
COLLECTION « LE SENS COMMUN » 
dirigée par Pierre Bourdieu

PIERRE BOURDIEU ET JEAN-CLAUDE PASSERON

LA REPRODUCTION

Cet ouvrage présente la synthèse théorique de recherches 
dont le livre Les héritiers, en 1964, marquait la première étape. 
A partir de travaux empiriques sur le rapport pédagogique, sur 
l'usage lettré ou mondain de la langue et de la culture universi­
taires et sur les effets économiques et symboliques de l'examen 
et du diplôme, se construit une théorie générale des actions de 
violence symbolique et des conditions sociales de la dissimulation 
de cette violence. En explicitant les conditions sociales du 
rapport d'imposition symbolique, cette théorie définit les limites 
méthodologiques des analyses qui, sous l'influence cumulée de la 
linguistique, de la cybernétique et de la psychanalyse, tendent 
à réduire les rapports sociaux à de purs rapports symboliques.

L'Ecole produit des illusions dont les effets sont loin d'être 
illusoires : ainsi, l'illusion de l'indépendance et de la neutralité 
scolaires est au principe de la contribution la plus spécifique que 
l'Ecole apporte à la reproduction de l'ordre établi. Par suite, 
essayer de mettre au jour les lois selon lesquelles elle repro­
duit la structure de la distribution du capital culturel, c'est non 
seulement se donner le moyen de comprendre complètement 
les contradictions qui affectent aujourd'hui les systèmes d'en­
seignement, mais encore contribuer à une théorie de la pratique 
qui, constituant les agents comme produits des structures, 
reproducteurs des structures, échappe aussi bien au subjecti­
visme de la liberté créatrice qu'à l'objectivisme pan-structuraliste.
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avant-propos

La composition de cet ouvrage en deux livres à première 
vue fort dissemblables par leur mode d’exposition ne doit 
pas évoquer la représentation commune de la division du 
travail intellectuel entre les tâches parcellaires de l’empirie 
et un travail théorique qui serait à lui-même son commen­
cement et sa fin. A la différence d’un simple catalogue de 
relations de fait ou d’une somme de propos théoriques, le 
corps de propositions qui est présenté au livre I est le 
résultat d’un effort pour constituer en un système justiciable 
du contrôle logique, d’une part des propositions qui ont été 
construites par et pour les opérations mêmes de la recherche 
ou qui sont apparues comme logiquement exigées pour en 
fonder les résultats, et d’autre part des propositions théoriques 
qui ont permis de construire, par déduction ou par spécifica­
tion, des propositions directement justiciables du contrôle 
empirique1.

Au terme de ce processus de rectification réciproque, les ana­
lyses du livre I I  peuvent être considérées comme une appli­
cation à un cas historique déterminé de principes qui, par 
leur généralité, autoriseraient d’autres applications, bien que 
ces analyses aient servi de point de départ à la construction des 
principes énoncés au livre I. Parce que ce premier livre donne 
leur cohérence à des recherches qui abordent le système d’ensei­
gnement sous un rapport chaque fois différent (soit successive­
ment dans ses fonctions de communication, d’inculcation d’une 
culture légitime, de sélection et de légitimation), chacun des 
chapitres aboutit toujours, par des chemins différents, au même 
principe d’intelligibilité, c’est-à-dire au système des relations 
entre le système d’enseignement et la structure des rapports 
entre les classes, point central de la théorie du système d’en­
seignement qui s’est constituée en tant que telle à mesure que 
son pouvoir de construction des faits s'affirmait dans le travail 
sur les faits.

1. Bien qu’elle ait son autonomie, cette théorie de l’action pédagogi­
que se fonde sur une théorie des relations entre l’arbitraire culturel, 
l’habitus et la pratique qui recevra son développement complet dans un 
ouvrage en préparation de Pierre Bourdieu.
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LA REPRODUCTION

La mémoire des transformations successives qu’a subies le 
corps de propositions présenté au livre I et qui tendaient 
toutes à remplacer des propositions par d’autres plus puis­
santes engendrant à leur tour de nouvelles propositions liées 
aux principes par des relations plus nombreuses et plus serrées, 
suffirait à interdire de donner pour nécessaire l’état actuel de 
la formulation de ce système de propositions — pourtant 
unies par des relations nécessaires —, si l’on ne savait qu’il en 
est ainsi de tout corps de propositions — et même de théorè­
mes — considéré à un moment de son histoire. Les orientations 
qui ont commandé le choix de pousser plus ou moins loin la 
recherche étaient impliquées dans le projet même de ce livre • 
le développement inégal des différents moments ne peut en 
effet se justifier qu’en fonction de l’intention de mener la 
régression vers les principes ou la spécification des conséquen­
ces aussi loin qu’il était nécessaire pour rattacher à leur fonde­
ment théorique les analyses présentées au livre IL

Dès lors que l’on écarte le parti incongru de forger une 
langue artificielle, il n’est pas possible d’éliminer complètement, 
même en multipliant les mises en garde, les résonances et les 
harmoniques idéologiques que tout lexique sociologique éveille 
inévitablement chez le lecteur. De toutes les manières possi­
bles de lire ce texte, la pire serait sans doute la lecture morali­
sante qui, s’appuyant sur les connotations éthiques attachées 
par l’usage courant à des termes techniques tels que ceux de 
légitimité ou d’autorité, transformerait des constats en justifi­
cations ou en dénonciations ou qui, en prenant des effets 
objectifs pour des produits de l’action intentionnelle, consciente 
et volontaire des individus ou des groupes, verrait mystifica­
tion malveillante ou naiveté coupable là où il est dit seulement 
dissimulation ou méconnaissance. C’est un tout autre type de 
malentendu que pourrait susciter l’emploi de termes comme 
ceux de violence ou d’arbitraire qui, plus peut-être que les 
autres concepts utilisés dans ce texte, se prêtent à des lectures 
multiples parce qu’ils occupent une position à la fois ambiguë 
et éminente dans le champ idéologique en raison de la multi­
plicité de leurs utilisations présentes et passées ou, mieux, de 
la diversité des positions occupées par les utilisateurs présents 
ou passés de ces termes dans le champ intellectuel ou politique. 
On devrait avoir le droit de recourir au terme d’arbitraire 
pour désigner cela et cela seulement que l’on se donne par 
la définition qu'on en donne, sans s’obliger à traiter de tous 
les problèmes directement ou indirectement évoqués par ce 
concept et, encore moins, à entrer dans les débats crépusculai­
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res où tous les philosophes peuvent se croire savants et tous 
les savants philosophes et dans les discussions nêo-saussurien- 
nes ou para-chomskiennes sur l’arbitraire et fou la nécessité du 
signe et/ou du système de signes ou sur les limites naturelles 
des variations culturelles, discussions et débats qui doivent 
l’essentiel de leur succès à ce qu'ils remettent au goût du jour 
les plus tristes topiques de la tradition scolaire, de phusei et 
nomô à nature et culture. Définir l’arbitraire culturel par le 
fait qu’il ne saurait être déduit d’aucun principe, c’est seule­
ment se donner, grâce à ce constructum logique dépourvu de 
référent sociologique et, a fortiori, psychologique, le moyen de 
constituer l’action pédagogique dans sa vérité objective et, du 
même coup, de poser la question sociologique des condi­
tions sociales capables d’exclure la question logique de la possi­
bilité d’une action qui ne peut atteindre son effet propre que 
si se trouve objectivement méconnue sa vérité objective d’impo­
sition d’un arbitraire culturel, cette question pouvant à son 
tour se spécifier dans la question des conditions institutionnel­
les et sociales qui font qu’une institution peut déclarer expres­
sément sa pratique pédagogique en tant que telle sans trahir 
la vérité objective de cette pratique. Parce que le terme d’arbi­
traire convient, dans une autre de ses acceptions, à un pur pou­
voir de fait, c’est-à-dire à un autre constructum, tout aussi 
dépourvu de référent sociologique, grâce auquel on peut poser 
la question des conditions sociales et institutionnelles capables 
de faire méconnaître ce pouvoir de fait comme tel et de le 
faire reconnaître par là comme autorité légitime, il est bien fait 
pour rappeler continûment la relation originaire unissant l’arbi­
traire de l’imposition et l’arbitraire du contenu imposé. On com­
prend que le terme de violence symbolique qui dit expressément 
la rupture avec toutes les représentations spontanées et les con­
ceptions spontanêistes de l’action pédagogique comme action 
non violente, se soit imposé pour signifier l’unité théorique 
de toutes les actions caractérisées par le double arbitraire de 
l’imposition symbolique, en même temps que l’appartenance de 
cette théorie générale des actions de violence symbolique 
(qu’elles soient exercées par le guérisseur, le sorcier, le prêtre, 
le prophète, le propagandiste, le professeur, le psychiatre ou 
le psychanalyste) à une théorie générale de la violence et de la 
violence légitime, appartenance dont témoignent directement la 
substituabilité des différentes formes de violence sociale et 
indirectement l’homologie entre le monopole scolaire de la 
violence symbolique légitime et le monopole étatique de l’exer­
cice légitime de la violence physique.
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Ceux qui ne voudront voir dans un tel projet que l'effet 
d’un parti-pris politique ou d’un irrédentisme caractériel ne 
manqueront pas de suggérer qu’il faut s’aveugler aux évidences 
du bon sens pour entreprendre de saisir les fonctions sociales 
de la violence pédagogique et pour constituer la violence sym­
bolique comme une forme de la violence sociale dans le moment 
même où le dépérissement du mode d’imposition le plus « auto­
ritaire » et le renoncement aux techniques les plus brutales de 
coercition sembleraient justifier plus que jamais la foi optimiste 
dans la moralisation de l’histoire par les seules vertus du pro­
grès technique et de la croissance économique. Ce serait ignorer 
la question sociologique des conditions sociales qui doivent 
être remplies pour que devienne possible l’explicitation scienti­
fique des fonctions sociales d’une institution : ce n’est pas un 
hasard si le moment où s’opère le passage de techniques bruta­
les d’imposition à des techniques plus subtiles est sans doute 
le plus favorable à la mise au jour de la vérité objective de cette 
imposition. Les conditions sociales qui font que la transmission 
du pouvoir et des privilèges doit emprunter, plus qu’en aucune 
autre société, les voies détournées de la consécration scolaire 
ou qui interdisent que la violence pédagogique puisse se mani­
fester dans sa vérité de violence sociale sont aussi les condi­
tions qui rendent possibles l’explicitation de la vérité de 
l’action pédagogique, quelles que soient les modalités, plus ou 
moins brutales, selon lesquelles elle s’exerce. S’ « il n’est de 
science que du caché », on comprend que la sociologie ait par­
tie liée avec les forces historiques qui, à chaque époque, con­
traignent la vérité des rapports de force à se dévoiler, ne serait- 
ce qu’en les forçant à se voiler toujours davantage.
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On pourrait, pour élaguer un peu les tortillages et les 
amphigouris, obliger tout harangueur à énoncer au com­
mencement de son discours la proposition qu’il veut 
faire.

J.-J. Rousseau,
Le gouvernement de Pologne.

Le législateur ne pouvant employer ni la force ni le 
raisonnement, c’est une nécessité qu’il recoure à une 
autorité d’un autre ordre, qui puisse entraîner sans vio­
lence et persuader sans convaincre. Voilà ce qui força 
de tous temps les pères des nations de recourir à l’inter­
vention du Ciel.
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J.-J. Rousseau, 
Le contrat social.

Abréviations utilisées dans le livre I

AP : action pédagogique.
AuP : autorité pédagogique.
TP : travail pédagogique.
AuS : autorité scolaire.
SE : système d’enseignement.
TS : travail scolaire.

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

Scolie 1. Refuser cet axiome qui énonce simultanément 
l ’autonomie et la dépendance relatives des rapports symbo­
liques à l’égard des rapports de force reviendrait à nier 
la possibilité d’une science sociologique : en effet, étant 
donné que toutes les théories implicitement ou explicite­
ment construites sur la base d ’axiomes différents condui­
raient soit à mettre la liberté créatrice des individus ou 
des groupes au principe de l’action symbolique, considérée 
comme autonome par rapport à ses conditions objectives 
d ’exercice, soit à anéantir l ’action symbolique en tant que 
telle, en lui refusant toute autonomie par rapport à ses 
conditions matérielles d’existence, on est en droit de 
considérer cet axiome comme un principe de la théorie 
de la connaissance sociologique.

Scolie 2. Il suffit de rapprocher les théories classiques 
des fondements du pouvoir, celles de Marx, de Durkheim 
et de Weber, pour voir que les conditions qui rendent 
possible la constitution de chacune d’entre elles excluent 
la possibilité de la construction d’objet qu’opèrent les 
autres. Ainsi Marx s’oppose à Durkheim en ce qu’il aper­
çoit le produit d’une domination de classe là où Durkheim 
(qui ne dévoile jamais aussi clairement sa philosophie 
sociale qu’en matière de sociologie de l’éducation, lieu 
privilégié de l’illusion du consensus) ne voit que l’effet 
d’une contrainte sociale indivise. Sous un autre rapport, 
Marx et Durkheim s ’opposent à Weber en ce qu’ils contre­
disent par leur objectivisme méthodologique la tentation 
de voir dans les relations de pouvoir des rapports inter­
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individuels d’influence ou de domination et de représenter 
les différentes formes de pouvoir (politique, économique, 
religieux, etc.) comme autant de modalités de la relation 
sociologiquement indifférenciée de puissance (Macht) d’un 
agent sur un autre. Enfin, du fait que la réaction contre 
les représentations artificialistes de l’ordre social porte 
Durkheim à mettre l ’accent sur l ’extériorité de la contrainte 
tandis que Marx, attaché à déceler sous les idéologies de 
la légitimité les rapports de violence qui les fondent, tend 
à minimiser, dans son analyse des effets de l’idéologie 
dominante, l ’efficacité réelle du renforcement symbolique 
des rapports de force qu’implique la reconnaissance par les 
dominés de la légitimité de la domination, Weber s’oppose 
à Durkheim comme à Marx en ce qu’il est le seul à se 
donner expressément pour objet la contribution spécifique 
que les représentations de légitimité apportent à l ’exercice 
et à la perpétuation du pouvoir, même si, enfermé dans 
une conception psycho-sociologique de ces représenta­
tions, il ne peut s’interroger, comme le fait Marx, sur les 
fonctions que remplit dans les rapports sociaux la mécon­
naissance de la vérité objective de ces rapports comme 
rapports de force.

1. DU DOUBLE ARBITRAIRE DE L ’ACTION PÉDAGOGIQUE

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

Scolie. Les propositions qui suivent (jusqu’aux proposi­
tions de degré 3 incluses) s ’entendent de toute AP, que 
celle-ci soit exercée par tous les membres éduqués d ’une 
formation sociale ou d’un groupe (éducation diffuse), par 
les membres du groupe familial auxquels la culture d’un 
groupe ou d ’une classe confère cette tâche (éducation 
familiale) ou par le système d ’agents explicitement man­
datés à cet effet par une institution à fonction directement 
ou indirectement, exclusivement ou partiellement éduca­
tive (éducation institutionnalisée) ou, sauf spécification 
expresse, que cette AP vise à reproduire l ’arbitraire cul­

19



turel des classes dominantes ou des classes dominées. 
Autrement dit, la portée de ces propositions se trouve 
définie par le fait qu’elles conviennent à toute formation 
sociale, entendue comme système de rapports de force et 
de sens entre des groupes ou des classes. Il s ’ensuit que 
l’on s ’est interdit, dans les trois premiers points, de multi­
plier les exemples empruntés au cas d’une AP dominante 
de type scolaire afin d’éviter de suggérer, même implici­
tement, une restriction de la validité des propositions 
concernant toute AP. On a réservé à son moment logique 
(propositions de degré 4) la spécification des formes et 
des effets d’une AP qui s’exerce dans le cadre d’une insti­
tution scolaire ; c’est seulement dans la dernière propo­
sition (4.3.) que se trouve caractérisée expressément l’AP 
scolaire qui reproduit la culture dominante, contribuant 
par là à reproduire la structure des rapports de force, dans 
une formation sociale où le système d’enseignement domi­
nant tend à s ’assurer le monopole de la violence symbo­
lique légitime.

1.1. L ’AP est objectivement une violence symbolique, en 
un premier sens, en tant que les rapports de force entre 
les groupes ou les classes constitutifs d ’une formation 
sociale sont au fondement du pouvoir arbitraire qui est 
la condition de l’instauration d ’un rapport de communica­
tion pédagogique, i.e. de l’imposition et de l ’inculcation 
d ’un arbitraire culturel selon un mode arbitraire d ’impo­
sition et d ’inculcation (éducation).

Scolie. Ainsi les rapports de force qui sont constitutifs 
des formations sociales à descendance patrilinéaire et des 
formations sociales à descendance matrilinéaire se mani­
festent directement dans les types d’AP correspondant à 
chacun des deux systèmes de succession. Dans un système 
à descendance matrilinéaire où le père ne détient pas 
d’autorité juridique sur le fils tandis que le fils n’a aucun 
droit sur les biens et les privilèges du père, le père ne 
peut appuyer son AP que sur des sanctions affectives ou 
morales (bien que le groupe lui accorde son soutien, en 
dernière instance, au cas où ses prérogatives sont menacées) 
et ne dispose pas de l’assistance juridique qui lui est

DE LA VIOLENCE SYMBOLIQUE
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assurée par exemple quand il entend affirmer son droit 
aux services sexuels de son épouse. Au contraire, dans un 
système à descendance patrilinéaire, où le fils, doté de 
droits explicites et juridiquement sanctionnés sur les biens 
et les privilèges du père, entretient avec lui une relation 
compétitive, voire conflictuelle (comme le neveu avec 
l’oncle maternel dans un système matrilinéaire), le père 
« représente le pouvoir de la société en tant que force 
dans le groupe domestique » et peut à ce titre mettre 
des sanctions juridiques au service de l’imposition de son 
AP (cf. Fortes, Goody). S ’il n’est pas question d’ignorer la 
dimension proprement biologique de la relation d’imposi­
tion pédagogique, i.e. la dépendance biologiquement condi­
tionnée qui est corrélative de l’impuissance infantile, il 
reste que l ’on ne peut faire abstraction des déterminations 
sociales qui spécifient dans tous les cas la relation entre les 
adultes et les enfants, y compris lorsque les éducateurs ne 
sont autres que les parents biologiques (e.g. les détermina­
tions tenant à la structure de la famille ou à la position de 
la famille dans la structure sociale).

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

1.1.2. En tant que violence symbolique, l’AP ne peut pro­
duire son effet propre, i.e. proprement pédagogique, que 
lorsque sont données les conditions sociales de l’imposition 
et de l’inculcation, i.e. les rapports de force qui ne sont 
pas impliqués dans une définition formelle de la commu­
nication.

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

Scolie. La force symbolique d’une instance pédagogique 
se définit par son poids dans la structure des rapports de 
force et des rapports symboliques (exprimant toujours ces 
rapports de force) qui s’instaurent entre les instances exer­
çant une action de violence symbolique, structure qui 
exprime à son tour les rapports de force entre les groupes 
ou les classes constitutifs de la formation sociale consi­
dérée. C ’est par la médiation de cet effet de domination 
de l’AP dominante que les différentes AP qui s’exercent 
dans les différents groupes ou classes collaborent objecti­
vement et indirectement à la domination des classes domi­
nantes (e.g. inculcation par les AP dominées de savoirs 
ou de manières dont l’AP dominante définit la valeur sur 
le marché économique ou symbolique).

DE LA VIOLENCE SYMBOLIQUE

1.2. L ’AP est objectivement une violence symbolique, en 
un second sens, en tant que la délimitation objectivement 
impliquée dans le fait d'imposer et d ’inculquer certaines 
significations, traitées, par la sélection et l ’exclusion qui 
en est corrélative, comme dignes d’être reproduites par une 
AP, re-produit {au double sens du terme) la sélection arbi­
traire qu’un groupe ou une classe opère objectivement 
dans et par son arbitraire culturel.

1.2.1. La sélection de significations qui définit objective­
ment la culture d’un groupe ou d ’une classe comme système 
symbolique est arbitraire en tant que la structure et les 
fonctions de cette culture ne peuvent être déduites d ’aucun 
principe universel, physique, biologique ou spirituel, 
n’étant unies par aucune espèce de relation interne à la 
« nature des choses » ou à une « nature humaine ».

1.2.2. La sélection de significations qui définit objective­
ment la culture d’un groupe ou d ’une classe comme 
système symbolique est socio-logiquement nécessaire en 
tant que cette culture doit son existence aux conditions

22

DU DOUBLE ARBITRAIRE

sociales dont elle est le produit et son intelligibilité à la 
cohérence et aux fonctions de la structure des relations 
signifiantes qui la constituent.

Scolie. Arbitraires lorsque, par la méthode comparative, 
on les rapporte à l ’ensemble des cultures présentes ou 
passées ou, par une variation imaginaire, à l ’univers des 
cultures possibles, les « choix » constitutifs d’une culture 
(« choix » que personne ne fait) révèlent leur nécessité 
dès qu’on les rapporte aux conditions sociales de leur 
apparition et de leur perpétuation. Les malentendus sur 
la notion d’arbitraire (et en particulier la confusion de 
l’arbitraire et de la gratuité) tiennent, dans le meilleur des 
cas, à ce qu’une saisie purement synchronique des faits de 
culture (comme celle à laquelle sont le plus souvent 
condamnés les ethnologues) voue à ignorer tout ce que 
ces faits doivent à leurs conditions sociales d’existence, i.e. 
aux conditions sociales de leur production et de leur repro­
duction, avec toutes les restructurations et les réinterpréta­
tions corrélatives de leur perpétuation dans des condi­
tions sociales transformées (e.g. tous les degrés que l’on 
peut distinguer entre la reproduction quasi-parfaite de la 
culture dans une société traditionnelle et la reproduction 
réinterprétatrice de la culture humaniste des collèges 
jésuites, adaptée aux besoins d’une aristocratie de salon, 
dans et par la culture scolaire des lycées bourgeois du xix' 
siècle). C’est ainsi que l’amnésie de la genèse qui s’expri­
me dans l ’illusion naïve du « toujours-ainsi » aussi bien 
que dans les usages substantialistes de la notion d’incon­
scient culturel peut conduire à éterniser et, par là, à 
« naturaliser » des relations signifiantes qui sont le pro­
duit de l’histoire.

1.2.3. Dans une formation sociale déterminée, l’arbitraire 
culturel que les rapports de force entre les groupes ou 
classes constitutifs de cette formation sociale mettent en 
position dominante dans le système des arbitraires culturels 
est celui qui exprime le plus complètement, quoique tou­
jours de manière médiate, les intérêts objectifs {matériels 
et symboliques) des groupes ou classes dominants.
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1.3. Le degré objectif d ’arbitraire {au sens de la prop. 1.1.) 
du pouvoir d’imposition d’une AP est d ’autant plus élevé 
que le degré d’arbitraire {au sens de la prop. 1.2.) de la 
culture imposée est lui-même plus élevé.

Scolie. La théorie sociologique de l’AP n’opère une dis­
tinction entre l’arbitraire de l’imposition et l’arbitraire 
imposé que pour dégager toutes les implications sociolo­
giques de la relation entre ces deux fictions logiques que 
sont la vérité objective de l’imposition comme pur rapport 
de force et la vérité objective des significations imposées 
comme culture totalement arbitraire. Le constructum logi­
que d’un rapport de force qui se manifesterait dans sa 
nudité n’a pas plus d’existence sociologique que le construc­
tum logique de significations qui ne seraient qu’arbitraire 
culturel : prendre cette double construction théorique 
pour une réalité empiriquement observable, c’est se vouer 
à la croyance naïve soit en la force exclusivement physique 
de la force, simple inversion de la croyance idéaliste en 
la force totalement autonome du droit, soit en l’arbitraire 
radical de toutes les significations, simple inversion de la 
croyance idéaliste en la « force intrinsèque de l’idée 
vraie ». Il n’est pas d’AP qui n’inculque des significations 
non-déductibles d’un principe universel (raison logique ou 
nature biologique), l ’autorité ayant sa part en toute péda­
gogie, s ’agirait-il d’inculquer les significations les plus 
universelles (sciences ou technologie) ; il n’est pas non 
plus de rapport de force, si mécanique et si brutal soit-il, 
qui n’exerce de surcroît un effet symbolique. C’est dire 
que l’AP qui est toujours objectivement située entre les 
deux pôles inaccessibles de la force pure et de la pure 
raison doit d’autant plus recourir à des moyens directs de 
contrainte que les significations qu’elle impose s’imposent 
moins par leur force propre, i.e. par la force de la nature 
biologique ou de la raison logique.

1.3.1. L ’AP dont le pouvoir arbitraire d’imposer un arbi­
traire culturel repose en dernière analyse sur les rapports 
de force entre les groupes ou classes constitutifs de la 
formation sociale où elle s ’exerce {par 1.1. et 1.2.) contri­
bue, en reproduisant l ’arbitraire culturel qu’elle inculque,
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à reproduire les rapports de force qui fondent son pouvoir 
d'imposition arbitraire {fonction de reproduction sociale 
de la reproduction culturelle).

1.3.2. Dans une formation sociale déterminée, les diffé­
rentes AP, qui ne peuvent jamais être définies indépen­
damment de leur appartenance à un système des AP soumis 
à l’effet de domination de l ’AP dominante, tendent à repro­
duire le système des arbitraires culturels caractéristique 
de cette formation sociale, i.e. la domination de l’arbitraire 
culturel dominant, contribuant par là à la reproduction 
des rapports de force qui mettent cet arbitraire culturel 
en position dominante.

Scolie. En définissant traditionnellement le « système 
d’éducation » comme l’ensemble des mécanismes institu­
tionnels ou coutumiers par lesquels se trouve assurée la 
transmission entre les générations de la culture héritée du 
passé (i.e. l’information accumulée), les théories classiques 
tendent à dissocier la reproduction culturelle de sa fonction 
de reproduction sociale, i.e., à ignorer l’effet propre des 
rapports symboliques dans la reproduction des rapports 
de force. Ces théories qui, comme on le voit chez 
Durkheim, ne font que transposer au cas des sociétés 
divisées en classes la représentation de la culture et de la 
transmission culturelle la plus répandue chez les ethno­
logues, reposent sur le postulat tacite que les différentes 
AP qui s’exercent dans une formation sociale collaborent 
harmonieusement à la reproduction d’un capital culturel 
conçu comme une propriété indivise de toute la « société ». 
En réalité, du fait qu’elles correspondent aux intérêts 
matériels et symboliques de groupes ou classes différem­
ment situés dans les rapports de force, ces AP tendent 
toujours à reproduire la structure de la distribution du 
capital culturel entre ces groupes ou classes, contribuant 
du même coup à la reproduction de la structure sociale : 
en effet, les lois du marché où se forme la valeur écono­
mique ou symbolique, i.e. la valeur en tant que capital 
culturel, des arbitraires culturels reproduits par les diffé­
rentes AP et, par là, des produits de ces AP (individus 
éduqués), constituent un des mécanismes, plus ou moins
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déterminants selon les types de formations sociales, par 
lesquels se trouve assurée la reproduction sociale, définie 
comme 'reproduction de la structure des rapports de 
force entre les classes. ;

2. DE L'AUTORITÉ PÉDAGOGIQUE

2. En tant que pouvoir de violence symbolique s ’exerçant 
dans un rapport de communication qui ne peut produire 
son effet propre, i.e. proprement symbolique, que pour 
autant que le pouvoir arbitraire qui rend possible l ’impo­
sition n’apparaît '-jamais dans sa vérité entière (au sens 
de la prop. 1.1.) et en tant qu’inculcation d’un arbitraire 
culturel s ’accomplissant dans un rapport de communica­
tion pédagogique qui ne peut produire son effet propre, 
i.e. proprement pédagogique, que pour autant que l’arbi­
traire du contenu inculqué n’apparaît jamais dans sa vérité 
entière (au sens de la prop. 1.2), l ’AP implique néces­
sairement comme condition sociale d ’exercice l’autorité 
pédagogique {A u?) et l'autonomie relative de l’instance 
chargée de l’exercer.

Scolie 1. La théorie de l’AP produit le concept d’AuP 
dans l’opération même par laquelle, en ramenant l ’AP à 
sa vérité objective de violence, elle fait surgir la contra­
diction entre cette vérité objective et la pratique des agents, 
qui manifeste objectivement la méconnaissance de cette 
vérité (quelles que puissent être les expériences ou les 
idéologies accompagnant ces pratiques). Ainsi se trouve 
posée la question des conditions sociales de l’instauration 
d’un rapport de communication pédagogique dissimulant 
les rapports de force qui le rendent possible et ajoutant 
par là la force spécifique de son autorité légitime à la 
force qu’il tient de ces rapports. Logiquement contradic­
toire, l’idée d’une AP qui s’exercerait sans AuP est socio­
logiquement impossible : une AP qui viserait à dévoiler 
dans son exercice même sa vérité objective de violence et à 
détruire par là-même le fondement de l’AuP de l’agent 
serait auto-destructive. On rencontrerait alors une nouvelle 
forme du paradoxe d’Epiménide le menteur : ou bien
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vous croyez que je ne mens pas quand je vous dis que 
l’éducation est violence et mon enseignement n’est pas 
légitime, donc vous ne pouvez pas me croire ; ou bien 
vous croyez que je mens et mon enseignement est légitime, 
donc vous ne pouvez davantage croire ce que je dis quand 
je dis qu’elle est violence. Pour dégager toutes les impli­
cations de ce paradoxe, il suffit de songer aux apories 
auxquelles serait conduit quiconque voudrait fonder une 
pratique pédagogique sur la vérité théorique de toute 
pratique pédagogique : c’est une chose que d’enseigner 
le « relativisme culturel », i.e. le caractère arbitraire de 
toute culture, à des individus qui ont déjà été éduqués 
conformément aux principes de l’arbitraire culturel d’un 
groupe ou d ’une classe ; c’en serait une autre que de 
prétendre donner une éducation relativiste, i.e. de produire 
réellement un homme cultivé qui serait l ’indigène de 
toutes les cultures. Les problèmes que posent les situations 
de bilinguisme ou de biculturalisme précoces ne donnent 
qu’une faible idée de la contradiction insurmontable à 
laquelle se heurterait une AP prétendant prendre pour 
principe pratique de l’apprentissage l’affirmation théorique 
de l’arbitraire des codes linguistiques ou culturels. Preuve 
par l ’absurde que toute AP a objectivement pour condition 
d ’exercice la méconnaissance sociale de la vérité objective 
de l’AP.

Scolie 2. L ’AP engendre nécessairement dans et par son 
exercice des expériences qui peuvent rester informulées 
et s’exprimer seulement dans les pratiques ou qui peuvent 
s ’expliciter dans des idéologies contribuant les unes et les 
autres à masquer sa vérité objective : les idéologies de 
l’AP comme action non violente —  qu’il s ’agisse des 
mythes socratiques ou néo-socratiques d’un enseignement 
non directif, des mythes rousseauistes d’une éducation 
naturelle ou des mythes pseudo-freudiens d’une éducation 
non répressive —  font voir sous sa forme la plus claire 
la fonction générique des idéologies pédagogiques en 
éludant, par la négation décisoire d ’un de ses termes, la 
contradiction entre la vérité objective de l’AP et la repré­
sentation nécessaire (inévitable) de cette action arbitraire 
comme nécessaire (« naturelle »).
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2.1. En tant que pouvoir arbitraire d ’imposition qui, du 
seul fait qu’il est méconnu comme tel, se trouve objective­
ment reconnu comme autorité légitime, l’AuP, pouvoir de 
violence symbolique qui se manifeste sous la forme d ’un 
droit d ’imposition légitime, renforce le pouvoir arbitraire 
qui la fonde et qu’elle dissimule.

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

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

2.1.1. Les rapports de force sont au principe, non seule­
ment de l’AP, mais aussi de la méconnaissance de la 
vérité objective de l’AP, méconnaissance qui définit la 
reconnaissance de la légitimité de l ’AP et qui, à ce titre, 
en constitue la condition d ’exercice.
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Scolie 1. Ainsi, en tant qu’instrument principal de la 
transsubstantiation des rapports de force en autorité légi­
time, l ’AP procure un objet privilégié à l ’analyse du fon­
dement social des paradoxes de la domination et de la 
légitimité (e.g. le rôle que joue, dans la tradition indo- 
européenne, le fait brut de la puissance fécondante, guer­
rière ou magique comme attestation de l’autorité légitime 
et dont témoignent tant la structure des mythes d’origine 
que les ambivalences du vocabulaire de la souveraineté).

Scolie 2. On nous permettra de laisser à d’autres le soin 
de se demander, en des termes sans doute moins désin­
voltes, si les rapports entre les rapports de force et les 
rapports de sens sont, en dernière analyse, des rapports 
de sens ou des rapports de force.

2.1.1.1. Les rapports de force déterminent le mode d ’im 
position caractéristique d ’une AP, comme système des 
moyens nécessaires à l ’imposition d ’un arbitraire culturel 
et à la dissimulation du double arbitraire de cette imposi­
tion, i.e. comme combinaison historique des instruments 
de violence symbolique et des instruments de dissimulation 
{i.e. de légitimation) de cette violence.

Scolie 1. La liaison entre les deux sens de l’arbitraire inhé- 
rtnt à l ’AP (au sens des prop. 1.1. et 1.2.) se voit, entre 
autres choses, dans le fait que l’arbitraire d’un mode déter­
miné d’imposition de l’arbitraire culturel a d’autant plus 
de chances de se dévoiler, au moins partiellement, comme 
tel que (1) l’AP s’exerce sur un groupe ou une classe 
dont l ’arbitraire culturel est plus éloigné de l’arbitraire 
culturel qu’inculque cette AP et que (2) la définition socia­
le du mode légitime d ’imposition exclut plus complètement 
le recours aux formes les plus directes de la coercition, 
l’expérience qu’une catégorie d ’agents a de l ’arbitraire de 
l’AP étant fonction non seulement de sa caractérisation 
sous ce double rapport mais de la convergence de ces carac­
térisations (e.g. l ’attitude des lettrés confucéens en face 
d ’une domination culturelle fondée sur la force militaire 
des colonisateurs) ou de leur divergence (e.g. aujourd’hui 
en France le détachement que les enfants des classes popu­
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laires manifestent à l’égard des punitions à la fois parce 
que leur distance à la culture inculquée tend à leur faire 
ressentir comme inévitable l’arbitraire de l’inculcation et, 
sous un autre rapport, parce que l’arbitraire culturel de 
leur classe fait moins de place à l ’indignation morale contre 
des formes de répression qui anticipent les sanctions les 
plus probables pour leur classe). Tout arbitraire culturel 
implique en effet une définition sociale du mode légitime 
d ’imposition de l ’arbitraire culturel et, en particulier, du 
degré auquel le pouvoir arbitraire qui rend possible l’AP 
peut se dévoiler comme tel sans anéantir l ’effet propre de 
l’AP. Ainsi, tandis que dans certaines sociétés le recours 
aux techniques de coercition (taloches ou même pensums) 
suffit à disqualifier l ’agent pédagogique, les sanctions cor­
porelles (chat à neuf queues des collèges anglais, baguette 
du maître d’école ou falaqa des maîtres coraniques) appa­
raissent simplement comme des attributs de la légitimité 
magistrale dans une culture traditionnelle où il ne risquent 
pas de trahir la vérité objective d’une AP dont c’est là 
le mode d’imposition légitime.

Scolie 2. La prise de conscience de l ’arbitraire d ’un mode 
particulier d’imposition ou d’un arbitraire culturel déter­
miné n’implique pas l ’appréhension du double arbitraire 
de l’AP : au contraire, les contestations les plus radicales 
d ’un pouvoir pédagogique s ’inspirent toujours de l’utopie 
auto-destructive d’une pédagogie sans arbitraire ou de 
l’utopie spontanéiste qui accorde à l’individu le pouvoir 
de trouver en lui-même le principe de son propre « épa­
nouissement », toutes ces utopies constituant un instrument 
de lutte idéologique pour les groupes qui, à travers la 
dénonciation d’une légitimité pédagogique, visent à s’assu­
rer le monopole du mode d’imposition légitime (e.g. au 
xviii* siècle, le rôle du discours sur la « tolérance » dans 
la critique par laquelle les nouvelles couches d’intellectuels 
s’efforcent de détruire la légitimité du pouvoir d ’imposition 
symbolique de l’Eglise). L ’idée d’une AP « culturellement 
libre », qui échapperait à l’arbitraire tant dans ce qu’elle 
imposerait que dans la manière de l’imposer, suppose une 
méconnaissance de la vérité objective de l’AP où s ’exprime 
encore la vérité objective d’une violence dont la spécificité
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réside en ce qu’elle parvient à se faire oublier comme 
telle. Il serait donc vain d’opposer à la définition de l’AP 
l’expérience que les éducateurs et les éduqués peuvent 
avoir de l’AP et en particulier des modes d ’imposition les 
mieux faits (à un moment donné du temps) pour masquer 
l’arbitraire de l ’AP (pédagogie non directive) : ce serait 
oublier « qu’il n’est pas d’éducation libérale » (Durkheim) 
et qu’il ne faut pas prendre pour une abolition du double 
arbitraire de l ’AP la forme qu’il revêt par exemple avec 
le recours aux méthodes « libérales » pour inculquer des 
dispositions « libérales ». La « manière douce » peut être 
le seul moyen efficace d ’exercer le pouvoir de violence sym­
bolique dans un certain état des rapports de force et des 
dispositions plus ou moins tolérantes à l ’égard de la 
manifestation explicite et brutale de l’arbitraire. S ’il 
arrive que l’on puisse croire aujourd’hui à la possibilité 
d’une AP sans obligation ni sanction c’est par l ’effet d’un 
ethnocentrisme qui porte à ne pas apercevoir comme telles 
les sanctions du mode d ’imposition de l’AP caractéris­
tique de nos sociétés : combler les élèves d ’affection, 
comme font les institutrices américaines, par l ’usage des 
diminutifs et des qualificatifs affectueux, par l ’appel insis­
tant à la compréhension affective, etc., c’est se trouver 
doté de cet instrument de répression subtile que constitue 
le retrait d’affection, technique pédagogique qui n’est pas 
moins arbitraire (au sens de la prop. 1.1.) que les châti­
ments corporels ou le blâme infamant. Si la vérité objective 
de ce type d’AP est plus difficile à apercevoir, c’est que, 
d’une part, les techniques employées dissimulent la signi­
fication sociale de la relation pédagogique sous l ’apparence 
d’une relation purement psychologique et, d’autre part, 
que leur appartenance au système des techniques d ’autorité 
définissant le mode d’imposition dominant contribue à 
empêcher les agents façonnés selon ce mode d ’imposition 
d’en appréhender le caractère arbitraire : la simultanéité 
des transformations des relations d ’autorité qui sont corré­
latives d’une transformation des rapports de force capable 
d’entraîner une élévation du seuil de tolérance à l ’égard 
de la manifestation explicite et brutale de l’arbitraire et 
qui, dans des univers sociaux aussi différents que l’église 
l’école, la famille, l ’hôpital psychiatrique, ou même l’entre­
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prise et l ’armée, tendent toutes à substituer à la « manière 
forte » la « manière douce » (méthodes non directives, 
dialogue, participation, human relations, etc.) fait voir en 
effet la relation d’interdépendance qui constitue en système 
les techniques d’imposition de la violence symbolique 
caractéristiques du mode d ’imposition traditionnel aussi 
bien que de celui qui tend à se substituer à lui dans la 
même fonction.

2.1.1.2. Dans une formation sociale déterminée, les ins­
tances qui prétendent objectivement à l’exercice légitime 
d’un pouvoir d ’imposition symbolique et tendent de ce 
fait à revendiquer le monopole de la légitimité entrent 
nécessairement dans des relations de concurrence, i.e. dans 
des rapports de force et des rapports symboliques dont la 
structure exprime selon sa logique l ’état du rapport de 
force entre les groupes ou les classes.

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

Scolie 2. Les rapports de concurrence entre les instances 
obéissent à la logique spécifique du champ de légitimité 
considéré (e.g. politique, religieux ou culturel) sans que 
l’autonomie relative du champ exclue jamais totalement 
la dépendance à l ’égard des rapports de force. La forme 
spécifique que prennent les conflits entre instances préten­
dant à la légitimité dans un champ donné est toujours 
l ’expression symbolique, plus ou moins transfigurée, des 
rapports de force qui s’établissent dans ce champ entre 
ces instances et qui ne sont jamais indépendants des rap­
ports de force extérieurs au champ (e.g. la dialectique de 
l’excommunication, de l’hérésie et de la contestation de 
l’orthodoxie dans l ’histoire littéraire, religieuse ou poli­
tique).
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2.1.2. En tant que le rapport de communication pédago­
gique dans lequel s'accomplit l’AP suppose l’AuP pour 
s ’instaurer, il ne se réduit pas à un pur et simple rapport 
de communication.

Scolie 1. Contre le sens commun et nombre de théories 
savantes qui font de l’entendre (au sens de comprendre) 
la condition de l’écouter (au sens de prêter attention et 
accorder crédit), dans les situations réelles d ’apprentissage 
(y compris celui de la langue), la reconnaissance de la légi­
timité de l’émission, i.e. de l ’AuP de l ’émetteur, condi­
tionne la réception de l’information et, plus encore, l ’ac­
complissement de l’action transformatrice capable de 
transformer cette information en formation.

