus
entamé, bien avant 1968, par les réformes Berthoin (1959) et Fouchet-Capelle (1963). 11 avait
ainsi tenu a prendre acte, a posteriori, du role fondamental qu’avaient joué ces décisions dans la
transformation globale de I’enseignement. Muées qu’elles étaient par la prise en compte du

[3

fameux ‘‘capital humain’’, ces réformes, s’étaient répercutées sur le nombre et la nature des
éléves scolarisés.*’? Ce paramétre, porté par un déterminant incontestablement premier, était
ainsi intervenu dans une société plus ludique et moins liberticide ; une société dans laquelle une
notion nouvelle avait, peu a peu, émergé : 1’adolescence. Or, c’est en cela, et peut-étre méme,
surtout en cela, que la révolution scolaire méritait d’étre rapportée a des facteurs non-

exclusivement économiques.

Parallélement a ce premier point, il nous aura fallu prendre en compte le fait que la
décision de ‘‘démocratiser’’ ’acceés aux ¢tudes secondaire en les rendant obligatoires avait
conduit les maitres d’école et les professeurs a reconsidérer la nature méme de leur métier. Car
leur adaptation forcée aux impératifs structurels du moment et le conditionnement forcé de leur
champ d’action par la révolution des meceurs familiales avaient, ne 1’oublions pas, radicalement
redéfini la mission de ceux qu’on appellerait bientdt des éducateurs. L’époque, menant a bien
considérer I’idée que les éléves seraient amenés a étudier plus longtemps, avait, en effet, privé
les instituteurs d’une charge traditionnellement centrée sur la préparation des €leves a “‘la vie
d’adulte’’. Or, c’est en adaptant son horloge biologique aux exigences de 1’époque que I’école
primaire s’était, par exemple, convaincue du fait qu’il n’était plus nécessaire de transmettre aux
plus jeunes ce qu’ils pourraient apprendre plus tard, ¢’est-a-dire au college. Au bout du fil, c’est
donc, en partie, par ce biais que la décision de diluer I’instruction civique dans les disciplines
d’éveil du primaire pouvait rétrospectivement fournir une preuve confondante de ce qui fut

indéniablement la fin d’une époque. De fait, on ne saurait mieux comprendre la bonne foi de

ceux qui vécurent - plus ou moins joyeusement - la période comme une fin de I’histoire.

M 1pid.,

12 Le baby-boom avait, certes, changé la donne, mais la décision de prolonger les études jusqu’a seize ans avait de
toute fagcon conduit les éléves du secondaire a étre plus nombreux et moins instruits qu’auparavant. Pour résumer
ce détail sans le redéployer nous citerons, une fois de plus, ce qu’en avait dit Jacques Narbonne, pour qui : « Une
organisation scolaire congue pour I'élite bourgeoise d'un pays malthusien, en stagnation économique et
démographique, est venue absorber, dans sa quasi-totalité, la jeunesse d'un pays en pleine expansion. » Jacques
Narbonne, De Gaulle et [’éducation : une rencontre manquée, op. cit., p. 69-70
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L’aboutissement fut réel. Il concernait les intentions, les missions, les programmes et bien
¢videmment aussi les méthodes qui, nous allons le voir maintenant, n’avaient, elles non plus,

pas fini d’évoluer.

2° La courte revanche des nouveaux pédagogues.

Handicapés tout au long des années cinquante par des luttes intestines ou des
détournements plus ou moins officiels de leurs concepts, les héritiers de Célestin Freinet
trouvérent dans les années 60 une belle occasion d’exaucer les veeux de leurs ainés. A la base
de ce renouveau, I’influence anglo-saxonne et la diffusion des théories économiques assises sur
le fameux ‘‘capital humain’’ leur avait en effet offert de défendre une articulation de 1’utile et
de I’agréable avec un argument plus consensuel. Légitimée par une phase de croissance
¢économique sans précédent, la psychopédagogie s’était ainsi trouvée une force dans la
multiplication des formations managgériales ou ’on s’efforcait de substituer : « au management
autoritaire, vertical, un leadership démocratique plus souple et plus efficace. » *'> A 1’époque,
nombreux s’étaient ainsi habitué a voir de grands cadres participer & des <“T-Groups”>*'* ou a
des formations directement inspirées des principes ‘‘non-directifs’’ de Carl Rogers. 5 Au
final, le monde de ’entreprise et I’optimisation des modes de production avaient donc, comme

le craignaient Ferry et Renaut, paradoxalement fini par servir la cause des pédagogues de

gauche.