Scolie 2. L ’AuP marque si fortement tous les aspects de 
la relation de communication pédagogique que cette rela­
tion est souvent vécue ou conçue sur le modèle de la 
relation primordiale de communication pédagogique, i.e. 
la relation entre parents et enfants ou, plus généralement, 
entre générations. La tendance à réinstaurer avec toute 
personne investie d’une AuP la relation archétypale avec 
le père est si forte que celui qui enseigne, si jeune soit-il, 
tend à être traité comme un père ; e.g. Manu : « Le brah­
mane qui donne la naissance spirituelle et enseigne le 
devoir, même enfant, est, de par la loi, le père d ’un 
homme d ’âge »  ; et Freud : «  Nous comprenons mainte­
nant nos rapports avec nos professeurs. Ces hommes, qui 
n’étaient même pas pères eux-mêmes, devinrent pour nous 
des substituts paternels. C ’est pourquoi ils nous parais­
saient si mûrs, si inaccessiblement adultes, même quand 
ils étaient encore très jeunes. Nous transférions sur eux 
le respect et les espoirs que nous inspirait le père omnis­
cient de notre enfance, et nous nous mîmes à les traiter 
comme nous traitions notre père à la maison ».

2.1.2.1. En tant que toute A P en exercice dispose d ’em­
blée d ’une AuP, le rapport de communication pédagogique 
doit ses caractéristiques propres au fait qu’il se trouve 
totalement dispensé de produire les conditions de son ins­
tauration et de sa perpétuation.
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Scolie. Tout à l ’opposé de ce que proclame une idéologie 
très répandue chez les professeurs qui, portés à transmuer 
la relation de communication pédagogique en une rencon­
tre élective entre le «  maître » et le « disciple », i.e. à 
méconnaître dans leur pratique professionnelle ou à nier 
dans leur discours les conditions objectives de cette pra­
tique, tendent à se comporter objectivement, comme dit 
Weber, en «  petits prophètes stipendiés par l ’Etat », le 
rapport de communication pédagogique se distingue des 
différentes formes du rapport de communication qu’ins­
taurent des agents ou des instances visant à exercer un 
pouvoir de violence symbolique en l’absence de toute 
autorité préalable et permanente et contraints de ce fait à 
conquérir et à reconquérir sans cesse la reconnaissance 
sociale que l ’AuP confère d ’emblée et une fois pour toutes. 
Par là s’explique que les instances (agents ou institutions) 
prétendant, sans disposer d’emblée d ’une AuP, à l ’exercice 
du pouvoir de violence symbolique (propagandistes, publi­
citaires, vulgarisateurs scientifiques, guérisseurs, etc.) 
tendent à rechercher une caution sociale dans l ’usurpation 
des apparences, directes ou inversées, de la pratique légi­
time, à la façon du sorcier dont l ’action entretient avec 
l’AP du prêtre une relation homologue (e.g. les cautions 
« scientifiques » ou « pédagogiques » qu’invoque la publi­
cité ou même la vulgarisation scientifique).

2.1.2.2. Du fait que toute A P en exercice dispose par 
définition d ’une AuP, les émetteurs pédagogiques sont 
d ’emblée désignés comme dignes de transmettre ce qu’ils 
transmettent, donc autorisés à en imposer la réception et 
à en contrôler l’inculcation par des sanctions socialement 
approuvées ou garanties.

Scolie 1. On voit que le concept d’AuP est dépourvu de 
tout contenu normatif. Dire que la relation de communi­
cation pédagogique suppose l’AuP de l ’instance pédago­
gique (agent ou institution) ce n’est préjuger en rien de 
la valeur intrinsèquement attachée à cette instance puisque 
l’AuP a précisément pour effet d’assurer la valeur sociale 
de l’AP indépendamment de la valeur « intrinsèque » de 
l’instance qui l ’exerce et quel que soit, par exemple, le
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degré de qualification technique ou charismatique de 
l’émetteur. Le concept d’AuP permet d’échapper à l ’illu­
sion pré-sociologique qui consiste à créditer la personne de 
l’émetteur de la compétence technique ou de l ’autorité 
personnelle qui, dans les faits, est automatiquement confé­
rée à tout émetteur pédagogique par la position, garantie 
traditionnellement ou institutionnellement, qu’il occupe 
dans une relation de communication pédagogique. La dis­
sociation personnaliste de la personne et de la position 
conduit à présenter comme l’être de la personne occupant 
la position (ou comme le devoir-être de toute personne 
digne d ’occuper la position) ce qu’elle paraît être en vertu 
de sa position, sans voir que l’autorité qu’elle tient de sa 
position a pour effet d’exclure qu’elle puisse paraître ne 
pas être ce qu’elle paraît être en vertu de sa position.

Scolie 2. Parce qu’une émission qui s’opère dans une 
relation de communication pédagogique transmet toujours 
au moins l ’affirmation de la valeur de l’AP, l ’AuP qui 
garantit la communication tend toujours à exclure la ques­
tion du rendement informatif de la communication. Preuve 
que le rapport de communication pédagogique est irréduc­
tible à un rapport de communication défini de façon for­
melle et que le contenu informatif du message n’épuise 
pas le contenu de la communication, la relation de com­
munication pédagogique peut se maintenir en tant que 
telle, lors même que l ’information transmise tend à s’an­
nuler, comme on le voit dans le cas-limite des enseigne­
ments initiatiques ou, plus près, de certain enseignement 
littéraire.

2.1.2.3. Du fait que toute AP en exercice dispose par 
définition d’une AuP, les récepteurs pédagogiques sont 
d’emblée disposés à reconnaître la légitimité de l ’informa­
tion transmise et l’AuP des émetteurs pédagogiques, donc 
à recevoir et à intérioriser le message.

2.1.2.4. Dans une formation sociale déterminée, la force 
proprement symbolique des sanctions physiques ou sym­
boliques, positives ou négatives, juridiquement garanties 
ou non, qui assurent, renforcent et consacrent durablement
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l’effet d’une AP est d ’autant plus grande qu’elles s ’appli­
quent à des groupes ou classes plus disposés à reconnaître 
l ’AuP qui les impose.

2.1.3. Dans une formation sociale déterminée, l’AP légi­
time, i.e. dotée de la légitimité dominante, n’est autre chose 
que l ’imposition arbitraire de l’arbitraire culturel domi­
nant, en tant qu’elle est méconnue dans sa vérité objective 
d ’AP dominante et d’imposition de l’arbitraire culturel 
dominant {par prop. 1.1.3. et 2.1.).

Scolie. Le monopole de la légitimité culturelle dominante 
est toujours l ’enjeu d’une concurrence entre des instances 
ou des agents : il s’ensuit que l’imposition d’une orthodoxie 
culturelle correspond à une forme particulière de la struc­
ture du champ de concurrence dont la particularité n’appa­
raît complètement qui si on la rapporte à d’autres formes 
possibles telles que l’éclectisme et le syncrétisme comme 
solution scolaire des problèmes posés par la concurrence 
pour la légitimité dans le champ intellectuel ou artistique 
et la concurrence entre les valeurs et les idéologies des 
différentes fractions des classes dominantes.

2.2. En tant qu’elle est investie d ’une AuP, l ’AP tend à 
produire la méconnaissance de la vérité objective de l ’arbi­
traire culturel, du fait que, reconnue comme instance légi­
time d ’imposition, elle tend à produire la reconnaissance de 
l’arbitraire culturel qu’elle inculque comme culture légitime.

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

Scolie 1. Ainsi se trouve fondée la possibilité sociologique 
de l’AP que l’interrogation sur le commencement absolu 
de l ’AP —  interrogation aussi fictive en son genre que
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celle qui conduit aux apories du contrat social ou de la 
« situation pré-linguistique » —  conduirait à tenir pour 
logiquement impossible, comme on le voit dans le paradoxe 
de l’Euthydème qui repose sur le postulat caché d’une AP 
sans AuP : ce que tu sais, tu n’as pas besoin de l’appren­
dre ; ce que tu ne sais pas, tu ne peux pas l’apprendre puis­
que tu ne sais pas ce qu’il faut apprendre.

Scolie 2. Réduire le rapport de communication pédagogi­
que à un pur et simple rapport de communication, c’est 
s’interdire de comprendre les conditions sociales de son 
efficacité proprement symbolique et proprement pédago­
gique qui résident précisément dans la dissimulation du 
fait qu’il n’est pas un simple rapport de communication ; 
c’est du même coup se contraindre à supposer chez les 
récepteurs l ’existence d’un « besoin d’information » qui 
serait de surcroît informé des informations dignes de le 
satisfaire et qui préexisterait à ses conditions sociales et 
pédagogiques de production.

2.2.2. Dans une formation sociale déterminée, la culture 
légitime, i.e. la culture dotée de la légitimité dominante, 
n’est autre chose que l ’arbitraire culturel dominant, en 
tant qu’il est méconnu dans sa vérité objective d ’arbitraire 
culturel et d ’arbitraire culturel dominant (par prop. 1.2.3. 
et 2.2).

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

2.3. Toute instance (agent ou institution) exerçant une 
AP ne dispose de VAuP qu'au titre de mandataire des 
groupes ou classes dont elle impose l’arbitraire culturel 
selon un mode d’imposition défini par cet arbitraire, i.e. 
au titre de détenteur par délégation du droit de violence 
symbolique.

Scolie. Parler de délégation d’autorité ce n’est pas suppo­
ser l ’existence d’une convention explicite et, moins encore, 
d’un contrat codifié entre un groupe ou une classe et une 
instance pédagogique bien que, même dans le cas de l’AP 
familiale d ’une société traditionnelle, l’AuP de l’instance 
pédagogique puisse être juridiquement reconnue et sanc­
tionnée (cf. scolie de la prop. 1.1.) : en effet, même lorsque 
certains aspects de l’AuP de l ’instance sont explicitement 
codifiés (e.g. la codification du droit de violence constitutif 
de la patria potestas ou les limitations juridiques de l’AuP
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paternelle dans nos sociétés, ou encore la délimitation des 
programmes d’enseignement et les conditions juridiques 
de l’accès au magistère dans une institution scolaire), 
« tout n’est pas contractuel dans le contrat » de délégation. 
Parler de délégation d’autorité c’est seulement nommer 
les conditions sociales de l’exercice d’une AP, i.e. la 
proximité culturelle entre l ’arbitraire culturel imposé par 
cette AP et l ’arbitraire culturel des groupes ou classes qui 
la subissent. En ce sens, toute action de violence symboli­
que qui parvient à s ’imposer (i.e. à imposer la méconnais­
sance de sa vérité objective de violence) suppose objective­
ment une délégation d’autorité : ainsi contrairement aux 
représentations populaires ou demi-savantes qui prêtent à 
la publicité ou à la propagande et, plus généralement, aux 
messages véhiculés par les moyens modernes de diffusion, 
presse, radio, télévision, le pouvoir de manipuler, sinon de 
créer les opinions, ces actions symboliques ne peuvent 
s ’exercer que dans la mesure et dans la mesure seulement 
où elles rencontrent et renforcent des prédispositions (e.g. 
les rapports entre un journal et son public). Il n’y a pas 
de « force intrinsèque de l’idée vraie » ; on ne voit pas 
pourquoi il y aurait une force de l’idée fausse, même 
répétée. Ce sont toujours les rapports de force qui défi­
nissent les limites dans lesquelles peut agir la force de 
persuasion d’un pouvoir symbolique (e.g. les limites de 
l’efficacité de toute prédication ou propagande révolution­
naire s ’exerçant sur des classes privilégiées). De même 
l’action prophétique, i.e. une action qui, comme celle du 
prophète religieux, auctor prétendant trouver en lui-même 
le principe de son auctoritas, doit en apparence constituer 
ex nihilo l ’AuP de l’émetteur et conquérir progressivement 
l’adhésion du public, ne réussit que dans la mesure où elle 
s ’appuie sur une délégation d’autorité préalable (bien que 
virtuelle et tacite). En effet, sous peine de se donner le 
miracle d’un commencement absolu (comme porterait à le 
faire la théorie wébérienne du charisme), il faut poser que 
le prophète qui réussit est celui qui formule à l ’usage des 
groupes ou classes auxquels il s’adresse un message que 
les conditions objectives déterminant les intérêts, maté­
riels et symboliques, de ces groupes ou classes les prédis­
posaient à écouter et à entendre. Autrement dit, il faut
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inverser la relation apparente entre la prophétie et son 
audience : le prophète religieux ou politique prêche tou­
jours des convertis et suit ses disciples au moins autant 
que ses disciples le suivent, puisque seuls écoutent et 
entendent ses leçons ceux qui, par tout ce qu’ils sont, lui 
ont objectivement donné mandat de leur faire la leçon. 
S ’il ne faut pas nier l’effet propre de la quasi-systématisa­
tion prophétique, dont les allusions et les ellipses sont bien 
faites pour favoriser l ’entente dans le malentendu et le 
sous-entendu, il reste que les chances de succès du message 
prophétique ne peuvent être déduites des caractéristiques 
intrinsèques du message (e.g. la diffusion comparée du 
Christianisme et de l’Islam). Une verbalisation qui consa­
cre, i.e. sanctionne et sanctifie, par le seul fait de les 
énoncer, les attentes qu’elle vient remplir ne peut ajouter 
sa force propre, i.e. proprement symbolique, aux rapports 
de force préexistants que parce qu’elle tire sa force de la 
délégation tacite que lui accordent les groupes ou les 
classes engagés dans ces rapports de force.

2.3.1. Une instance pédagogique ne dispose de l’AuP qui 
lui confère son pouvoir de légitimer l’arbitraire culturel 
qu’elle inculque que dans les limites tracées par cet arbi­
traire culturel, i.e. dans la mesure oh, tant dans son mode 
d’imposition (mode d ’imposition légitime) que dans la 
délimitation de ce qu’elle impose, de ceux qui sont fondés 
à l ’imposer (éducateurs légitimes) et de ceux à qui elle 
l’impose (destinataires légitimes), elle re-produit les princi­
pes fondamentaux de l’arbitraire culturel qu’un groupe ou 
une classe produit comme digne d’être reproduit, tant par 
son existence même que par le fait de déléguer à une 
instance l ’autorité indispensable pour le reproduire.

Scolie. S ’il est trop facile d’apercevoir les limitations impli­
quées dans la délégation lorsqu’elles sont explicitement 
définies, comme c’est le cas toutes les fois que l’AP est 
exercée par une institution scolaire, elles s’observent aussi 
dans le cas de l’AP exercée par le groupe familial (tant 
dans les groupes ou classes dominants que dans les groupes 
ou classes dominés) : la définition des éducateurs légitimes, 
du ressort légitime de leur AP et de son mode d’imposi­
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tion légitime revêt par exemple des formes très différentes 
selon la structure de la parenté et le mode successoral 
comme mode de transmission des biens économiques et du 
pouvoir (e.g. les formes différentes de la division du 
travail pédagogique entre les parents dans les formations 
sociales à descendance patri- ou matrilinéaire ou encore 
dans les différentes classes d ’une même formation sociale) ; 
ce n’est pas un hasard si l ’éducation des enfants est l ’objet 
de représentations conflictuelles et même l’occasion de 
tensions ou de conflits toutes les fois que cohabitent des 
familles ou, à l ’intérieur de la même famille, des lignées 
ou des générations appartenant à des classes différentes 
(e.g. à la limite les conflits à propos du droit des adultes 
d’une famille à exercer une AP et surtout une répression 
physique sur les enfants d’une autre famille, ce conflit 
sur les frontières légitimes de l’AP familiale devant tou­
jours sa forme spécifique à la position relative dans la 
structure des rapports de classe des groupes familiaux qu’il 
engage).

2.3.1.1. La délégation du droit de violence symbolique 
qui fonde l’AuP d ’une instance pédagogique est toujours 
une délégation limitée ; i.e. la délégation à une instance 
pédagogique de ce qu’il faut d ’autorité pour inculquer 
légitimement un arbitraire culturel selon le mode d ’impo­
sition défini par cet arbitraire, a pour contrepartie l’impos­
sibilité pour cette instance de définir librement le mode 
d’imposition, le contenu imposé et le public auquel elle 
l’impose (principe de la limitation de l’autonomie des 
instances pédagogiques).

2.3.1.2. Dans une formation sociale déterminée, les sanc­
tions, matérielles ou symboliques, positives ou négatives, 
juridiquement garanties ou non, dans lesquelles s ’exprime 
l’AuP et qui assurent, renforcent et consacrent durable­
ment l’effet d ’une AP, ont d ’autant plus de chances d’être 
reconnues comme légitimes, i.e. ont une force symbolique 
d ’autant plus grande (par prop. 2.1.2.4.), qu’elles s ’appli­
quent à des groupes ou des classes pour lesquels ces 
sanctions ont plus de chances d ’être confirmées par les 
sanctions du marché où se constitue la valeur économique
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et symbolique des produits des différentes AP  (principe 
de réalité ou loi du marché).

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

Scolie 2. Plus le marché où se constitue la valeur des 
produits des différentes AP est unifié, plus les groupes 
ou les classes qui ont subi une AP inculquant un arbitraire 
culturel dominé ont de chances de se voir rappeler la 
non-valeur de leur acquis culturel tant par les sanctions 
anonymes du marché du travail que par les sanctions 
symboliques du marché culturel (e.g. marché matrimonial), 
sans parler des verdicts scolaires, qui sont toujours chargés 
d’implications économiques et symboliques, ces rappels à 
l ’ordre tendant à produire en eux sinon la reconnaissance 
explicite de la culture dominante comme culture légitime, 
du moins la conscience larvée de l’indignité culturelle de 
leurs acquis. Ainsi, en unifiant le marché où se constitue 
la valeur des produits des différentes AP, la société bour­
geoise a multiplié (par rapport, par exemple, à une société 
de type féodal) les occasions de soumettre les produits 
des AP dominées aux critères d’évaluation de la culture 
légitime, affirmant et confirmant ainsi sa domination dans
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l ’ordre symbolique : dans une telle formation sociale, le 
rapport entre les AP dominées et l ’AP dominante peut 
donc se comprendre par analogie avec la relation qui 
s’établit, dans une économie dualiste, entre le mode de 
production dominant et les modes de production dominés 
(e.g. agriculture et artisanat traditionnels) dont les pro­
duits sont soumis aux lois d’un marché dominé par les 
produits du mode de production capitaliste. Toutefois, 
l’unification du marché symbolique, si poussée soit-elle, 
n’exclut nullement que les AP dominées parviennent à 
imposer à ceux qui les subissent, au moins pour un temps 
et dans certains domaines de la pratique, la reconnaissance 
de leur légitimité : l ’AP familiale ne peut s’exercer 
dans les groupes ou classes dominés que dans la mesure où 
elle est reconnue comme légitime tant par ceux qui l’exer­
cent que par ceux qui la subissent, même si ces derniers 
sont voués à découvrir que l’arbitraire culturel dont ils 
ont dû reconnaître la valeur pour l’acquérir est dépourvu 
de valeur sur un marché économique ou symbolique 
dominé par l’arbitraire culturel des classes dominantes 
(e.g. les conflits qui accompagnent l’acculturation à la 
culture dominante, soit pour l’intellectuel colonisé —  celui 
que les Algériens appellent m'turni —  soit pour l’intellec­
tuel issu des classes dominées, condamné à la réévaluation 
de l’autorité paternelle avec ses reniements, ses refoule­
ments ou ses accommodements).

2.3.1.3. Une instance pédagogique a d ’autant moins à 
affirmer et à justifier sa légitimité propre que l’arbitraire 
qu’elle inculque reproduit plus directement l’arbitraire 
culturel du groupe ou de la classe qui lui délègue son AuP.

Scolie. A ce titre, l ’AP qui s’exerce dans une société tra­
ditionnelle constitue un cas-limite, puisque, relayant une 
autorité sociale peu différenciée et, par là, indiscutable et 
indiscutée, elle ne s’accompagne ni d’une justification idéo­
logique de l’AuP en tant que telle ni d’une réflexion 
technique sur les instruments de l’AP. Il en va de même 
lorsque une instance pédagogique a pour fonction princi­
pale sinon unique de reproduire le style de vie d’une 
classe dominante ou d’une fraction de la classe dominante
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(e.g. la formation du jeune noble par le placement dans 
une maison noble —  « fosterage » —  ou, à un moindre 
degré, la formation du gentleman dans l’Oxford tradition­
nel).

2.3.2. En tant que la réussite de toute AP est fonction 
du degré auquel les récepteurs reconnaissent lA uP  de 
l'instance pédagogique et du degré auxquels ils maîtrisent 
le code culturel de la communication pédagogique, la 
réussite d’une AP déterminée dans une formation sociale 
déterminée est fonction du système des relations entre 
l ’arbitraire culturel qu’impose cette AP, l ’arbitraire cultu­
rel dominant dans la formation sociale considérée et l’arbi­
traire culturel inculqué par la prime éducation dans les 
groupes ou classes où sont prélevés ceux qui subissent 
cette AP (par prop. 2.1.2., 2.1.3., 2.2.2. et 2.3.).

Scolie. Il suffit de situer par rapport à ces trois principes 
de variation les différentes formes historiques de l’AP ou 
les différentes AP simultanément en exercice dans une 
formation sociale, pour rendre raison des chances que ces 
AP et la culture qu’elles imposent ont d’être reçues et 
reconnues par des groupes ou des classes différemment 
situés par rapport aux instances pédagogiques et par rap­
port aux groupes ou classes dominants. Il va de soi que 
la caractérisation d’une AP par rapport à ces trois dimen­
sions rend d’autant mieux compte des caractéristiques de 
cette AP que l’intégration des différentes AP d ’une même 
formation sociale en un système objectivement hiérarchisé 
est plus totale, i.e. que le marché où se constitue la valeur 
économique et symbolique des produits des différentes 
AP est plus complètement unifié, en sorte que le produit 
d’une AP dominée a d’autant plus de chances d’être sou­
mis aux principes d’évaluation que reproduit l’AP domi­
nante.

2.3.2.1. Dans une formation sociale déterminée, la réussite 
différentielle de l ’AP dominante selon les groupes ou les 
classes est fonction (1) de l ’éthos pédagogique propre à un 
groupe ou à une classe, i.e. du système des dispositions à 
l’égard de cette AP et de l’instance qui l’exerce comme
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produit de l’intériorisation {a) de la valeur que l’AP domi­
nante confère par ses sanctions aux produits des différentes 
AP familiales et (b) de la valeur que, par leurs sanctions 
objectives, les différents marchés sociaux confèrent aux 
produits de l ’A P  dominante selon le groupe ou la classe 
dont ils sont issus, et (2) du capital culturel, i.e. des biens 
culturels qui sont transmis par les différentes AP fami­
liales et dont la valeur en tant que capital culturel est 
fonction de la distance entre l ’arbitraire culturel imposé 
par l ’AP dominante et l’arbitraire culturel inculqué par 
l’A P  familiale dans les différents groupes ou classes {par 
prop. 2.2.2., 23 .1 .2 . et 2.3.2.).

2.3.3. En tant qu’elle tient son AuP d’une délégation 
d’autorité, l’AP tend à reproduire chez ceux qui la subis­
sent le rapport que les membres d’un groupe ou d ’une 
classe entretiennent avec leur culture, i.e. la méconnaissance 
de la vérité objective de cette culture comme arbitraire 
culturel {ethnocentrisme).

2.3.3.1. Dans une formation sociale déterminée, le système 
des A P en tant qu’il est soumis à  l ’effet de domination 
de l’AP dominante tend à reproduire, dans les classes 
dominantes comme dans les classes dominées, la mécon­
naissance de la vérité objective de la culture légitime 
comme arbitraire culturel dominant dont la reproduction 
contribue à la reproduction des rapports de force {par 
prop. 1.3.1.).

DE LA VIOLENCE SYMBOLIQUE

3. DU TRAVAIL PÉDAGOGIQUE

3. En tant qu’imposition arbitraire d ’un arbitraire culturel 
supposant l ’AuP, i.e. une délégation d ’autorité {par 1 et 
2), qui implique que l’instance pédagogique reproduise les 
principes de l ’arbitraire culturel qu’un groupe ou une 
classe impose comme digne d ’être reproduit tant par son 
existence que par le fait de déléguer à une instance l ’au­
torité indispensable pour le reproduire {par prop. 2.3. et 
2.3.1.), l’AP implique le travail pédagogique {TP) comme 
travail d'inculcation qui doit durer assez pour produire une
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formation durable, i.e. un habitus comme produit de l'in­
tériorisation des principes d ’un arbitraire culturel capable 
de se perpétuer après la cessation de l ’A P et par là de 
perpétuer dans les pratiques les principes de l’arbitraire 
intériorisé.

Scolie 1. En tant qu’action qui doit durer pour produire 
un habitus durable, i.e. en tant qu’action d’imposition et 
d ’inculcation d’un arbitraire qui ne peut s’accomplir com­
plètement que par le TP, l ’AP se distingue des actions de 
violence symbolique discontinues et extra-ordinaires comme 
celles du prophète, du « créateur » intellectuel ou du 
sorcier. De telles actions d’imposition symbolique ne peu­
vent provoquer la transformation profonde et durable de 
ceux qu’elles atteignent que dans la mesure où elles se 
prolongent dans une action d’inculcation continue, i.e. 
dans un TP (e.g. prédication et catéchèse sacerdotales ou 
commentaire professoral des «  classiques »). Etant donné 
les conditions qui doivent être remplies pour que s ’ac­
complisse un TP (« l ’éducateur, dit Marx, a lui-même 
besoin d ’être éduqué »), toute instance pédagogique est 
caractérisée par une durée structurale plus longue, toutes 
choses égales d ’ailleurs, que d’autres instances exerçant 
un pouvoir de violence symbolique, parce qu’elle tend à 
reproduire, autant que le lui permet son autonomie rela­
tive, les conditions dans lesquelles ont été produits les 
reproducteurs, i.e. les conditions de sa reproduction : e.g. 
le tempo extrêmement lent de la transformation de l ’AP, 
qu’il s ’agisse du traditionalisme de l’AP exercée par la 
famille qui, chargée de la prime éducation, tend à réaliser 
plus complètement les tendances de toute AP et peut ainsi, 
même dans les sociétés modernes, jouer le rôle de conser­
vatoire des traditions héritées, ou de l’inertie des institu­
tions d ’enseignement que leur fonction propre porte tou­
jours à s ’autoreproduire aussi peu changées que possible, 
à la manière des sociétés traditionnelles.

Scolie 2. Instrument fondamental de la continuité histo­
rique, l ’éducation considérée comme processus à travers 
lequel s ’opère dans le temps la reproduction de l ’arbitraire 
culturel par la médiation de la production de l’habitus
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producteur de pratiques conformes à l ’arbitraire culturel 
(i.e. par la transmission de la formation comme informa­
tion capable d ’ « informer » durablement les récepteurs) 
est l ’équivalent dans l ’ordre de la culture de ce qu’est 
la transmission du capital génétique dans l’ordre biolo­
gique : l’habitus étant l ’analogue du capital génétique, 
l’inculcation qui définit l ’accomplissement de l ’AP est 
l’analogue de la génération en tant qu’elle transmet une 
information génératrice d’information analogue.

3.1. En tant que travail prolongé d ’inculcation produisant 
une formation durable, i.e. des producteurs de pratiques 
conformes aux principes de l’arbitraire culturel des groupes 
ou classes qui délèguent à l ’A P l’AuP nécessaire à son ins­
tauration et à sa continuation, le TP tend à reproduire les 
conditions sociales de production de cet arbitraire culturel, 
i.e. les structures objectives dont il est le produit, par la 
médiation de l'habitus comme principe générateur de pra­
tiques reproductrices des structures objectives.

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

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

Scolie. On peut opposer l ’effet propre de l ’AP à l ’effet du 
pouvoir politique par leur portée temporelle où s ’exprime 
la durée structurale des pouvoirs d’imposition correspon­
dants : le TP est capable de perpétuer plus durablement 
qu’une coercition politique l’arbitraire qu’il inculque (sauf 
lorsque le pouvoir politique recourt lui-même à un TP, 
i.e. à une didactique spécifique). C’est dans la mesure où 
le pouvoir religieux s’incarne dans une église exerçant un 
TP, directement ou médiatement, i.e. par l ’intermédiaire 
des familles (e.g. éducation chrétienne), qu’il informe
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durablement les pratiques. En d ’autres termes, le pouvoir 
de violence symbolique de l’AP qui recourt au TP s ’inscrit 
dans le temps long par opposition à l’autorité d ’un pou­
voir politique, toujours affronté au problème de sa perpé­
tuation (succession).

3.1.1.2. La productivité spécifique du TP, i.e. le degré 
auquel il parvient à inculquer aux destinataires légitimes 
l ’arbitraire culturel qu’il a mandat de reproduire, se mesure 
au degré auquel l ’habitus qu’il produit est transposable, 
i.e. capable d’engendrer des pratiques conformes aux prin­
cipes de l ’arbitraire inculqué dans un plus grand nombre 
de champs différents.

Scolie. Ainsi, l’emprise d’un pouvoir religieux se mesure 
au degré auquel l ’habitus produit par le TP des instances 
pédagogiques correspondantes engendre des pratiques 
conformes aux principes de l’arbitraire inculqué dans des 
domaines plus éloignés de ceux que règle expressément 
la doctrine, comme les conduites économiques ou les choix 
politiques. De même, «  la force formatrice d ’habitudes » 
(Panofsky) de l ’éducation scolastique se reconnaît aux 
effets qu’elle produit dans la structure de la cathédrale 
gothique ou dans la disposition graphique des manuscrits.

3.1.1.3. La productivité spécifique du TP, i.e. le degré 
auquel il parvient à inculquer aux destinataires légitimes 
l ’arbitraire culturel qu’il a mandat de reproduire, se mesure 
au degré auquel l’habitus qu’il produit est exhaustif, i.e. 
reproduit plus complètement dans les pratiques qu’il en­
gendre les principes de l ’arbitraire culturel d ’un groupe ou 
d ’une classe.

Scolie. Bien que la congruence des trois mesures de l’effet 
de reproduction ne soit pas logiquement nécessaire, la 
théorie de l’habitus comme principe unificateur et généra­
teur des pratiques permet de comprendre que la durabilité, 
la transposabilité et l ’exhaustivité d’un habitus soient for­
tement liées dans les faits.

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

3.1.2.1. Dans une formation sociale déterminée, la délé­
gation qui fonde l ’AP dominante implique, outre une déli­
mitation du contenu inculqué, une définition dominante du 
mode d ’inculcation et de la durée de l ’inculcation qui défi­
nissent le degré d’accomplissement du TP considéré comme 
nécessaire et suffisant pour produire la forme accomplie 
de l ’habitus, i.e. le degré d ’accomplissement culturel (degré 
de compétence légitime en matière de culture légitime) 
auquel non seulement les classes dominantes mais aussi 
les classes dominées tendent à reconnaître « l’homme cul­
tivé » et auquel se trouvent objectivement mesurés les 
produits des AP dominées, i.e. les différentes formes de 
l’homme accompli tel qu’il se trouve défini par l ’arbitraire 
culturel des groupes ou classes dominés.

3.1.3. En tant que travail prolongé d ’inculcation produi­
sant un habitus durable et transposable, i.e. inculquant à 
l’ensemble des destinataires légitimes un système de schè­
mes de perception, de pensée, d ’appréciation et d ’action 
(partiellement ou totalement identiques), le TP contribue 
à produire et à reproduire l ’intégration intellectuelle et 
l’intégration morale du groupe ou de la classe au nom des­
quels il s ’exerce.

Scolie. C ’est seulement à condition de voir que l’intégra­
tion d’un groupe repose sur l ’identité (totale ou partielle) 
des habitus inculqués par le TP, i.e. à condition de trouver 
le principe de l ’homologie des pratiques dans l ’identité 
totale ou partielle des grammaires génératrices de prati­
ques, que l’on peut échapper aux naïvetés des philosophies 
sociales du consensus qui, réduisant l ’intégration d ’un 
groupe à la possession d ’un répertoire commun de repré­
sentations, s ’interdisent par exemple d ’appréhender l ’unité
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et la fonction intégratrice de pratiques ou d’opinions phé­
noménalement différentes, ou même contradictoires, mais 
produites par le même habitus générateur (e.g. le style des 
productions artistiques d’une époque et d’une classe déter­
minées). Plus, un même habitus peut engendrer aussi bien 
une pratique que son inverse lorsqu’il a pour principe la 
logique de la dissimilation (e.g. chez des apprentis intellec­
tuels enclins à jouer de manière particulièrement directe 
le jeu intellectuel de la démarcation, le même habitus de 
classe privilégiée peut engendrer des opinions politiques 
ou esthétiques radicalement opposées, dont l ’unité pro­
fonde se trahit seulement dans la modalité des professions 
de foi ou des pratiques).

3.1.3.1. En tant que travail prolongé d ’inculcation produi­
sant l ’intériorisation des principes d ’un arbitraire culturel 
sous la forme d ’un habitus durable et transposable, donc 
capable d ’engendrer des pratiques conformes à ces principes 
en dehors et au-delà de toute réglementation expresse et 
de tout rappel explicite à la règle, le TP permet au groupe 
ou à la classe qui délègue à l ’A P son autorité de produire 
et de reproduire son intégration intellectuelle et morale 
sans recourir à la répression externe et, en particulier, à 
la coercition physique.

Scolie. Le TP est un substitut de la contrainte physique : 
la répression physique (e.g. l’internement dans une prison 
ou un asile) vient en effet sanctionner les échecs de 
l’intériorisation d’un arbitraire culturel ; et un substitut 
rentable : bien que (et peut-être parce que) plus masqué, 
le TP est au moins aussi efficace à terme que la contrainte 
physique —  qui ne peut produire un effet au-delà de la 
cessation de son exercice direct que pour autant qu’elle 
tend toujours à exercer par surcroît un effet symbolique 
(c’est dire, en passant, que le roi n’est jamais nu et que 
seule une conception innocemment idéaliste de la force 
intrinsèque de la justice, conception fondée sur la disso­
ciation implicite de la force et des représentations de 
légitimité qu’elle engendre nécessairement, peut conduire 
à parler, avec Russell et d ’autres après lui, de « force 
nue »  —  naked power — ). C ’est ainsi que le TP, en tant
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qu’il assure la perpétuation des effets de la violence sym­
bolique, tend à produire une disposition permanente à 
donner en toute situation (e.g. en matière de fécondité, 
de choix économiques ou d’engagements politiques) la 
bonne réponse (i.e. la réponse prévue par l ’arbitraire 
culturel et celle-là seulement) aux stimuli symboliques 
émanant des instances investies de l’AuP qui a rendu 
possible le TP producteur de l ’habitus (e.g. les effets de 
la prédication sacerdotale ou des bulles papales comme 
réactivations symboliques de l ’éducation chrétienne).

DE LA VIOLENCE SYMBOLIQUE

3.2. En tant qu’action transformatrice tendant à inculquer 
une formation comme système de dispositions durables et 
transposables, le TP qui a pour condition préalable d ’exer­
cice l’AuP a pour effet de confirmer et de consacrer irré­
versiblement l ’AuP, i.e. la légitimité de l’AP et de l’arbi­
traire culturel qu’elle inculque, en masquant de plus en 
plus complètement, par le succès de l ’inculcation de l’arbi­
traire, l ’arbitraire de l ’inculcation et de la culture incul­
quée.

Scolie. Voir un cercle vicieux dans la présence de l’AuP 
au principe et au terme de l’AP, ce serait ignorer que, dans 
l’ordre de la genèse (biographie et succession des géné­
rations), l ’AuP dont dispose toute AP en exercice ne 
brise le cercle pédagogique auquel serait vouée une AP 
sans AuP que pour enfermer de plus en plus complète­
ment celui qui subit le TP ainsi rendu possible dans le 
cercle de l’ethnocentrisme (de groupe ou de classe). On 
trouverait une représentation paradigmatique de ce para­
doxe dans le cercle du baptême et de la confirmation : 
la profession de foi accomplie à l’âge de raison est censée 
valider rétrospectivement l’engagement pris à l ’occasion du 
baptême qui vouait à une éducation conduisant nécessai­
rement à cette profession de foi. Ainsi, à mesure qu’il 
s ’accomplit, le TP produit de plus en plus complètement 
les conditions objectives de la méconnaissance de l’arbi­
traire culturel, i.e. les conditions de l’expérience subjective 
de l’arbitraire culturel comme nécessaire au sens de « natu­
rel ». Celui qui délibère sur sa culture est déjà cultivé et
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les questions de celui qui croit mettre à la question les 
principes de son éducation ont encore son éducation pour 
principe. Le mythe cartésien d’une raison innée, i.e. d ’une 
culture naturelle ou d’une nature cultivée qui préexisterait 
à l ’éducation, illusion rétrospective nécessairement inscrite 
dans l ’éducation comme imposition arbitraire capable 
d’imposer l’oubli de l’arbitraire, n’est qu’une autre solution 
magique du cercle de l’AuP : « Pour ce que nous avons 
tous été enfants avant que d’être hommes, et qu’il nous a 
fallu longtemps être gouvernés par nos appétits et nos 
précepteurs, qui étaient souvent contraires les uns aux au­
tres, et qui, ni les uns ni les autres, ne nous conseillaient 
peut-être pas toujours le meilleur, il est presque impossi­
ble que nos jugements soient si purs ni si solides qu’ils 
auraient été si nous avions eu l’usage entier de notre 
raison dès le point de notre naissance, et que nous n’au­
rions jamais été conduits que par elle. » Ainsi, on n’échappe 
au cercle du baptême inévitablement confirmé que pour 
sacrifier à la mystique de la « deuxième naissance » dont 
on pourrait voir la transcription philosophique dans le 
phantasme transcendantaliste de la reconquête par les 
seules vertus de la pensée d ’une pensée sans impensé.

3.2.1. En tant que travail prolongé d ’inculcation produi­
sant de plus en plus complètement la méconnaissance du 
double arbitraire de l’AP, i.e. la reconnaissance de l'AuP 
de l’instance pédagogique et de la légitimité du produit 
qu’elle propose, le TP produit indissociablement la légiti­
mité du produit et le besoin légitime de ce produit comme 
produit légitime en produisant le consommateur légitime, 
i.e. doté de la définition sociale du produit légitime et de 
la disposition à le consommer dans les formes légitimes.

Scolie 1. Seul le TP peut briser le cercle où l’on s’enferme 
lorsque l ’on oublie que le « besoin culturel » est un 
besoin cultivé, i.e. lorsqu’on le dissocie de ses conditions 
sociales de production : ainsi la dévotion religieuse ou 
culturelle, qui engendre des pratiques religieuses ou esthé­
tiques telles que la fréquentation assidue de l’église ou du 
musée, est le produit de l’AuP de la famille (et secondai­
rement de l’institution, Eglise ou Ecole) qui, dans le
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déroulement d’une biographie, brise le cercle du « besoin 
culturel » en consacrant comme méritant d ’être recherchés 
les biens de salut religieux ou culturel et en produisant le 
besoin de ces biens par le seul fait d ’en imposer la consom­
mation. Sachant que le besoin de fréquenter le musée ou 
l’église a pour condition la fréquentation du musée ou de 
l’église et que la fréquentation assidue suppose le besoin 
de fréquenter, on voit que, pour briser le cercle de la 
première entrée à l ’église ou au musée, il faut que soit 
donnée une prédisposition à la fréquentation qui, sauf à 
croire au miracle de la prédestination, ne peut être autre 
chose que la disposition de la famille à faire fréquenter en 
fréquentant, le temps que cette fréquentation produise une 
disposition durable à fréquenter. Dans le cas de la religion, 
de l’art, l’amnésie de la genèse conduit à une forme spéci­
fique de l ’illusion de Descartes : le mythe d’un goût inné 
qui ne devrait rien aux contraintes de l’apprentissage puis­
qu’il serait donné tout entier dès la naissance transmue 
en choix libres d ’un libre arbitre originaire les détermi­
nismes capables de produire tant les choix déterminés que 
l’oubli de cette détermination.

Scolie 2. Faute de voir que le TP produit inséparablement 
le produit légitime comme tel, i.e. comme objet digne 
d’être consommé matériellement ou symboliquement (i.e. 
vénéré, adoré, respecté, admiré, etc.) et la propension à 
consommer matériellement ou symboliquement cet objet, 
on se condamne à s’interroger indéfiniment sur la priorité 
de la vénération ou du vénérable, de l’adoration et de 
l’adorable, du respect et du respectable, de l’admiration et 
de l’admirable, etc., i.e. à osciller entre l ’effort pour dé­
duire des propriétés intrinsèques de l ’objet les dispositions 
à l ’égard de l’objet et l’effort pour réduire les propriétés 
de l’objet aux propriétés que leur confèrent les dispositions 
du sujet. En fait, le TP produit des agents qui, dotés de 
la disposition adéquate, ne peuvent l ’appliquer qu’à cer­
tains objets et des objets qui apparaissent aux agents 
produits par le TP comme appelant ou exigeant la dispo­
sition adéquate.

54

DU TRAVAIL PÉDAGOGIQUE

},2 .2 . En tant que travail prolongé d ’inculcation produi­
sant de plus en plus complètement la méconnaissance du 
double arbitraire de l ’AP, le TP tend à dissimuler d ’autant 
plus complètement qu ’il est plus accompli la vérité objec­
tive de l’habitus comme intériorisation des principes d ’un 
arbitraire culturel qui est d ’autant plus accomplie que le 
travail d ’inculcation est plus accompli.

Scolie. On comprend que la définition sociale de l’excel­
lence tende toujours à se référer au « naturel », i.e. à une 
modalité de la pratique qui suppose un degré d’accomplis­
sement du TP capable de faire oublier non seulement le 
double arbitraire de l’AP dont il est le produit, mais tout 
ce que la pratique accomplie doit au TP (e.g. 1 ’arètè grec­
que, l ’aisance de 1’ « honnête homme », le sarr de l ’homme 
d’honneur kabyle ou 1’ « académisme anti-académique » 
du mandarin chinois).

3.2.2.1. En tant que travail prolongé d ’inculcation pro­
duisant de plus en plus complètement la méconnaissance 
du double arbitraire de l’AP, i.e. entre autres choses la 
méconnaissance de la délimitation constitutive de l ’arbi­
traire culturel qu’il inculque, le TP produit de plus en 
plus complètement la méconnaissance des limitations éthi­
ques et intellectuelles qui sont corrélatives de l’intériori­
sation de cette délimitation (ethnocentrisme éthique et lo­
gique).

Scolie. C’est dire que le TP qui produit l ’habitus comme 
système de schèmes de pensée, de perception, d ’apprécia­
tion et d’action, produit la méconnaissance des limitations 
qu’implique ce système, en sorte que l’efficacité de la 
programmation éthique et logique qu’il produit se trouve 
redoublée par la méconnaissance des limitations inhérentes 
à cette programmation, méconnaissance qui est fonction du 
degré d’accomplissement du TP : les agents que produit 
le TP ne seraient pas aussi complètement prisonniers des 
limitations que l’arbitraire culturel impose à leur pensée et 
à leur pratique si, enfermés à l ’intérieur de ces limites 
par une auto-discipline et une auto-censure (d’autant plus 
inconscientes qu’ils en ont intériorisé plus complètement
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les principes), ils ne vivaient leur pensée et leur pratique 
dans l ’illusion de la liberté et de l’universalité.

3.2.2.1.1. Dans une formation sociale déterminée, le 
TP par lequel s ’accomplit l’AP dominante parvient d’au­
tant mieux à imposer la légitimité de la culture dominante 
qu’il est plus accompli, i.e. qu’il parvient plus complète­
ment à imposer la méconnaissance de l ’arbitraire dominant 
comme tel, non seulement aux destinataires légitimes de 
l’AP mais aux membres des groupes ou classes dominés 
{idéologie dominante de la culture légitime comme seule 
culture authentique, i.e. comme culture universelle).

3.2.2.1.2. Dans une formation sociale déterminée, le TP  
par lequel s ’accomplit l’AP dominante a toujours une 
fonction de maintien de l'ordre, i.e. de reproduction de la 
structure des rapports de force entre les groupes ou les 
classes, en tant qu’il tend, soit par l’inculcation soit par 
l’exclusion, à imposer aux membres des groupes ou classes 
dominés la reconnaissance de la légitimité de la culture 
dominante et à leur faire intérioriser, dans une mesure 
variable, des disciplines et des censures qui ne servent 
jamais aussi bien les intérêts, matériels ou symboliques, des 
groupes ou classes dominants que lorsqu’elles prennent la 
forme de T auto-discipline et de l’auto-censure.

3.2.2.1.3. Dans une formation sociale déterminée, le TP 
par lequel s ’accomplit l’AP dominante tendant à imposer 
aux membres des groupes ou classes dominés la reconnais­
sance de la légitimité de la culture dominante, tend à leur 
imposer du même coup, par l’inculcation ou l’exclusion, la 
reconnaissance de l ’illégitimité de leur arbitraire culturel.

Scolie. Contrairement à une représentation appauvrie de 
la violence symbolique qu’une classe exerce sur une autre 
par l ’intermédiaire de l’éducation (représentation com­
mune, paradoxalement, à ceux qui dénoncent une domi­
nation idéologique réduite au schéma de l’ingestion forcée 
et à ceux qui feignent de déplorer l ’imposition aux enfants 
des « milieux modestes » d’une « culture qui n’est pas 
faite pour eux »), une AP dominante tend moins à incul­
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quer l’information constitutive de la culture dominante 
(ne serait-ce que parce que le TP a une productivité spéci­
fique et une durée d’autant plus faibles qu’il s’exerce sur 
des groupes ou classes situés plus bas dans l ’échelle sociale) 
qu’à inculquer le fait accompli de la légitimité de la culture 
dominante, e.g. en faisant intérioriser à ceux qui sont 
exclus du nombre des destinataires légitimes (soit, dans la 
plupart des sociétés, avant toute éducation scolaire, soit 
en cours d ’études) la légitimité de leur exclusion, ou en 
faisant reconnaître par ceux qu’elle relègue dans des ensei­
gnements de second ordre l ’infériorité de ces ensei­
gnements et de ceux qui les reçoivent, ou encore en incul 
quant, à travers la soumission aux disciplines scolaires et 
l’adhésion aux hiérarchies culturelles, une disposition trans­
posable et généralisée au respect des disciplines et des 
hiérarchies sociales. Bref, dans tous les cas, le principal 
ressort de l’imposition de la reconnaissance de la culture 
dominante comme culture légitime et de la reconnaissance 
corrélative de l’illégitimité de l’arbitraire culturel des 
groupes ou classes dominés réside dans l ’exclusion, qui n’a 
peut-être jamais autant de force symbolique que lorsqu’elle 
prend les apparences de l ’auto-exclusion. Tout se passe 
comme si la durée légitime du TP qui est concédé aux 
classes dominées était objectivement définie comme le 
temps qui est nécessaire et suffisant pour que le fait de 
l’exclusion prenne toute sa force symbolique, i.e. pour qu’il 
apparaisse à ceux qui le subissent comme la sanction de 
leur indignité culturelle et pour que nul ne soit censé 
ignorer la loi de la culture légitime : un des effets les 
moins aperçus de la scolarité obligatoire consiste dans le 
fait qu’elle parvient à obtenir des classes dominées une 
reconnaissance du savoir et du savoir-faire légitimes (e.g. 
en matière de droit, de médecine, de technique, de diver­
tissements ou d’art), entraînant la dévalorisation du savoir 
et du savoir-faire qu’elles maîtrisent effectivement (e.g. 
droit coutumier, médecine domestique, techniques arti­
sanales, langue et art populaires ou encore, tout ce 
que véhiculait « l’Ecole buissonnière de la sorcière et 
du berger », selon l’expression de Michelet) et fournissant 
par là un marché à des productions matérielles et surtout 
symboliques dont les moyens de production (à commencer
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par les études supérieures) sont le quasi-monopole des 
classes dominantes (e.jg. diagnostic médical, conseil juri­
dique, industrie culturelle, etc.).

3.3. En tant que le TP est un processus irréversible pro­
duisant dans le temps nécessaire à l ’inculcation une dispo­
sition irréversible, i.e. une disposition qui ne peut être 
elle-même réprimée ou transformée que par un processus 
irréversible produisant à son tour une nouvelle disposition 
irréversible, l ’AP primaire {prime éducation) qui s ’accom­
plit dans un TP sans antécédent {TP primaire) produit un 
habitus primaire, caractéristique d’un groupe ou d’une 
classe, qui est au principe de la constitution ultérieure de 
tout autre habitus.

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

3.3.1. Le degré de productivité spécifique de tout TP autre 
que le TP primaire {TP secondaire) est fonction de la 
distance qui sépare l ’habitus qu’il tend à inculquer {i.e. 
l ’arbitraire culturel imposé) de l'habitus qui a été inculqué 
par les TP antérieurs et, au terme de la régression, par le 
TP primaire {i.e. l’arbitraire culturel originaire).

Scolie 1. Le succès de toute éducation scolaire, et plus 
généralement de tout TP secondaire, dépend fondamen­
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talement de la prime éducation qui l’a précédée, même et 
surtout lorsque l’Ecole refuse cette priorité dans son idéo­
logie et dans sa pratique en faisant de l’histoire scolaire 
une histoire sans préhistoire : on sait qu’à travers l ’en­
semble des apprentissages liés à la conduite quotidienne 
de la vie et en particulier à travers l ’acquisition de la lan­
gue maternelle ou la manipulation des termes et des 
relations de parenté, ce sont des dispositions logiques qui 
sont maîtrisées à l ’état pratique, ces dispositions plus ou 
moins complexes et plus ou moins élaborées symbolique­
ment, selon les groupes ou les classes, prédisposant inéga­
lement à la maîtrise symbolique des opérations impliquées 
par une démonstration mathématique aussi bien que par 
le déchiffrement d’une œuvre d ’art.

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

3.3.1.1. Un mode d ’inculcation déterminé se caractérise 
{sous le rapport considéré à la prop. 3.3.1.) par la position 
qu’il occupe entre ( 1 ) le mode d’inculcation visant à opérer 
la substitution complète d’un habitus à un autre {conver­
sion) et {2) le mode d’inculcation visant à confirmer pure­
ment et simplement l’habitus primaire {entretien ou ren­
forcement).

Scolie. L ’essentiel des caractéristiques des TP secondaires 
visant à déterminer une conversion radicale {metanoia) se 
laisse déduire de la nécessité où ils se trouvent d ’organiser 
les conditions sociales de leur exercice en vue de tuer le
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« vieil homme » et d’engendrer ex nihilo le nouvel habitus. 
Que l’on songe par exemple à la tendance au formalisme 
pédagogique, i.e. à l’exhibition de l’arbitraire de l’incul­
cation comme arbitraire pour l’arbitraire, et, plus générale­
ment, à l’imposition de la règle pour la règle, qui constitue 
la caractéristique principale du mode l’inculcation propre 
aux AP de conversion : e.g. exercices de piété et d ’auto­
mortification (« abêtissez-vous »), dressage militaire, etc. 
A ce titre les institutions totales (caserne, couvent, prison, 
asiles et internat) permettent d ’apercevoir en toute clarté 
les techniques de déculturation et de reculturation aux­
quelles doit avoir recours un TP visant à produire un 
habitus aussi semblable que possible à celui que produit la 
prime éducation, tout en ayant à compter avec un habitus 
préexistant. A l’autre extrémité, les institutions tradition­
nelles pour jeunes filles de bonne famille représentent la 
forme paradigmatique de toutes les institutions pédagogi­
ques qui n’ayant pour destinataires, par la vertu des méca­
nismes de sélection et d’auto-sélection, que des agents déjà 
dotés d’un habitus aussi peu différent que possible de 
celui qu’il s ’agit de produire peuvent se contenter d ’orga­
niser, non sans ostentation et emphase, toutes les apparen­
ces d ’un apprentissage réellement efficace (e.g. E.N.A.). Si, 
dans les époques où les classes dominantes confient la 
prime éducation des enfants à des agents appartenant aux 
classes inférieures, les institutions d ’enseignement qui leur 
sont réservées présentent toutes les caractéristiques de 
l’institution totale, c’est qu’elles doivent en ce cas opérer 
une véritable rééducation (e.g. internat des collèges jésui­
tes ou gymnases allemands et russes du xix* siècle).

3.3.1.2. Etant donné que l’habitus primaire inculqué par 
le TP primaire est au principe de la constitution ultérieure 
de tout habitus, le degré de productivité spécifique d ’un 
TP secondaire se mesure, sous ce rapport, au degré auquel 
le système des moyens nécessaires à l ’accomplissement du 
TP {mode d’inculcation) est objectivement organisé en 
fonction de la distance existant entre l’habitus qu’il vise à 
inculquer et l ’habitus produit par les TP antérieurs.
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Scolie. Un TP secondaire est d’autant plus productif que, 
prenant en compte le degré auquel les destinataires du 
message pédagogique possèdent le code de ce message, il 
produit plus complètement les conditions sociales de la 
communication par l ’organisation méthodique d’exercices 
visant à assurer l ’assimilation accélérée du code de la 
transmission et par là l ’inculcation accélérée de l’habitus.

3.3.1.3. Le degré de traditionalisme d ’un mode d ’inculca­
tion se mesure au degré auquel il se trouve être objective­
ment organisé par référence à un public limité de destina­
taires légitimes, i.e., au degré auquel la réussite du TP 
secondaire présuppose que les destinataires soient dotés de 
l’habitus adéquat {i.e. de l’éthos pédagogique et du capital 
culturel propres aux groupes ou classes dont il reproduit 
l’arbitraire culturel).

3.3.1.3.1. Du fait que, dans une formation sociale déter­
minée, le mode d’inculcation dominant tend à répondre 
aux intérêts des classes dominantes, i.e. des destinataires 
légitimes, la productivité différentielle du TP dominant 
selon les groupes ou classes sur lesquels il s ’exerce, tend 
à être fonction de la distance entre l ’habitus primaire in­
culqué par le TP primaire dans les différents groupes ou 
classes et l ’habitus inculqué par le TP dominant {i.e. du 
degré auquel l ’éducation ou Vacculturation est rééducation 
ou déculturation selon les groupes ou classes).

3.3.2. Etant donné (1) que l’explicitation et la formali­
sation des principes qui sont à l'œuvre dans une pratique, 
i.e. la maîtrise symbolique de cette pratique, suivent néces­
sairement, dans l’ordre logique et chronologique, la maî­
trise pratique de ces principes, i.e. que la maîtrise symboli­
que n’est jamais à elle-même son propre fondement ;  étant 
donné (2) que la maîtrise symbolique est irréductible à la 
maîtrise pratique dont elle procède et à laquelle elle ajoute 
pourtant son effet propre, il s ’ensuit (1) que tout TP secon­
daire produit des pratiques secondaires irréductibles aux 
pratiques primaires dont il procure la maîtrise symbolique 
et (2) que la maîtrise secondaire qu’il produit présuppose
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une maîtrise préalable d ’autant plus proche de la simple 
maîtrise pratique des pratiques qu’il s ’exerce plus tôt dans 
l’ordre biographique.

Scolie. L ’enseignement scolaire de la grammaire n’inculque 
pas à proprement parler une nouvelle grammaire généra­
trice des pratiques linguistiques : l ’enfant doit posséder à 
l’état pratique les principes qu’il apprend à soumettre au 
contrôle logique (e.g. conjugaisons, déclinaisons, construc­
tions syntaxiques, etc.) ; mais en acquérant la codification 
savante de ce qu’il fait, il acquiert la possibilité de le faire 
plus consciemment et plus systématiquement (cf. Piaget, 
Vygotsky). Cette transformation est l’analogue, dans l ’or­
dre biographique, du processus historique par lequel un 
droit coutumier ou une justice traditionnelle (Kadi Justiz) 
se transforme en un droit rationnel, i.e. codifié, à partir de 
principes explicites (cf. plus généralement les analyses 
wébériennes des caractéristiques générales du processus 
de rationalisation en matière de religion, d’art, de théorie 
politique, etc.). On a vu, dans la même logique, que la 
réussite de l’action d ’imposition symbolique du prophète 
est fonction du degré auquel il parvient à expliciter et à 
systématiser les principes que le groupe auquel il s’adresse 
détient déjà à l ’état pratique.

3.3.2.1. Un mode d ’inculcation déterminé, i.e. le système 
des moyens par lesquels est produite l ’intériorisation d ’un 
arbitraire culturel, se caractérise (sous le rapport considéré 
à la prop. 3.3.2.) par la position qu’il occupe entre (1) le 
mode d’inculcation produisant un habitus par l ’inculcation 
inconsciente de principes qui ne se manifestent qu’à l ’état 
pratique dans la pratique imposée (pédagogie implicite) 
et (2) le mode d ’inculcation produisant l ’habitus par l’in­
culcation méthodiquement organisée en tant que telle de 
principes formulés et même formalisés {pédagogie expli­
cite).

Scolie. Il serait vain de croire pouvoir hiérarchiser ces 
deux modes d’inculcation opposés selon leur productivité 
spécifique puisque cette efficacité mesurée à la durabilité 
et à la transposabilité de l’habitus produit ne peut être
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définie indépendamment du contenu inculqué et des fonc­
tions sociales que remplit, dans une formation sociale dé­
terminée, le TP considéré : ainsi la pédagogie implicite est 
sans doute la plus efficace lorsqu’il s’agit de transmettre 
des savoirs traditionnels, indifférenciés et totaux (appren­
tissage des manières ou des tours de main), dans la mesure 
où elle exige du disciple ou de l’apprenti l’identification à 
la personne totale du « maître » ou du « compagnon »  
plus expérimenté, au prix d’une véritable remise de soi 
excluant l’analyse des principes de la conduite exemplaire ; 
d’autre part, une pédagogie implicite qui, supposant un 
acquis préalable, reste par soi peu efficace lorsqu’elle 
s’applique à des agents dépourvus de cet acquis, peut 
être très « rentable » pour les classes dominantes lorsque 
l’AP correspondante s’exerce dans un système des AP 
dominé par l ’AP dominante et qu’il contribue ainsi à la 
reproduction culturelle et, par là, à la reproduction sociale, 
en assurant aux détenteurs de l’acquis préalable le mono­
pole de cet acquis.

33 .2 .2 . Etant donné que tout TP secondaire a pour effet 
propre de produire des pratiques irréductibles aux prati­
ques dont il procure la maîtrise symbolique, le degré de 
productivité spécifique d ’un T P  secondaire se mesure sous 
ce rapport au degré auquel le système des moyens néces­
saires à l’accomplissement du TP  (mode d ’inculcation) est 
objectivement organisé en vue d ’assurer, par l ’inculcation 
explicite de principes codifiés et formels, la transférabilité 
formelle de l ’habitus.

3 .3 .2 3 . Le degré de traditionalisme d ’un mode d’inculca­
tion se mesure au degré auquel les moyens nécessaires à 
l’accomplissement du TP se réduisent aux pratiques expri­
mant l ’habitus à reproduire et tendant, du seul fait qu’elles 
sont accomplies de façon répétée par des agents investis 
d'AuP, à reproduire directement un habitus défini par la 
transférabilité pratique.

Scolie. Un TP est d’autant plus traditionnel qu’il est (1) 
moins clairement délimité comme pratique spécifique et 
autonome et (2) qu’il est exercé par des instances aux
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fonctions plus totales et plus indifférenciées, i.e. qu’il se 
réduit plus complètement à un processus de familiarisation 
dans lequel le maître transmet inconsciemment par la 
conduite exemplaire des principes qu’il ne maîtrise jamais 
consciemment à un récepteur qui les intériorise incons­
ciemment. A la limite, comme on le voit dans les sociétés 
traditionnelles, tout le groupe et tout l ’environnement 
comme système des conditions matérielles d’existence, en 
tant qu’elles sont dotées de la signification symbolique qui 
leur confère un pouvoir d’imposition, exercent sans agents 
spécialisés ni moments spécifiés une AP anonyme et diffuse 
(e.g. la formation de Yhabitus chrétien, au Moyen Age, 
à travers le calendrier des fêtes comme catéchisme et l ’or­
ganisation de l’espace quotidien ou les objets symboliques 
comme livre de piété).

3.3.2.3.1. Dans une formation sociale déterminée, le TP  
primaire auquel sont soumis les membres des différents 
groupes ou classes repose d ’autant plus complètement sur 
la transférabilité pratique que leurs conditions matérielles 
d ’existence les soumet plus étroitement à l’urgence de la 
pratique, tendant ainsi à empêcher la constitution et le 
développement de l ’aptitude à la maîtrise symbolique de 
la pratique.

Scolie. Si l’on admet qu’un TP est d ’autant plus proche 
de la pédagogie explicite qu’il recourt davantage à la ver­
balisation et à la conceptualisation classificatoire, on voit 
que le TP primaire prépare d’autant mieux les TP secon­
daires fondés sur une pédagogie explicite qu’il s’exerce 
dans un groupe ou une classe que ses conditions maté­
rielles d’existence mettent en mesure de prendre plus 
complètement ses distances à l ’égard de la pratique, i.e. 
de « neutraliser » sur le mode imaginaire ou réflexif les 
urgences vitales qui imposent aux classes dominées une 
disposition pragmatique. Et cela d’autant plus que les 
agents chargés d ’exercer le TP primaire ont été eux-mêmes 
très inégalement préparés à la maîtrise symbolique par un 
TP secondaire et qu’ils sont de ce fait très inégalement 
aptes à orienter le TP primaire vers la verbalisation, l ’expli­
citation et la conceptualisation de la maîtrise pratique qui
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sont exigées par les TP secondaires (e.g. à la limite, la con­
tinuité entre le TP familial et le TP scolaire dans les famil­
les d’enseignants ou d ’intellectuels).

3.3.3. Etant donné la délégation qui le fonde, le TP domi­
nant tend à se dispenser d ’autant plus complètement d ’in­
culquer explicitement les préalables qui sont la condition 
de sa productivité spécifique que l’arbitraire culturel do­
minant est plus complètement maîtrisé par les destinataires 
légitimes, i.e. qu’une part plus importante de ce qu’il a 
mandat d ’inculquer (capital et éthos) a déjà été inculqué 
par le TP primaire des groupes ou classes dominants.

3.3.3.1. Dans une formation sociale où, tant dans la pra­
tique pédagogique que dans l’ensemble des pratiques socia­
les, l ’arbitraire culturel dominant subordonne la maîtrise 
pratique à la maîtrise symbolique des pratiques, le TP  
dominant tend à se dispenser d ’autant plus complètement 
d’inculquer explicitement les principes autorisant la maî­
trise symbolique que la maîtrise à l ’état pratique des prin­
cipes autorisant la maîtrise symbolique des pratiques a 
déjà été plus complètement inculquée aux destinataires 
légitimes par le TP primaire des groupes ou classes domi­
nants.

Scolie. Contrairement à ce que suggèrent certaines théories 
psychogénétiques qui décrivent le développement de l’in­
telligence comme un processus universel de transformation 
unilinéaire de la maîtrise sensori-motrice en maîtrise sym­
bolique, les TP primaires des différents groupes ou classes 
produisent des systèmes de dispositions primaires qui ne 
diffèrent pas seulement comme des degrés différents d’ex­
plicitation d ’une même pratique mais comme autant de 
types de maîtrise pratique prédisposant inégalement à 
l ’acquisition du type particulier de maîtrise symbolique que 
privilégie l’arbitraire culturel dominant. Ainsi, une maî­
trise pratique orientée vers la manipulation des choses et 
le rapport aux mots qui en est corrélatif prédispose moins 
à la maîtrise savante des règles de la verbalisation lettrée 
qu’une maîtrise pratique tournée vers la manipulation des 
mots et vers le rapport aux mots et aux choses qu’autorise
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le primat de la manipulation des mots. C ’est lorsqu’il a 
pour destinataires légitimes des individus dotés par le TP 
primaire de la maîtrise pratique à dominante verbale qu’un 
TP secondaire qui a mandat d ’inculquer primordialement 
la maîtrise d’un langage et d’un rapport au langage peut, 
paradoxalement, s ’en tenir à une pédagogie implicite, tout 
particulièrement lorsqu’il s ’agit de langage, parce qu’il 
peut s’appuyer sur un habitus enfermant à l’état pratique 
la prédisposition à user du langage selon un rapport lettré 
au langage (e.g. l’affinité structurale entre l ’enseignement 
des humanités et la prime éducation bourgeoise). Inver­
sement, dans un TP secondaire qui a pour fonction décla­
rée d ’inculquer la maîtrise pratique de techniques ma­
nuelles (e.g. l ’enseignement de la technologie dans les 
établissements d’enseignement technique), le seul fait 
d’expliciter dans un discours savant les principes de tech­
niques dont les enfants issus des classes populaires possè­
dent déjà la maîtrise pratique suffit à rejeter recettes et 
tours de main dans l ’illégitimité d’un simple « bricolage », 
de même que l’enseignement général réduit leur langage 
au jargon, à l ’argot ou au charabia. C ’est là un des effets 
sociaux les plus puissants du discours savant qui sépare 
par une barrière infranchissable le détenteur des principes 
(e.g. ingénieur) du simple praticien (e.g. technicien).

3.3.3.2. Etant donné que, dans le type de formation sociale 
définie en 3.3.3.1., le TP secondaire dominant qui recourt 
à un mode d ’inculcation traditionnel (au sens des prop.
3.3.1.3. et 3 .3 2 .3 .)  a une productivité spécifique d ’autant 
plus faible qu’il s ’exerce sur des groupes ou des classes 
exerçant un TP primaire plus éloigné du T P  primaire 
dominant qui inculque, entre autres choses, une maîtrise 
pratique à dominante verbale, un tel TP tend à produire, 
dans et par son exercice même, la délimitation de ses 
destinataires réellement possibles, en excluant d ’autant 
plus rapidement les différents groupes ou classes qu’ils 
sont plus complètement dépourvus du capital et de l’éthos 
objectivement présupposées par son mode d ’inculcation.

3.3.3.3. Etant donné que, dans le type de formation so­
ciale défini en 3.3.3.1., le TP secondaire dominant qui,
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recourant à un mode d ’inculcation traditionnel, se définit 
comme ne produisant pas complètement les conditions de 
sa productivité, peut remplir sa fonction d ’élimination sans 
autre action que son abstention, un tel TP tend à produire 
non seulement la délimitation de ses destinataires réelle­
ment possibles, mais aussi la méconnaissance des méca­
nismes de cette délimitation, i.e. tend à faire reconnaître 
ses destinataires de fait comme destinataires légitimes et 
la durée de l ’inculcation à laquelle sont soumis en fait les 
différents groupes ou classes comme durée légitime d ’incul­
cation.

Scolie. Si toute AP dominante suppose une délimitation 
de ses destinataires légitimes, l ’exclusion est souvent opérée 
par des mécanismes extérieurs à l ’instance exerçant le TP, 
qu’il s ’agisse de l’effet plus ou moins direct des mécanismes 
économiques ou de prescriptions coutumières ou juridiques 
(e.g. numerus clausus comme limitation autoritaire des des­
tinataires en fonction de critères ethniques ou autres). 
LJne AP qui élimine certaines catégories de récepteurs par 
la seule efficace du mode d’inculcation caractéristique de 
son TP dissimule mieux et plus complètement que toute 
autre l ’arbitraire de la délimitation de fait de son public, 
imposant ainsi plus subtilement la légitimité de ses pro­
duits et de ses hiérarchies (fonction de sociodicée). On 
peut voir dans le musée qui délimite son public et qui en 
légitime la qualité sociale par le seul effet de son « niveau 
d’émission », i.e. par le seul fait qu’il présuppose la posses­
sion du code culturel nécessaire au déchiffrement des 
œuvres exposées, la limite vers laquelle tend un TP fondé 
sur le préalable implicite de la possession des conditions 
de sa productivité. L ’action des mécanismes qui tendent à 
assurer, de manière quasi-automatique, i.e. conformément 
aux lois régissant le rapport des différents groupes ou 
classes à l’instance pédagogique dominante, l ’exclusion de 
certaines catégories de récepteurs (auto-élimination, élimi­
nation différée, etc.), peut se trouver masquée en outre 
par le fait que la fonction sociale d ’élimination se dissimule 
sous la fonction patente de sélection que l ’instance péda­
gogique exerce à l ’intérieur de l ’ensemble des destinataires 
légitimes (e.g. fonction idéologique de l’examen).
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33 .3 .4 . Etant donné que, dans le type de formation sociale 
définie en 3.3.3.1., le TP secondaire dominant qui recourt 
à un mode d ’inculcation traditionnel n’inculque pas expli­
citement les préalables qui sont la condition de sa produc­
tivité spécifique, un tel TP tend à produire par son exercice 
même la légitimité du mode de possession des acquis 
préalables dont les groupes ou classes dominants ont le 
monopole parce qu’ils ont le monopole du mode d’acquisi­
tion légitime, i.e. de l ’inculcation par un TP primaire des 
principes à l ’état pratique de la culture légitime (rapport 
cultivé à la culture légitime comme rapport de familiarité).

3 .3 .3 3 . Etant donné que, dans le type de formation sociale 
défini en 3.3.3.1., le TP secondaire dominant qui recourt 
à un mode d ’inculcation traditionnel n’inculque pas expli­
citement les préalables qui sont la condition de sa produc­
tivité spécifique, un tel TP suppose, produit et inculque, 
dans et par son exercice même, des idéologies tendant à 
justifier la pétition de principe qui est la condition de son 
exercice (idéologie du don comme négation des conditions 
sociales de production des dispositions cultivées).

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

Scolie 2. Etant donné que dans le type de formation 
sociale définie en 3.3.3.1. le TP secondaire dominant qui 
se caractérise par un mode d’inculcation traditionnel
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(tant au sens de la prop. 3.3.1.3. que de la prop. 3.3.2.3.) 
tend toujours, du fait que sa productivité spécifique varie 
en raison inverse de la distance entre l ’arbitraire culturel 
dominant et l ’arbitraire culturel des groupes ou classes sur 
lesquels il s’exerce, à priver les membres des classes 
dominées des bénéfices matériels et symboliques de l’édu­
cation accomplie, on peut se demander si un TP secondaire 
qui, à l’inverse, prendrait en compte la distance entre les 
habitus préexistants et l ’habitus à inculquer et qui s’orga­
niserait systématiquement selon les principes d’une péda­
gogie explicite n’aurait pas pour effet d’effacer la frontière 
que le TP traditionnel reconnaît et confirme entre les desti­
nataires légitimes et tous les autres ; ou, en d’autres termes, 
si un TP parfaitement rationnel, i.e. un TP s’exerçant 
ab ovo et dans tous les domaines sur tous les éducables 
sans rien s’accorder au départ et par référence à la fin 
explicite d’inculquer explicitement à tous les principes 
pratiques de la maîtrise symbolique des pratiques qui ne 
sont inculqués par l ’AP primaire que dans certains groupes 
ou classes, bref un TP substituant partout au mode d ’in­
culcation traditionnel la transmission programmée de la 
culture légitime, ne correspondrait pas à l ’intérêt pédago­
gique des groupes ou classes dominés (hypothèse de la 
démocratisation de l ’enseignement par la rationalisation de 
la pédagogie). Mais il suffit, pour se convaincre du carac­
tère utopique d’une politique de l’éducation fondée sur 
cette hypothèse, de remarquer que, sans même parler de 
l’inertie propre à toute institution éducative, la structure 
des rapports de force exclut qu’une AP dominante puisse 
recourir à un TP contraire aux intérêts des classes domi­
nantes qui lui délèguent son AuP. En outre, on ne peut 
tenir une telle politique pour conforme à l ’intérêt péda­
gogique des classes dominées qu’à condition d’identifier 
l’intérêt objectif de ces classes à la somme des inté­
rêts individuels de leurs membres (par exemple en 
matière de mobilité sociale ou de promotion culturelle), ce 
qui revient à oublier que la mobilité contrôlée d ’un nom­
bre limité d ’individus peut servir la perpétuation de la 
structure des rapports de classe ; ou, en d’autres termes, 
à condition de supposer possible la généralisation à l ’en­
semble de la classe de propriétés qui ne peuvent socio-
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logiquement appartenir à certains membres de la classe 
que dans la mesure où elles restent réservées à quelques- 
uns, donc refusées à l ’ensemble de la classe en tant que 
telle.

4. DU SYSTÈME D’ENSEIGNEMENT

4. Tout système d’enseignement institutionnalisé (SE) doit 
les caractéristiques spécifiques de sa structure et de 
son fonctionnement au fait qu’il lui faut produire et repro­
duire, par les moyens propres de l’institution, les condi­
tions institutionnelles dont l’existence et la persistance 
(autoreproduction de l ’institution) sont nécessaires tant à 
l ’exercice de sa fonction propre d’inculcation qu’à l’accom­
plissement de sa fonction de reproduction d’un arbitraire 
culturel dont il n’est pas le producteur (reproduction cul­
turelle) et dont la reproduction contribue à la reproduction 
des rapports entre les groupes ou les classes (reproduction 
sociale).

Scolie 1. Il s ’agit d’établir la forme spécifiée que doivent 
revêtir les propositions énonçant dans toute leur généralité 
les conditions et les effets de l’AP (prop. 1, 2, 3) lorsque 
cette AP est exercée par une institution (SE), i.e. d ’établir 
ce que doit être une institution pour être capable de 
produire les conditions institutionnelles de production d’un 
habitus en même temps que la méconnaissance de ces 
conditions. Cette interrogation ne se réduit pas à la recher­
che proprement historique des conditions sociales de l’appa­
rition d’un SE particulier ou même de l’institution d ’en­
seignement dans sa généralité : ainsi, l’effort de Durkheim 
pour comprendre les caractéristiques de structure et de 
fonctionnement du SE français à partir du fait qu’il a dû, 
à l ’origine, s’organiser en vue de produire un habitus chré­
tien visant à intégrer tant bien que mal l ’héritage gréco- 
romain et la foi chrétienne, conduit moins directement à 
une théorie générale du SE que la tentative de Max Weber 
pour déduire les caractéristiques transhistoriques de toute 
Eglise des exigences fonctionnelles qui déterminent la 
structure et le fonctionnement de toute institution visant
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à produire un habitus religieux. Seule la formulation des 
conditions génériques de possibilité d’une AP institution­
nalisée permet de donner tout son sens à la recherche des 
conditions sociales nécessaires à la réalisation de ces condi­
tions génériques, i.e. de comprendre comment, dans des 
situations historiques différentes, des processus sociaux 
tels que la concentration urbaine, les progrès de la division 
du travail impliquant l ’autonomisation des instances ou 
des pratiques intellectuelles, la constitution d’un marché 
des biens symboliques, etc., prennent un sens systématique 
en tant que système des conditions sociales de l ’apparition 
d ’un SE (cf. la démarche régressive par laquelle Marx 
procède à la construction des phénomènes sociaux liés à 
la dissolution de la société féodale comme système des 
conditions sociales de l’apparition du mode de production 
capitaliste).

Scolie 2. A condition de ne pas oublier que l’histoire rela­
tivement autonome des institutions éducatives doit être 
replacée dans l ’histoire des formations sociales correspon­
dantes, on est en droit de considérer que certaines caracté­
ristiques de l’institution dont l’apparition est corrélative 
de transformations systématiques de l’institution (e.g. 
enseignement rémunéré, constitution d’écoles capables d ’or­
ganiser la formation de nouveaux maîtres, homogénéisation 
de l’organisation scolaire sur un vaste territoire, examen, 
fonctionnarisation et salariat) marquent des seuils signifi­
catifs dans le processus d’institutionnalisation du TP. Ainsi, 
bien que l’histoire de l ’éducation dans l ’Antiquité permette 
d ’apercevoir les étapes d’un processus continu qui conduit 
du préceptorat aux écoles philosophiques et rhétoriques 
de la Rome impériale, en passant par l ’éducation initiatique 
des mages ou des maîtres de sagesse et par l ’enseignement 
artisanal des conférenciers itinérants qu’ont été la plupart 
des sophistes, Durkheim est fondé à considérer qu’on ne 
rencontre pas en Occident de SE avant l ’Université médié­
vale, puisque l ’apparition d ’un contrôle juridiquement 
sanctionné des résultats de l ’inculcation (diplôme) qu’il 
retient comme critère déterminant vient s ’ajouter à la 
spécialisation des agents, à la continuité de l ’inculcation et 
à l’homogénéité du mode d ’inculcation. On pourrait aussi
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bien, dans une perspective wébérienne, considérer que les 
caractéristiques déterminantes de l’institution scolaire sont 
acquises dès le moment où apparaît un corps de spécialistes 
permanents dont la formation, le recrutement et la carrière 
sont réglés par une organisation spécialisée et qui trouvent 
dans l’institution les moyens d ’affirmer avec succès leur 
prétention au monopole de l’inculcation légitime de la 
culture légitime. Si l ’on peut indifféremment comprendre 
les caractéristiques structurales liées à l’institutionnalisa­
tion d’une pratique sociale en les rapportant aux intérêts 
d’un corps de spécialistes progressant vers le monopole de 
cette pratique ou l ’inverse, c’est que ces processus repré­
sentent deux manifestations indissociables de l’autonomi­
sation d ’une pratique, i.e. de sa constitution en tant que 
telle : de même que, comme l’observe Engels, l ’apparition 
du droit en tant que droit, i.e. en tant que « domaine 
autonome », est corrélative des progrès de la division du 
travail qui conduisent à la constitution d ’un corps de 
juristes professionnels, de même aussi que, comme le mon­
tre Weber, la « rationalisation » de la religion est corréla­
tive de la constitution d’un corps sacerdotal, de même 
encore que le processus qui conduit à la constitution de 
l’art en tant qu’art est corrélatif de la constitution d’un 
champ intellectuel et artistique relativement autonome, de 
même la constitution du TP en tant que tel est corrélative 
de la constitution du SE.

4.1. Etant donné (1) qu’un SE  ne peut s ’acquitter de sa 
fonction propre d ’inculcation qu’à condition de produire 
et de reproduire par les moyens propres de l’institution les 
conditions d’un TP capable de reproduire dans les limites 
des moyens de l’institution, i.e. continûment, au moindre 
coût et en série, un habitus aussi homogène et aussi durable 
que possible, chez le plus grand nombre possible des desti­
nataires légitimes (dont les reproducteurs de l ’institution) ; 
étant donné (2) qu'un SE doit, pour s ’acquitter de sa 
fonction externe de reproduction culturelle et sociale, pro­
duire un habitus aussi conjorme que possible aux pn tcipes 
de l’arbitraire culturel qu’il a mandat de reproduire, les 
conditions de l’exercice d’un TP institutionnalisé et de la
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reproduction institutionnelles d’un tel TP tendent à coïnci­
der avec les conditions de l’accomplissement de la fonction 
de reproduction, puisqu’un corps permanent d’agents spé­
cialisés, assez interchangeables pour pouvoir être recrutés 
continûment et en nombre suffisant, dotés de la formation 
homogène et des instruments homogénéisés et homogé­
néisants qui sont la condition de l’exercice d ’un TP spéci­
fique et réglementé, i.e. d ’un travail scolaire (TS), forme 
institutionnalisée du TP secondaire, est prédisposé par les 
conditions institutionnelles de sa propre reproduction a 
borner sa pratique aux limites tracées par une institution 
mandatée pour reproduire l ’arbitraire culturel et non le 
décréter.

4.1.1. Etant donné qu’il doit produire les conditions insti­
tutionnelles permettant à des agents interchangeables 
d’exercer continûment, i.e. quotidiennement et sur un res­
sort territorial aussi vaste que possible, un T S  reprodui­
sant l’arbitraire culturel qu’il a mandat de reproduire, le 
SE tend à garantir au corps des agents, recrutés et formés 
pour assurer l’inculcation, des conditions institutionnelles 
capables à la fois de les dispenser et de les empêcher 
d’exercer des TS hétérogènes et hétérodoxes, i.e. les condi­
tions les mieux faites pour exclure, sans interdiction expli­
cite, toute pratique incompatible avec sa fonction de repro­
duction de l ’intégration intellectuelle et morale des destina­
taires légitimes.

Scolie. La distinction médiévale entre Vauctor qui produit 
ou professe « extra-quotidiennement » des œuvres origi­
nales et le lector qui, cantonné dans le commentaire réitéré 
et réitérable des autorités, professe « quotidiennement » 
un message qu’il n’a pas lui-même produit, exprime la 
vérité objective de la pratique professorale qui n’est peut- 
être jamais aussi évidente que dans l ’idéologie professorale 
de la maîtrise, négation laborieuse de la vérité de la 
fonction professorale, ou dans la simili-création magistrale 
qui met toutes les recettes d’école au service d’un dépasse­
ment scolaire du commentaire d ’école.
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4.1.1.1. Etant donné qu’il doit garantir les conditions 
institutionnelles de l’homogénéité et de l’orthodoxie du 
TS, le SE tend à doter les agents chargés de l’inculcation 
d’une formation homogène et d ’instruments homogénéisés 
et homogénéisants.

Scolie. Il faut voir non seulement des adjuvants de l’incul­
cation mais des instruments de contrôle tendant à garantir 
l’orthodoxie du TS contre les hérésies individuelles dans 
les instruments pédagogiques que le SE met à la disposi­
tion de ses agents (e.g. manuels, commentaires, aide-mé­
moires, livres du maître, programmes, instructions péda­
gogiques, etc.).

4.1.1.2. En tant qu’il doit garantir les conditions institu­
tionnelles de l ’homogénéité et de l’orthodoxie du TS, le 
SE tend à faire subir à l’information et à la formation qu’il 
inculque un traitement dont le principe réside à la fois 
dans les exigences du T  S et dans les tendances inhérentes 
à un corps d’agents placés dans ces conditions institution­
nelles, i.e. à codifier, homogénéiser et systématiser le 
message scolaire (culture scolaire comme culture « routi- 
nisée »).