13 Antoine Prost, «Mai 68 : Fin ou commencement», dans Les Cahiers pédagogiques, CRAP, Hors-série, mars

2008, p. 167.

414 La pratique du Training-Group (T-Group) est & rapporter aux recherches du psychologue-comportementaliste

américain Kurt Lewin (1890-1947), lequel, considérait que les relations d'un individu ou d'un groupe a son
environnement étaient régies par des attractions et des répulsions comparables a des champs de force. Les
expériences de T-Group dont nous parlons ici consistaient donc en la formation d’un groupe qui devait étre a la
fois sujet et objet. Chacun de ses membres apprenait & diagnostiquer le fonctionnement d’une communauté en
observant de l'intérieur les mécanismes qui la caractérisaient. Cette méthodologie, dont certains sont encore
aujourd’hui des adeptes est fondée sur I’idée de modele et sur celle de transfert d’apprentissage. Le T-Group doit
étre per¢gu comme un archétype de toute société et de toute création sociale. D¢s lors, 1'objet du travail du groupe
devient non seulement l'ensemble des relations de groupe qui se vivent dans l'instant, mais encore tout ce qui
traverse le groupe historiquement (sa genése) et tout ce qui le traverse organisationnellement (les pouvoirs qui sont
intervenus pour le mettre en place, les questions d'argent, etc.) ou institutionnellement (la place de cette expérience
de formation dans la stratégie ou les tactiques de l'institution demandant cette formation). Voir a ce sujet : Remi
Hess, « Lewin et la recherche-action », in La sociologie d'intervention, PUF, (Le sociologue), Paris, 1981, pp.99-
109.

15 Fred Zirming, Carl Rogers (1902-1987), Perspectives : revue trimestrielle d’éducation comparée, UNESCO :
Bureau international d’éducation, vol. XXIV, n° 3/4, Paris, 1994 (91/92), p. 429.
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Carl Rogers (1902-1987)

Carl Rogers était un psychologue américain, spécialis€¢ en psychologie
clinique. Son influence sur les nouvelles pédagogies, a partir des années soixante,
reste attachée a la théorie psychopédagogique qu’il développa sous le nom de
““non-directivité’’. D’apres Fred Zimring, lui-méme titulaire d’un doctorat de
psychologie obtenu a I’Université de Chicago : « Sa méthode était a l’'image de
l’idée qu’il se faisait de la nature humaine. 1l considérait, en effet, que ['individu
posséde en lui une capacité de s’ auto-actualiser qui, une fois libérée, lui permet
de résoudre ses propres problemes. Plutot qu’agir en expert qui comprend le
probleme et décide de la facon dont il doit étre résolu, le thérapeute doit, selon
lui, libérer le potentiel que possede le patient (que Rogers préfere appeler «
client ») pour résoudre par lui-méme ses problemes personnels. »() Cette
méthode, appelée aussi ‘‘Counseling rogerien’’, reposait sur la qualité des
interactions se développant entre le thérapeute et son interlocuteur. Du point de
vue de notre sujet d’étude, 1’aspect essentiel de cette pédagogie doit étre retenu
dans ce qu’elle s'appuyait essentiellement sur les notions d'écoute empathique et
d'absence de jugement entre les personnes. Or, c’est effectivement bien cette
conception de la nature humaine qui inspira ses écrits sur I’éducation. Il y
affirmait ainsi que : « ['éleve a des motivations et des enthousiasmes qu’il
appartient a l’enseignant de libérer et de favoriser ». » Pour Rogers, 1’enseignant
devait donc étre considéré comme un ‘‘facilitateur’ qui comptait plus pour ce
qu’il était que pour ce qu’il faisait : « Ce que je suggére, dans cette perspective,
c’est que le formateur soit vrai dans sa relation avec ses éleves. Il peut faire
preuve d’enthousiasme, de lassitude, s’interesser a eux, se mettre en colere, se
montrer compréhensif et bienveillant. Assumant ces sentiments comme les siens
propres, il n’aura nul besoin de les imposer a ses éleves. Il pourra apprécier ou
détester le travail de ['un d’entre eux sans que cela implique que celui-ci, ou son
travail, soit objectivement, bon ou mauvais. 1l ne fera qu’exprimer, a propos de
ce travail, un sentiment qu’il éprouve personnellement. Il sera ainsi pour ses
éleves umne personne authentique et non [’expression désincarnée d’'un
programme »(2).