Scolie 1. Les condamnations que les prophètes ou les créa­
teurs et, avec eux, tous les créateurs et les prophètes d’as­
piration, ont de tout temps portées contre la ritualisation 
professorale ou sacerdotale de la prophétie d’origine ou de 
l’œuvre originale (e.g. les anathèmes, eux-mêmes voués à 
devenir classiques, contre la « fossilisation » ou 1’ « embau­
mement » des classiques), s’inspirent de l’illusion artificia- 
liste qu’un TS pourrait ne pas porter la marque des condi­
tions institutionnelles de son exercice : toute culture sco­
laire est nécessairement homogénéisée et ritualisée, i.e. 
« routinisée » par et pour la routine du TS, i.e. par et 
pour des exercices de répétition et de restitution qui doi­
vent être assez stéréotypés pour que des répétiteurs aussi 
peu irremplaçables que possible puissent les faire indéfini­
ment répéter (e.g. manuels et mémentos, bréviaires et 
catéchismes religieux ou politiques, gloses et commentaires, 
encyclopédies et corpus, morceaux choisis, annales d’exa­
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mens et recueils de corrigés, compilations de sentences, 
d ’apophtegmes, de vers mnémotechniques, de topiques, 
etc.). Quel que soit l ’habitus à inculquer, conformiste ou 
novateur, conservateur ou révolutionnaire, et cela tant 
dans l’ordre religieux que dans l’ordre artistique, politique 
ou scientifique, tout TS engendre un discours tendant à 
expliciter et à systématiser les principes de cet habitus 
selon une logique qui obéit primordialement aux exigences 
de l’institutionnalisation de l’apprentissage (e.g. l’acadé­
misme ou la « canonisation » des auteurs révolutionnaires 
selon Lénine). Si le syncrétisme et l’éclectisme, qui peuvent 
parfois se fonder explicitement dans une idéologie de la 
recollection et de la réconciliation universelle des doctrines 
et des idées (avec la philosophie corrélative de la philoso­
phie comme philosophia perennis, condition de possibilité 
des dialogues aux enfers), constituent un des traits les plus 
caractéristiques de l’effet de « routinisation » qu’exerce 
tout enseignement, c’est que la « neutralisation » et l ’irréa- 
lisation des messages et, par là, des conflits entre les 
valeurs et les idéologies en concurrence pour la légitimité 
culturelle constituent une solution typiquement scolaire au 
problème proprement scolaire du consensus sur le pro­
gramme comme condition nécessaire de la programmation 
des esprits.

Scolie 2. Un SE déterminé (ou une instance déterminée 
du SE) obéit d’autant plus complètement à la loi de la 
« routinisation » que son AP s’organise plus complètement 
par rapport à la fonction de reproduction culturelle : si, 
par exemple, même dans ses instances les plus élevées, le 
SE français présente plus complètement que d’autres les 
caractéristiques de fonctionnement qui sont fonctionnelle­
ment liées à l ’institutionnalisation du TP (e.g. primat de 
l’autoreproduction, déficience de l’enseignement de recher­
che, programmation scolaire des normes de la recherche 
et des objets d’investigation, etc.) et si, dans ce système, 
l ’enseignement littéraire présente ces caractéristiques à un 
degré plus élevé que l’enseignement scientifique, c’est qu’il 
est sans doute peu de SE dont les classes dominantes 
exigent moins qu’il fasse autre chose que de reproduire 
telle quelle la culture légitime et de produire des agents
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capables de la manipuler légitimement (i.e. des professeurs, 
des dirigeants, des administrateurs ou des avocats et des 
médecins et à la rigueur des littérateurs plutôt que des 
chercheurs et des savants ou même des techniciens). D ’au­
tre part, les pratiques pédagogiques et, a fortiori, intellec­
tuelles (e.g. les activités de recherche) d’une catégorie 
d’agents obéissent d’autant plus complètement à la loi de la 
« routinisation » que cette catégorie est plus complètement 
définie par sa position dans le SE, i.e. qu’elle participe 
moins à d’autres champs de pratique (e.g. champ scienti­
fique ou champ intellectuel).

4.1.2. Etant donné qu’il doit reproduire dans le temps 
les conditions institutionnelles de l ’exercice du TS, i.e. 
qu’il doit se reproduire comme institution (autoreproduc­
tion) pour reproduire l ’arbitraire culturel qu’il a mandat 
de reproduire (reproduction culturelle et sociale), tout SE  
détient nécessairement le monopole de la production des 
agents chargés de le reproduire, i.e. des agents dotés de 
la formation durable qui leur permet d ’exercer un T  S ten­
dant à reproduire cette même formation chez de nouveaux 
reproducteurs, et enferme de ce fait une tendance à l’auto­
reproduction parfaite (inertie) qui s ’exerce dans les limites 
de son autonomie relative.

Scolie 1. Il ne faudrait pas voir seulement un effet d ’hys­
térésis lié à la durée structurale du cycle de reproduction 
pédagogique dans la tendance de tout corps professoral à 
retransmettre ce qu’il a acquis selon une pédagogie aussi 
semblable que possible à celle dont il est le produit. En 
effet, lorsqu’ils travaillent à reproduire par leur pratique 
pédagogique la formation dont ils sont le produit, les 
agents d’un SE, dont la valeur économique et symbolique 
dépend à peu près totalement de la sanction scolaire, ten­
dent à assurer la reproduction de leur propre valeur en 
assurant la reproduction du marché sur lequel ils ont 
toute leur valeur. Plus généralement, le conservatisme 
pédagogique des défenseurs de la rareté des titres scolaires 
ne trouverait pas un soutien aussi ferme auprès des grou­
pes ou classes les plus attachés à la conservation de l’ordre 
social si, sous apparence de défendre seulement leur valeur
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sur le marché en défendant la valeur de leurs titres univer­
sitaires, ils ne défendaient, par le fait même, l’existence 
même d’un certain marché symbolique, avec les fonctions 
conservatrices qu’il assure. On voit que la dépendance peut 
prendre une forme tout-à-fait paradoxale lorsqu’elle s ’ac­
complit par l ’intermédiaire d’un SE, i.e. lorsque les tendan­
ces de l’institution et les intérêts du corps peuvent s ’expri­
mer à la faveur et dans les limites de l’autonomie relative 
de l’institution.

Scolie 2. La tendance à l ’autoreproduction ne s’accomplit 
jamais aussi complètement que dans un SE où la pédago­
gie reste implicite (au sens de la prop. 3.3.1.), i.e. dans un 
SE où les agents chargés de l’inculcation ne possèdent de 
principes pédagogiques qu’à l’état pratique, du fait qu’il 
les ont acquis inconsciemment par la fréquentation pro­
longée de maîtres qui ne les maîtrisaient eux-mêmes qu’à 
l’état pratique : « On dit que le jeune maître se réglera 
sur les souvenirs de sa vie de lycée et de sa vie d’étudiant ? 
Ne voit-on pas que c’est décréter la perpétuité de la rou­
tine. Car alors le professeur de demain ne pourra que 
répéter les gestes de son professeur d’hier et, comme 
celui-ci ne faisait lui-même qu’imiter son propre maître, 
on ne voit pas comment, dans cette suite ininterrompue 
de modèles qui se reproduisent les uns les autres, pourra 
jamais s ’introduire quelque nouveauté » (Durkheim).

4.1.2.1. Etant donné qu’il enferme une tendance à l ’auto- 
reproductiun, le SE tend à ne reproduire qu’avec un 
retard à la mesure de son autonomie relative les change­
ments survenus dans l’arbitraire culturel qu’il a mandat 
de reproduire (retard culturel de la culture scolaire).

4.2. Etant donné qu’il pose explicitement la question de 
sa propre légitimité du fait qu’il se déclare comme institu­
tion proprement pédagogique en constituant l’AP en tant 
que telle, i.e. en tant qu’action spécifique expressément 
exercée et subie comme telle (action scolaire), tout SE doit 
produire et reproduire, par les moyens propres de l’institu­
tion, les conditions institutionnelles de la méconnaissance

77



DE LA VIOLENCE SYMBOLIQUE

de la violence symbolique qu’il exerce, i.e. de la reconnais­
sance de sa légitimité comme institution pédagogique.

Scolie. La théorie de l’AP fait surgir le paradoxe du SE 
en rapprochant la vérité objective de toute AP et la signifi­
cation objective de l’institutionnalisation de l’AP : en 
abolissant l ’inconscience heureuse des éducations primaires 
ou primitives, actions de persuasion clandestine qui impo­
sent, mieux que toute autre forme d’éducation, la mécon­
naissance de leur vérité objective (puisque, à la limite, 
elles peuvent même ne pas apparaître comme éducation), 
le SE s’exposerait à se voir poser la question de son droit 
à instituer une relation de communication pédagogique et 
à imposer une délimitation de ce qui mérite d’être inculqué, 
s’il ne trouvait dans le fait même de l’institutionnalisation 
les moyens spécifiques d’anéantir la possibilité de cette 
question. Bref, la persistance d’un SE prouve qu’il résout 
par son existence même les questions que fait surgir son 
existence. Si une telle réflexion peut paraître abstraite ou 
artificielle lorsque l’on considère un SE en exercice, elle 
prend tout son sens lorsqu’on examine des moments du 
processus d’institutionnalisation où la mise en question de 
la légitimité de l’AP et l ’occultation de cette question ne 
sont pas simultanées : ainsi, les sophistes, ces professeurs 
qui déclaraient comme telle leur pratique de professeurs 
(e.g. Protagoras disant : « Je reconnais être un professeur 
professionnel — sophistes — , un éducateur d’hommes ») 
sans pouvoir s ’appuyer sur l ’autorité d’une institution, ne 
pouvaient pas échapper complètement à la question, sans 
cesse posée dans leur enseignement même, qu’ils faisaient 
surgir en faisant profession d’enseigner ; de là un ensei­
gnement dont la thématique et la problématique consistent 
pour l’essentiel en une réflexion apologétique sur l ’ensei­
gnement. De même, dans les moments de crise où se 
trouve menacé le contrat tacite de délégation qui confère 
sa légitimité au SE, les professeurs, placés dans une situa­
tion qui n’est pas sans rappeler celle des sophistes, sont 
nais en demeure de résoudre à frais complets et chacun 
pour leur propre compte les questions que l’institution 
tendait à exclure par son fonctionnement même : la vérité 
objective de l’exercice du métier de professeur, i.e. les
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conditions sociales et institutionnelles qui le rendent possi­
ble (l’AuP), ne se révèlent peut-être jamais aussi bien 
que lorsque la crise de l ’institution rend l ’exercice de la 
profession difficile ou impossible (e.g., dans une lettre à 
un quotidien, un professeur déclare : « Certains parents 
ignorent que la Putain respectueuse traite du problème 
noir et s’imaginent que le professeur — détraqué, drogué, 
que sais-je ? —  veut entraîner sa classe dans de mauvais 
lieux... D ’autres protestent parce que le professeur a 
accepté de parler de la pilule : l’éducation sexuelle, ça 
ne regarde que la famille... Enfin, tel professeur saura 
qu’on le traite de communiste pour avoir exposé en termi­
nale ce qu’est le marxisme ; tel autre apprendra qu’on le 
suspecte de vouloir bafouer la laïcité pour avoir cru indis­
pensable d’expliquer ce qu’est la Bible ou l’œuvre de 
Claudel... »).

4.2.1. En tant qu’il dote tous ses agents d’une autorité 
déléguée, i.e. d ’une autorité scolaire (AuS), forme institu­
tionnalisée de l’AuP, par une délégation à deux degrés 
reproduisant dans l’institution la délégation d’autorité dont 
bénéficie l’institution, le SE produit et reproduit les condi­
tions qui sont nécessaires tant à l’exercice d’une AP institu­
tionnalisée qu’à l ’accomplissement de sa fonction externe 
de reproduction, puisque la légitimité d’institution dis­
pense les agents de l’institution de conquérir et de confir­
mer continûment leur AuP.

Scolie 1. En tant qu’elle repose sur une délégation à deux 
degrés, l ’AuS, autorité d’un agent du SE, se distingue à 
la fois de l’AuP des agents ou des instances exerçant une 
éducation de manière diffuse et non spécifiée et de l’AuP 
du prophète. Au même titre que le prêtre comme fonc­
tionnaire d’une Eglise détentrice du monopole de la mani­
pulation légitime des biens de salut, l’enseignant comme 
fonctionnaire d ’un SE n’a pas à fonder son AuP pour son 
propre compte, en chaque occasion et à chaque moment, 
puisque, à la différence du prophète ou du créateur intel­
lectuel, auctores dont Vauctoritas reste suspendue aux in­
termittences et aux fluctuations de la relation entre le 
message et les attentes du public, il prêche un public de
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fidèles confirmés, en vertu de l ’AuS, légitimité de fonction 
que lui garantit l ’institution et qui est socialement objec­
tivée et symbolisée dans les procédures et les règles institu­
tionnelles définissant la formation, les titres qui la sanc­
tionnent et l ’exercice légitime de la profession (cf. Max 
Weber : « A l’opposé du prophète, le prêtre dispense les 
biens de salut en vertu de sa fonction. Si la fonction du 
prêtre n’exclut pas un charisme personnel, même dans ce 
cas le prêtre reste légitimé par sa fonction, en tant que 
membre d’une association de salut. » Et Durkheim : « Le 
maître, comme le prêtre, a une autorité reconnue, parce 
qu’il est l ’organe d’une personne morale qui le dépasse. ») 
On trouverait encore une fois dans la tradition catholique 
l’expression paradigmatique de la relation entre le fonc­
tionnaire et la fonction pédagogique, avec le dogme de 
l’infaillibilité, grâce d’institution qui n’est que la forme 
transfigurée de l’AuP d’institution et que les commenta­
teurs décrivent expressément comme la condition de possi­
bilité de l’enseignement de la foi : « Pour que l’Eglise soit 
capable de remplir le rôle qui lui est assigné de gardienne 
et d’interprète du dépôt, il est nécessaire qu’elle jouisse 
de l’infaillibilité, c’est-à-dire qu’elle soit assurée d’une 
assistance particulière de Dieu, en vertu de laquelle elle 
est préservée de toute erreur lorsqu’elle propose officielle­
ment une vérité à la croyance des fidèles. Ainsi le pape 
est infaillible lorsqu’il enseigne ex cathedra comme docteur 
de l’Eglise » (chanoine Bardy).

Scolie 2. Bien que les institutions scolaires soient presque 
toujours issues de la laïcisation d’institutions ecclésiasti­
ques ou de la sécularisation de traditions sacrées (à l ’excep­
tion, comme le remarque Weber, des écoles de l’Antiquité 
classique), la communauté d’origine laisse inexpliquées 
les similitudes manifestes entre le personnage du prêtre 
et celui du professeur, tant qu’on ne prend pas en compte 
l’analogie de structure et de fonction entre l ’Eglise et 
l’Ecole. Comme on le voit chez Durkheim, qui a pourtant 
formulé l’homologie entre la fonction professorale et la 
fonction sacerdotale, l’évidence de la filiation historique 
tend à dispenser de toute autre explication : « L ’Univer­
sité est faite en partie de laïcs qui ont gardé la physiono­
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mie du clerc, et de clercs qui sont laïcisés. Désormais, en 
face du corps ecclésiastique, il existe un corps différent, 
mais qui s ’est formé partiellement à l ’image de celui auquel 
il s ’oppose. »

4.2.1.1. Une instance pédagogique déterminée se caracté­
rise, selon le degré d ’institutionnalisation de l ’AP qu’elle 
exerce, i.e. selon son degré d ’autonomisation, par la position 
qu’elle occupe entre (1 ) un système d ’éducation où l’AP 
n’est pas constituée comme pratique spécifique et incombe 
à la quasi-totalité des membres éduqués d’un groupe ou 
d’une classe (les spécialisations n’étant que sporadiques 
ou partielles) et (2) un SE  où l’AuP nécessaire à l’exercice 
de l’AP est explicitement déléguée et juridiquement garan­
tie à un corps de spécialistes, spécifiquement recrutés, 
formés et mandatés pour accomplir le T  S selon des procé­
dures contrôlées et réglées par l’institution, en des lieux 
et des moments déterminés, en usant d ’instruments stan­
dardisés et contrôlés.

4.2.2. En tant qu’il produit une AuS, autorité d ’institu­
tion, qui, reposant sur une délégation à deux degrés, 
semble n’avoir pas d ’autre fondement que l’autorité per­
sonnelle de l’agent, le SE  produit et reproduit les condi­
tions de l’exercice d’un TP institutionnalisé puisque le fait 
de l’institutionnalisation peut constituer le TP comme tel 
sans que ceux qui l’exercent comme ceux qui le subissent 
cessent d ’en méconnaître la vérité objective, i.e. d ’ignorer 
le fondement ultime de l ’autorité déléguée qui rend possi­
ble le TS.

Scolie 1. Toutes les représentations idéologiques de l’in­
dépendance du TP à l ’égard des rapports de force consti­
tutifs de la formation sociale où il s’exerce prennent une 
forme et une force spécifiques lorsque, avec la délégation 
à deux degrés, l ’institution interdit, en s’interposant, l ’ap­
préhension des rapports de force qui fondent en dernière 
analyse l ’autorité des agents chargés d’exercer le TS : 
l’AuS est au principe de l’illusion —  qui ajoute sa force 
d ’imposition aux rapports de force qu’elle exprime —  que 
la violence symbolique exercée par un SE n’entretient
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aucune relation avec les rapports de force entre les groupes 
ou les classes (e.g. l’idéologie jacobine de la « neutralité » 
de l’Ecole dans les conflits de classe ou les idéologies hum- 
boldtienne et néo-humboldtienne de l’Université comme 
asile de la science, ou encore l’idéologie de la Freischwe- 
bende Intélligenz, ou enfin, à la limite, l’utopie d’une 
« Université critique »  capable de déférer devant le tribu­
nal de la légitimité pédagogique les principes de l’arbitraire 
culturel dont elle procède, utopie moins éloignée qu’il ne 
paraît de l’illusion, propre à certains ethnologues, selon 
laquelle l ’enseignement institutionnalisé constituerait, à la 
différence de l’éducation traditionnelle, un « mécanisme de 
changement » capable de déterminer des « discontinuités » 
et de « créer un nouveau monde » —  M. Mead — ). Dans 
la mesure où elle masque plus complètement les fonde­
ments ultimes de son autorité pédagogique et, par là, de 
l’AuS de ses agents, 1’ « Université libérale » dissimule 
qu’il n’est pas d’Université libérale plus efficacement qu’un 
SE théocratique ou totalitaire, où la délégation d ’autorité 
se manifeste objectivement dans le fait que les mêmes 
principes fondent directement l’autorité politique, l ’auto­
rité religieuse et l ’autorité pédagogique.

Scolie 2. L ’illusion de l ’autonomie absolue du SE n’est 
jamais aussi forte qu’avec la fonctionnarisation complète 
du corps enseignant dans la mesure où, avec le traitement 
versé par l’Etat ou l’institution universitaire, le professeur 
n’est plus rétribué par le client, comme d ’autres vendeurs 
de biens symboliques (e.g. professions libérales), ni même 
par référence aux services rendus au client, et se trouve 
donc dans les conditions les plus favorables pour mécon­
naître la vérité objective de sa tâche (e.g. idéologie du 
« désintéressement »).

4.2.2.1. En tant qu’il autorise le détournement de l’auto­
rité de fonction (AuS) au profit de la personne du fonc­
tionnaire;  i.e. en tant qu’il produit les conditions de la 
dissimulation et de la méconnaissance du fondement insti­
tutionnel de l ’AuS, le SE  produit les conditions favorables 
à l’exercice d ’un TP institutionnalisé puisqu’il détourne au 
profit de l ’institution et des groupes ou des classes qu’elle
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sert l’effet de renforcement que produit l’illusion de l’in­
dépendance de l ’exercice du TS par rapport à ses condi­
tions institutionnelles et sociales (paradoxe du charisme 
professoral).

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

4.3. Dans une formation sociale déterminée, le SE  domi­
nant peut constituer le TP dominant comme TS sans que 
ceux qui l’exercent comme ceux qui le subissent cessent 
de méconnaître sa dépendance à l ’égard des rapports de 
force constitutifs de la formation sociale où il s ’exerce, 
parce que (1) il produit et reproduit, par les moyens pro­
pres de l’institution, les conditions nécessaires de l’exercice 
de sa fonction interne d ’inculcation qui sont en même 
temps les conditions suffisantes de l’accomplissement de 
sa fonction externe de reproduction de la culture légitime 
et de sa contribution corrélative à la reproduction des 
rapports de fo rce ; et parce que (2), du seul fait qu’il 
existe et subsiste comme institution, il implique les condi­
tions institutionnelles de la méconnaissance de la violence 
symbolique qu’il exerce, i.e. parce que les moyens institu­
tionnels dont il dispose en tant qu’institution relativement 
autonome, détentrice du monopole de l’exercice légitime de
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la violence symbolique, sont prédisposés à servir par sur­
croît, donc sous l ’apparence de la neutralité, les groupes ou 
classes dont il reproduit l’arbitraire culturel (dépendance 
par l ’indépendance).
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La fonction enseignante a donc pour mission de 
maintenir et de promouvoir cet ordre dans les pensées, 
aussi nécessaire que l’ordre dans la rue et dans les 
provinces.

G. Gusdorf,
Pourquoi des professeurs ?

chapitre 1

capital culturel
et communication pédagogique



S e rp e n t in  : — Quand je dirige sur vous ma pensée, elle se 
réfléchit dans votre esprit pour autant qu’elle y trouve des 
idées correspondantes et des mots convenables. Elle s ’y formule 
en mots, en mots que vous semblez entendre ; elle s ’y habille 
de votre propre langue, de vos phrases habituelles. Très proba­
blement, les personnes qui vous accompagnent entendent ce que 
je vous dis, chacune avec ses différences individuelles de voca­
bulaire et d ’élocution.

B a rn s ta p le  : — Et c’est pourquoi de temps en temps, par 
exemple (...) quand vous vous élevez jusqu’à des idées dont nos 
esprits n’ont pas même le soupçon, nous n’entendons rien.

H. G. We l l s ,
M o n s ie u r  B a rn s ta p le  ch e z  le s  H o m m e s-D ie u x

Cette recherche est née de l’intention de traiter le rap­
port pédagogique comme un simple rapport de commu­
nication et d ’en mesurer le rendement, c’est-à-dire, plus 
précisément, de déterminer les facteurs sociaux et sco­
laires de la réussite de la communication pédagogique 
par l’analyse des variations du rendement de la commu­
nication en fonction des caractéristiques sociales et sco­
laires des récepteurs *. Par opposition aux indices com­
munément utilisés pour mesurer le rendement d ’un 
système d ’enseignement, le rendement informatif de la 
communication pédagogique constitue sans doute un des 
indices les plus sûrs de la productivité spécifique du 
travail pédagogique, surtout lorsqu’il tend à se réduire, 
comme dans les facultés des lettres, à la manipulation des 
mots. L ’analyse des variations de l’efficacité de l’action 
d’inculcation qui s ’accomplit principalement dans et par 
la relation de communication conduit donc au principe 
premier des inégalités de la réussite scolaire des enfants 
issus des différentes classes sociales : on peut en effet 
poser, par hypothèse, que le degré de productivité spéci­
fique de tout travail pédagogique autre que le travail 
pédagogique réalisé par la famille est fonction de la dis­
tance qui sépare l’habitus qu’il tend à inculquer (sous le 
rapport considéré ici, la maîtrise savante de la langue 1

1. On trouvera une présentation des instruments et des principaux 
résultats de l’enquête qui fonde les analyses proposées ci-dessous dans 
P. Bourdieu, J.-C. Passeron et M. de Saint-Martin, R a p p o r t  p é d a g o g i­
q u e  e t  c o m m u n ic a t io n , Cahiers du C. S. E., n° 2, Paris, Mouton, 1965. 
Visant à saisir les variations des aptitudes des différentes catégories 
d’étudiants en lettres à la compréhension et au maniement de la langue, 
on devait recourir à des exercices de types différents pour explorer à 
la fois les différents domaines de la compétence linguistique, depuis les 
plus scolaires jusqu’aux plus «  libres », et les différents niveaux du 
comportement linguistique, depuis la compréhension de mots insérés 
dans un contexte jusqu’à la forme la plus active de la manipulation 
des mots, celle qu’exige la formulation de définitions.
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savante) de l’habitus qui a été inculqué par toutes les 
formes antérieures de travail pédagogique et, au terme 
de la régression, par la famille (c’est-à-dire, ici, la maî­
trise pratique de la langue maternelle).

I n ég a lités  d evan t  l a  s élec tio n  e t  in é g a lit é s  de 
SÉLECTION

Ignorer, comme on le fait souvent, que les catégories 
découpées dans une population d’étudiants par des cri­
tères comme l’origine sociale, le sexe ou telle caractéris­
tique du passé scolaire ont été inégalement sélectionnées 
au cours de la scolarité antérieure, ce serait s’interdire de 
rendre raison complètement de toutes les variations que 
font apparaître ces critères 2. Ainsi par exemple les résul­
tats obtenus à une épreuve de langage ne sont pas seule­
ment le fait d’étudiants caractérisés par leur formation 
antérieure, leur origine sociale, leur sexe, ou même tous 
ces critères considérés simultanément, mais de la caté­
gorie qui, par cela même qu’elle est dotée de l’ensemble 
de ces caractéristiques, n’a pas subi l’élimination au même 
degré qu’une catégorie définie par d’autres caractéristi-

2. Le paralogisme exinsistant à ignorer les propriétés qu’une popula­
tion produite par une série de sélections doit à ce processus ne serait 
pas aussi fréquent s’il n’exprimait une des tendances les plus profondes 
de l’épistémologie spontanée, à savoir l’inclination à une représentation 
réaliste et statique des catégories de l’analyse et s’il ne trouvait de 
surcroît un encouragement et une caution dans l’usage machinal de 
l’analyse multivariée qui immobilise un état donné d’un système de 
relations. Pour en finir avec certaines des objections suscitées par cel­
les de nos analyses qui se fondent sur la prise en compte systémati­
que de l’effet de sélection relative, il faudrait peut-être prendre la 
peine de démonter, selon les exigences analytiques du canon métho­
dologique, les ressorts logiques de cette illusion qui mériterait de 
figurer au catalogue des erreurs méthodologiques sous le nom typi­
quement méthodologique de m u ltiv a r ia te  fa llacy . Si nous renonçons 
aux délectations moroses de cet exercice d’école, c’est qu’une réfuta­
tion qui adopterait, fût-ce sur le mode du pastiche, les signes 
extérieurs de l’apparat méthodologique contribuerait encore à cau­
tionner la dissociation entre la pratique et la réflexion sur la pratique 
qui définit la tentation méthodologique ; c’est surtout que la socio­
logie propose des tâches moins stériles que la dénonciation en règle 
d ’erreurs qui résisteraient moins à la réfutation logique si elles étaient 
moins nécessaires sociologiquement.

90

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

Ayant dû réussir une entreprise d’acculturation pour 
satisfaire au minimum incompressible d’exigences scolaires 
en matière de langage, les étudiants des classes popu­
laires et moyennes qui accèdent à l ’enseignement supé­
rieur ont nécessairement subi une plus forte sélection, 
et selon le critère même de la compétence linguistique, 
les correcteurs étant le plus souvent contraints, à l ’agré­
gation comme au baccalauréat, de rabattre de leurs exi­
gences en matière de savoirs et de savoir-faire pour s’en 
tenir aux exigences de forme3. Particulièrement mani­
feste dans les premières années de la scolarité où la com-

CAPITAL LINGUISTIQUE ET DEGRÉ DE SÉLECTION

3. Comme aiment à le dire les correcteurs, « l’essentiel c’est que 
ce soit bien écrit » . Parlant du concours d’entrée à l’Ecole normale, 
Célestin Bouglé écrivait : « Il est formellement entendu que, même 
pour la dissertation d’histoire, qui suppose un certain nombre de 
connaissances de fait, les correcteurs doivent apprécier surtout les 
qualités de composition et d ’exposition. » (H u m a n ism e , so c io lo g ie , 
p h ilo so p h ie , R e m a rq u e s  s u r  la  co n ce p tio n  fra n ç a ise  d e  la  cu ltu re  
g én éra le , Travaux de l’Ecole normale supérieure, Hermann et G e, 
1938, p. 21.) Les rapports d ’agrégation et de C. A. P. E. S. sont 
remplis d’affirmation du même type.
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préhension et le maniement de la langue constituent le 
point d’application principal du jugement des maîtres, 
l’influence du capital linguistique ne cesse jamais de s ’exer­
cer : le style reste toujours pris en compte, implicite­
ment ou explicitement, à tous les niveaux du cursus et, 
bien qu’à des degrés divers, dans toutes les carrières uni­
versitaires, même scientifiques. Plus, la langue n’est pas 
seulement un instrument de communication, mais elle 
fournit, outre un vocabulaire plus ou moins riche, un 
système de catégories plus ou moins complexe, en sorte 
que l ’aptitude au déchiffrement et à la manipulation de 
structures complexes, qu’elles soient logiques ou esthé­
tiques, dépend pour une part de la complexité de la 
langue transmise par la famille. Il s ’ensuit logiquement 
que la mortalité scolaire ne peut que croître à mesure 
que l’on va vers les classes les plus éloignées de la langue 
scolaire, mais aussi que, dans une population qui est le 
produit de la sélection, l ’inégalité de la sélection tend 
à réduire progressivement et parfois à annuler les effets 
de l’inégalité devant la sélection : de fait, seule la sélec­
tion différentielle selon l’origine sociale, et en particulier 
la sur-sélection des étudiants d ’origine populaire, per­
mettent d ’expliquer systématiquement toutes les varia­
tions de la compétence linguistique en fonction de la 
classe sociale d ’origine et, en particulier, l ’annulation ou 
l’inversion de la relation directe (observable à des niveaux 
moins élevés du cursus) entre la possession d’un capital 
culturel (repéré à la profession du père) et le degré de 
réussite.

Sachant que l’avantage des étudiants originaires des 
classes supérieures est de plus en plus marqué à mesure 
que l’on s’éloigne des domaines de la culture directement 
enseignée et totalement contrôlée par l’Ecole et que l’on 
passe par exemple du théâtre classique au théâtre d’avant- 
garde ou encore de la littérature scolaire au jazz, on 
comprend que, dans le cas d’un comportement comme 
l’usage scolaire de la langue scolaire, les différences ten­
dent à s’atténuer au maximum et même à s’inverser : de 
fait, les étudiants hautement sélectionnés des classes 
populaires obtiennent en ce domaine des résultats au 
moins équivalents à ceux des étudiants des hautes classes,
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moins fortement sélectionnés, et supérieurs à ceux des 
étudiants des classes moyennes, aussi démunis qu’eux 
de capital linguistique ou culturel, mais moins fortement 
sélectionnés (tableau n° 2 )4.

De même, si, à quelque milieu qu’ils appartiennent, 
les étudiants parisiens obtiennent des résultats supé­
rieurs à ceux des étudiants provinciaux, c’est parmi les 
étudiants originaires des classes populaires que la diffé­
rence liée à la résidence est la plus marquée (91 % contre 
46 % obtenant plus de 12 au lieu de 65 % et 59 % 
pour les classes supérieures), les étudiants originaires 
des classes populaires obtenant à Paris les meilleurs résul­
tats, suivis par les étudiants des classes moyennes et les 
étudiants des classes supérieures (tableau n° 2) : pour 
comprendre cet ensemble de relations, il faut considérer 
que la résidence parisienne est associée d’une part à des 
avantages linguistiques et culturels et d’autre part que 
le degré de sélection corrélatif de la résidence parisienne 
ne peut être défini indépendamment de l’appartenance 
de classe, ne serait-ce qu’en raison de la structure hié­
rarchique et centralisée du système universitaire et, plus 
généralement, des appareils de pouvoir5. Si l’on définit 
en valeur relative ( + ,  0 ou —) l’importance du capital
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4. A la différence des classes populaires, pour qui la sur-sélection 
continue^ à être la règle, les artisans et commerçants ont plus forte­
ment bénéficié de l ’élargissement de la base sociale du recrutement 
des universités (passant de^ 3,8 %  à 12,5 %  entre 1939 et 1959), sans 
doute sous l ’effet d ’une élévation relative du niveau de vie et en 
liaison avec l’extension à cette catégorie de l’attitude des classes 
moyennes face à l ’Ecole. Il n’est donc pas étonnant que, sélectionnés 
moins rigoureusement dans des milieux aussi défavorisés culturelle­
ment, les étudiants originaires de ces catégories obtiennent les 
résultats les plus faibles dans tous les exercices : 40,5 %  d ’entre 
eux obtiennent une note supérieure à 12 à l’exercice de définition, 
contre 57 %  des fils de cadres supérieurs et 54 %  des étudiants des 
classes populaires. D ’autre part, à la différence des fils de cadres 
supérieurs qui ont des résultats meilleurs que les étudiants de toutes 
les autres catégories lorsqu’ils proviennent de lycées et les résultats 
les plus faibles lorsqu’ils proviennent de collèges, les fils d ’artisans 
et commerçants se maintiennent au dernier rang, qu’ils aient fait 
leurs études dans un établissement public ou privé.

5. L ’analyse multivariée fait voir que, si l’on neutralise l’action 
des autres facteurs favorisants, les résultats des parisiens restent 
toujours supérieurs à ceux des provinciaux et ceci dans tous les sous- 
groupes. En effet, à Paris 79 %  des étudiants ayant reçu la formation 
la plus classique, 67 %  de ceux qui ont reçu une formation moderne 
«  65 %  de ceux qui ont fait du latin ont obtenu plus de
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linguistique transmis par les différents milieux familiaux 
et le degré de sélection qu’implique l’entrée à l’Univer­
sité, à Paris et en province, pour les différentes caté­
gories sociales, on voit qu’il suffit de composer ces 
valeurs pour rendre compte de la hiérarchie des résultats 
à l’exercice de langage (cf. schéma n° 1 et tableau n° 2). 
Ce modèle rend donc raison systématiquement des varia­
tions empiriquement constatées, c’est-à-dire par exem­
ple de la position des étudiants parisiens originaires des 
classes populaires ( +  ) par rapport aux étudiants pari­
siens des classes supérieures (0) et par rapport aux étu­
diants provinciaux des classes populaires (— ) ou encore 
de la position relative des étudiants des classes moyennes
qui, à Paris (0) comme en province (------), obtiennent
des résultats inférieurs aux étudiants des classes popu­
laires.

Il suit aussi de ces analyses que si la part des étudiants 
des classes populaires accédant à l ’Université venait à 
s ’accroître de façon sensible, le degré de sélection rela­
tive de ces étudiants compenserait de moins en moins en 
s’affaiblissant les désavantages scolaires liés à l ’inégalité 
de la répartition du capital linguistique et culturel entre 
les classes sociales. On verrait donc réapparaître la corré­
lation directe entre les résultats scolaires et la classe 
sociale d ’origine qui, dans l ’enseignement supérieur, ne 
s ’observe pleinement que dans les domaines les moins 
directement contrôlés par l ’Ecole, tandis que, dans l ’en­
seignement secondaire, elle se manifeste déjà jusque dans 
les résultats les plus scolaires.

De même, pour comprendre qu’une épreuve qui mesu­
rait des formes très différentes du maniement de la 
langue fasse apparaître une supériorité constante des gar­
çons sur les filles, il faut se garder d’oublier que la situa­
tion des étudiantes se distingue de la situation des gar­
çons de façon systématique, c’est-à-dire, par un paradoxe 
apparent, de manière différente dans l ’ensemble de l’Uni-

12 à l’exercice de définition, contre 54 % ,  45,5 %  et 42 %  des étu­
diants provinciaux. On verrait aussi que les garçons comme les filles, 
les philosophes comme les sociologues, les étudiants provenant de 
lycées comme ceux qui viennent d’établissements privés obtiennent 
de meilleurs résultats à Paris qu’en province.

9 b

versité, dans les facultés des lettres ou dans tel type 
d’études et de carrière scolaire. Si l ’on sait que les étu­
diantes sont deux fois plus souvent que les étudiants 
condamnées à des études de lettres (en 1962, 52,8 chances 
sur 100 contre 23) et que, par opposition aux garçons 
à qui les autres facultés sont plus largement ouvertes, 
les étudiantes en lettres sont, du fait même de cette relé­
gation, moins sélectionnées que les garçons de cette même 
faculté, on comprend qu’elles aient des résultats plus 
faibles. Ici encore, le modèle explicatif qui met en rela­
tion les résultats des deux catégories et leurs degrés res­
pectifs de sélection, peut rendre compte, à condition 
qu’on l ’applique systématiquement, de tous les faits que 
l’analyse multivariée laisserait inexpliqués, sauf à recourir 
à l’explication fictive et tautologique par les «  inégalités 
naturelles entre les sexes ».

Etant donné que le groupe des étudiantes a une com­
position différente du groupe des étudiants sous le rap­
port de l ’origine sociale, du type d ’études ou du passé 
scolaire (36 % par exemple des garçons ayant reçu la 
formation la plus classique contre 19,5 96 des filles) et 
que ces caractéristiques sont toutes reliées, inégalement, 
à des degrés inégaux de réussite, on pourrait attendre 
de la seule analyse multivariée qu’elle décèle sous la 
relation apparente entre le sexe et les résultats aux exer­
cices d ’autres relations effectives en neutralisant succes­
sivement l ’action des diverses variables, c’est-à-dire en 
étudiant séparément l ’action de la variable principale dans 
les différents sous-groupes découpés par d ’autres varia­
bles à l ’intérieur du groupe principal. Mais comment, 
sans invoquer l’inégalité naturelle, expliquer alors la supé­
riorité des garçons puisque l ’écart ne peut être imputé 
aux différences qui séparent les deux catégories sous le 
rapport de la connaissance des langues anciennes, de l’éta­
blissement fréquenté pendant la scolarité secondaire, du 
type d’études ou de l’origine sociale ?

Ainsi, les différences entre garçons et filles restent 
de même sens dans les diverses catégories sociales d’ori­
gine et sont en gros de même amplitude à l’intérieur de 
ces catégories (tableau n° 5). Elles subsistent quel que

CAPITAL LINGUISTIQUE ET DEGRÉ DE SÉLECTION
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soit le type d’établissement fréquenté pendant la scola­
rité secondaire, la différence étant seulement un peu plus 
forte parmi les anciens élèves des collèges où 62 % 
des garçons et 3 5 % des filles ont une note supérieure 
à 12, contre 70 % et 54 % dans le cas des anciens 
élèves des lycées.

Pour expliquer à la fois l’écart qui s’observe cons­
tamment entre garçons et filles dans les facultés des 
lettres et son absence dans le groupe témoin de lycéens, 
il suffit de savoir que le degré de sélection caractéris­
tique des garçons et des filles n’est pas le même dans 
les deux cas : le sex-ratio étant dans l’enseignement 
secondaire très voisin du sex-ratio des classes d’âge 
correspondantes, on peut supposer que garçons et filles 
y sont à peu près également sélectionnés, ce qui n’est 
pas le cas des facultés des lettres. Si les étudiantes 
manifestent plus rarement que les étudiants l’aptitude 
au maniement de la langue d’idées (qui est exigée à des 
degrés très inégaux dans les différentes disciplines), c’est 
avant tout que les mécanismes objectifs qui orientent 
préférentiellement les filles vers les facultés des lettres 
et, à l’intérieur de celles-ci, vers certaines spécialités 
(comme les langues vivantes, l’histoire de l’art ou les 
lettres) doivent une part de leur efficacité à une défi­
nition sociale des qualités « féminines » qu’ils contri­
buent à forger, autrement dit, à l’intériorisation de la 
nécessité externe qui impose cette définition des études 
féminines : pour qu’un destin, qui est le produit objectif 
des rapports sociaux définissant la condition féminine 
à un moment donné du temps, se trouve transmué en 
vocation, il faut et il suffit que les filles (et tout leur 
entourage, à commencer par leurs familles) se guident 
inconsciemment sur le préjugé — particulièrement vif 
et vivace en France en raison de la continuité entre la 
culture de salon et la culture universitaire — qu’il existe 
une affinité élective entre les qualités dites féminines et 
des qualités « littéraires » telles que la sensibilité aux 
nuances impondérables du sentiment ou le goût pour les 
préciosités imprécises du style. Ainsi, les « choix » 
en apparence les plus délibérés ou les plus inspirés 
prennent encore en compte (bien qu’indirectement) le 
système des chances objectives qui condamne les femmes 
aux professions appelant une disposition « féminine » 
(par exemple les métiers « sociaux ») ou qui les prédis­
pose à accepter, sinon à revendiquer inconsciemment, les

LE MAINTIEN DE L'ORDRE
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fonctions ou les aspects de la fonction appelant un rap­
port « féminin » la profession.

Il n’est pas jusqu’à l’exception apparente qui ne se 
comprenne dans la logique du modèle. Alors que les 
garçons qui n’ont fait ni latin ni grec ou du latin seule­
ment réussissent mieux que les filles de même forma­
tion, ce sont les filles qui obtiennent les meilleurs 
résultats dans le groupe des hellénistes : 64 % d’entre 
elles contre 58,5 % des garçons obtenant une note 
supérieure à la note médiane (cf. tableau n° 3). Cette 
inversion du signe de la différence habituelle entre les 
sexes s’explique par le fait que, les filles ayant moins 
de chances que les garçons de recevoir cette formation, 
celles qui la reçoivent sont par là plus rigoureusement 
sélectionnées que les garçons de même formation. De 
même, parce que la signification de chaque relation est 
fonction de la structure dans laquelle elle s’insère, la 
formation la plus classique (latin et grec) n’est pas 
automatiquement liée à une meilleure réussite : alors que 
les filles qui ont fait du latin et du grec ont des résul­
tats supérieurs à celles qui n’ont fait que du latin ou à 
celles qui ont une formation moderne, c’est l’inverse 
qui s’observe chez les garçons. Tout donne à penser qu’il 
s’agit là encore d’un effet de sélection différentielle : si 
l’entrée dans la faculté des lettres s’impose presque aussi 
nécessairement aux garçons qu’aux filles lorsqu’ils ont 
fait du latin et du grec, les garçons qui ont reçu une 
formation moderne et pour qui les études de lettres 
représentent une orientation à contre-pente soni plus 
sélectionnés que leurs condisciples du même sexe.

Si l ’on définit, ici encore, ce que sont en valeur rela­
tive le capital linguistique attaché à une origine sociale 
donnée et le degré de sélection qu’implique pour les sujets 
de chaque classe sociale et de chaque sexe l’entrée à 
l’Université et, au second degré, à la faculté des lettres, 
on voit qu’il suffit de composer ces valeurs pour rendre 
raison de la hiérarchie des résultats obtenus par chaque 
sous-groupe dans un exercice de définition (cf. schéma 
n° 4 et tableau n° 5). Ainsi par exemple il se déduit du 
modèle (figuré par le schéma n° 4) que les étudiantes des 
classes moyennes doivent avoir le plus bas degré de com­
pétence linguistique (------- ) puisque, comme les garçons
des mêmes classes, elles sont aussi défavorisées sous le rap-
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MODÈLE THÉORIQUE ET MESURE EMPIRIQUE

port du capital linguistique que les étudiants et les étu­
diantes des classes populaires mais moins rigoureusement 
sélectionnées à l’entrée dans l ’enseignement supérieur, et 
qu’elles sont en outre moins sélectionnées que les gar­
çons de leur classe dans les facultés des lettres ; de fait, 
c’est bien la catégorie qui, avec 39,5 %  seulement de 
sujets situés au-dessus de la médiane de la distribution 
de l ’ensemble de la population, a les résultats les plus 
faibles dans l ’exercice de définition. De la même façon, 
les étudiants des classes supérieures, que rien ne distingue 
des filles de même origine sociale sous le rapport du 
capital linguistique et du degré de sélection à l’entrée 
dans l ’Université, et qui sont plus sélectionnés qu’elles 
dans les facultés des lettres du fait de la relégation des 
filles dans ces facultés, doivent atteindre au plus haut 
degré de réussite ( +  + )  : ce que confirme le tableau 
n° 5, 67 % des sujets ayant une note supérieure à la 
médiane de l’ensemble. Et l ’on vérifie pour toutes les 
sous-catégories la même coïncidence entre la position 
que leur assigne le modèle théorique et la position que 
leur attribue la mesure empirique.

Le même modèle théorique permet de comprendre que 
les relations à la fois les plus constantes et les plus puis­
santes soient, au niveau de l’enseignement supérieur, 
celles qui unissent les degrés de compétence linguistique 
aux caractéristiques du passé scolaire : du fait que c’est 
principalement par l ’intermédiaire des orientations ini­
tiales (établissement et section en sixième) que l’origine 
sociale prédétermine le destin scolaire, c’est-à-dire tant 
l’enchaînement des choix de carrière successifs que les 
chances différentielles de réussite ou d’élimination qui 
en découlent, il suit premièrement que la structure de 
la population des survivants se modifie continûment sous 
le rapport même du critère qui commande l’élimination, 
ce qui a pour effet d’affaiblir peu à peu la relation directe 
entre l’origine sociale et la compétence linguistique (ou 
tout autre indice de réussite scolaire) et, deuxièmement, 
que, en chaque point de la carrière, les individus d’une 
même classe sociale qui se maintiennent dans le système 
présentent d’autant moins les caractéristiques de carrière 
qui ont valu l’élimination aux autres individus de la caté-
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gorie qu’ils appartiennent à une classe soumise à une 
élimination plus sévère et que l’on opère la coupe syn­
chronique à un niveau plus avancé du cursus 6. On com­
prend qu’une mesure des compétences linguistiques opérée 
au niveau de l’enseignement supérieur sur une popula­
tion d’étudiants ne puisse plus appréhender la relation 
entre l’origine sociale et la réussite scolaire que sous 
les espèces de la relation entre la réussite et les carac­
téristiques scolaires qui ne sont que la retraduction dans 
la logique proprement scolaire des chances initialement 
attachées à une situation sociale déterminée : et, de fait, 
alors qu’on ne saisit de relation significative entre les 
variables telles que l’origine sociale ou le sexe et la réus­
site à l’épreuve de langage que dans les exercices les 
plus proches des techniques traditionnelles du contrôle 
scolaire, les caractéristiques de la carrière scolaire (comme 
la section suivie dans le secondaire) ou les indices de la 
réussite antérieure (comme les mentions obtenues aux 
examens passés) sont plus fortement liés que tous les 
autres critères au degré de réussite à l’épreuve de langage, 
et cela quel que soit le type d’exercice.

Pour rendre raison de la relation constatée entre la 
section suivie dans le secondaire et l’aptitude au manie­
ment de la langue sans attribuer à l’apprentissage des 
langues anciennes les vertus miraculeuses que lui prêtent 
les défenseurs des « humanités », il suffit de notei 
que cette relation dissimule tout le système des relations

6. Les caractéristiques associées à l’élimination ou à la survie dans
le système ne se distribuent pas au hasard entre les individus d’une
même classe, mais sont elles-mêmes susceptibles d ’être rattachées à 
des critères sociaux ou culturels différenciant des sous-groupes à 
l’intérieur d’une classe : par exemple, les étudiants fils d’ouvriers 
diffèrent par un grand nombre de caractéristiques secondaires (socia­
les, comme le niveau d’instruction de la mère ou la profession du 
grand-père, et scolaires, comme la section d’entrée dans le secondaire) 
de celles des membres de leur classe d’âge appartenant à la même 
classe sociale ; plus précisément, ils présentent un nombre d ’autant 
plus grand de ces caractéristiques compensatoires qu’ils sont parvenus 
à un stade plus avancé du cursus ou qu’à un même niveau du cursus 
ils sont plus haut situés dans la hiérarchie des disciplines ou des 
établissements. On comprend dans la même logique que, à niveau 
égal de réussite, les filles présentent toujours un plus grand nombre 
de ces caractéristiques compensatoires que les garçons de la même 
classe sociale.
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entre la sélection différentielle et les facteurs sociaux 
et scolaires de cette sélection : en effet, étant donné 
les mécanismes qui président actuellement au recrute­
ment des différentes sections, le choix du grec (quand 
on a fait du latin en sixième) est le fait des élèves les plus 
conformes aux exigences scolaires, qu’ils se recrutent 
parmi les quelques représentants des classes populaires, 
déjà très fortement sur-sélectionnés (en tant que lycéens 
et, au second degré, en tant que latinistes), ou chez les 
fils de familles aisées qui consolident définitivement leur 
avantage en investissant leur capital culturel dans les 
sections les plus aptes à lui assurer la rentabilité scolaire 
la plus élevée et la plus durable.

Il est d’autres raisons de mettre en doute les pouvoirs 
que le conservatisme pédagogique prête à la formation 
classique. Comment expliquer, par exemple, que seule 
la formation classique (latin et grec) soit associée, quel 
que soit l’exercice, aux meilleurs résultats, tandis que 
la connaissance du seul latin ne semble procurer ici 
aucun avantage par rapport à la formation moderne ? 
Les exercices les mieux faits pour mesurer l’aptitude à 
la gymnastique mentale que l’apprentissage du latin est 
censé développer ne révèlent, en effet, aucune inégalité 
significative entre les latinistes et les autres7. Si les 
étudiants qui ont fait du latin et du grec se distinguent 
par leur aisance verbale, c’est qu’ils se sont sélectionnés 
(ou ont été sélectionnés) par référence à une image de 
la hiérarchie des sections de l’enseignement secondaire 
qui place au plus haut les études classiques et qu’ils ont 
dû témoigner d’une réussite particulière dans les pre­
mières années de la scolarité secondaire pour prétendre 
à l’entrée dans une section que le système réserve à son 
élite et vers laquelle se portent les professeurs les plus 
aptes à faire de ces bons élèves les élèves les meilleurs 8.

MODÈLE THÉORIQUE ET MESURE EMPIRIQUE

7. Autre indice de ce que la connaissance du latin et du grec ne 
procure pas d’avantage scolaire par elle-même, les étudiants origi­
naires des lycées qui sont, proportionnellement, moins nombreux que 
les étudiants provenant des établissements privés à avoir fait du grec 
et du latin (25,8 %  contre 31,1 % ) ,  obtiennent pourtant de meilleurs 
résultats. Mieux, le groupe des anciens lycéens n’ayant fait ni latin 
ni grec obtient des résultats supérieurs à ceux des étudiants ayant fait 
du latin et du grec mais provenant d’établissements privés.

8. La précellence des sections classiques était telle, il n’y a pas 
si longtemps encore, que l’on pouvait à peine parler d ’orientation 
puisque les choix successifs aux différents carrefours de la carrière 
étaient déterminés de façon quasi automatique par le degré de réus-
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Etant donné que les étudiants qui ont fait du latin et 
du grec ont le meilleur taux de réussite dans tous les 
exercices de l’épreuve proposée, que ce taux est lui- 
même lié à un taux élevé de réussite scolaire antérieure 
et que les étudiants qui ont fait des études classiques 
ont obtenu le meilleur taux de réussite aux examens 
antérieurs, on peut conclure que les anciens élèves des 
sections classiques, sélectionés par et pour leur aisance 
rhétorique, sont les moins éloignés de l’idéal de l’étu­
diant conforme que l’enseignant suppose par le niveau 
de son discours et que les examens exigent et font exister 
par cette exigence même.

S’il est vrai que le désavantage attaché à l’origine 
sociale est principalement relayé par les orientations 
scolaires — avec les degrés de sélection différentielle 
qu’elles impliquent pour les différentes catégories d’étu­
diants — on comprend que les fils de cadres supérieurs 
l’emportent dans le sous-groupe des étudiants qui ont 
reçu une formation moderne tandis que les étudiants 
originaires des classes populaires l’emportent dans le 
sous-groupe des latinistes parce qu’ils doivent sans doute 
d’avoir fait du latin à une particularité de leur milieu 
familial et parce que, issus de classes pour qui cette 
orientation est plus improbable, ils ont dû manifester 
des qualités particulières pour recevoir cette orientation 
et y persévérer9 (tableau n° 6). Reste une dernière diffi­
culté, que le modèle permet encore de résoudre : dans le 
sous-groupe défini par la formation la plus classique, les 
étudiants issus des classes populaires obtiennent des 
résultats inférieurs à ceux des étudiants des classes supé­
rieures (61,5 % contre 73,5 %) ; en fait, dans ce sous- 
groupes, bien qu’ils y soient sur-sélectionnés à un degré 
encore plus grand que dans le sous-groupe des « latinis­
tes » (différence qui se traduit d’ailleurs dans leurs résul­
tats : 61,5 % contre 52 %), les étudiants issus des clas­
ses populaires sont confrontés à la fraction des étudiants 
aisés qui ont tiré le meilleur profit scolaire de leur capital 
linguistique et culturel.

site mesuré selon une échelle de valeurs unique et indiscutée et que 
l’entrée dans la section moderne était perçue par tous, et par les inté­
ressés eux-mêmes, comme une relégation et une déchéance.

9. Quelle qu’ait été leur formation secondaire, les étudiants des 
classes moyennes obtiennent régulièrement les résultats les plus fai­
bles (plus de la moitié des sujets se situant dans tous les cas au-des­
sous de la note 12).
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De même, l’existence de fortes variations du degré de 
compétence linguistique en fonction de la discipline ne 
peut conduire à prêter une efficacité intrinsèque et irré­
ductible à telle ou telle formation intellectuelle ou à la 
population qui en bénéficie qu’à condition d’ignorer que 
le public d ’une discipline est le produit d’une série de 
sélections dont la rigueur varie en fonction des relations 
entre les facteurs sociaux déterminant les différentes tra­
jectoires scolaires et le système des différents types d’étu­
des objectivement possibles dans un système d’enseigne­
ment donné à un moment donné du temps : pour qui 
serait tenté d’imputer la supériorité des élèves des classes 
préparatoires aux grandes écoles sur les propédeutes ou 
des étudiants en philosophie sur les étudiants en socio­
logie à quelque vertu propre à l ’enseignement ou à ceux 
qui le reçoivent, il suffira d’indiquer que les fils de cadres 
supérieurs qui l ’emportent nettement sur tous les autres 
dans le groupe des étudiants en philosophie, discipline 
très hautement valorisée dans le système traditionnel des 
études littéraires, obtiennent au contraire les résultats les 
plus faibles dans le groupe des étudiants en sociologie, 
discipline prédisposée à jouer le rôle de refuge presti­
gieux pour les plus démunis scolairement des étudiants 
privilégiés qui s’y trouvent de ce fait sous-sélectionnés 
par rapport à leurs condisciples originaires d ’autres 
milieux. Et pour rendre raison de toutes les relations 
entre la discipline, l’origine sociale et la réussite (tableau 
n° 7), on voit qu’il suffit de poser que la sous-sélection 
relative (par rapport ici à la philosophie) caractéristique 
d ’une discipline comme la sociologie qui, promettant un 
grand prestige intellectuel au moindre coût scolaire, 
occupe de ce fait une position paradoxale dans le système 
des formations, est d’autant plus forte qu’on la saisit 
dans une classe sociale plus favorisée 10.

Si toutes les variations observées se laissent interpréter

10. Les «  théories »  qu’invoquent les sociologues pour rendre rai­
son des variations de l’attitude politique des étudiants selon la disci­
pline ignoreraient sans doute moins souvent le système de relations 
diachroniques et synchroniques que dissimule l ’appartenance à une 
discipline si la liaison entre une formation intellectuelle et la pratique 
politique ne tendait à apparaître immédiatement, surtout à des intel­
lectuels et à des professeurs qui ont tout intérêt à croire et à faire
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LA CARRIÈRE SCOLAIRE ET LE SYSTÈME DE SES DÉTERMINATIONS UTILISATION 
PROFESSIONNELLE 

DE LA QUALIFICATION 
SCOLAIRE
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à partir d’un principe unique ayant des effets différents 
selon la structure du système complet des relations dans 
lesquelles et par lesquelles il s ’applique, c’est qu’elles 
expriment non point une somme de relations partielles 
mais une structure où le système complet des relations 
commande le sens de chacune d’entre elles. Ainsi, en 
ce cas au moins, l’analyse multivariée risquerait de con­
duire à l ’aporie ou à la réification de relations abstraites 
si la démarche structurale ne restituait aux classes logiques 
que découpent les critères leur existence pleine de groupes 
sociaux définis par l ’ensemble des relations qui les unis­
sent et par la totalité des rapports qu’ils entretiennent 
avec leur passé et, par son intermédiaire, avec leur situa­
tion présente.

On ne peut échapper aux explications fictives, qui ne 
contiennent rien de plus que les relations mêmes qu’elles 
prétendent expliquer (explication par la distribution iné­
gale entre les sexes des aptitudes naturelles ou par les 
vertus intrinsèques d’une formation, le latin pour les uns, 
la sociologie pour les autres), qu’en évitant de traiter 
comme des propriétés substantielles et isolables des varia­
tions qui doivent être comprises comme éléments d’une 
structure et comme moments d’un processus. Cette double 

■ mise en relation s ’impose ici, puisque, d’une part, le 
[processus scolaire d ’élimination différentielle selon les 
I classes sociales (qui conduit, en chaque moment, à une 
distribution déterminée des compétences dans les diffé­
rentes catégories de survivants) est le produit de l ’action 
continue des facteurs qui définissent la position des dif­
férentes classes par rapport au système scolaire, à savoir 
le capital culturel et Xéthos de classe, et, d’autre part, 
que ces facteurs se convertissent et se monnayent, à 
chacune des phases de la carrière scolaire, en une cons­
tellation particulière de facteurs de relais présentant, pour 
chaque catégorie considérée (classe sociale ou sexe), une

LE MAINTIEN DE L'ORDRE

croire à la toute puissance des idées, comme la relation explicative par 
excellence : il est peu d’analystes des mouvements étudiants — mais 
ils étaient sociologues et souvent professeurs de sociologie — qui 
n’aient imputé aux vertus ou aux maléfices de l ’enseignement de la 
sociologie les dispositions «  révolutionnaires » des étudiants de cette 
discipline.

1 1 0

STRUCTURE ET PROCESSUS

structure différente (cf. graphique n° 1). C ’est le sys­
tème des facteurs en tant que tel qui exerce sur les 
conduites, les attitudes et, par là, sur la réussite et l ’éli­
mination, l ’action indivisible d ’une causalité structurale, 
en sorte qu’on ne saurait sans absurdité songer à isoler 
l’influence de tel ou tel facteur et, plus encore, à lui 
prêter une influence uniforme et univoque aux diffé­
rents moments du processus ou dans les différentes struc­
tures de facteurs. Il faut donc construire le modèle 
théorique des différentes organisations possibles de tous 
les facteurs capables d’agir, fût-ce par leur absence, aux 
différents moments de la carrière scolaire des enfants des 
différentes catégories pour pouvoir interroger systémati­
quement les effets ponctuellement constatés ou mesurés 
de l’action systématique d ’une constellation singulière de 
facteurs. Par exemple, pour comprendre la distribution 
des résultats obtenus au baccalauréat, dans une section 
donnée et pour une matière donnée, par des élèves de 
sexe et de milieu différents ou, plus généralement, pour 
saisir à un niveau donné du cursus la forme spécifique et 
l’efficacité de facteurs tels que le capital linguistique ou 
l’éthos, il faut rapporter chacun de ces éléments au sys­
tème dont il fait partie et qui représente au moment 
considéré la retraduction et le relais des déterminismes 
primaires tenant à l ’origine sociale. Il faut donc se garder 
de considérer l ’origine sociale, avec la prime éducation 
et la prime expérience qui en sont solidaires, comme un 
facteur capable de déterminer directement les pratiques, 
les attitudes et les opinions à tous les moments d ’une 
biographie, puisque les contraintes liées à l ’origine de 
classe ne s’exercent qu’au travers des systèmes particu­
liers de facteurs où elles s ’actualisent selon une structure 
à chaque fois différente. Ainsi, lorsqu’on autonomise un 
certain état de la structure (c’est-à-dire une certaine cons­
tellation de facteurs agissant à un certain moment sur les 
pratiques), en le dissociant du système complet de ses 
transformations (c’est-à-dire de la forme construite de la 
genèse des carrières), on s’interdit de découvrir au prin­
cipe de toutes ces retraductions et ces restructurations 
les caractéristiques tenant à l ’origine et à l ’appartenance 
de classe.
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S ’il est besoin de mettre en garde expressément 
contre une telle dissociation, c’est que les techniques dont 
use la sociologie pour établir et mesurer les relations 
enferment implicitement une philosophie à la fois analy­
tique et instantanéité : faute de voir que l’analyse 
multivariée se donne, par une coupe synchronique, un 
système de relations défini par un équilibre ponctuel ou 
que l’analyse factorielle élimine toute référence à la genèse 
de l’ensemble des relations synchroniques qu’elle traite, 
on risque d’oublier qu’à la différence des structures stric­
tement logiques celles que connaît la sociologie sont le 
produit de transformations qui, se déroulant dans le 
temps, ne sauraient être considérées comme réversibles 
que par une abstraction logique, absurde socio-logique- 
ment, puisqu’elles expriment les états successifs d’un 
processus irréversible dans l’ordre étiologique. Il faut 
prendre en compte l’ensemble des caractéristiques sociales 
qui définissent la situation de départ des enfants des 
différentes classes pour comprendre les probabilités diffé­
rentes qu’ont pour eux les différents destins scolaires et 
ce que signifie, pour les individus d’une catégorie don­
née, le fait de se trouver dans une situation plus ou 
moins probable pour leur catégorie (par exemple, s’agis­
sant d’un fils d’ouvrier, le fait, hautement improbable, 
d’entreprendre l’étude du latin ou le fait, hautement pro­
bable, de travailler pour pouvoir poursuivre des études 
supérieures) ; il est donc exclu que l’on puisse prendre 
comme principe ultime d’explication de toutes les carac­
téristiques l’une quelconque des caractéristiques définis­
sant un individu ou une catégorie en un point quelconque 
de sa carrière : s’agissant d’expliquer par exemple la 
relation qui s’établit, au niveau de l’enseignement supé­
rieur, entre la réussite scolaire et la pratique d’une 
activité rémunérée, dont on peut admettre que, inégale­
ment fréquente dans les différentes classes sociales, elle 
a un effet également défavorisant quelle que soit la caté­
gorie sociale, on n’est pas en droit de conclure qu’à ce 
niveau du cursus l’origine sociale a cessé d’exercer toute 
influence puisqu’il n’est pas indifférent sociologiquement 
de prendre pour point de départ de l’explication soit 
l’inégale probabilité du travail extra-scolaire dans les
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STRUCTURE ET PROCESSUS

différentes catégories d’étudiants, soit l ’inégale probabilité 
de trouver des étudiants des différents milieux parmi ceux 
qui doivent travailler. A fortiori, on ne saurait recom­
poser les différentes expériences correspondant aux situa­
tions définies par le croisement de plusieurs critères (par 
exemple, celle du fils de paysan entré dans un petit 
séminaire plutôt que dans une école normale ou devenu 
professeur de philosophie plutôt qu’expert géographe) en 
prenant pour point de départ de la reconstruction l ’expé­
rience de la situation définie par n’importe lequel de 
ces critères : les expériences que l’analyse ne peut dis­
tinguer et spécifier que par le croisement de critères logi­
quement permutables ne se laissent intégrer dans l ’unité 
d’une biographie systématique que si on les reconstruit 
à partir de la situation originaire de classe, point d ’où se 
déploie toute vue possible et sur lequel aucune vue 
n’est possible.

De la  logique  du système a la  logique  de ses trans­
formations

De même qu’il a fallu dépasser la saisie purement 
synchronique des relations qui s’établissent à un niveau 
donné du cursus entre les caractéristiques sociales ou 
scolaires des différents groupes et leurs degrés de réus­
site pour construire le modèle diachronique des carrières 
et des biographies, il faut aussi, pour échapper à l’illusion 
inhérente à une analyse strictement fonctionnaliste du 
système d’enseignement, replacer l ’état du système que 
saisit l ’enquête dans l’histoire de ses transformations. 
L ’analyse de la réception différentielle du message pédago­
gique présentée ici permet d’expliquer les effets qu’exer­
cent les transformations du public des récepteurs sur 
la communication pédagogique et de définir par extrapo­
lation les caractéristiques sociales des publics correspon­
dant aux deux états-limites du système traditionnel, l’état 
que l ’on pourrait appeler organique, où le système a affaire 
à un public parfaitement conforme à ses exigences impli­
cites, et l’état que l’on peut appeler critique, où, avec
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l’évolution de la composition sociale du public scolaire, 
le malentendu finirait par devenir intolérable, l ’étape 
observée correspondant à une phase intermédiaire.

Connaissant d ’une part les relations qui unissent les 
caractéristiques sociales ou scolaires des différentes caté­
gories de récepteurs aux différents degrés de la compé­
tence linguistique et d’autre part l’évolution du poids 
relatif des catégories caractérisées par des niveaux de 
réception différents, on peut construire un modèle per­
mettant d’expliquer et, dans une certaine mesure, de 
prévoir les transformations du rapport pédagogique. On 
voit immédiatement que les transformations du système 
des relations qui unissent le système scolaire et la struc­
ture des rapports de classe, transformations qui s’expri­
ment par exemple dans l ’évolution du taux de scolarisa­
tion des différentes classes sociales, entraînent une 
transformation (conforme aux principes mêmes qui le 
commandent) du système des relations entre les niveaux 
de réception et les catégories de récepteurs, c’est-à-dire 
du système d’enseignement considéré comme système de 
communication : en effet, l’aptitude à la réception carac­
téristique des récepteurs d’une catégorie donnée est fonc­
tion à la fois du capital linguistique dont dispose cette 
catégorie (et que l’on peut supposer constant pour la 
période considérée) et du degré de sélection des sur­
vivants de cette catégorie, tel que le mesure objectivement 
le taux d’élimination scolaire de la catégorie. L ’analyse 
des variations dans le temps du poids relatif des catégories 
de récepteurs permet donc de déceler et d’expliquer socio­
logiquement une tendance à la baisse continue du mode 
de la distribution des compétences linguistiques des récep­
teurs en même temps qu’à l’accroissement de la dis­
persion de cette distribution. En effet, en raison de l’ac­
croissement du taux de scolarisation de toutes les classes 
sociales, l’effet correcteur de la sur-sélection s’exerce de 
moins en moins sur le niveau de réception des catégories 
dotées du plus faible héritage linguistique (comme on le 
voit déjà dans le cas des étudiants issus dçs classes 
moyennes), tandis que les catégories les plus favorisées 
sous le rapport considéré atteignent à un taux d’élimi­
nation si faible que le mode de ces catégories tend à
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baisser continûment en même temps que croît la dis­
persion des niveaux de réception.

Concrètement, on ne peut comprendre l’aspect propre­
ment pédagogique de la crise que connaît aujourd’hui 
le système d ’enseignement, c’est-à-dire les dérèglements 
et les discordances qui l ’affectent en tant que système 
de communication, qu’à condition de prendre en compte 
d’une part le système des relations unissant les compé­
tences ou les attitudes des différentes catégories d’étu­
diants à leurs caractéristiques sociales et scolaires, d’autre 
part, l ’évolution du système des relations entre l’Ecole 
et les classes sociales telle que la saisit objectivement la 
statistique des probabilités d’accès à l ’université et des 
probabilités conditionnelles d ’entrer dans les différentes 
facultés : entre 1961-62 et 1965-66, période au cours 
de laquelle l’enseignement supérieur a connu un accrois­
sement très rapide, souvent imputé à une démocratisa­
tion du recrutement, la structure de la distribution des 
chances scolaires selon les classes sociales s ’est effective­
ment déplacée vers le haut, mais à peu près sans se défor­
mer (cf. graphique n° 2 ci-contre et appendice). Autre­
ment dit, l ’accroissement du taux de scolarisation de la 
classe d’âge comprise entre 18 et 20 ans s ’est distribué 
entre les différentes classes sociales dans des proportions 
sensiblement égales à celles qui définissaient la distribu­
tion ancienne des chances u. Pour expliquer et comprendre 
les modifications de la distribution des compétences et 
des attitudes qui sont corrélatives d’une telle translation 
de la structure, il suffit de remarquer, par exemple, que 
les fils d’industriels qui, en 1961-62, avaient 52,8 % 
de chances d’accéder en faculté en ont 74 %  en 1965-66 
en sorte que, pour cette catégorie, proportionnellement 
plus représentée encore dans les classes préparatoires et 
les grandes écoles que dans les facultés, les chances de 
faire des études supérieures se situent aux environs de 11

11. Ce type d ’évolution des chances scolaires qui conjugue l'aug­
mentation des taux de scolarisation de toutes les classes sociales et la 
stabilité de la structure des écarts entre les classes pourrait s’observer 
dans la plupart des pays européens (Danemark, Angleterre, Pays-Bas, 
Suède) et même aux Etats-Unis (cf. O. C. D. E., L ’en seignem en t secon ­
d aire , évo lu tion  e t ten dan ces, Paris, 1969, p. 86-87).
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GRAPHIQUE N ° 2. —  L ’évolution des chances scolaires selon l’orïgine 
sociale, entre 1961-62 et 1965-66 (Probabilités d ’accès à l ’enseigne­
ment supérieur). ,
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80 %  l2. Si l’on applique à ce processus les principes 
dégagés de l ’analyse des relations synchroniques, on voit 
qu’à mesure qu’elle progresse vers la scolarisation quasi- 
totale cette catégorie tend à acquérir toutes les caracté­
ristiques et en particulier les compétences et les attitudes 
qui sont attachées à la sous-sélection scolaire d’une caté­
gorie.

Plus généralement, la mise en relation, pour une caté­
gorie donnée, du capital linguistique et culturel (ou du 
capital scolaire qui en est la forme transformée à un 
moment donné du cursus) avec le degré de sélection 
relative qui est attaché pour elle au fait d’être repré­
sentée dans une proportion donnée à un niveau donné 
du cursus et dans un type donné d’études permettrait de 
rendre raison des différences qui apparaissent, en chaque 
moment de l ’histoire du système, d’une faculté à l ’autre 
et, à l ’intérieur d’une même faculté, d’une discipline à 
l’autre, entre les degrés et les types de malentendu lin­
guistique ou culturel. C ’est seulement par référence au 
système de relations circulaires entre la représentation 
dominante de la hiérarchie des disciplines et les caracté­
ristiques sociales et scolaires de leur public (elles-mêmes 
définies par la relation entre la valeur de position des 
différentes disciplines et la probabilité des différentes 
trajectoires pour les différentes catégories) que l’on peut 
donner son véritable sens sociologique à la valeur diminuée 
de disciplines qui, comme la chimie ou les sciences natu­
relles dans les facultés des sciences ou la géographie 
dans les facultés des lettres, accueillent la plus forte pro­
portion d’étudiants issus des classes populaires et la plus 
forte proportion d’étudiants ayant fait leurs études secon­
daires dans les sections modernes ou dans des établisse­
ments de second ordre, filières qui sont en tout cas les 
plus probables pour les étudiants issus des classes popu­
laires. Ce modèle permet encore de rendre compte de

12. On trouvera ci-dessous (ch. I I I , pp. 185-195) une description des 
mécanismes d ’élimination différée qui, malgré l’accroissement des 
taux de scolarisation des classes populaires dans l’enseignement secon­
daire, tendent à perpétuer les disparités entre les classes au niveau 
de l’enseignement supérieur.
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Quels que soient les critères sociaux ou scolaires que l’on considère, 
la sociologie occupe toujours une position excentrique. Toute discipline 
et plus généralement toute institution d’enseignement pouvant être 
caractérisée par sa position dans la hiérarchie scolaire (position dont le 
taux de réussite scolaire antérieure ou l’âge modal de la population 
correspondante constitue un indice au même titre que par exemple le 
statut universitaire des enseignants) et par sa position dans une hiérar­
chie sociale (position dont l’appartenance sociale ou le taux de fémini­
sation du public correspondants constituent un indice, au même titre 
que la valeur sociale des débouchés), on voit que les disciplines dotées 
d’un haut degré de crista llisa tio n  d e s  in d ice s  d e  p o s it io n  dans les deux 
hiérarchies se laissent aisément hiérarchiser, depuis les disciplines les 
plus consacrées, comme les lettres classiques dans les facultés des lettres, 
qui présentent un taux élevé d’étudiants originaires des classes privilé­
giées et dotées d ’une forte réussite antérieure, jusqu’à des disciplines 
comme la géographie, dont on comprend mieux la situation dévalorisée 
quand on voit qu’elles cumulent des indices faibles dans les deux 
dimensions. Le modèle proposé permet donc de caractériser toutes les 
disciplines considérées puisque le critère scolaire et le critère social 
suffisent à distinguer des disciplines non cristallisées et des disciplines 
cristallisées en même temps qu’à établir une hiérarchie à l’intérieur de 
ces dernières ; il suffit d ’introduire un dernier critère, le se x  ra tio , 
pour voir que des disciplines occupant la même position dans les 
dimensions scolaire et sociale, comme la sociologie et l’histoire de l’art, 
la géographie et l’espagnol, ou encore la philosophie et l ’allemand, se 
présentent comme autant de configurations ' singulières, toutes sépa­
rées par des distinctions pertinentes sociologiquement (à l’excep­
tion de l ’anglais et de la psychologie). Le principe des oppositions 
homologues qui s’établissent entre ces disciplines peut en effet être 
trouvé dans la division du travail entre les sexes qui voue les fem­
mes aux tâches de relations sociales (langues vivantes) ou mondaines 
(histoire de l’art).

Pour comprendre l ’ensemble du phénomène, il faut se représenter 
le système des disciplines (et plus généralement le système d’enseigne­
ment) comme un champ dans lequel s’exerce une force centrifuge inver­
sement proportionnelle au degré de réussite scolaire et une force centri­
pète proportionnelle à l ’inertie qu’un individu (ou plus exactement une 
catégorie d ’individus) est capable d ’opposer à l’échec et à l’élimination 
en fonction des ambitions socialement définies comme convenant à son 
sexe et à sa classe, c’est-à-dire en fonction de la modalité propre à son 
sexe de son éthos de classe.
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la situation, en apparence paradoxale, d’une discipline 
qui, comme la sociologie, se distingue par les caracté­
ristiques sociales de son public des disciplines les plus 
dévalorisées des facultés des lettres, bien qu’elle s’en 
rapproche par ses caractéristiques scolaires (cf. graphique 
n° 3, p. 119). Si, à Paris, la sociologie accueille la plus 
forte proportion d ’étudiants issus des classes supérieures 
(68 %  contre 55 % pour l ’ensemble des études de 
lettres), alors que des disciplines comme les lettres 
modernes ou la géographie, qui en sont pourtant très 
proches sous le rapport des exigences scolaires mesurées 
à la réussite antérieure, comptent les taux les plus élevés 
d’étudiants issus des classes populaires ou moyennes 
(soit respectivement 48 %  et 65 % contre 45 % pour 
l’ensemble), c’est que les étudiants sous-sélectionnés des 
classes supérieures peuvent trouver un substitut à leurs 
ambitions de classe dans une discipline qui leur offre 
à la fois les facilités du refuge et les prestiges de la mode 
et qui, à la différence des licences d’enseignement, n’op­
pose pas au projet intellectuel l’image triviale d’une pro­
fession u.

Mais on ne saurait rendre compte complètement des 
variations du degré d’accord linguistique entre émetteurs 
et récepteurs sans intégrer en outre au modèle des trans­
formations du rapport pédagogique les variations du 
niveau d’émission liées aux caractéristiques sociales et 
scolaires des émetteurs, c’est-à-dire à la fois les effets de 
l’accroissement rapide du corps enseignant et les trans- 13 *
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13. Si l’épreuve de langage (où les «  sociologues »  obtiennent des 
résultats systém atiquem ent inférieurs â  ceux des «  philosophes ») 
ne suffisait pas à  persuader que la  sociologie fournit son terrain 
d ’élection, au moins à Paris, à la form e la p lus facile du dilettan­
tism e des étudiants issu s des classes supérieures, la  lecture des 
indices statistiques convaincrait de la position paradoxale de cette d is­
cipline dans les facultés des lettres : ainsi, alors que sous le rapport 
d u  capital scolaire exigé, la  sociologie s ’opp ose  à  la  philosophie 
comme les lettres m odernes aux lettres classiques, elle a un recru­
tement social p lus élevé que celui de la philosophie (68 %  d ’étudiants 
issu s des classes supérieures contre 5 5  %), tandis que les lettres clas­
siques ont un recrutement social p lus élevé que les lettres modernes 
qui constituent avec la géographie les débouchés les plus probables 
pou r le s étudiants des classes populaires issu s des sections m odernes
de l ’enseignement secondaire (67 %  contre 52 96).

1 2 2

L E S  F A C T E U R S  SO C IA U X  D E  L A  CO M M U N ICA TIO N

formations que subit le message pédagogique lorsque, 
avec l’apparition de disciplines comme la psychologie ou 
la sociologie, il trahit le divorce ou le mariage forcé entre 
les exigences du discours scientifique et les canons régis­
sant le rapport traditionnel au langage. La nécessité de 
recruter précipitamment, dans des classes d’âge à la fois 
moins nombreuses et moins scolarisées, les enseignants 
indispensables pour encadrer, tant bien que mal, un public 
dont l ’accroissement brutal résulte de la conjonction, 
après 1965, de la croissance générale des taux de scola­
risation et de l ’élévation du taux de fécondité dans les 
années de l’après-guerre, ne pouvait que favoriser un 
glissement systématique vers le haut d’enseignants formés 
à une autre tâche dans la phase antérieure de l’histoire 
du système. Dans ces conditions, on pourrait croire, à 
première vue, que l’abaissement du niveau de réception 
a trouvé un correctif automatique dans l’abaissement du 
niveau d ’émission, puisque la probabilité d’atteindre des 
positions plus élevées dans la hiérarchie des grades n’a 
cessé de croître à degré égal de consécration universitaire. 
En réalité, outre que tout inclinait les enseignants recrutés 
selon les normes traditionnelles à trouver dans le double 
jeu avec le malentendu linguistique le moyen d’éluder 
les problèmes pédagogiques posés par la transformation 
quantitative et qualitative de leur public, les enseignants 
nouvellement recrutés, soucieux et anxieux de se mon­
trer dignes d’une « promotion accélérée », se trouvaient 
sans doute plus inclinés à adopter les signes extérieurs 
de la maîtrise traditionnelle qu’à consentir l ’effort néces­
saire pour régler leur enseignement sur les compétences 
réelles de leur public. Dans une institution où le groupe 
de référence reste celui des enseignants les plus auto­
risés à parler « magistralement » et où la hiérarchie 
hyperboliquement raffinée des appellations, des signes 
subtils du statut et des degrés du pouvoir est rappelée 
en mille occasions, les assistants ou maîtres-assistants, qui 
sont pourtant les plus directement et les plus, continû­
ment affrontés à la demande des étudiants, ont à prendre 
plus de risques pour satisfaire techniquement à cette 
demande ; en effet, leurs tentatives pour abandonner le 
rapport traditionnel au langage sont particulièrement expo-
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sées à apparaître comme « primaires » parce que toute 
la logique du système tend à les faire apparaître comme 
autant de signes de leur incapacité à se conformer à la 
définition légitime du rôle.

Ainsi; l ’analyse des transformations du rapport péda­
gogique confirme que toute transformation du système 
scolaire s’opère selon une logique où s’exprime encore 
la structure et la fonction propres de ce système. Le 
foisonnement déconcertant des conduites et des propos 
qui marque la phase aiguë de la crise de l’Université ne 
doit pas incliner à l’illusion du surgissement ex nihilo 
d’acteurs ou d’actes créateurs : dans les prises de posi­
tion les plus libres en apparence s’exprime encore l’effi­
cacité structurale du système des facteurs qui spécifie les 
déterminismes de classe pour une catégorie d’agents, 
étudiants ou professeurs, définie par sa position dans le 
système d’enseignement. Invoquer à l ’inverse l’efficacité 
directe et mécanique de facteurs immédiatement visibles, 
comme l’accroissement brutal du nombre d’étudiants, ce 
serait oublier que les événements économiques, démo­
graphiques ou politiques qui posent au système scolaire 
des questions étrangères à sa logique ne peuvent l ’aflec- 
ter que conformément à sa logique14 : en même temps 
qu’il se déstructure ou se restructure sous leur influence, 
il leur fait subir une conversion conférant à leur efficacité 
une forme et un poids spécifiques. La situation de crise 
naissante est l’occasion de discerner les présupposés 
cachés d’un système traditionnel et les mécanismes capa­
bles de le perpétuer lorsque les préalables de son fonc­
tionnement ne sont plus complètement remplis. C’est au 
moment où commence à se rompre l’accord parfait entre 
le système scolaire et son public d’élection que se dévoile 
en effet 1’ « harmonie pré-établie » qui soutenait si par­
faitement ce système qu’elle excluait toute interrogation

14. L ’explication de la  crise par les effets m écaniques des déter­
m inism es m orphologiques ne doit sans doute d ’être si fréquente qu ’au 
fait q u ’elle réactive les schèmes m étaphoriques de la  sociologie, spon­
tanée, tel celui qu i consiste à penser le  rapport entre une institution 
et son public comme rapport entre un contenant e t un contenu, 
la  «  pression de la m asse »  faisant «  craquer les structures », tout 
spécialem ent lorsq u ’elles sont «  verm oulues ».
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sur son fondement. Le malentendu qui hante la commu­
nication pédagogique ne reste tolérable qu’aussi long­
temps que l’Ecole est capable d’éliminer ceux qui ne 
remplissent pas ses exigences implicites et qu’elle par­
vient à obtenir des autres la complicité nécessaire à son 
fonctionnement. S ’agissant d’une institution qui ne peut 
remplir sa fonction propre d’inculcation qu’aussi long­
temps qu’est maintenu un minimum d’adéquation entre 
le message pédagogique et l ’aptitude des récepteurs à le 
déchiffrer, il faut appréhender dans ses effets proprement 
pédagogiques l ’accroissement du public et de la taille 
de l’organisation, pour découvrir, à l’occasion de la crise 
née de la rupture de cet équilibre, que les contenus trans­
mis et les modes institutionnalisés de la transmission 
étaient objectivement adaptés à un public défini au moins 
autant par son recrutement social que par son faible 
volume : >un système d’enseignement qui se fonde sur une 
pédagogie de type traditionnel ne peut remplir sa fonc­
tion d’inculcation qu’aussi longtemps qu’il s’adresse à 
des étudiants dotés du capital linguistique et culturel 
— et de l ’aptitude à le faire fructifier —  qu’il présup­
pose et consacre sans jamais l’exiger expressément et 
sans le transmettre méthodiquement. Il s’ensuit que, pour 
un tel système, l ’épreuve véritable est moins celle du 
nombre que celle de la qualité sociale de son public15 *. 
Dans la mesure où il déçoit les attentes imprévues et 
intempestives des catégories d’étudiants qui n’importent 
plus dans l ’institution les moyens de remplir ses attentes, 
le système scolaire trahit qu’il exigeait tacitement un 
public qui pouvait se satisfaire de l’institution parce 
qu’il satisfaisait d’emblée à ses exigences : peut-être la 
Sorbonne n’a-t-elle jamais été complètement satisfaisante 
que pour ceux qui pouvaient se passer de ses services,

15. S ’il faut traiter le système d ’enseignem ent com m e systèm e de 
communication pour saisir la logique spécifique du  rapport pédago­
gique traditionnel et, par là, de son dérèglem ent, il fau t se garder 
d ’attribuer au m odèle construit au prix de l ’autonom isation m éthodo­
logique du  fonctionnement technique d u  systèm e d ’enseignem ent le 
pouvoir d ’expliquer la totalité des aspects sociaux de la crise du  sys­
tème et, en particulier, tout ce qu i l ’affecte dans sa  fonction de repro­
duction de la  structure des rapports entre les classes sociales.
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tels ces normaliens de la belle époque qui obéissaient 
encore à sa loi secrète lorsqu’ils se donnaient l ’élégance 
de lui refuser leur satisfecit. En s’adressant à un public 
idéalement défini par l’aptitude —  qu’ils ne leur donnent 
pas —  à recevoir ce qu’ils leur donnent, les enseignants 
ne font qu’exprimer inconsciemment la vérité objective 
d’un système qui, en son âge d’or, était en mesure de se 
donner un public sur mesure et qui, dans la phase de désé­
quilibre naissant, fournit encore aux professeurs les 
moyens techniques et idéologiques de se dissimuler la 
distance croissante entre leur public réel et leur public 
putatif. Lorsque, par la hauteur de leur discours, ils sup­
posent un public dont les aptitudes à la réception se dis­
tribueraient selon une courbe en J ,  c’est-à-dire où le plus 
grand nombre de sujets répondraient aux exigences maxi­
males de l ’émetteur, les professeurs trahissent leur nos­
talgie du paradis pédagogique de l ’enseignement tradi­
tionnel où ils pouvaient se dispenser de toute conscience 
pédagogique 16.