(1) Fred Zimring, « Carl Rogers (1902-1987), Perspectives :
revue trimestrielle d’éducation comparée UNESCO : Bureau
international d’éducation, vol. XXIV, n°® 3/4, 1994 (91/92), p.
429.

(2) Carl Rogers, Freedom to Learn : a View of What Education
Might Become, Columbus, OH, Charles E. Merrill, paru en
francais sous le titre Liberté pour apprendre, Paris, 1971, p. 106.
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Le ministére, de son coté, avait donc, lui aussi, contribué au regain d’intérét pour les theses de
I’Education nouvelle. Pour I’illustrer, cette phrase de Jacques Narbonne, prononcée en avril
1963, indique qu’il lui ainsi avait bien semblé, a I’époque, nécessaire de combiner :

«[...] la classe auditoire et la classe laboratoire, (de) placer les éléves dans 1'attitude de la

découverte ou de la redécouverte, (d”)organiser des travaux en commun qui développent
416

l'esprit de coopération, développer plutdt les langages [...] que les bagages »
En outre, il convient de ne pas oublier que I’Etat avait créé, en 1966, des commissions
disciplinaires, dont 1’'une (la troisieme) avait décidé de répartir en trois temps les rythmes
scolaires dans le primaire : un temps pour les apprentissages fondamentaux, un autre pour les
disciplines d'éveil, et le dernier pour 1'éducation physique et sportive*'’. La tendance, dans ces
années, s’¢tait donc plutot portée vers le changement. Or, avec l'arrivée au ministeére d'Alain
Peyrefitte, en avril 1967, cette entreprise de ‘‘modernisation’’ de I’enseignement s’était
amplifiée et avait précisé ses intentions. Comme preuve quasi-littérale des liens qui devaient,
plus tard, rattacher ce processus a notre objet d’étude, le nouveau ministre s’était méme

proposé d’établir un programme en vingt-sept points, dont le premier devait définir la priorité

de 1'éducation sur l'instruction :

« Substituer a un systéme d'enseignement qui vise l'acquisition illusoire d'un bagage
encyclopédique par l'entrainement exclusif de l'intellect et de la mémoire, un systéme
assurant 1'équilibre d'une éducation non seulement intellectuelle mais morale et civique, la
formation du caractére, 1'éducation de la volonté, le sens de I'équipe, I'apprentissage de la
liberté, la découverte de soi, I'adaptation de la société, la participation au monde, le sens du

. . qia 418
réel, le goit des responsabilités. »

Peyrefitte n’y était donc pas allé par quatre chemins, et il faut bien reconnaitre que sa critique
d’une ‘‘acquisition illusoire d’un bagage encyclopédique’’ avait constitué une premicre pour un

ministre de I’Education nationale en exercice. Pas un de ses prédécesseurs n’était allé aussi loin

416 Note du 26 avril 1963, Archives nationales, 574AP/4.

7 Le tiers-temps, entériné par I’arrété du 7 aolt 1969 (pour le primaire) et du 10 septembre 1969 (pour le
secondaire) répartissait 1’horaire hebdomadaire des cours en quatre grands blocs : 10 heures pour le frangais, 5
pour le calcul, 6 pour 1’éducation physique et sportive et 6 pour les “‘activités d’éveil’’. L’arrété du 7 aofit était
complété par la circulaire n° IV 69-371 publié¢e dans le Bulletin Officiel de I’Education Nationale, n° 32 du 28
aolt 1969. Cf. Arrété du 10 septembre 1969, Bulletin Officiel de I’Education nationale, op. cit. Il nous semble, du
reste, pareillement significatif de préciser qu’Antoine Prost, lorsqu’il avait décrit ces activités d’éveil, avait oublié
de rappeler qu’elles intégraient I’instruction civique : « [...] ce libellé désignant non une nouvelle matiére, mais
une nouvelle fagon d’enseigner 1’histoire, la géographie, les sciences naturelles, le dessin et le chant. » C’est dire
I’importance qu’avait acquise la discipline a 1’époque. Cf. Antoine Prost, Education, société et politiques, Une
histoire de l’enseignement de 1945 a nos jours, op. cit., p. 163.