Refuser de prêter à la croissance du public une action 
qui s’exercerait mécaniquement et directement, c’est-à- 
dire indépendamment de la structure du système scolaire, 
ce n’est pas accorder à ce système le privilège d ’une auto­
nomie absolue qui lui permettrait de ne rencontrer que 
les problèmes engendrés par la logique de son fonction­
nement et de ses transformations. Autrement dit, en 
raison de son pouvoir de retraduction (corrélatif de son

16. Dès que l ’on prend en compte les variations de la structure de 
la distribution des compétences, on ne peut plus éluder le problème 
de l’optimalisation du rapport pédagogique. Un public dont les com­
pétences se distribuent selon une courbe en cloche appelle des choix 
pédagogiques de type différent suivant que les transformations qui 
l’affectent au cours du temps s ’expriment dans un déplacement du 
mode ou une variation de la dispersion : l’abaissement du mode 
n’exige de l’émetteur qu’un abaissement de son niveau d ’émission, 
que ce soit par une augmentation contrôlée de la redondance ou par 
un effort systématique pour livrer complètement dans le message 'e 
code du message par la définition ou l’exemplification ; au contraire, 
un accroissement de la dispersion des compétences tend, au-delà d ’un 
certain seuil, à poser des problèmes qui ne peuvent être résolus par 
la seule action sur le niveau d ’émission, comme en témoigne la situa­
tion de certaines disciplines scientifiques où la dispersion croissante 
des niveaux de réception ne peut être masquée par l ’entente dans le 
malentendu aussi facilement que dans les facultés des lettres.
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autonomie relative), le système scolaire ne peut ressentir 
les effets des changements morphologiques et de tous 
les changements sociaux qu’ils recouvrent, que sous la 
forme de difficultés pédagogiques, même s ’il interdit 
aux agents de se poser en termes proprement pédago­
giques les problèmes pédagogiques qui se posent objec­
tivement à lui. C ’est en effet l’analyse sociologique qui 
constitue comme problèmes proprement pédagogiques les 
difficultés surgies de la croissance du nombre en traitant 
le rapport pédagogique comme un rapport de communi­
cation dont la forme et le rendement sont fonction de 
l’adéquation entre des niveaux d’émission et des niveaux 
de réception socialement conditionnés. Ainsi, c’est dans 
l’écart entre les exigences implicites du système d’ensei­
gnement et la réalité de son public que se lisent tant 
la fonction conservatrice de la pédagogie traditionnelle 
comme non-pédagogie que les principes d ’une pédagogie 
explicite qui peut être objectivement exigée par le sys­
tème sans pour autant s’imposer automatiquement dans 
la pratique des enseignants parce qu’elle exprime la contra­
diction de ce système et qu’elle en contredit les principes 
fondamentaux 17.

17. Produit d ’une analyse du système scolaire qui est rendue pos­
sible par l’évolution du système lui-même, cette pédagogie visant expli­
citement à assurer l’ajustement optimal entre le niveau d ’émission et le 
niveau de réception (définis l’un et l’autre tant par le mode que par la 
dispersion) ne doit rien, on le voit, à une adhésion éthique à un idéal 
trans-historique et trans-culturel de la justice scolaire ni à la croyance 
en une idée universelle de la rationalité. Si la mise en oeuvre des prin­
cipes de cette pédagogie ne va pas de soi, c’est qu’elle supposerait 
l’institutionalisation d ’un contrôle continu de la réception exercé tant 
par les enseignants que par les enseignés ; c’est, plus généralement, 
qu’elle exigerait une prise en compte de toutes les caractéristiques 
sociales de la communication, et en particulier des présupposés incons­
cients que les enseignants et les enseignés doivent à leur milieu et 
à leur formation scolaire. Rien ne serait plus faux par exemple que de 
conférer à telle ou telle technique de transmission ou de contrôle 
(cours magistral ou enseignement non directif, dissertation ou ques­
tionnaire fermé) des vertus ou des vices intrinsèques, puisque c’est seu­
lement dans le système complet des relations entre le contenu du 
message, son moment dans le processus d ’apprentissage, les fonctions 
de la formation, les exigences externes pesant sur la communication 
(urgence ou loisir) et les caractéristiques morphologiques, sociales et 
scolaires du public ou du corps enseignant que se définit la producti­
vité proprement pédagogique d’une technique.
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Ainsi, l ’interprétation empiriste des relations observées 
qui, sous apparence de fidélité au réel, s’en serait tenue 
à l ’objet apparent, c’est-à-dire à une population scolaire 
définie indépendamment de sa relation avec la popula­
tion éliminée, se serait interdit de rendre raison systéma­
tiquement des variations empiriques. Pour échapper au 
piège que tend le système scolaire en ne donnant à 
observer qu’une population de survivants, il fallait déga­
ger de cet objet préconstruit l’objet véritable de la recher­
che, c’est-à-dire les principes selon lesquels le système 
scolaire sélectionne une population dont les propriétés 
pertinentes sont d’autant plus complètement l’effet de 
son action de formation, d ’orientation et d’élimination 
qu’on s ’élève davantage dans le cursus. L ’analyse des 
caractéristiques sociales et scolaires du public des récep­
teurs d’un message pédagogique n’a donc de sens que 
si elle conduit à construire le système des relations entre, 
d’une part, l ’Ecole conçue comme institution de repro­
duction de la culture légitime, déterminant entre autres 
choses le mode légitime d ’imposition et d’inculcation de 
la culture scolaire, et, d’autre part, les classes sociales, 
caractérisées, sous le rapport de l ’efficacité de la commu­
nication pédagogique, par des distances inégales à la 
culture scolaire et par des dispositions différentes à la 
reconnaître et à l ’acquérir. On n’en finirait pas d’énu­
mérer les erreurs impeccables et les omissions irrépro­
chables auxquelles se condamne la sociologie de l’édu­
cation lorsqu’elle étudie séparément la population 
scolaire et l’organisation de l’institution ou son système de 
valeurs comme s’il s’agissait de deux réalités substantielles 
dont les caractéristiques préexisteraient à leur mise en 
relation, se vouant par ces autonomisations inconscientes 
à recourir en dernier ressort à l ’explication par des natures 
simples telles que les « aspirations » culturelles des élèves, 
le « conservatisme » des professeurs ou les « motiva­
tions » des parents. Seule la construction du système des 
relations entre le système d’enseignement et la structure 
des rapports entre les classes sociales peut permettre 
d’échapper réellement à ces abstractions réifiantes et de
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produire des concepts relationnels qui, comme ceux de 
chance scolaire, de disposition à l’égard de l’Ecole, de 
distance à la culture scolaire ou de degré de sélection, 
intègrent dans l’unité d ’une théorie explicative des pro­
priétés liées à l’appartenance de classe (comme l’éthos 
ou le capital culturel) et des propriétés pertinentes de 
l ’organisation scolaire, telles que par exemple la hiérar­
chie des valeurs qu’implique la hiérarchie des établis­
sements, des sections, des disciplines, des grades ou des 
pratiques. Sans doute cette mise en relation reste-t-elle 
encore partielle : dans la mesure où elle ne retient que 
les traits pertinents de l’appartenance de classe définie dans 
ses rapports synchroniques et diachroniques au système 
scolaire conçu seulement comme système de communi­
cation, cette construction théorique tend à traiter comme 
de simples rapports de communication les rapports entre 
le système d ’enseignement et les classes sociales. Mais 
cette abstraction méthodique est aussi la condition de 
l’appréhension des aspects les plus spécifiques et les 
mieux cachés de ces rapports : c’est par la manière par­
ticulière selon laquelle il accomplit sa fonction technique 
de communication qu’un système scolaire déterminé 
accomplit par surcroît sa fonction sociale de conservation 
et sa fonction idéologique de légitimation.
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Nos magistrats ont bien connu ce mystère. Leurs robes rouges, 
leur hermine dont ils s ’emmaillotent en chats fourrés, les palais 
où ils jugent, tout cet appareil auguste était fort nécessaire ; et 
si les médecins n’avaient des soutanes et des mules et que les 
docteurs n’eussent des bonnets carrés et des robes trop amples 
de quatre parties, jamais ils n’auraient dupé le monde qui ne 
peut résister à cette montre si authentique. Les seuls gens de 
guerre ne se sont pas déguisés de la sorte, parce qu’en effet 
leur part est plus essentielle : ils s’établissent par la force, les 
autres par la grimace.

P e n sé e s .
P ascal,

On passe le sk e p tro n  à l ’orateur avant qu’il commence son dis­
cours et pour lui permettre de parler avec autorité (...). Il quali­
fie le personnage qui porte la parole, personnage sacré, dont la 
mission est de transmettre le message d’autorité.

E. B enveniste,
V o c ab u la ire  d e s  in s t itu t io n s  in d o -e u ro p é en n e s.

En mettant en évidence l’ampleur de la déperdition 
d ’information qui s ’opère dans la communication entre 
les professeurs et les étudiants, l ’intention de traiter le 
rapport pédagogique comme un simple rapport de com­
munication pour en mesurer le rendement informatif 
fait surgir une contradiction obligeant à interroger l’in­
terrogation qui l ’a engendrée 1 : le rendement informatif 
de la communication pédagogique pourrait-il être aussi 
bas si le rapport pédagogique se réduisait à un pur rap­
port de communication ; autrement dit, quelles sont les 
conditions particulières qui font que le rapport de com­
munication pédagogique peut se perpétuer en tant que tel, 
lors même que l’information transmise tend à s’annuler ? 
La contradiction logique que fait surgir la recherche invite 
à se demander si l’intention même de la recherche, à 
savoir de soumettre la communication pédagogique au 
contrôle de la mesure, n’est pas exclue par toute la logique 
du système auquel elle s’applique : elle invite, en d’autres 
termes, à s’interroger sur les moyens institutionnels et 
sur les conditions sociales qui permettent au rapport 
pédagogique de se perpétuer, dans l ’inconscience heu­
reuse de ceux qui s’y trouvent engagés, lors même qu’il

1. La première partie de ce chapitre reprend certaines analyses qui 
ont été publiées ailleurs (cf. P. Bourdieu, J.-C. Passeron et M. de 
Saint-Martin, R a p p o r t  p é d a g o g iq u e  e t  c o m m u n ica tio n , Paris, Mouton, 
1965) mais qui, faute de s ’appuyer sur une théorie explicite de l’auto­
rité pédagogique comme condition sociale de possibilité de la relation 
de communication pédagogique, pouvaient se prêter à des lectures fal­
lacieuses : si l’on entend marquer ici le refus le plus radical d ’une 
explication purement psychosociologique de l’action pédagogique et du 
même coup récuser la naïveté des verdicts éthiques sur la bonne ou la 
mauvaise volonté des agents, c’est qu’une recherche de l’explication 
qui, même par omission, laisserait entendre que le principe des prati­
ques peut être trouvé dans l’idéologie des agents, obéirait encore à la 
nécessité interne du système qui produit, dans et par son fonctionne­
ment, des représentations tendant à dissimuler les conditions sociales 
de possibilité de son fonctionnement.
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manque aussi complètement sa fin apparemment la plus 
spécifique, bref, à déterminer ce qui définit sociologique­
ment un rapport de communication pédagogique, par 
opposition au rapport de communication défini de façon 
formelle.
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A u to r ité  pédagogique e t  a u to r ité  du langage

L ’emploi assuré que les professeurs font de l’idiome 
universitaire n’est pas plus fortuit que la tolérance des 
étudiants au brouillard sémantique. Les conditions qui 
rendent le malentendu linguistique possible et tolérable 
sont inscrites dans l’institution même : outre que les 
mots mal connus ou inconnus apparaissent toujours dans 
des configurations stéréotypées capables de procurer le 
sentiment du déjà entendu, le langage magistral tient sa 
signification complète de la situation où s ’accomplit le 
rapport de communication pédagogique, avec son espace 
social, son rituel, ses rythmes temporels' bref tout 
le système des contraintes visibles ou invisibles qui cons­
tituent l ’action pédagogique comme action d’imposition 
et d’inculcation d’une culture légitime2 *. En désignant et 
en consacrant tout agent chargé de l’inculcation comme 
digne de transmettre ce qu’il transmet, donc autorisé à 
en imposer la réception et à en contrôler l’inculcation 
par des sanctions socialement garanties, l’institution con­
fère au discours professoral une autorité statutaire qui 
tend à exclure la question du rendement informatif de la 
communication.

Réduire le rapport pédagogique à un pur rapport de

2. La relation d’interdépendance systématique qui unit les techniques 
caractéristiques d’un mode d’imposition dominant et qui tend à leur 
ôter leur caractère arbitraire aux yeux des agents, ne se manifeste 
jamais aussi bien que dans les situations de crise où l’ensemble de ces 
techniques fait l’objet d’une mise en question généralisée. On voit 
immédiatement l’analogie entre l’orientation des réformes qui affec­
tent la plupart des institutions scolaires et l ’agg io rn am en to  de l’Eglise 
(simplification de la liturgie, suppression des pratiques ritualisées, lec­
ture des textes face au peuple, usage de la langue vulgaire, autant de 
mesures destinées à «  faciliter une participation plus active des fidè­
les »).

134

DISTANCE ET AUTORITÉ D'INSTITUTION

communication, ce serait s’interdire de rendre compte des 
caractéristiques spécifiques qu’il doit à l’autorité de l’ins­
titution pédagogique : le seul fait de transmettre un mes­
sage dans un rapport de communication pédagogique impli­
que et impose une définition sociale (d’autant plus explicite 
et codifiée que ce rapport est plus institutionnalisé) de ce 
qui mérite d’être transmis, du code dans lequel le mes­
sage doit être transmis, de ceux qui ont le droit de le 
transmettre ou, mieux, d’en imposer la réception, de 
ceux qui sont dignes de le recevoir et, de ce fait, contraints 
de le recevoir et enfin, du mode d’imposition et d’incul­
cation du message qui confère sa légitimité et par là 
son sens complet à l ’information transmise. Le profes­
seur trouve dans les particularités de l’espace que lui 
ménage l’institution traditionnelle (l’estrade, la chaire et 
sa situation au foyer de convergence des regards) les 
conditions matérielles et symboliques qui lui permettent 
de tenir les étudiants à distance et en respect et qui l’y 
contraindraient même s’il s’y refusait. Surélevé et enfermé 
dans l’espace qui le sacre orateur, séparé de l’auditoire, 
pour autant que l’affluence le permet, par quelques rangs 
déserts qui marquent matériellement la distapce que le 
profane garde craintivement devant le mana du verbe 
et qui ne sont jamais occupés, en tout cas, que par les 
zélateurs les plus stylés, pieux desservants de la parole 
magistrale, le professeur, lointain et intangible, entouré 
de « on dits » vagues et effrayants, est condamné au 
monologue théâtral et à l’exhibition de virtuose par une 
nécessité de position bien plus coercitive que la régle­
mentation la plus impérieuse. La chaire capte, mal gré qu’il 
en ait, l’intonation, la diction, le débit et l’action ora­
toire de celui qui l’occupe : ainsi voit-on l’étudiant qui 
fait un exposé ex cathedra hériter des mœurs oratoires 
du professeur. Pareil contexte gouverne si rigoureuse­
ment le comportement des professeurs et des étudiants 
que les efforts pour instaurer le dialogue se tournent 
immédiatement en fictions ou en dérisions. Le profes­
seur peut appeler la participation ou l’objection des étu­
diants sans jamais risquer qu’elles s’instaurent réellement : 
les interrogations à l’auditoire ne sont souvent que des 
interrogations oratoires ; destinées avant tout à exprimer
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la part que les fidèles prennent à l ’office, les réponses 
ne sont le plus souvent que des répons3.

Entre toutes les techniques de distanciation dont l’ins­
titution dote ses agents, le langage magistral est la plus 
efficace et la plus subtile : par opposition aux distances 
inscrites dans l’espace ou garanties par le règlement, la 
distance que créent les mots semble ne rien devoir à 
l’institution. Le verbe magistral, attribut statutaire qui 
doit à l’institution la plupart de ses effets, puisqu’il ne 
saurait jamais être dissocié de la relation d ’autorité sco­
laire où il se manifeste, peut apparaître comme qualité 
propre de la personne alors qu’il ne fait que détourner 
au profit du fonctionnaire un avantage de fonction. Le 
professeur traditionnel a pu abandonner l’hermine et la 
toge, il peut même aimer descendre de son estrade pour 
se mêler à la foule, il ne peut pas abdiquer sa protec­
tion ultime, l ’usage professoral d’une langue professo­
rale. S’il n’est rien dont il ne puisse parler, lutte des 
classes ou inceste, c’est que sa situation, sa personne et 
son personnage impliquent la « neutralisation » de ses 
propos ; c’est aussi que le langage peut n’être plus, à la 
limite, un instrument de communication, mais un instru­
ment d’incantation dont la fonction principale est d’at­
tester et d’imposer l’autorité pédagogique de la commu­
nication et du contenu communiqué.

Pareil usage du langage suppose que soit découragée la 
mesure du rendement informatif de la communication. 
Et de fait, tout se passe comme si exposés ou dissertations, 
seuls instruments de communication en retour que l’ins­
titution fournit aux étudiants et aux professeurs, avaient 
pour fonction latente d’empêcher une mesure précise de

LE MAINTIEN DE L’ ORDRE

3. Si l’espace universitaire impose aussi fortement sa loi aux prati­
ques, c’est qu’il exprime symboliquement la loi de l’institution uni­
versitaire. Ainsi la forme traditionnelle du rapport pédagogique peut 
réapparaître dans d’autres types d’organisation de l’espace, parce que 
l’institution suscite en quelque sorte un espace symbolique plus réel 
que l’espace réel : dans une université demeurée identique à elle-même 
sous tous les autres rapports, l’organisation d’un séminaire autour 
d’une table ronde n’empêche pas les attentes et l’attention de converger 
vers celui qui a gardé tous les signes du statut professoral, à com­
mencer par un privilège de parole qui implique le contrôle de la parole 
des autres.
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la compréhension et par là de l’écholalie qui pallie le 
malentendu. Ainsi le cours ex cathedra et la dissertation 
constituent un couple fonctionnel, comme le solo profes­
soral et la prouesse solitaire à l ’examen, ou le discours 
de omni re scibili qui atteste la maîtrise et les généralités 
verbeuses de la dissertation. Si la rhétorique dissertative 
procure au professeur l ’impression confuse que son lan­
gage n’a pas été trop mal compris, c’est que la disserta­
tion autorise un discours et un rapport au discours bien 
faits pour interdire les choix tranchés et inciter par là 
le correcteur à un jugement aussi prudent que son objet. 
Les professeurs ne se lassent jamais de répéter combien 
ils ont peine à noter la « masse » des copies « médiocres » 
qui n’offrent aucune prise au jugement tranché et qui 
font l ’objet des plus laborieuses délibérations pour arra­
cher, en fin de compte et en désespoir de cause, un ver­
dict d’indulgence teintée de mépris : « Mettons-lui la 
moyenne » ou « laissons-le passer ». Les rapports de 
jurys d’agrégation déplorent inlassablement comme une 
calamité naturelle l ’effet que le principe même des épreu­
ves et les critères traditionnels de correction produisent 
nécessairement : « Il y a peu de très mauvaises copies ; 
mais il y en a encore moins de bonnes ; le reste, soit 
76 % , est dans le marais, entre 6 et 11 \  » La langue 
de ces rapports est inépuisable pour nommer, en la flé­
trissant, cette « médiocrité » congénitale de la « masse 
des candidats », cette « grisaille » des copies « ternes », 
« fades » ou « plates » d’où « émergent heureusement » 
les quelques copies « distinguées » ou « brillantes » qui 
« justifient l ’existence du concours » 4 5. L ’analyse de la

4. R a p p o r t  d ’ag rég atio n  m ascu lin e  d e  gram m aire , 1957, p. 9.
5. Et l’on voit les professeurs constater avec une sorte d’émerveille­

ment que les candidats viennent «  tout naturellement » se ranger 
selon les catégories qui sont le produit des catégories de la 
perception professorale : au-dessous de 5 sur 20, le devoir est « nul » 
et s’attire généralement la dérision ou l’indignation ; de 6 à 8, « médio­
cre » ou «  attristant » ; entre 9 et 11 ou, comme on dit, « autour 
de la moyenne », c’est la moue résignée qui acquiesce autant qu’elle 
réprouve ; de 12 à 15, on prodigue les satisfecits ou les accessits et, 
au-dessus de 15, on décerne solennellement la palme du « brillant ». 
Par ce type de notation, le correcteur exprime un jugement à la fois 
syncrétique et catégorique en sorte que, croyant attribuer des points, 
des demi-points ou même des quarts de point, il se contente en défi-
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rhétorique dissertative permet d’appréhender les formes 
anomiques d’un discours en écho qui, procédant par 
simplification, décontextualisation et réinterprétation, 
relève moins de la logique de l ’apprentissage culturel que 
de celle de l ’acculturation telle par exemple que les lin­
guistes l ’appréhendent dans l’analyse des langues « créo­
lisées ». Le discours par allusion et ellipse qui caractérise 
la dissertation modale suppose la complicité dans et par 
le malentendu qui définit la relation pédagogique en sa 
forme traditionnelle : émettant dans une langue qui n’est 
pas ou peu comprise, le professeur ne devrait pas, en 
bonne logique, comprendre ce que lui rétorquent les 
étudiants ; cependant, de même que, comme l’observe 
Max Weber, la légitimité statutaire du prêtre fait que la 
responsabilité de l’échec ne retombe ni sur le dieu ni 
sur le prêtre mais sur la seule conduite des dévots, de 
même le professeur qui, sans se l ’avouer et sans en tirer 
toutes les conséquences, soupçonne qu’il n’est pas par­
faitement compris peut, aussi longtemps que son autorité 
statutaire n’est pas contestée, tenir les étudiants pour res­
ponsables lorsqu’il ne comprend pas leurs propos.

C’est toute la logique d’une institution scolaire fondée 
sur un travail pédagogique de type traditionnel et garan­
tissant, à la limite, « l’infaillibilité » du « maître », qui 
s’exprime dans l ’idéologie professorale de la «  nullité » 
des étudiants, ce mélange d’exigence souveraine et d’in­
dulgence désabusée qui incline le professeur à tenir tous 
les échecs de la communication, si inattendus soient-ils, 
pour constitutifs d ’une relation qui implique par essence

nitive de découper la population par grosses masses à l ’intérieur des­
quelles les hiérarchies restent flottantes. Conformément au schème 
éternel de l’élitisme, voué à se confirmer puisqu’il produit ce qui le 
confirme, n’émergent jamais de « l’ensemble du lot » que «  quelques 
sujets brillants », r a r i  n a n te s  in  g u rg ite  v a sto , comme pourraient dire 
les rapports d ’agrégation : «  L ’épreuve a été satisfaisante en tant 
qu’elle fut révélatrice du talent ou de l’absence de talent »  (A g ré g a ­
t io n  fé m in in e  d e  le t t r e s  c la s s iq u e s , 1959, p. 23). L ’enseignement trv  
ditionnel des lettres n’a d’ailleurs pas le monopole de ce mode de 
pensée : « A part quelques candidats ‘hors série’, dotés d ’une per­
sonnalité frappante et parfois éclatante, l’épreuve laisse une impres­
sion de grisaille » (Réflexions des jurys sur les travaux des candi­
dats à l’E. N. A., E p r e u v e s  e t s ta t is t iq u e s  d u  co n c o u rs  d e  1 9 6 7 , Paris, 
Imprimerie nationale, 1968, p. 9).
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la mauvaise réception des meilleurs messages par les pires 
récepteurs6. Si l’étudiant ne parvient pas à réaliser un 
devoir-être qui n’est que son « être-pour-le-professeur », 
les torts lui incombent toujours en totalité, que ce soit 
erreur ou malignité : «  dans la bouche des candidats », 
comme disent les rapports d ’agrégation, les plus bril­
lantes théories se réduisent à l’état de monstruosités logi­
ques, comme si les étudiants, incapables de comprendre 
ce qu’on leur enseigne, n’avaient d ’autre rôle que d ’illus­
trer la vanité des efforts que l ’enseignant prodigue et 
qu’il continuera à prodiguer malgré tout, par conscience 
professionnelle, avec une lucidité désabusée qui redouble 
encore son mérite7. Comme le mal dans les théodicées, 
l’existence des « mauvais étudiants », qui se rappelle 
périodiquement, interdit de se sentir dans le meilleur des 
mondes scolaires possibles tout en apportant une justi­
fication à des mœurs pédagogiques qui se veulent les 
meilleures possibles puisqu’elle fournit la seule excuse 
irrécusable à l ’échec pédagogique en le faisant apparaître 
comme inévitable.

Ainsi l ’illusion d ’être compris et l ’illusion de com­
prendre peuvent se renforcer mutuellement en se servant 
réciproquement d ’alibi parce qu’elles ont leur fondement 
dans l ’institution. Tous les conditionnements de l’appren­
tissage antérieur et toutes les conditions sociales de la

6. A nciens bons é lèves qu i voud raien t n ’avoir p ou r élèves q u e  de 
fu tu rs  p ro fesseu rs, le s en seignan ts son t préd isp osés p ar tou te  leur 
form ation  et par toute leur expérience scolaire à en trer dans le jeu 
d e  l ’in stitu tion . E n  s ’ad ressan t à l ’é tu d ian t tel q u ’il devrait être, le 
p ro fesseu r décourage in faillib lem ent chez l ’é tu d ian t réel la  tentation  
d e  revendiquer le d ro it de n ’être q u e  ce q u ’il est : ne respecte-t-il pas, 
p ar le  créd it q u ’il lui fa it, l ’é tudian t fictif que qu elqu es «  élèves 
d oués » , o b jets de tou s se s soins, l ’au torisen t à croire réel ?

7. «  Chaque année a sa mode, où se retrouve, comme une caricature 
maladroite, l’image déformée des conseils ou des enseignements donnés 
par tel maître. » (A g ré g a t io n  m a scu lin e  d e  le ttre s , 1950, p. 10.) «  Au 
hasard des copies, avec résignation plutôt qu’indignation, on relève... » 
Pour rendre compte du traitement destructeur que l’étudiant fait 
subir à tout ce qu’il touche, le discours professoral oscille entre les 
métaphores de la barbarie et celles de la calamité naturelle : l ’étu­
diant « ravage », « saccage », « torture », « corrompt », « dévaste » 
la langue ou les idées. «  Que de fois se trouve odieusement maltraité, 
violenté, ce texte délicat. » (A g ré g a t io n  m a scu lin e  d e  le t t r e s  m o d e rn es , 
1965, p. 22.)
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relation de communication pédagogique font que les étu­
diants sont objectivement voués à entrer dans le jeu de 
la communication fictive, devraient-ils pour cela adhérer 
à la vision du monde universitaire qui les rejette dans 
l ’indignité. Comme dans le cycle de la Kula où les bras­
sards ne circulent jamais que dans un sens et les colliers 
dans un autre, les bonnes paroles (ou les bons mots) 
vont toujours des professeurs aux étudiants et le mauvais 
langage (ou les mauvaises plaisanteries) des étudiants aux 
professeurs. Les étudiants sont d’autant moins portés à 
interrompre le monologue professoral lorsqu’ils ne le 
comprennent pas que la résignation statutaire à la com­
préhension approximative est à la fois le produit et la 
condition de leur adaptation au système scolaire : puis­
qu’ils sont censés comprendre, puisqu’ils doivent avoir 
compris, ils ne peuvent accéder à l’idée qu’ils ont un 
droit à comprendre et doivent donc se contenter d’abaisser 
leur niveau d ’exigences en matière de compréhension. 
Comme le prêtre qui sert en fait l ’institution lorsque, en 
tant que détenteur du pouvoir sur les oracles que lui 
délègue l ’institution, il parvient à préserver la représen­
tation de son infaillibilité en faisant retomber sur les 
fidèles l’échec des pratiques de salut, de même le pro­
fesseur protège l’institution qui le protège lorsqu’il tend 
à fuir et à empêcher le constat d’un échec qui, plus que 
le sien, est celui de l’institution et qu’il ne peut exorciser, 
par la rhétorique stéréotypée du blâme collectif, qu’en 
développant l ’angoisse du salut.

En définitive, étudiants et professeurs ne se doivent 
(respectivement et réciproquement) de surévaluer la quan­
tité d’information qui circule réellement dans la commu­
nication pédagogique que parce qu’ils le doivent à l’ins­
titution : en les reconnaissant comme émetteurs ou 
destinataires légitimes du message pédagogique, l’Ecole 
leur impose les obligations envers l’institution qui sont 
la contrepartie exacte de leur dignité d’institution attestée 
par la présence dans l’institution8. Et, en choisissant

8. Si les rapports symboliques entre les émetteurs et les récepteurs
n’expriment jamais, en dernière analyse, que la structure des rapports 
objectifs définissant la situation pédagogique, reste qu’ils peuvent
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(sans qu’il s ’agisse le plus souvent d’un calcul conscient) 
la conduite la plus économique ou la plus rentable uni- 
versitairement (la plus « payante » comme dit l ’argot 
scolaire), professeurs et étudiants ne font qu’obéir aux 
lois de l’univers scolaire comme système de sanctions : 
outre qu’il ne pourrait adopter un nouveau langage et 
un nouveau rapport au langage sans opérer une dissocia­
tion des contenus communiqués et de la manière de les 
communiquer qu’il ne peut concevoir parce qu’ils étaient 
indissociablement liés dans la manière dont il les a lui- 
même reçus et assimilés, le professeur ne saurait mesurer 
exactement la compréhension que les étudiants ont de 
son langage sans faire s’écrouler la fiction qui lui permet 
d’enseigner au moindre coût, c’est-à-dire comme on lui 
a enseigné ; et, voudrait-il tirer toutes les conséquences 
pédagogiques de son constat, qu’il s’exposerait à appa­
raître aux yeux mêmes de ses étudiants comme un insti­
tuteur égaré dans l ’enseignement supérieur9. Quant à 
l’étudiant, il faut et il suffit qu’il se laisse aller à l’usage 
du langage auquel toute sa formation le prédispose, par 
exemple dans la rédaction d’une dissertation, pour béné­
ficier de toutes les protections et de toutes les sécurités 
que procure la mise à distance du professeur par le recours 
aux fausses généralités et aux approximations prudentes 
du « même-pas-faux » qui lui vaudront, comme on dit, 
« une note entre 9 et 11 », bref, pour s’éviter de dévoiler, 
selon un code aussi clair que possible, le niveau exact 
de sa compréhension et de ses connaissances, ce qui le

ajouter leur force propre à ces rapports comme on le voit dans les 
états critiques du système où ils contribuent, à l’intérieur de certaines 
limites, à perpétuer fictivement les apparences d’une communication 
dont les conditions structurales ne sont plus données : ainsi, l’adhé­
sion des maîtres et des étudiants à la même vision psychologique, donc 
éthique, de la relation pédagogique, et, plus précisément, la compli­
cité dans le malentendu et dans la fiction de l’absence de malentendu, 
témoignent que les représentations que les agents se font de leurs rela­
tions objectives, vécues comme relations interpersonnelles, possèdent 
une autonomie relative par rapport à ces relations objectives puis­
qu’elles parviennent à dissimuler, jusqu’à un certain point, les transfor­
mations de la structure des relations objectives qui les rendait possibles.

9. A moins que cette tentative insolite et incongrue ne lui attire 
le prestige tout aussi fallacieux du non-conformisme, par quoi l’institu­
tion aurait encore raison contre lui.
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vouerait du même coup à payer le prix de la clarté10 *. 
Les étudiants peuvent toujours récrire, au moins à l ’usage 
du professeur, un semblant de discours suivi où n’éclate 
jamais aucun non-sens caractérisé puisque le genre dis- 
sertatif que le système met à leur disposition autorise 
l ’exercice d ’une ars combinatoria de second ordre et 
de seconde main qui, s ’exerçant sur un lot fini d ’atomes 
sémantiques, ne peut produire que des chaînes de mots 
mécaniquement liés. Mis en demeure de se défendre avec 
des mots dans un combat où tous les mots ne sont pas 
permis, ils n’ont souvent d’autre recours que la rhétorique 
du désespoir, régression vers la magie prophylactique ou 
propitiatoire d ’un langage où les grands mots du dis­
cours magistral ne sont plus que mots de passe ou paroles 
sacramentelles d ’un ronron* rituel ; le relativisme du 
pauvre, les exemplifications imaginaires et les notions 
indécises, à mi-chemin de l ’abstrait et du concret, du 
vérifiable et de l’invérifiable, sont autant de conduites 
d’évitement qui permettent de minimiser les risques en 
annulant la possibilité de vérité ou d ’erreur à force 
d’imprécision. L ’imitation désespérée de l’aisance magis­
trale conduit, lorsque cessent d’être données les condi­
tions sociales de son acquisition, à ces caricatures de la 
maîtrise où, comme dans les nativistic movements, les 
variations réglées ont cédé la place aux altérations méca­
niques ou anarchiques.

10. Il arrive, par exemple dans les classes préparatoires aux grandes 
écoles, que les règles qui définissent le rapport traditionnel au langage 
s ’explicitent dans les maximes de la prudence scolaire qui témoignent
que la «  rhétorique supérieure » et la « rhétorique du désespoir » sup­
posent en définitive le même rapport au langage. On sait par exemple 
que la naïveté des naïvetés consisterait à « ne rien écrire sous prétexte 
que l ’on ne sait rien » et qu’ « il n’y a pas besoin de savoir grand-chose 
pour ‘tirer la moyenne’ en histoire », à condition de savoir se servir de 
la chronologie sans manifester les plus grosses lacunes. Evidemment, 
cette prudence rusée comporte aussi ses risques, comme en témoigne 
l’aventure de ce khagneux qui, ayant lu dans la chronologie « Krach 
boursier à Vienne », disserta sur le boursier Krach. Lorsque les profes­
seurs plaisantent à propos de ces perles, ils oublient que ces ratés du 
système en enferment la vérité. Si l’on songe que 1’ « élite universitaire » 
a été formée à cette école et si l’on voit toutes les implications éthi­
ques de ces exercices, on comprend tout un côté de l 'h o m o  a c a d e m ic u s  
et de ses productions intellectuelles.
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Mais comprendrait-on qu’un tel système d ’enseigne­
ment puisse subsister s’il ne servait encore, par la forme 
traditionnelle de communication qu’il instaure, les classes 
ou les groupes dont il tient son autorité, lors même 
qu’il semble manquer aussi complètement aux exigences 
inhérentes à l ’accomplissement de sa fonction propre 
d’inculcation ? La liberté que le système laisse aux agents 
chargés de l’inculcation serait-elle aussi grande si elle 
n’avait pour contrepartie les fonctions de classe dont 
l ’Ecole ne cesse pas de s ’acquitter lors même que son 
rendement pédagogique tend à s’annuler ? On a souvent 
remarqué, de Renan à Durkheim, ce qu’un enseignement 
aussi attaché à transmettre un style, c’est-à-dire un type 
de rapport à la langue et à la culture, doit à la tradition 
humaniste héritée des collèges jésuites, cette réinterpré­
tation scolaire et chrétienne des demandes mondaines d ’une 
aristocratie qui porte à faire du détachement distingué 
à l’égard de la tâche professionnelle la forme accomplie 
de l ’accomplissement de toute profession distinguée : 
mais on ne comprendrait pas la valeur éminente que le 
système français accorde à l ’aptitude littéraire et, plus 
précisément, à l ’aptitude à transformer en discours litté­
raire toute expérience, à commencer par l’expérience litté­
raire, bref ce qui définit la manière française de vivre la 
vie littéraire —  et parfois même scientifique —  comme 
une vie parisienne, si l’on ne voyait que cette tradition 
intellectuelle remplit aujourd’hui encore une fonction 
sociale dans le fonctionnement du système d ’enseignement 
et dans l ’équilibre de ses rapports au champ intellectuel 
et aux différentes classes sociales.

Sans jamais être pour personne, même pour les enfants 
des classes privilégiées, une langue maternelle, la langue 
universitaire, amalgame achronique d ’états antérieurs de 
l’histoire de la langue, est très inégalement éloignée des 
langues effectivement parlées par les différentes classes 
sociales. Sans doute y aurait-il quelque arbitraire, comme 
on l ’a observé, à « distinguer un nombre déterminé de
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parlures françaises, car les divers étages de la société inter­
fèrent. Néanmoins, il existe aux deux extrémités de 
l’échelle deux parlures bien définies : la parlure bour­
geoise et la parlure vulgaire 11. »  Comportant une part 
importante d’emprunts lexicologiques et même syntaxi­
ques au latin qui, importés, utilisés et imposés par les 
seuls groupes lettrés, ont échappé de ce fait aux restruc­
turations et aux réinterprétations assimilatrices, constam­
ment contrôlée et freinée dans son évolution par l ’in­
tervention normalisatrice et stabilisatrice d ’instances de 
légitimité savantes ou mondaines, la langue bourgeoise 
ne peut être adéquatement maniée que par ceux qui, 
grâce à l ’Ecole, ont pu convertir la maîtrise pratique, 
acquise par familiarisation dans le groupe familial, en une 
aptitude du second degré au maniement quasi savant de 
la langue. Etant donné que le rendement informatif de 
la communication pédagogique est toujours fonction de 
la compétence linguistique des récepteurs (définie comme 
maîtrise plus ou moins complète et plus ou moins savante 
du code de la langue universitaire), l’inégale distribu­
tion entre les différentes classes sociales du capital lin­
guistique scolairement rentable constitue une des média­
tions les mieux cachées par lesquelles s’instaure la rela­
tion (que saisit l’enquête) entre l ’origine sociale et la 
réussite scolaire, même si ce facteur n’a pas le même 
poids selon la constellation des facteurs dans laquelle il 
s ’insère et, par conséquent, selon les différents types 
d ’enseignement et les différentes étapes du cursus. La 
valeur sociale des différents codes linguistiques disponi­
bles dans une société donnée à un moment donné du 
temps (c’est-à-dire leur rentabilité économique et sym­
bolique), dépend toujours de la distance qui les sépare 
de la norme linguistique que l ’Ecole parvient à imposer 
dans la définition des critères socialement reconnus de la 
« correction » linguistique. Plus précisément, la valeur 
sur le marché scolaire du capital linguistique dont dispose

11. J .  Damourette et E. Pichon, D e s  m o ts  à  l a  p e n sé e , E s s a i  d e  
g ra m m a ire  d e  la  la n g u e  fra n ç a ise , Paris, Collection des linguistes 
contemporains, 1931, T. I, p. 50.

144

M O D E  D 'A C Q U IS IT IO N  E T  M O D A L IT É  D E  L 'U T I L I S A T IO N

chaque individu est fonction de la distance entre le type 
de maîtrise symbolique exigé par l ’Ecole et la maîtrise 
pratique du langage qu’il doit à sa prime éducation de 
classe 12.