18 Alain Perrefyte, C’était de Gaulle, Tome 111, Fayard, Paris, 2000, p 821.
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dans la revendication directement affichée de rompre avec la pédagogie frontale et didactique.
Le quatriéme point de son programme, intitulé « Rénovation pédagogique’’, n’aurait d’ailleurs
pas su mieux exprimer sa volonté d’honorer une approche ‘‘rogerienne’’ de la pédagogie,
puisqu’il y avait condamné ‘‘la pratique du monologue du maitre’’ en lui préférant “‘celle du
dialogue avec I’¢éleve’’ :

« Le maitre doit devenir un animateur, un interpellateur, un éveilleur, abandonner toute

attitude dogmatique, procéder par questions, par suggestions : la maieutique socratique

appliquée aux programmes scolaires. L'¢leve, I'étudiant doit étre considéré comme une

personne a qui il faut faire confiance et donner confiance en elle-méme. On généralisera

I'adoption des méthodes actives, qui ont largement fait leurs preuves [...] Substituer a la legon

apprise par cceur, I’effort pour faire comprendre et deviner par 1’éléve. Développer sa

curiosité, son gott de la recherche, sa capacité d’invention, sa créativité. Que 1’enseignement

soit dans la vie : actualiser toute matiére par des exemples pris dans le concret ou dans

I’actualité. Développement des études du milieu et de 1’observation des faits, des plantes, des

étres vivants ou des objets inanimés environnants. Disparition des ‘‘devoirs a la maison’’, a

remplacer par des interrogations écrites et orales donnant aux éléves l’occasion de

s’extérioriser, d’améliorer leur capacité d’expression, et de s’évaluer eux-mémes (auto-

: fi ot 419
correction, auto-appréciation). »

La logique défendue par le co-auteur de L’homme qui a dit non*’ parle d’elle-méme et
représente en cela fort bien un pendant de son époque. A 1’occasion du Conseil des ministres du
27 février 1968, le ministre en avait méme remis une couche en présentant une communication
dans laquelle I’enseignement, apres avoir modifié le ‘‘contenant’’, devait, enfin, s’occuper du

59421

““contenu’”™”’. Notons d’ailleurs que le caractére ostensiblement ‘‘réformateur’” de cette

communication avait aussitot suscité les réserves du Premier ministre, Georges Pompidou, qui
s*était, dés lors, empressé d’ordonner 4 René Peyrefitte de renvoyer ses décisions a plus tard. *
Mais, il reste que le train des nouvelles pédagogies, lancé a pleine allure vingt ans plus tot,
s’était bel et bien préparé a trouver dans 1’époque un véritable point de chute. Et il aura fallu
toute la volonté politique de ses détracteurs pour freiner ce qui ne devait finalement étre que

I’aboutissement d’une dynamique sociétale.

9 Ibid., p. 823-824.

29 Alain Peyrefitte et Provins, mars 2012 :

www.alainpeyrefitte.frhttp://www.alainpeyrefitte. fr/?hommages=posthumes&id=83682656632096babfa4
716890048b2b

21 Antoine Prost, Mai 68 : fin ou commencement ?, Les Cahiers pédagogiques, op. cit., p. 169.

22 Patricia Legris, L écriture des programmes d’histoire en France (1944-2010). Sociologie historique d’un

instrument d 'une politique éducative, op. cit., p. 145-194.
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Du coté de la société civile, un colloque fondateur, tenu a Amiensm, du 15 au 17 mars
1968, était, par ailleurs, parvenu a réunir plus de six cent personnes : recteurs ; inspecteurs,
professeurs de tous les degrés ; syndicalistes ; journalistes ; hauts fonctionnaires ; patrons ; tous
convier a discuter de la rénovation de l'enseignement, de la formation des maitres et de la
recherche en éducation. La encore, la vigueur des débats avait été principalement orientée vers
la critique des principes pédagogiques traditionnels. On avait ainsi pu y entendre un ancien
directeur de la fonction publique, Roger Grégoire, déclarer que 1’éléve peu motivé avait ses
raisons : « on tente de lui transmettre un patrimoine qui lui est indifférent [...] a travers des
modeles qu'il rejette et a I'aide d'un systéme hiérarchique que son bon sens et sa dignité ne
peuvent tolérer »***. Poussant son analyse encore plus loin, ce dernier n’avait, du reste, pas

hésité a parler d’une crise de civilisation :

« Les adultes ne peuvent offrir a la jeune génération que des modéles auxquels i