Mais on ne saurait acquérir un langage sans acquérir 
du même coup un rapport au langage : en matière de 
culture, la manière d ’acquérir se perpétue dans ce qui 
est acquis sous la forme d ’une certaine manière d’user de 
cet acquis, le mode d’acquisition exprimant lui-même les 
relations objectives entre les caractéristiques sociales de 
celui qui acquiert et la qualité sociale de ce qui est acquis. 
Aussi est-ce dans le rapport au langage que l’on trouve 
le principe des différences les plus visibles entre la langue 
bourgeoise et la langue populaire : dans ce que l’on a 
souvent décrit comme la tendance de la langue bour­
geoise à l ’abstraction et au formalisme, à l’intellectualisme 
et à la modération euphémistique, il faut voir avant tout 
l’expression d’une disposition socialement constituée à 
l ’égard de la langue, c’est-à-dire à l’égard des interlocu­
teurs et de l ’objet même de la conversation ; la distance 
distinguée, l ’aisance retenue et le naturel apprêté qui 
sont au principe de tout code des manières mondaines 
s’opposent à l’expressivité ou à l ’expressionnisme de la 
langue populaire qui se manifeste dans la tendance à 
aller directement du cas particulier au cas particulier, 
de l ’illustration à la parabole, ou à fuir l’emphase des 
grands discours ou l ’enflure des grands sentiments, par 
la gouaillerie, la gaillardise et la paillardise, autant de 
manières d ’être et de dire caractéristiques de classes aux­
quelles ne sont jamais complètement données les condi­
tions sociales de la dissociation entre la dénotation objec­
tive et la connotation subjective, entre les choses vues

12. On voit par exemple que la complexité syntaxique de la langue 
n’est pas prise en compte seulement dans l ’évaluation explicite des 
qualités de forme que les exercices de langage, rédaction ou disser­
tation, sont censés mesurer, mais aussi dans toute évaluation d ’opéra­
tions intellectuelles (démonstration mathématique aussi bien que déchif­
frement d’une œuvre d ’art) supposant le maniement de schèmes com­
plexes auquel sont inégalement disposés des individus dotés d ’une 
maîtrise pratique de la langue prédisposant inégalement à la maîtrise 
symbolique en sa forme la plus accomplie.
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et tout ce qu’elles doivent au point de vue à partir duquel 
elles sont vues u.

C ’est donc à la fois dans la distance de la maîtrise 
pratique du langage transmise par la prime éducation à 
la maîtrise symbolique exigée par l’Ecole et dans les 
conditions sociales de l’acquisition plus ou moins com­
plète de cette maîtrise verbale que réside le principe des 
variations du rapport au langage scolaire, rapport révé- 
rentiel ou affranchi, tendu ou détaché, emprunté ou fami­
lier, emphatique ou bien tempéré, ostentatoire ou mesuré, 
qui est un des signes distinctifs les plus sûrs de la posi- 13

13. On pourrait, pour préciser la description de l ’opposition entre 
la langue bourgeoise et la langue populaire, s’aider des analyses remar­
quables que Basil Bernstein et son école ont consacrées aux différences 
entre le fo r m a i  la n g u a g e  des «  middle classes »  et le p u b lic  la n g u a g e  
de la classe ouvrière. Toutefois, en omettant de dégager les présup­
posés implicites de la tradition théorique dans laquelle s’inscrivent 
ses analyses (qu’il s’agisse de la tradition anthropologique de Sapir 
et Whorf ou de la tradition philosophique qui va de Kant à Cassirer 
en passant par Humboldt), Bernstein tend à réduire à des caracté­
ristiques intrinsèques de la langue, telles que le degré de complexité 
syntaxique, des différences dont le principe unificateur et générateur 
réside dans des types différents de rapport au langage, eux-mêmes 
insérés dans des systèmes différents d’attitudes à l’égard du monde 
et des autres. Si le m o d u s  o p e r a n d i  ne se laisse jamais saisir aussi 
objectivement que dans l ’o p u s  o p e r a tu m , il faut se garder de réduire 
l’habitus producteur (c’est-à-dire, en ce cas, le rapport au langage) à 
son produit (ici une certaine structure du langage) sous peine de se 
condamner à trouver dans la langue le principe déterminant des atti­
tudes, bref de prendre le produit linguistique pour le producteur des 
attitudes qui le produisent. Le ré a l ism e  d e  l a  s t r u c tu r e  qui est inhé­
rent à une telle sociologie du langage tend à exclure du champ de 
la recherche la question des conditions sociales de production du sys­
tème des attitudes qui commande, entre autres cboses. là  structuration 
de lâ 'larrgtrë. T ô ü r  ne prendre'qo*un exemple, des traits distinctifs 
de la langue des classes moyennes, telles que l’hypercorrection fautive 
et la prolifération des signes du contrôle grammatical, sont des indices 
parmi d ’autres d ’un rapport à la langue caractérisé par la référence 
anxieuse à la norme légitime de la correction académique : l’inquiétude 
de la bonne manière, manières de table ou manières de langue, que 
trahit le langage des petits-bourgeois s ’exprime encore plus claire­
ment dans la recherche avide des moyens d ’acquérir les techniques 
de sociabilité de la classe d ’aspiration, manuels de savoir-vivre ou 
guides du bon usage. On voit que ce rapport au langage est partie 
intégrante d ’un système des attitudes à l’égard de la culture qui 
repose sur la volonté pure de respecter une règle culturelle reconnue 
plutôt que connue et sur le rigorisme de l’attention à la règle, cette 
bonne volonté culturelle exprimant en dernière analyse les caractéris­
tiques objectives de la condition et de la position des couches moyennes 
dans la structure des rapports de classe.
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tion sociale du locuteur. La disposition à exprimer verba­
lement les sentiments et les jugements, qui s ’accroît lors­
qu’on s ’élève dans la hiérarchie sociale, n’est qu’une 
dimension de la disposition, de plus en plus exigée à 
mesure que l ’on s’élève dans la hiérarchie scolaire et dans 
la hiérarchie des professions, à manifester, dans la pra­
tique même, l ’aptitude à prendre ses distances à l ’égard 
de sa propre pratique et de la règle régissant cette pra­
tique : en dépit des apparences, rien ne s ’oppose plus à 
l’ellipse ou à la métaphore littéraire qui suppose pres­
que toujours le contexte d ’une tradition lettrée que les 
métaphores pratiques et les « ellipses par deixis », pour 
parler comme Bally, qui permettent au parler populaire 
de suppléer tout ou partie de l ’information verbale par 
la référence implicite (ou gestuelle) à la situation et aux 
« circonstances » (au sens de Prieto). Loin que les pro­
cédés rhétoriques, les effets expressifs, les nuances de 
la prononciation, la mélodie de î ’intonation, les registres 
du lexique ou les formes de la phraséologie expriment 
seulement, —  comme le suggère une interprétation som­
maire de l’opposition entre la langue et la parole en tant 
qu’exécution — , les choix conscients d ’un locuteur pré­
occupé de l’originalité de son expression, tous ces traits 
stylistiques trahissent toujours, dans le langage même, 
un rapport au langage qui est commun à toute une caté­
gorie de locuteurs parce qu’il est le produit des condi­
tions sociales d ’acquisition et d ’utilisation du langage. 
Ainsi l ’évitement de l ’expression usuelle et la recherche 
du tour rare, caractéristiques du rapport au langage que 
les professionnels de l ’écriture et de la différence par 
l’écriture entretiennent avec le langage, ne sont que la 
forme limite de la disposition littéraire à l ’égard du lan­
gage qui est propre aux classes privilégiées, portées à 
faire du langage utilisé et de la manière de l’utiliser l’ins­
trument d’une exclusion du vulgaire où s’affirme leur 
distinction.

Bien que, comme tout ce qui relève de la modalité 
du comportement, le rapport au langage tende à échapper 
à la mesure expérimentale telle que la pratique une recher­
che empirique souvent aussi routinière dans la produc­
tion de ses questionnaires que dans l ’interprétation de
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ses résultats, il n’est pas impossible de trouver des indices 
de la modalité du comportement linguistique dans les 
caractéristiques objectives de la compétence linguistique 
mesurée par un test de vocabulaire 14 : ainsi par exemple 
on peut lire un indice de rapports différents au langage 
dans le fait que les étudiants de la Sorbonne —  ou les 
étudiants issus des classes privilégiées et a fortiori les 
étudiants de la Sorbonne issus des classes privilégiées — 
soient proportionnellement plus nombreux que les autres 
à hasarder une définition d’un mot inexistant, introduit 
à dessein dans un test de vocabulaire (gérophagie). Si 
l ’on ajoute que les étudiants qui ont le passé scolaire le 
plus « brillant » (études classiques, mentions au bacca­
lauréat, etc.) hésitent moins souvent que les autres à 
définir le terme-piège et que c’est la catégorie privilégiée 
sous chacun des rapports précédemment considérés qui 
produit le plus de définitions imperturbablement prolixes 
de ce terme à résonances ethnologiques, on peut conclure 
que l’aisance dans le maniement du langage peut aller 
jusqu’à la désinvolture lorsqu’elle est associée à la cer­
titude de soi que procure l’appartenance à une catégorie 
privilégiéeI5.

14. Ignorer la distinction entre le comportement et la modalité du 
comportement, c’est se vouer à identifier purement et simplement des 
pratiques ou des opinions qui ne sont séparées que par leur moda­
lité, par exemple, en matière de politique, les différentes manières, 
liées à l’origine sociale, d’être et de se dire « de gauche »  qui font 
toute la différence entre les gauchers et les « droitiers contrariés » ,  ou 
encore, en matière d’art, les différentes manières d ’aimer ou d ’ad­
mirer une même œuvre qui se révéleraient dans la constellation des 
œuvres conjointement admirées ou dans l’allure du discours par 
lequel se déclare l’admiration : tout ce que l’on met sous le nom de 
culture est en jeu dans les « riens »  qui séparent l’allusion cultivée du 
commentaire scolaire ou, plus subtilement, les différentes significations 
de l ’acquiescement par l’interjection et la mimique. Pour ceux qui 
ne voudraient voir là que distinguo sans conséquence il faut rappeler 
que la modalité d ’un «  engagement » révèle, plus sûrement que le 
contenu manifeste des opinions, les probabilités de passage à l’acte 
parce qu’elle exprime directement l’habitus comme principe générateur 
des conduites et fournit par là un fondement plus sûr à la prévision, 
surtout à long terme.

15. Il est facile de distinguer parmi les discours sur le terme gêro-  
p h a g ie  deux phraséologies révélatrices des deux rapports au langage :
« J ’ignore la définition » (G  p Pop) —  «  Ne m’évoque rien »  (F  p 
Moy). « Géro (peut-être vieux ?) ; phagie : acte de manger ; donc
qui mange les vieux ? (sous réserve) »  (G  p Moy). «  L ’étymologie
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De même, l ’observation méthodique du comportement 
linguistique et gestuel des candidats à un oral d’examen 
permet de mettre au jour quelques-uns des signes sociaux 
sur lesquels se guide inconsciemment le jugement pro­
fessoral et parmi lesquels il faut compter les indices de 
la modalité du maniement de la langue (correction, accent, 
ton, débit, etc.), elle-même liée à la modalité du rapport 
au professeur et à la situation d’examen qui s’exprime 
dans le maintien, les gestes, le vêtement, la cosmétique 
et la mimique 16 *. L ’analyse imposée par les nécessités de
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indiquerait peut-être le fait de manger les vieillards » (F p Moy). 
A ces déclarations où s’exprime soit la lucidité soit la prudence 
scolaire soit, plus précisément, le souci de «  faire de son mieux »  
pour tirer tout le parti de ses connaissances dans les limites de la 
prudence scolaire, s’oppose une phraséologie péremptoire, arrogante, 
désinvolte ou recherchée : « L ’étymologie est celle-ci (...). Donc, la 
gérophagie est la coutume de manger les vieillards chez certaines peu­
plades non prométhéennes »  (F  P Sup). — «  Si g e ro  vient de géras, 
le vieillard, gérophagie désigne une forme d ’anthropophagie orientée 
par prédilection sur les éléments âgés d ’une population X  » (F P 
Sup). «  Construit avec l’aoriste de — , se nourrir : le fait de manger 
des vieillards, mœurs que l’on rencontre dans certaines tribus primi­
tives » (F  P Moy) —  « Manger du g e ro  comme on mange de l’<t«- 
th ro p o  »  (G P Sup). (G  =  garçon, F  =  fille, P =  Paris, p =  pro­
vince, Pop =  classes populaires, Moy =  classes moyennes, Sup =  
classes supérieures).

16. Une première observation méthodique fait voir par exemple 
que les signes positifs ou négatifs de l’aisance verbale ou posturale 
(action oratoire, manifestations corporelles de la gêne ou de l’anxiété 
telles que le tremblement des mains ou la rougeur du visage, manière 
de parler, en improvisant ou en lisant des notes, manières caractéri­
sant le rapport à l ’examinateur, telle que la quête de l ’approbation 
ou le détachement de bonne compagnie, etc.) paraissent fortement liés 
entre eux en même temps qu’à l’origine sociale. Quelles qu’en soient 
les limites, cette expérience a pour effet au moins, parce qu’elle sup­
pose la posture inhabituelle de l ’observation analytique, de porter au 
jour certains des facteurs sociaux de la notation en même temps 
que les voies détournées qu’ils doivent emprunter pour agir malgré 
la censure interdisant qu’ils soient pris en compte expressément : 
ainsi la gêne ou la maladresse des étudiants des classes populaires 
ou la bonne volonté insistante des étudiants de classes moyennes ne 
peuvent intervenir dans les délibérations explicites des correcteurs 
que sous le travesti de qualités « psychologiques »  telles que la 
« timidité »  ou la «  nervosité » .  Seule une mesure expérimentale de 
ces indices sur lesquels se règle inconsciemment l’appréciation de la 
valeur des candidats pourrait permettre de dégager les implications 
sociales des catégories de la perception universitaire qui s ’expriment 
dans la terminologie de la jurisprudence professorale, rapports de 
jurys de concours ou annotations portées aux marges des copies et 
dans les bulletins scolaires.
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l’expérimentation révèle qu’il n’est rien, et surtout pas 
l ’appréciation des savoirs et du savoir-faire, même les 
plus techniques, qui ne soit comme contaminé par le sys­
tème des impressions convergentes ou, plus exactement, 
redondantes portant sur une même disposition globale, 
c’est-à-dire sur le système de manières caractéristiques 
d ’une position sociale17. Ainsi, par opposition à l ’aisance 
que l ’on dit « forcée », particulièrement fréquente chez 
ceux des étudiants des classes moyennes et populaires 
qui s ’efforcent, par la volubilité du débit et non sans 
mainte discordance de ton, de se conformer aux normes 
de la verbalisation universitaire, l’aisance que l’on dit 
« naturelle » affirme la maîtrise bien maîtrisée du langage 
dans la désinvolture du débit, l ’égalité du ton et la litote 
stylistique qui sont autant de témoignages de l’art de 
cacher l’art, manière suprême de suggérer, par les tem­
péraments apportés à la tentation de trop bien dire, l ’ex­
cellence en puissance de son dire. Si le rapport laborieux 
au langage où perce l ’anxiété d ’imposer et de s’imposer 
est inconsciemment catalogué comme aisance du pauvre 
ou, ce qui revient au même, ostentation de nouveau riche, 
c’est qu’il laisse trop clairement transparaître sa fonction 
de faire-valoir pour ne pas être suspect de vulgarité inté­
ressée aux yeux d’enseignants attachés à la fiction presti­
gieuse d’un échange qui, même à l ’examen, resterait à 
lui-même sa fin.

L ’opposition entre ces deux types de rapport au lan­
gage renvoie à l’opposition entre deux modes d ’acquisi­
tion de la maîtrise verbale, le mode d ’acquisition exclu­
sivement scolaire qui voue à un rapport « scolaire » 
à la langue scolaire et le mode d’acquisition par fami­

17. C’est sur ce système de manières comme somme d’indices infi­
nitésimaux de « qualités »  indissociablement intellectuelles et morales 
que se guide la perception sociale de «  l’esprit »  propre à telle ou 
telle formation : «  Au séminaire, disait Stendhal, il est une façon de 
manger un œuf à la coque qui annonce les progrès faits dans la vie 
dévote. »  Ce n’est pas autre chose que la littérature édifiante des 
associations d’ «  anciens élèves *  s’efforce d ’évoquer, incantatoire- 
ment, parfois désespérément : « L ’esprit H. E. C., c’est une façon 
de penser, c’est une tournure d’esprit (...), une façon de se comporter 
dans l’existence. »  E t l’on n’en finirait pas de citer les disserta­
tions d’apparat ou les causeries sentencieuses sur les manières du nor­
malien ou les vertus du polytechnicien.
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liarisation insensible, seul capable de produire complète­
ment la maîtrise pratique de la langue et de la culture 
autorisant les allusions et les complicités cultivéesI8. Tout 
oppose l’expérience de l’univers scolaire que prépare une 
enfance passée dans un univers familial où les mots défi­
nissent la réalité des choses à l ’expérience d ’irréalité 
que procure aux enfants des classes populaires l’acquisi­
tion scolaire d ’un langage bien fait pour déréaliser tout 
ce dont il parle parce qu’il en fait toute la réalité : le 
langage « châtié »  et « correct », c’est-à-dire « corrigé », 
de la salle de classe s’oppose au langage que les annota­
tions marginales désignent comme « familier » ou « vul­
gaire » et, plus encore, à l’anti-langage de l’internat où 
les enfants originaires des régions rurales, affrontés à 
l’expérience simultanée de l ’acculturation forcée et de la 
contre-acculturation souterraine n’ont de choix qu’entre 
le dédoublement et la résignation à l’exclusion.

Il n’est sans doute pas meilleur indice des fonctions 
objectives du système d ’enseignement français que la 
prépondérance à peu près absolue qu’il accorde à la trans­
mission orale et à la manipulation des mots au détriment 
des autres techniques d’inculcation ou d’assimilation. La 
disproportion entre la place accordée aux amphithéâtres 
et celle qui est faite aux salles de travaux pratiques et 
de lecture ou encore la difficulté extrême de l’accès aux 
instruments de l’auto-apprentissage, livres ou appareils, 
trahit la disproportion entre l ’apprentissage par ouï-dire 
et l’apprentissage sur pièces par la discussion réglée, 
l’exercice, l ’expérimentation, la lecture ou la production 
de travaux 19 *. Plus précisément, ce primat de la transmis-

18. Il est significatif que pour distinguer le bilinguisme authentique 
du bilinguisme savant, e’est-à-dire scolaire, certains linguistes puissent 
recourir au critère de l ’aisance, « the native-like control of two 
languages », comme dit Bloomfield (L. Bloomfield, L a n g u a g e , New 
York, 1933, p. 56).

19. On peut voir un indice de l’influence de la transmission orale 
sur l’apprentissage scolaire dans le fait que le cours tend, d’une 
manière inégale selon les catégories d ’étudiants (conformément à la 
loi générale des variations des attitudes selon le sexe, la résidence
et l’origine sociale), à se substituer à tout autre moyen d ’acquisition, 
à commencer par la lecture, comme en témoigne la valeur accordée 
aux notes de cours, objet de lectures et de relectures, d ’échanges et 
d’emprunts.
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sion orale ne doit pas cacher que la communication s ’ac­
complit à travers une parole dominée par la langue écrite 
comme en témoigne la valeur éminente conférée aux 
règles de l’expression écrite et de la stylistique lettrée 
qui tendent à s ’imposer à tout discours réglé et sanctionné 
par l’institution universitaire, qu’il s’agisse du cours magis­
tral ou des productions orales des candidats : dans un uni­
vers scolaire où l’idéal est de « parler comme un livre », 
le seul discours pleinement légitime est celui qui suppose, 
en chacun de ses moments, tout le contexte de la culture 
légitime et celui-là seulement20.

La hiérarchie des tâches pédagogiques telle qu’elle se 
manifeste objectivement dans l ’organisation de l’institu­
tion et dans l’idéologie des agents n’est pas moins révé­
latrice. De toutes les obligations professorales, la trans­
mission par la parole lettrée est la seule qui soit ressentie 
comme impératif inconditionnel ; aussi l’emporte-t-elle 
sur les tâches d ’encadrement et de contrôle du travail des 
étudiants, comme la correction des copies, qui est com­
munément tenue pour l’envers obscur, laissé aux assis­
tants, de l’acte d ’enseigner, sauf lorsqu’elle est l’occa­
sion d ’exercer le pouvoir souverain d’un jury de grand 
concours. Les appellations qui désignent les différents 
grades universitaires témoignent que l’on est de plus en 
plus légitimé à parler la langue légitime de l’institution 
à mesure que l’on s ’élève dans la hiérarchie : l’assistant 
fera toujours des « travaux pratiques » même s’il ne 
fait que parler ; le chargé d’enseignement donne un ensei­
gnement et le maître de conférences, qui ne fait pas 
autre chose que le précédent, fait pourtant des confé­
rences, tandis que seul le professeur donne des cours

20. Il serait facile de montrer que la langue universitaire française 
obéit, plus complètement que la langue savante associée à d’autres 
traditions d ’enseignement, aux règles implicites de l’écrit : sans parler 
de l ’inhibition des produits de l’éducation française devant l’utilisation 
des langues étrangères qu’ils préfèrent ne pas parler plutôt que de 
ne pas les parler comme on devrait les écrire, la composition en 
trois points, l’organisation de chaque partie du discours (et en parti­
culier du cours magistral, souvent directement livré à la publication) 
selon un plan qui suppose à chaque instant la référence à l’ensemble, 
a pour modèle et souvent pour condition préalable le discours écrit 
avec les repentirs et les retours en arrière (brouillons) qu’il autorise.
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présumés magistraux21. Ce système stratifié de « termes 
de référence » cache, sous les apparences d’une division 
technique des tâches, une hiérarchie des degrés d’excel­
lence dans l ’accomplissement d ’une seule et même fonc­
tion qui reste idéalement tenue pour indivisible, même 
si la dureté des temps et les besoins du service contrai­
gnent les détenteurs exclusifs du titulariat à la distribuer 
parmi la troupe toujours plus nombreuse des vicaires22 *.

Le rapport au langage et au savoir qui est impliqué 
dans le primat accordé aux mots et à la manipulation 
lettrée des mots constitue, pour le corps professoral, le 
moyen le plus économique, parce que le plus conforme 
à sa formation passée, de s’adapter aux conditions insti­
tutionnelles de l’exercice de la profession et, en parti­
culier, à la morphologie de l ’espace pédagogique et à la 
structure sociale du public : « Deux fois par semaine, 
durant une heure, le professeur dut comparaître devant 
un auditoire formé par le hasard, composé souvent à

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

22. La politique de recrutement qui a conduit à multiplier, depuis 
1960 environ, les enseignants subalternes et suppléants dans les 
facultés, tandis que les règles définissant l’accès au grade de profes­
seur titulaire demeuraient inchangées, ne se serait pas imposée avec 
une telle facilité si l’institution traditionnelle n’avait produit les 
conditions de cette politique et les agents les plus disposés à s ’y recon­
naître : les détenteurs du pouvoir universitaire trouvaient leur compte 
â une expansion au rabais qui étendait le ressort de leur autorité sans 
la mettre en danger ; ceux qui faisaient les frais de l ’économie ainsi 
réalisée trouvaient dans le modèle traditionnel de l’avancement à 
l’ancienneté des raisons de s’identifier par anticipation, au titre de 
successibles, au maître inaccessible (comme en témoigne leur sou­
mission résignée et parfois militante à l’automortification de la thèse 
interminable) ; et, plus profondément, les uns et les autres trouvaient 
dans une organisation universitaire qui, à la manière de la corpora­
tion médiévale, ne connaît d ’autre principe de la division du travail
que la distinction hiérarchique entre les degrés d’un g ra d u s , une 
incitation à penser comme naturel ou à tenir pour inévitable l’al­
longement indéfini d ’une carrière aux étapes indéfiniment multipliées.
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deux leçons successives, de personnes toutes différentes. 
Il dut parler sans s’inquiéter des besoins spéciaux des 
élèves, sans s’être enquis de ce qu’ils savent, de ce qu’ils 
ne savent pas (...). Les longues déductions scientifiques 
exigeant qu’on ait suivi toute une série de raisonnements 
durent être écartées (...). Ouverts à tous, devenus le 
théâtre d’une sorte de concurrence dont le but est d’at­
tirer et de retenir le public, que sont les cours supé­
rieurs ainsi entendus ? De brillantes expositions, des 
« récitations » à la manière des déclamateurs de la déca­
dence romaine (...). Cette porte battante, qui durant tout 
le cours ne cesse de s’ouvrir et de se fermer, ce va-et- 
vient perpétuel, cet air désœuvré des auditeurs, le ton 
du professeur presque jamais didactique, parfois décla­
matoire, cette habileté à rechercher les lieux communs 
sonores qui n’apprennent rien de nouveau, mais qui font 
infailliblement éclater les marques d’assentiment, tout 
cela paraît étranger et inouï23. » Plus généralement, on 
s’interdirait de comprendre le style propre de la vie uni­
versitaire et intellectuelle en France si l ’on ignorait qu’un 
mode d’inculcation qui tend à réduire l’action pédago-

23. E. Renan, Q u estio n s  con tem p ora in es, Paris, Calmann-Lévy, 1868, 
p. 90-91. Outre que l’on observe de façon très générale qu’à mesure 
que l ’on s’élève dans la hiérarchie des professions la définition socia­
lement approuvée de l’exercice accompli de la profession implique 
la distance détachée par rapport à la tâche, c’est-à-dire par rapport à 
la définition minimale (et subalterne) de la tâche, les professeurs 
doivent compter, tout particulièrement dans l’enseignement supérieur, 
avec une image de l’accomplissement accompli de leur profession qui 
a l’objectivité d’une institution et dont seule pourrait rendre compte 
complètement une histoire sociale de la position de la fraction intel­
lectuelle à l’intérieur des classes dominantes et de la position des 
universitaires à l’intérieur de cette fraction (c’est-à-dire dans le champ 
intellectuel). Mais surtout, une analyse complète des fonctions de 
ces pratiques et de ces idéologies devrait prendre en compte les ser­
vices très palpables qu’elles rendent à teÙe ou telle catégorie d’en­
seignants dans un état donné du système d’enseignement. Ainsi des 
conduites qui, comme le refus affiché de contrôler l ’assiduité des étu­
diants ou d’exiger la remise ponctuelle des devoirs, offrent un moyen 
de réaliser à un moindre coût l’image de l ’enseignant de qualité pour 
enseignés de qualité, permettent aussi à des enseignants condamnés, 
surtout dans les positions subalternes, au double-jeu permanent entre 
les activités d’enseignement et les activités de recherche, de diminuer 
leur charge de travail et de trouver ainsi une solution pratique à la 
situation qui leur est faite dans les facultés et les disciplines les plus 
pléthoriques.
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gique à une incantation verbale ou à une exhibition 
exemplaire est tout particulièrement conforme aux intérêts 
d’un corps de professeurs directement soumis, surtout 
aujourd’hui, aux modèles du champ intellectuel et forte­
ment sommés de s ’affirmer comme intellectuels dans leur 
pratique pédagogique même. Rien n’exclut sans doute que 
le cours magistral puisse servir des- fonctions différentes 
ou même opposées à celles qui lui sont imparties par 
une pédagogie traditionnelle, par exemple lorsque, dans 
une phase d ’initiation, il permet de transmettre de la 
manière la plus économique les préalables de la commu­
nication et du travail pédagogiques, ou, dans un enseigne­
ment de recherche, une synthèse théorique ou une pro­
blématique, ou encore lorsque, enregistré, il devient le 
simple support technique d’exercices répétés ; toutefois, 
en raison du poids qu’il détient dans le système des 
moyens d’inculcation et en raison du rapport au langage 
et au savoir qu’il appelle, le cours magistral à la fran­
çaise, équilibre bien tempéré entre la compilation sans 
lourdeur et la création sans démesure, autorise et pro­
duit, jusque dans ses imitations les plus désespérées, un 
double-jeu avec les normes auxquelles il feint de se 
mesurer, les exigences de la clarté scolaire dispensant 
de la minutie des références érudites, les apparences de 
l’érudition dispensant de la recherche originale et l’ap­
parence de l’improvisation créatrice pouvant en tout 
cas dispenser et de la clarté et de l’érudition. On voit que 
les conditions institutionnelles de la communication péda­
gogique autorisent et favorisent un charisme professoral 
(si l’on permet l’alliance de mots) capable d’imposer ces 
sommes scolaires qui, le temps d’un règne ou d’une 
dynastie universitaires, se substituent à toutes les œuvres 
qu’elles prétendent conserver et dépasser24.

24. Kant, que sa position historique prédisposait à apercevoir les 
premiers signes de la révolte romantique contre le rationalisme des 
lumières et en particulier contre sa confiance dans les pouvoirs de 
l’éducation, décrit bien les effets de ch arism e d ’in stitu tio n  qu’autorise 
l’idéologie de l’inspiration et du génie créateur : « Mais sous l’enseigne 
du génie s’est imposée une espèce d’hommes appelés g é n iau x  (ce sont 
plutôt des singes du génie) ; elle parle le langage des esprits que la 
nature a favorisés plus qu’à l’ordinaire ; elle tient pour gâchis les fati­
gues de l’apprentissage et de la recherche, allègue avoir acquis en un
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On comprend aussi que tant d’intellectuels d ’apparte­
nance ou d ’aspiration manifestent jusque dans leurs com­
portements les moins marqués en apparence par l ’Ecole 
leur conformité au modèle dominant du rapport au lan­
gage et à la culture. Ce n’est qu’un paradoxe apparent 
si la culture dite libre enferme la vérité de la culture 
scolaire ou, plus précisément, si c’est dans les discours 
les moins scolaires des intellectuels les plus affranchis 
des contraintes d ’école que s ’exprime le mieux le rapport 
complaisant à la culture qu’encourage et reconnaît une 
Ecole vouée par le contrat de délégation à reprendre à 
son compte la dépréciation de tout ce qui sent l ’école, 
à commencer par le rapport scolaire à la culture : si la 
culture à la mode parisienne s ’évanouit dès qu’on s’efforce 
de la soumettre à la mesure d ’une épreuve de connais­
sance, c’est qu’elle doit sa structure inconsistante aux 
conditions de son acquisition, qu’il s’agisse des brèves 
rencontres avec les hommes, les œuvres et ceux qui par­
lent des uns et des autres ou de la fréquentation hebdo­
madaire des gazettes demi-mondaines ; c’est aussi et 
surtout que le rapport à la culture qui s ’acquiert dans de 
telles conditions est bien fait pour s’accomplir dans les 
domaines abandonnés à la conversation distinguée ou à 
la discussion bohème et voués aux moues classificatoires 
de la conversation de salon ou aux taxinomies planétaires 
confondant d ’un clin d ’œil la gauche et la droite en art 
ou en philosophie avec la droite et la gauche en poli­
tique. Mais il serait naïf de croire que la fonction de 
distinction sociale du rapport cultivé à la culture soit 
exclusivement et à jamais attachée à la «  culture géné­
rale » en sa forme « humaniste » : les prestiges de l’éco- 
nométrie, de l’informatique, de la recherche opération­
nelle ou du dernier des structuralismes peuvent, aussi

tournemain l ’esprit des sciences et ne l’offrir que concentrée en petites 
doses énergiques. Cette race, comme celle des charlatans et des bate­
leurs, porte un grave préjudice au progrès de la culture scientifique et 
morale, quand, du haut des chaires de sagesse, elle tranche sur la reli­
gion, la politique et la morale, s ’entendant ainsi à cacher la misère de 
son esprit. Que faire contre elle que d ’en rire et de poursuivre patiem­
ment son chemin, dans l’application, l’ordre et la clarté, sans un regard 
pour ces cabotins ? »  (E. Kant, A n th ro p o lo g ie , trad. M. Foucault, Vrin, 
Paris, 1964, p , 89-90).
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aisément que la connaissance des classiques ou des langues 
anciennes à une autre époque, servir de parure mondaine 
ou d ’instrument de réussite sociale ; que l ’on songe aux 
technocrates qui colportent de colloque en colloque des 
savoirs acquis dans les colloques, aux essayistes qui tirent 
d ’une lecture diagonale des pages les plus générales des 
œuvres les moins spécialisées des spécialistes la matière 
de discours généraux sur les limites inhérentes à la spé­
cialisation des spécialistes, ou aux dandys de la scienti­
ficité, passés maîtres en l ’art de l ’allusion « chic » qui 
suffit aujourd’hui à situer son homme aux avant-postes 
des sciences d ’avant-garde, lavées par cela seul du péché 
plébéien de positivisme.

Co n v e r s a tio n  e t  c o n ser vatio n

Mais expliquer par les seuls intérêts du corps pro­
fessoral ou, plus naïvement encore, par la recherche du 
prestige ou de satisfactions d ’amour-propre, des pratiques 
ou des idéologies dont la possibilité et la probabilité sont 
objectivement inscrites dans la structure de la relation 
de communication pédagogique et dans les conditions 
sociales et institutionnelles de son exercice, ce serait 
oublier qu’un système d ’enseignement doit, pour remplir 
sa fonction sociale de légitimation de la culture domi­
nante, obtenir la reconnaissance de la légitimité de son 
action, fût-ce sous la forme de la reconnaissance de l ’auto­
rité des maîtres chargés d ’inculquer cette culture. Si la 
référence au cas-limite d ’un système d ’enseignement qui 
n’aurait pas d ’autre fonction technique que sa fonction 
sociale de légitimation de la culture et du rapport à la 
culture des classes dominantes permet de porter au jour 
certaines des tendances du système français, c’est que ce 
système ne peut communiquer aussi peu tout en accordant 
une telle place au verbe que parce qu’il tend toujours à 
conférer le primat à la fonction sociale de la culture 
(scientifique aussi bien que littéraire) sur la fonction 
technique de la compétence. Le discours magistral ne 
devrait-il plus d ’être écouté, —  sinon entendu — , qu’à 
l’autorité de l ’institution, il imposerait au moins l’auto-
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rité de l ’institution qui le rend possible et la légitimité 
de ses destinataires de fait. « Ce qui reste quand on a 
tout oublié », c’est un rapport à la culture défini par le 
droit d ’oublier qu’implique le fait d ’avoir su ou, mieux, 
d ’être socialement reconnu comme ayant appris : que 
reste-t-il en effet de la longue fréquentation des textes 
antiques ou du commerce prolongé des auteurs classiques 
sinon le droit d ’entendre sans rougir les pages roses du 
dictionnaire et, à un plus haut degré de la consécration 
scolaire, l ’aisance et la familiarité caractéristiques de ces 
« rapports de père célèbre à fils ou neveux »  que 
Giraudoux prête complaisamment aux normaliens, ces 
« familiers des grandes morales, des grandes esthétiques, 
des grands auteurs » ?

En concédant à l ’enseignant le droit et le pouvoir de 
détourner au profit de sa personne l ’autorité de l ’insti­
tution, le système scolaire s ’assure le plus sûr moyen 
d ’obtenir du fonctionnaire qu’il mette toutes les res­
sources et tout le zèle de la personne au service de l ’insti­
tution et, par là, de la fonction sociale de l ’institution. 
Q u’il le veuille ou non, qu’il le sache ou non, le professeur 
doit se définir par rapport à la définition sociale d ’une pra­
tique qui, en sa forme traditionnelle, ne peut aller sans 
quelque action dramatique : bien qu’elle suppose pour s ’ac­
complir l ’autorité pédagogique, l ’action pédagogique doit, 
par un cercle apparent, obtenir la reconnaissance de son au­
torité dans et par l ’accomplissement du travail d ’inculca­
tion. Tenu d ’illustrer la qualité de sa fonction et de la cul­
ture qu’il communique par la qualité de sa manière person­
nelle de la communiquer, le professeur doit être doté 
par l ’institution des attributs symboliques de l ’autorité 
attachée à sa charge (à commencer par la livrée de verbe 
qui est au professeur ce que la blouse ou la veste blanche 
est au cuisinier, au coiffeur, au garçon de café ou à 
l ’infirmière), pour pouvoir se donner l ’élégance de renon­
cer ostentatoirement aux protections les plus visibles de 
l’institution en accentuant les aspects d ’une tâche qui, 
comme les gestes du chirurgien, du soliste ou de l ’acro­
bate, sont prédisposés à manifester symboliquement la 
qualité unique de l ’exécutant et de l ’exécution : les 
prouesses les plus typiquement charismatiques, comme

LA RU SE D E LA RAISON U N IV ERSITA IR E

l ’acrobatie verbale, l ’allusion hermétique, les références 
déconcertantes ou l ’obscurité péremptoire aussi bien que 
les recettes techniques qui leur servent de support ou 
de substitut, comme la dissimulation des sources, l ’intro­
duction de plaisanteries concertées ou l ’évitement des 
formulations compromettantes, doivent leur efficacité 
symbolique à la situation d ’autorité que leur ménage 
l’institution. E t si l ’institution tolère et encourage aussi 
fortement le jeu avec les adjuvants ou même les règle­
ments institutionnels, c’est que l ’action pédagogique doit 
toujours transmettre, outre un contenu, l’affirmation de 
la valeur de ce contenu et qu’il n ’est pas de meilleur 
moyen pour y parvenir que de détourner au compte de 
la chose communiquée le prestige que la manière irrem­
plaçable de la communiquer procure à l ’auteur interchan­
geable de la communication.

Mais, en définitive, autoriser les jeux avec la règle insti­
tutionnelle qui, à la manière des libertés avec le programme 
implicitement inscrites dans le programme, contribuent 
mieux qu’une imposition sans nuance ni distance de la 
règle à imposer la reconnaissance inconsciente de la règle, 
c’est inculquer, à travers un rapport à l ’enseignant, 
un rapport à l ’institution scolaire et, à travers celui-ci, un 
rapport au langage et à la culture qui n’est autre que celui 
des classes dominantes. Ainsi la ruse de la raison univer­
sitaire par laquelle l ’institution amène l ’enseignant à servir 
l’institution en le disposant à se servir de l ’institution 
sert en définitive une fonction de conservation sociale 
que la raison universitaire ne connaît pas et qu’en tout 
cas elle ne peut pas reconnaître : si la liberté que le 
système d ’enseignement laisse à l ’enseignant est la meil­
leure façon d ’obtenir de lui qu’il serve le système, la 
liberté qui est laissée au système d ’enseignement est 
la meilleure manière d ’obtenir de lui qu’il serve la per­
pétuation des rapports établis entre les classes, parce 
que la possibilité de ce détournement des fins est inscrite 
dans la logique même d ’un système qui ne remplit jamais 
aussi bien sa fonction sociale que lorsqu’il semble pour­
suivre exclusivement ses propres fins.

Pour établir autrement que le rapport au langage et 
à la culture, cette somme infinie de différences infini-
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tésimales dans les manières de faire ou de dire qui semble 
l ’expression la plus parfaite de l’autonomie du système 
scolaire et de la tradition lettrée, résume sous un certain 
rapport l ’ensemble des relations qui unissent ce système 
à la structure des rapports entre les classes, il suffit 
d ’imaginer tous les préalables que présuppose objective­
ment l’instauration d’un autre rapport au langage dans 
l ’ensemble des pratiques scolaires25. Ainsi on ne peut 
imaginer un professeur qui entretiendrait avec son dis­
cours, avec le discours de ses élèves et avec le rapport 
de ses élèves à son propre discours un rapport parfaite­
ment dépouillé de toutes les complaisances et affranchi 
de toutes les complicités traditionnelles sans lui prêter du 
même coup l ’aptitude à subordonner toute sa pratique 
pédagogique aux impératifs d’une pédagogie parfaitement 
explicite, capable de mettre en œuvre effectivement les 
principes logiquement impliqués dans l ’affirmation de 
l’autonomie du mode proprement scolaire d ’acquisition. 
Tout oppose en effet un enseignement qu’orienterait l ’in­
tention expresse de réduire au minimum le malentendu 
sur le code par une explicitation continue et méthodique 
aux enseignements qui peuvent se dispenser d ’enseigner 
expressément le code de l ’émission parce qu’ils s’adres­
sent, par une sorte de sous-entendu fondamental, à un 
public préparé par une familiarisation insensible à enten­
dre leurs sous-entendus. Un travail pédagogique expres­
sément orienté par la recherche méthodique de sa plus 
grande productivité tendrait donc à réduire consciem-

25. Cette variation imaginaire suppose que, dans un autre contexte 
historique, la culture pourrait être dissociée du rapport à la culture, 
c’est-à-dire du mode d ’acquisition pat familiarisation que l’idéologie 
bourgeoise pose comme constitutif de la n a tu re  d e  l a  c u ltu r e  en refu­
sant de reconnaître comme cultivé tout rapport à la culture autre que 
le « naturel ». Loin de justifier la tentation populiste de canoniser 
purement et simplement la culture populaire par la reconnaissance sco­
laire, le constat de l’harmonie préétablie entre le rapport à la culture 
reconnu par l ’Ecole et le rapport à la culture dont les classes dominan­
tes ont le monopole oblige, lorsqu’on en tire toutes les conséquences, 
à reformuler complètement la question des rapports entre la culture 
savante et la culture des classes dominantes puisque l ’Ecole consacre 
la culture dominante au moins autant par le rapport à la culture 
qu ’elle suppose et consacre que par le contenu de la culture qu’elle 
transmet.
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ment l’écart entre le niveau d ’émission et le niveau de 
réception, soit que l ’on élève le niveau de réception en 
livrant en même temps que le message le code de son 
déchiffrement dans une expression (verbale, graphique 
ou gestuelle) dont le code est déjà maîtrisé par le récep­
teur, soit que l’on abaisse provisoirement le niveau d ’émis­
sion conformément à un programme de progression con­
trôlée où chaque message a pour fonction de préparer 
la réception du message du niveau d ’émission supérieur, 
donc de produire une élévation continue du niveau de 
réception en donnant aux récepteurs les moyens d ’acqué­
rir, par la répétition de l ’émission et par l ’exercice, la 
possession complète du code 26.

La maximisation de la productivité du travail péda­
gogique supposerait en fin de compte non seulement la 
reconnaissance de l’écart entre les compétences linguis­
tiques de l ’émetteur et du récepteur mais encore la connais­
sance des conditions sociales de production et de repro­
duction de cet écart, c’est-à-dire la connaissance tant des 
modes d ’acquisition des différents langages de classe que

26. Une action orientée vers la recherche expresse d ’une élévation du 
niveau de réception se distingue de l’abaissement pur et simple du 
niveau d ’émission qui, sauf exception, caractérise l’entreprise de vulga­
risation et, plus encore, des concessions démagogiques d ’un enseigne­
ment (ou de toute autre forme de diffusion culturelle) qui entend faire 
l’économie du travail pédagogique en réglant une fois pour toutes le 
niveau d ’émission sur un état donné du niveau de réception. Si l’on 
admet en effet qu ’un système d ’enseignement doit toujours compter 
avec une définition sociale de la compétence techniquement exigible, 
c’est-à-dire assurer en tout état de cause l ’inculcation d ’un minimum 
incompressible d ’information et de formation, on voit qu ’il est impossi­
ble d’abaisser indéfiniment la quantité d’information émise afin de mini­
miser la déperdition, comme le fait certain enseignement non directif 
qui peut se prévaloir d ’un taux élevé d ’assimilation mais au prix d ’un 
abaissement considérable de la quantité d ’information assimilée. Un 
travail pédagogique est donc d’autant plus productif, à la fois absolu­
ment et relativement, qu’il satisfait plus complètement à deux exigences 
contradictoires dont aucune ne peut être complètement sacrifiée : pre­
mièrement, maximiser la quantité absolue d ’information émise, ce qui 
peut conduire à minimiser la redondance et à rechercher la concision et 
la densité (à ne pas confondre avec l’ellipse par omission et sous- 
entendu de l ’enseignement traditionnel) ; deuxièmement minimiser la 
déperdition, ce qui peut exiger, entre autres techniques, l ’accroissement 
de la redondance comme répétition consciente et calculée (à ne pas 
confondre avec la redondance traditionnelle comme variation musicale 
sur quelques thèmes).
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des mécanismes scolaires de consécration et par là de 
perpétuation des différences linguistiques entre les classes. 
On voit immédiatement que, sauf à s ’en remettre aux 
hasards ou aux miracles des conversions individuelles, on 
ne peut attendre une telle pratique que de professeurs 
objectivement contraints de satisfaire à une demande 
proprement et exclusivement pédagogique ; autrement dit, 
il faudrait se donner une action pédagogique orientée 
vers l ’inculcation d ’un autre rapport au langage et à la 
culture, c’est-à-dire subordonnée aux intérêts objectifs 
d’un tout autre public et des enseignants recrutés et 
formés pour satisfaire aux exigences de postes profes­
sionnels techniquement —  et pas seulement hiérarchi­
quement — différenciés, donc propres à interdire le jeu 
des alibis circulaires qu’autorise l ’indifférenciation tradi­
tionnelle des tâches d ’enseignement, de recherche et 
même de gestion27. Bref, seul un système scolaire ser­
vant un autre système de fonctions externes et, corré­
lativement, un autre état du rapport de force entre les

27. Sans aller jusqu’à déterminer une restructuration aussi radicale, 
les transformations de la technologie pédagogique (moyens audio­
visuels, enseignement programmé, etc.) tendent à déclencher dans le 
système d’enseignement un ensemble systématique de transformations. 
Sans doute faut-il se garder de conférer aux changements de la base 
technologique de la communication pédagogique le rôle d’une instance 
automatiquement déterminante, ce qui reviendrait à ignorer la dépen­
dance des moyens techniques par rapport au système des fonctions 
techniques et sociales du système d’enseignement (la télévision en 
circuit fermé pouvant n’avoir d’autre effet que d’accentuer jusqu’à 
l’absurde les caractéristiques traditionnelles du cours magistral) ; toute­
fois, dans la mesure où elle affecte le rapport pédagogique dans ce qu’il 
a de plus spécifique, à savoir les instruments de la communication, la 
transformation de la technologie de l’action pédagogique a chance 
d'affecter la définition sociale du rapport pédagogique et, en particulier, 
du poids relatif entre l ’émission et le travail d ’assimilation, puisque, 
avec la possibilité d’enregistrer à l’avance un message qui pourra être 
indéfiniment ré-émis, l’enseignement se trouve libéré des contraintes 
de temps et de lieu et tend à se centrer non plus sur les émetteurs 
mais sur les récepteurs qui en disposent à leur heure et à leur gré. 
Ainsi, l'effet propre de l’enregistrement est de nature à déterminer un 
renforcement du contrôle sur l ’émission et une transformation du sys­
tème des exigences réciproques, les étudiants tendant par exemple à 
déclarer « inutiles »  les effets les plus chers du professeur traditionnel, 
comme les plaisanteries ou les anecdotes, tandis que les professeurs 
sont contraints à une autocensure renforcée par la disparition des pro­
tections que leur procurait la fugacité irréversible des paroles.
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classes, pourrait rendre possible une telle action péda­
gogique.

Si le système d’enseignement français perpétue et consa­
cre un privilège culturel fondé sur le monopole des condi­
tions d ’acquisition du rapport à la culture que les classes 
privilégiées tendent à reconnaître et à imposer comme 
légitime dans la mesure même où elles en ont le mono­
pole, c’est que le rapport à la culture qu’il reconnaît 
n’est complètement maîtrisé que lorsque la culture qu’il 
inculque a été acquise par familiarisation ; c’est aussi 
que le mode d ’inculcation qu’il instaure reste, en dépit 
de sa spécificité relative, en continuité avec le mode d ’in­
culcation de la culture légitime dont les conditions 
sociales ne sont données qu’aux familles qui ont pour 
culture la culture des classes dominantes. On voit en 
premier lieu que, en ne donnant pas explicitement ce 
qu’il exige, il exige uniformément de tous ceux qu’il 
accueille qu’ils aient ce qu’il ne donne pas, c’est-à-dire 
le rapport au langage et à la culture que produit un mode 
d’inculcation particulier et celui-là seulement. On voit 
en second lieu que, en perpétuant un mode d’inculcation 
aussi peu différent que possible du mode familial, il 
donne une formation et une information qui ne peuvent 
être complètement reçues que par ceux qui ont la for­
mation qu’il ne donne pas. Ainsi, la dépendance du 
système traditionnel à l ’égard des classes dominantes se 
lit directement dans le primat qu’il accorde au rapport 
à la culture sur la culture et, parmi les types possibles 
de rapport à la culture, à celui qu’il ne peut jamais pro­
duire complètement : c’est la vérité dernière de sa dépen­
dance à l ’égard des rapports de classe que trahit le sys­
tème d’enseignement lorsqu’il dévalorise les manières 
trop scolaires de ceux qui lui doivent leurs manières, 
désavouant par là sa manière propre de produire des 
manières et avouant du même coup son impuissance à 
affirmer l’autonomie d’un mode proprement scolaire de 
production.

De même que la conduite économique de type tradi­
tionnel se définit comme une pratique objectivement éco­
nomique qui ne peut jamais s’affirmer comme telle et 
qui ne peut en conséquence se poser explicitement la
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question de son adéquation parfaite à ses fins objectives, 
de même le travail pédagogique de type traditionnel peut 
se définir comme une pédagogie en soi, c’est-à-dire comme 
une pratique pédagogique qui ignore ou exclut le calcul 
rationnel des moyens les mieux faits pour remplir les 
fonctions qu’elle affirme objectivement par son existence 
même. La dépréciation scolaire de la manière scolaire 
dont la tradition universitaire française fournit maint 
exemple et qui se retrouverait tant dans le débat ins­
titué par les écoles grecques sur la possibilité d ’enseigner 
l’excellence que dans le culte confucéen de l’amateurisme, 
n’est aussi universellement répandue que parce qu’elle 
manifeste la contradiction inhérente à des institutions 
scolaires qui ne peuvent renier leur fonction pédago­
gique sans se nier comme écoles ni la reconnaître com­
plètement sans se nier comme écoles traditionnelles : 
« l ’anti-académisme académique » des époques Ming et 
Ch’ing entretient avec les conventions formelles, les 
recettes, les restrictions et les prescriptions qui définis­
sent la tradition de la peinture lettrée le même rapport 
que l ’exaltation professorale de l ’inspiration créatrice avec 
la didactique routinière des professeurs de lettres, pieux 
desservants du génie aussi éloignés de faire ce qu’ils 
prêchent que de prêcher ce qu’ils fon t2S. Mais la contra­
diction apparente entre la réalité des traditions lettrées 
ou des écoles traditionnelles et l ’idéologie du don, qui ne 
s’affirme peut-être jamais avec autant d ’insistance que 
dans les systèmes scolaires les plus routiniers, ne doit pas 
cacher que le culte scolaire du rapport non scolaire à la 
culture, fût-elle scolaire, est prédisposé à assumer une 
fonction conservatrice, puisque, jusque dans ses omis­
sions, l ’action scolaire de type traditionnel sert automa­
tiquement les intérêts pédagogiques des classes qui ont 
besoin de l ’Ecole pour légitimer scolairement le mono­
pole d’un rapport à la culture qu’elles ne lui doivent 
jamais complètement.

28. J . R. Levenson, M o d e m  C h in a  a n d  i t s  C o n fu c ia n  P a s t ,  Anchor 
Books, New York, 1964, p a s s im  et en particulier p. 31. Cf. aussi 
E  Balazs, Les aspects significatifs de la société chinoise, A s ia t is c h e  Stu-  
d ie n , V I (1932), p. 79-87.
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En faisant voir les relations qui unissent, dans les situa­
tions historiques les plus différentes, la culture des classes 
dominantes et la pédagogie traditionnelle ou, plus préci­
sément, les rapports d ’affinité structurale et fonction­
nelle qui lient le système de valeurs de toute classe pri­
vilégiée (portée à la stylisation d ’une culture réduite à 
un code de manières) et les systèmes scolaires tradition­
nels voués à la reproduction de la manière légitime d ’user 
de la culture légitime, la comparaison historique permet 
de comprendre les aspects du système français où s ’ex­
prime cette combinaison récurrente de relations. Pour 
expliquer la forme spécifique qu’a revêtue cette combi­
naison dans la tradition scolaire et intellectuelle de la 
France, il faudrait sans aucun doute remonter jusqu’à 
l’action de la Compagnie de Jésus qui, dans son entre­
prise de sécularisation de la morale chrétienne, a réussi 
à monnayer la théologie de la grâce en une idéologie 
mondaine de la bonne grâce. Mais la persistance de cette 
forme historique ne peut avoir une valeur explicative qu’à 
condition d ’être à son tour expliquée par la persistance 
de ses fonctions : la continuité des mœurs pédagogiques 
assurée par la continuité de l’histoire du système scolaire 
a été rendue oossible par la continuité des services rendus 
par une Ecole qui, malgré les changements de la struc­
ture sociale, s ’est toujours trouvé occuper des positions 
homologues dans le système des rapports qui l’unissent 
aux classes dominantes29. Ainsi, la constellation des atti-

LES FONCTIONS SOCIALES DE LA PÉDAGOGIE IM PLICITE

29. On ne peut jamais dissocier complètement le mode d ’inculcation 
et le mode d ’imposition caractéristiques d ’un système d ’enseignement 
déterminé des caractéristiques spécifiques que la culture qu’il a mandat 
de reproduire doit à ses fonctions sociales dans un type déterminé de 
structure des rapports de classe. Ainsi, comme le remarque Calverton, 
tandis qu’en France c’est une grande bourgeoisie restée partiellement 
fidèle à l’idéal culturel de l’aristocratie qui a donné sa forme propre à 
la culture dominante, et aux institutions mandatées pour la reproduire, 
aux Etats-Unis, c’est la petite bourgeoisie qui, dès l’origine, a marqué 
les traditions culturelles et scolaires (V. F. Calverton, T h e  L ib e r a t io n  
o f  A m e r ic a n  L ite r a tu r e ,  New York, Charles Scribner’Sons, 1932, p. XV). 
De même, c’est dans une comparaison systématique des positions 
relatives occupées, à différentes époques, par la bourgeoisie et l’aristo­
cratie en France et en Allemagne que l ’on trouverait sans doute le 
principe des différences qui séparent les systèmes d’enseignement de 
l’un et l’autre pays, en particulier en ce qui concerne la relation qu’ils 
entretiennent avec la représentation dominante de l ’homme cultivé.
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tudes qui s ’est trouvée codifiée dans l ’éthique de «  l’hon­
nête homme » du xvn ” siècle —  et qui n’est pas si éloi­
gnée de celle du « gentilhomme lettré » de la tradition 
confucéenne —  doit à la permanence de sa fonction à 
travers l ’histoire de s ’être aussi aisément perpétuée, au 
prix de quelques réinterprétations, malgré le changement 
du contenu des programmes scolaires et le changement 
des classes placées en position de classe dominante : que 
l ’on songe par exemple au primat de la « manière » ou, 
pour lui redonner son air et son nom grand siècle, des 
« façons » ; à la valorisation du naturel et de la légèreté 
conçus comme l ’antithèse du pédantisme, de la cuistrerie 
ou de l ’effort ; au culte du « don » et à la dévalorisation 
de l’apprentissage, reformulation moderne de l’idéologie 
de la « naissance » et du mépris de l’étude ; au dédain 
de la spécialisation, du métier ou des techniques comme 
transposition bourgeoise du mépris du négoce ; à la pré­
cellence conférée à l ’art de plaire, c'est-à-dire à l ’art de 
s ’adapter à la diversité des conversations et des rencon­
tres de société ; à l ’attention accordée aux impondérables 
et à la nuance où se perpétue la tradition mondaine du 
« raffinement » et qui s ’exprime dans la subordination 
de la culture scientifique à la culture littéraire et de 
celle-ci à la culture artistique, mieux faite encore pour 
autoriser les redoublements indéfinis des jeux de la dis­
tinction ; bref, à toutes les façons déclarées ou tacites 
de réduire la culture au rapport à la culture, c’est-à-dire 
d ’opposer à la vulgarité de ce qui peut s’acquérir ou se 
conquérir une manière de posséder un acquis dont tout 
le prix tient au fait qu’il n’est qu’une seule manière de 
l’acquérir.

chapitre 3

élimination et sélection



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

K. Marx,
K r i t ik  d e s  H e g e lsc h e tt  S ta a ts re c h ts .

Pour expliquer le poids que le système d ’enseignement 
accorde en France à l ’examen, il faut, dans un premier 
temps, rompre avec les explications de la sociologie spon­
tanée qui impute les traits les plus saillants du système 
au legs inexpliqué d ’une tradition nationale ou à l ’action 
inexplicable du conservatisme congénital des universi­
taires. Mais on n’en a pas fini lorsque, par le recours à 
la méthode comparative et à l’histoire, on a rendu compte 
des caractéristiques et des fonctions internes de l’examen 
dans un système d ’enseignement particulier ; c’est seule­
ment à condition de s ’arracher, par une seconde rupture, 
à l ’illusion de la neutralité et de l’indépendance du sys­
tème scolaire par rapport à la structure des rapports de 
classe que l ’on peut en venir à interroger l’interrogation 
sur l ’examen pour découvrir ce que cache l ’examen et 
ce que l’interrogation sur l’examen contribue encore à 
cacher en détournant de l ’interrogation sur l ’élimination 
sans examen. !

L ’exam en  dans l a  structure  e t  l ’h is t o ir e  du  sys­
tè m e  d ’e n seig n em en t .

Il est trop évident que l’examen domine, au moins 
aujourd’hui et en France, la vie universitaire, c’est-à- 
dire non seulement les représentations et les pratiques 
des agents, mais aussi l’organisation et le fonctionnement 
de l’institution. On a assez décrit l ’anxiété devant les 
verdicts totaux, brutaux et partiellement imprévisibles 
des épreuves traditionnelles, ou la disrythmie inhérente à 
un système d ’organisation du travail scolaire qui, dans 
ses formes les plus anomiques, tend à ne connaître d’autre 
incitation que l’imminence d ’une échéance absolue. En 
fait, l ’examen n’est pas seulement l ’expression la plus 
lisible des valeurs scolaires et des choix implicites du
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système d ’enseignement : dans la mesure où il impose 
comme digne de la sanction universitaire une définition 
sociale du savoir et de la manière de le manifester, il 
offre un de ses instruments les plus efficaces à l ’entre­
prise d ’inculcation de la culture dominante et de la valeur 
de cette culture. Autant et sinon plus que par la contrainte 
des programmes, l’acquisition de la culture légitime et 
du rapport légitime à la culture est réglée par le droit 
coutumier qui se constitue dans la jurisprudence des exa­
mens et qui doit l ’essentiel de ses caractéristiques à la 
situation dans laquelle il se formule \

Ainsi par exemple, la dissertation à la française définit 
et diffuse des règles d’écriture et de composition dont le 
ressort s ’étend aux domaines les plus divers puisqu’on 
retrouverait la marque de ces procédés de fabrication 
scolaire dans des produits aussi différents qu’un rapport 
administratif, une thèse de doctorat ou un essai littéraire. 
Pour saisir complètement les caractéristiques de ce mode 
de communication écrite, qui suppose le correcteur comme 
unique lecteur, il suffirait de le comparer avec la dispu­
tât io, débat entre pairs, mené en présence des maîtres 
et de tout un public, à travers lequel l ’Université médié­
vale inculquait une méthode de pensée capable de s’ap­
pliquer à toute forme de production intellectuelle et 
même artistique ; ou avec le pa-ku-wen, « dissertation 
à huit jambes » qui constituait l ’épreuve maîtresse des 
concours de l’époque Ming et du début de l’époque 
Ch’ing et qui fut l ’école du raffinement formel pour le 
poète comme pour le peintre lettré ; ou encore, avec 
1 ’essay des universités anglaises dont les règles ne sont 
pas si éloignées de celles du genre littéraire de même 
nom et où le sujet doit être abordé avec légèreté et 
humour, à la différence de la dissertation à la française 
qui doit s’ouvrir par une introduction exposant la pro-

1. Aussi les rapports des jurys des concours d ’agrégation ou de 
grandes écoles constituent-ils des documents exemplaires pour qui veut 
saisir les critères selon lesquels le corps professoral forme et sélec­
tionne ceux qu’il estime dignes de le perpétuer : ces sermons pout 
grand séminaire, rassemblent les attendus de verdicts trahissant, dans 
leur obscure clarté, les valeurs qui orientent les choix des jurys et sur 
lesquelles doit se régler l’apprentissage des candidats.
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blématique « avec brio et brillant », mais dans un style 
exempt de toute familiarité et de notations personnelles. 
On verrait que les différents types d’épreuves scolaires, 
qui sont toujours en même temps des modèles réglés et 
institutionnalisés de communication, fournissent le pro­
totype du message pédagogique et, plus généralement, de 
tout message d’une certaine ambition intellectuelle (confé­
rence, exposé, discours politique ou conférence de presse)2. 
Ainsi, les schèmes d ’expression et de pensée que l’on 
impute trop vite au « caractère national » ou à des 
« écoles de pensée » pourraient renvoyer en définitive 
aux modèles qui organisent un apprentissage orienté vers 
un type particulier d’épreuve scolaire3 * : par exemple, les 
formes d ’esprit qu’on associe aux grandes écoles fran­
çaises peuvent être mises en relation avec la forme des 
concours d ’entrée et, plus précisément, avec les modèles 
de composition, de style et même d’articulation, de débit 
ou de diction qui définissent, en chaque cas, la forme 
accomplie de présentation ou d’élocution. Plus générale­
ment, il est évident qu’un procédé de sélection tel que 
le concours renforce, comme le montrait Renan, le pri­
vilège que toute la tradition de l ’Université française 
accorde aux qualités de forme : « U est fort regrettable 
que le concours soit la seule voie pour arriver au pro-

2. On pourrait déceler les effets de la programmation scolaire dans 
les domaines les plus inattendus : lorsque l’Institut français d’opinion 
publique (I. F. O. P.) demande aux Français de se prononcer sur la 
question de savoir si « les progrès de la science moderne dans le 
domaine de l’énergie atomique apporteront à l’humanité plus de bien 
que de mal ou plus de mal que de bien », le sondage d ’opinion est-il 
autre chose qu’une sorte d ’examen national qui retrouve une question 
mille fois posée sous mille formes à peine différentes aux candidats du 
brevet simple, du baccalauréat ou du concours général, celle de la 
valeur morale du progrès scientifique ? E t les choix proposés dans le 
précodage des réponses (plus de bien que de mal ; plus de mal que de 
bien ; autant de bien que de mal) n’évoquent-ils pas la dialectique au 
rabais des dissertations en trois points qui couronnent un exposé de 
thèses laborieusement poussées au noir, puis au blanc, d’une motion 
de synthèse nègre-blanc ?

3. On trouvera une analyse plus approfondie de la jo n c tio n  d 'in té ­
g ra t io n  in te lle c tu e lle  e t  lo g iq u e  que remplit tout système d ’enseigne­
ment en inculquant des formes communes d ’expression qui sont en 
même temps les principes communs d’organisation de la pensée, dans 
P. Bourdieu, Système d’enseignement et système de pensée, R e v u e  
in te rn a tio n a le  d e s  sc ie n c e s  so c ia le s , 19, (3), 1967.
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fessorat des collèges et que l ’habileté pratique, jointe à 
des connaissances suffisantes, ne puisse y donner entrée. 
Les hommes les plus expérimentés dans l ’éducation, ceux 
qui apportent à leur difficile fonction, non des facultés 
brillantes, mais un esprit solide avec un peu de lenteur 
et de timidité, seront toujours placés, dans les épreuves 
publiques, après les jeunes gens qui savent amuser leur 
auditoire et leurs juges, et qui, doués d ’une parole facile 
pour se tirer des difficultés, ne possèdent ni assez de 
patience ni assez de fermeté pour bien enseigner 4. » S ’il 
est vrai en tout cas que l’examen exprime, inculque, 
sanctionne et consacre les valeurs solidaires d ’une cer­
taine organisation du système scolaire, d’une certaine 
structure du champ intellectuel et, à travers ces média­
tions, de la culture dominante, on comprend que des 
questions aussi insignifiantes à première vue que le 
nombre de sessions du baccalauréat, l ’étendue des pro­
grammes ou les procédures de correction puissent sus­
citer des polémiques passionnées, sans parler de la résis­
tance indignée que rencontre toute mise en question d ’ins­
titutions qui cristallisent autant de valeurs que le con­
cours d ’agrégation, la dissertation, l ’enseignement du latin 
ou les grandes écoles.

S ’agissant de décrire les effets les plus marqués de la 
prépondérance de l ’examen dans les pratiques intellec­
tuelles et dans l ’organisation de l ’institution, le système 
français propose les exemples les plus accomplis et, au 
titre de cas limite, pose avec une force particulière la 
question des facteurs (internes et externes) qui peuvent 
rendre raison des variations historiques ou nationales du 
poids fonctionnel de l’examen dans le système d ’ensei­
gnement. Par suite, il n’est d ’autre recours que la méthode 
comparative lorsqu’on entend séparer ce qui tient aux 
demandes externes et ce qui tient à la manière d ’y rénon- 
dre ou ce qui, dans le cas d ’un système déterminé, revient 
aux tendances génériques que tout svstème d ’enseigne­
ment doit à sa fonction propre d ’inculcation, aux tradi­
tions singulières d’une histoire universitaire et aux fonc-

4. E. Renan, «  L ’instruction publique en France jugée par les Aile 
mands » ,  Q u e s t io n s  c o n te m p o ra in e s ,  o p . c it . , p. 266.
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tions sociales, jamais complètement réductibles à la fonc­
tion technique de communication et de production des 
qualifications.

S ’il est vrai, comme l ’observait Durkheim, que l’appa­
rition de l’examen, ignoré de l’Antiquité qui ne connais­
sait que des écoles et des enseignants indépendants ou 
même concurrents, suppose l’existence d ’une institution 
universitaire, c’est-à-dire d ’un corps organisé d ’ensei­
gnants professionnels pourvoyant lui-même à sa propre 
perpétuation5 ; s ’il est vrai aussi, selon l ’analyse de 
Max Weber, qu’un système d’examens hiérarchisés consa­
crant une qualification spécifique et donnant accès à des 
carrières spécialisées n’est apparu, dans l’Europe moderne, 
qu’en liaison avec le développement de la demande des 
organisations bureaucratiques qui entendent faire corres­
pondre des individus hiérarchisés et interchangeables à 
la hiérarchie des postes offerts 6 ; s ’il est vrai enfin qu’un 
système d ’examens assurant à tous l ’égalité formelle 
devant des épreuves identiques (dont le concours national 
représente la forme pure) et garantissant aux sujets dotés 
de titres identiques l’égalité des chances d ’accès à la 
profession satisfait à l ’idéal petit-bourgeois de l ’équité 
formelle, on semble fondé à n’apercevoir qu’une mani­
festation particulière d ’une tendance générale des sociétés 
modernes dans la multiplication des examens, dans l ’ex­
tension de leur portée sociale et dans l ’accroissement de 
leur poids fonctionnel au sein du système d ’enseignement. 
Mais cette analyse ne rend compte que des aspects les 
plus généraux de l’histoire scolaire (expliquant par exem­
ple que l’ascension sociale indépendante du niveau d ’ins­
truction tende à s ’amenuiser au fur et à mesure que la 
société s ’industrialise et se bureaucratise7) et laisse

i

5. E. Durkheim, L ’é v o lu t io n  p é d a g o g iq u e  en  F r a n c e , I ,  D e s  o r ig i­
n e s  à  la  re n a is sa n c e , Paris, Alcan, 1938, p. 161.

6. M. Weber, W ir tsc h a ft  u n i  G e s e l l sc h a f t ,  nouvelle éd. Koln-Berlin, 
Kiepenheuer und Witsch, 1956, II , p. 735 sq.

7. Aux Etats-Unis par exemple, la statistique atteste l’augmentation 
continue de la proportion des membres des catégories dirigeantes sor­
tis des universités, et des universités les meilleures, tendance qui n’a 
Pas cessé de s ’accentuer depuis plusieurs années : W. L. Warner et 
J- C. Abegglen ont montré que 57 %  des dirigeants de l ’industrie 
étaient diplômés de C o llè g e s  en 1952 contre 37 %  en 1928 (W. L. War-
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échapper ce que le fonctionnement et la fonction des 
examens doivent, dans leur forme spécifique, à la logique 
propre du système d ’enseignement : en raison de l ’inertie 
particulière qui la caractérise surtout lorsqu’elle est inves­
tie de la fonction traditionnelle de conserver et de trans­
mettre une culture héritée du passé et qu’elle dispose 
de moyens spécifiques d ’autoperpétuation, l ’Ecole est en 
mesure de faire subir aux demandes externes une retra­
duction systématique parce que conforme aux principes qui 
la définissent en tant que système. C’est là que le pré- 
réquisit énoncé par Durkheim prend tout son sens : 
Weber qui, dans sa sociologie religieuse, faisait leur place 
aux tendances propres du corps sacerdotal omet de prendre 
en compte (sans doute parce qu’il interroge le système 
d ’enseignement d’un point de vue extérieur, c’est-à-dire 
du point de vue des exigences d’une organisation bureau­
cratique) ce qu’un système d ’enseignement doit aux carac­
téristiques transhistoriques et historiques d ’un corps de 
professionnels de l’enseignement. Tout conduit en effet 
à supposer que le poids de la tradition pèse avec une 
force particulière dans une institution qui, du fait de 
la forme particulière de son autonomie relative, est plus 
directement tributaire, comme le remarquait Durkheim, 
de son passé propre.

ner, J .  C. Abegglen, B ig  B u s in e s s  L e a d e r s  in  A m e r ic a , New York, Har­
per and Brothers, p. 62-67). En France, une enquête portant sur un 
échantillon représentatif de personnalités ayant atteint la notoriété dans 
les activités les plus diverses montre que 85 %  d ’entre elles ont accompli 
des études supérieures, 10 96 des autres ayant terminé leurs études 
secondaires (A. Girard, L a  ré u s s ite  s o c ia le  en  F ra n c e , s e s  c a r a c té r is t i­
q u e s , s e s  lo is ,  s e s  e f fe t s , Paris, Institut national d ’études démographi­
ques, Presses universitaires de France, 1961, p. 233-259). Une enquête 
récente sur les dirigeants des grandes organisations industrielles établit 
que 89 96 des P. D. G. français sont passés par l’enseignement supé­
rieur, contre 85 % pour les Belges, 78 96 pour les Allemands et les 
Italiens, 55 96 pour les Hollandais et 40 96 pour les Anglais (« Portrait- 
robot du P.D.G. européen », L 'e x p a n s io n ,  novembre 1969, p. 133-143).
Il faudrait rechercher si, dans la plupart des carrières françaises et en 
particulier dans les carrières administratives, l’accroissement et la codi­
fication des avantages attachés aux titres et aux diplômes n’ont pas 
entraîné une diminution de la promotion interne, c’est-à-dire une raré­
faction des cadres supérieurs sortis du rang et « formés sur le tas »  ; 
l ’opposition entre la « petite porte »  et la « grande porte », qui 
recouvre à peu près, dans une organisation administrative, l’opposition 
entre la petite-bourgeoisie et la bourgeoisie, pourrait s ’en être trouvé 
renforcée.
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Pour se convaincre que le système français qui, entre 
tous les systèmes d’enseignement européens, confère à 
l’examen le poids le plus grand se définit moins qu’il ne 
paraît par rapport aux demandes techniques de l ’éco­
nomie, il suffit d ’observer que l’on retrouverait dans 
un système qui, comme celui de la Chine classique, visait 
avant tout à former les fonctionnaires d ’une bureau­
cratie prébendaire, la plupart des traits du système de 
sélection français* Il 8. Si la tradition confucéenne parve­
nait à imposer aussi complètement son idéal lettré, c’est 
que jamais aucun système scolaire ne s’est identifié à 
sa fonction de sélection aussi totalement que le système 
mandarinal qui accordait plus de soin à l ’organisation et 
à la codification des concours qu’à l’établissement d’écoles 
et à la formation des maîtres ; c’est peut-être aussi que 
la hiérarchie des réussites scolaires n’a jamais déterminé 
aussi rigoureusement les autres hiérarchies sociales que 
dans une société où le fonctionnaire « demeurait tout au 
long de sa vie sous le contrôle de l ’Ecole » 9 : aux trois 
degrés principaux du curriculum (où, comme le remarque 
Weber, les traducteurs français virent immédiatement 
l’équivalent du baccalauréat, de la licence et du doctorat), 
« s ’ajoutait un nombre considérable d ’examens intermé­
diaires, répétitifs ou préliminaires (...). A lui seul le 
premier degré comportait dix types d ’examens. A un 
étranger dont on ignorait le rang, on demandait d ’abord 
combien d ’examens il avait passé. Ainsi, malgré l ’im­
portance du culte des ancêtres, le nombre des ancêtres

8. C ’est l’idéal traditionnel du « lettré » que l’éducation confu­
céenne tend à imposer, bien que, comme le remarque Weber, « il 
puisse nous paraître étrange qu ’une culture de « Salon » (« S a lo n  »- 
B ild u n g )  aussi raffinée, reposant sur la connaissance des classiques de 
la littérature, ait pu donner accès à des postes d ’administrateurs res­
ponsables de vastes provinces. Car, en fait, on ne gouvernait pas avec de 
la poésie, même en Chine (...). Jeux de mots, euphémismes, allusions 
à des références classiques et un esprit de raffinement purement litté­
raire représentaient l’idéal de la conversation des gens distingués, con­
versation dont toute allusion aux réalités politiques était bannie. Le 
fonctionnaire chinois témoignait de sa qualité statutaire, c’est-à-dire de 
son charisme, par la correction canonique de son style fittéraire : ainsi 
on accordait la plus grande importance aux qualités d ’expression, jusque 
dans les notes administratives »  (M. Weber, G e s a m m e lte  A u fs à tz e  z u r  
B e lig io n sso z io lo g ie , I, Tübingen, J .  C. B. Mohr, 1922, p. 420-421).

9. I b id . ,  p. 417.
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ne décidait pas du rang social. Tout à l ’opposé, c’est le 
rang occupé dans la hiérarchie bureaucratique qui confé­
rait le droit d ’avoir un temple des ancêtres au lieu d ’une 
simple tablette comme les illettrés : le nombre d ’ancêtres 
que l ’on était autorisé à invoquer dépendait du rang du 
fonctionnaire. Le rang même qu’occupait un dieu épo­
nyme dans le panthéon dépendait du rang du mandarin 
responsable de la cité » 10 11. Ainsi, des systèmes aussi dif­
férents que ceux de la France moderne et de la Chine 
classique doivent leurs orientations communes au fait 
qu’ils ont en commun de faire d ’une demande de sélec­
tion sociale (s ’agirait-il de la demande d ’une bureaucratie 
traditionnelle dans un cas et d ’une économie capitaliste 
dans l ’autre) l ’occasion d ’exprimer complètement la ten­
dance proprement professorale à maximiser la valeur 
sociale des qualités humaines et des qualifications pro­
fessionnelles qu’ils produisent, contrôlent et consacrent n.

Mais pour expliquer complètement que le système 
français ait, si l ’on peut dire, tiré parti, mieux que tout 
autre, des chances que lui procurait la demande de sélec­
tion sociale et technique caractéristique des sociétés 
modernes pour aller jusqu’au bout de sa logique propre, 
il faut encore prendre en compte le passé singulier de 
l’institution scolaire dont l ’autonomie relative s ’exprime 
objectivement dans l ’aptitude à retraduire et à réinter­
préter, en chaque moment de l’histoire, les demandes 
externes en fonction de normes héritées d’une histoire 
relativement autonome. Si, à la différence du système 
mandarinal, le système français n’est pas en mesure de 
faire reconnaître la hiérarchie des valeurs scolaires 
comme principe officiel de toute hiérarchie sociale et de

10. I b id . ,  p. 404-405.
11. Parce que l’E tat lui procurait les moyens de faire prévaloir 

ouvertement ses hiérarchies spécifiques, le système mandarinal constitue
un cas privilégié : l’Ecole manifeste ici dans un droit codifié et dans 
une idéologie proclamée une tendance à l ’autonomisation des valeurs 
scolaires qui ne s ’exprime ailleurs que dans un droit coutumier et au 
travers de réinterprétations et de rationalisations multiples. Il n’est 
pas jusqu’à la fonction de légitimation scolaire des privilèges hérédi­
taires de culture qui n’ait revêtu en ce cas une forme juridique : ce 
système qui prétendait faire dépendre le droit aux offices du seul 
mérite personnel, attesté par l’examen, réservait explicitement aux 
fils des fonctionnaires de haut rang un droit privilégié de candidature.
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toute hiérarchie des valeurs, il réussit à concurrencer les 
autres principes de hiérarchisation, et cela d ’autant mieux 
que son action d ’inculcation de la valeur des hiérarchies 
scolaires s’exerce sur des catégories socialement dispo­
sées à reconnaître l ’autorité pédagogique de l ’institution. 
Bien que l ’adhésion que les individus accordent aux hié­
rarchies scolaires et au culte scolaire de la hiérarchie ne 
soit jamais sans lien avec le rang que l ’Ecole leur accorde 
dans ses hiérarchies, elle dépend surtout, d ’une part du 
système de valeurs qu’ils doivent à leur classe sociale 
d ’origine (la valeur reconnue à l ’Ecole dans ce système 
étant elle-même fonction du degré auquel les intérêts 
de cette classe sont liés à l ’Ecole) et, d ’autre part, du 
degré auquel leur valeur marchande et leur position 
sociale dépendent de la garantie scolaire. On comprend 
que le système scolaire ne réussisse jamais aussi bien à 
imposer la reconnaissance de sa valeur et de la valeur 
de ses classements que dans le cas où son action s ’exerce 
sur des classes sociales ou des fractions de classe qui ne 
peuvent lui opposer aucun principe concurrent de hiérar­
chisation : c’est là un des mécanismes qui permettent à 
l ’institution scolaire d ’attirer dans la carrière d ’ensei­
gnement les étudiants issus des classes moyennes ou de 
la fraction intellectuelle de la grande bourgeoisie, en les 
détournant d ’aspirer à s ’élever dans d ’autres hiérarchies, 
par exemple celle de l’argent ou du pouvoir, et, du même 
coup, de tirer de leurs titres scolaires le profit économique 
et social qu’en obtiennent les étudiants originaires de la 
grande bourgeoisie des affaires ou du pouvoir, mieux 
placés pour relativiser les jugements scolaires12. Ainsi,

VALEURS SCOLAIRES ET INTÉRÊTS DE CLASSE

12. C’est dans cette logique qu’il faudrait lire les statistiques d’entrée 
dans des écoles comme l’Ecole normale supérieure ou l’Ecole nationale 
d’administration selon la catégorie sociale d’origine et les succès scolai­
res antérieurs des candidats. De l’enquête, actuellement en cours d ’ana­
lyse, sur les élèves de la totalité des grandes écoles françaises, il ressort, 
entre autres choses, que si l’Ecole normale supérieure et l’Ecole natio­
nale d ’administration ont l’une et l’autre et à peu près au même degré 
un recrutement beaucoup moins démocratique que celui des facultés, 
puisqu’on n’y trouve respectivement que 5,8 %  et 2,9 %  d ’étudiants 
issus des classes populaires (contre par exemple 22,7 %  à la faculté 
des lettres et 17,1 %  à la faculté de droit), la catégorie, largement 
majoritaire, des étudiants issus des classes favorisées (66,8 %  à l’E.N.S.
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la protestation contre la condition matérielle et sociale 
faite aux enseignants ou la dénonciation amère et com­
plaisante des compromissions et des corruptions des poli­
ticiens ou des affairistes exprime sans doute, sur le mode 
de l ’indignation morale, la révolte des cadres subalternes 
ou moyens de l ’enseignement contre une société inca­
pable d ’honorer complètement ses dettes envers l ’Ecole, 
c ’est-à-dire envers ceux qui doivent tout à l ’Ecole, y 
compris la conviction que l ’Ecole devrait être le principe 
de toute hiérarchie économique et sociale. Chez les cadres 
supérieurs de l ’Université, l ’utopie jacobine d ’un ordre 
social où chacun serait rétribué selon son mérite, c’est-à- 
dire selon son rang d ’Ecole, cohabite toujours avec la 
prétention aristocratique à ne reconnaître d ’autres valeurs 
que celles de l’institution qui est seule à reconnaître 
pleinement leur valeur et avec l ’ambition pédagocratique 
de soumettre au magistère moral de l ’Université, forme 
substitutive du gouvernement des clercs, tous les actes 
de la vie civile et politique 13.

On voit comment le système français a pu trouver 
dans la demande externe en « produits » de série garantis 
et interchangeables l ’occasion de perpétuer, en lui faisant 
servir une autre fonction sociale par référence aux inté­
rêts et aux idéaux d ’autres classes sociales, la tradition de 
la compétition pour la compétition, héritée des collèges

et 72,8 %  à l ’E.N .A .) révèle des différences caractéristiques à une 
analyse plus fine : les fils de professeurs représentent 18,4 %  des élèves 
à l’E .N .S., contre 9 %  à l’E .N .A. ; les fils de hauts fonctionnaires 
représentent 10,9 %  des élèves de l ’E.N . contre 4,5 %  des élèves de 
l’E .N .S.., D ’autre part le passé scolaire des élèves des deux écoles 
témoigne que l’Université réussit d ’autant mieux à orienter les élèves 
vers les études où elle se reconnaît le plus complètement (par exem­
ple l ’E .N .S.) que leur réussite antérieure (mesurée au nombre de 
mentions obtenues au baccalauréat) a été plus nette (cf. pour une 
analyse plus approfondie, P. Bourdieu e t  a l., L e  sy s tè m e  d e s  g r a n d e s  
é c o le s  e t  la  r e p r o d u c t io n  d e s  c la s s e s  d o m in a n te s , à paraître).

13. Bien qu ’elle ne suggère que quelques-unes des relations unissant 
les caractéristiques de la pratique et de l’idéologie des enseignants à 
leur origine, à leur appartenance de classe et à leur position dans l’ins­
titution scolaire et dans le champ intellectuel, cette analyse comme
celle que l ’on trouvera ci-dessous (chap. IV , pp. 238-243) devrait suf­
fire à prémunir contre la tentation de prendre pour des analyses d ’essence 
les descriptions antérieures de la pratique professionnelle des profes­
seurs français (chap. I I ) .

LA TRADITION DE LA COM PÉTITION

jésuites du x v n i” siècle qui faisaient de l ’émulation l ’ins­
trument privilégié d ’un enseignement destiné à la jeunesse 
aristocratique14 *. L ’Université française tend toujours à 
outrepasser la fonction technique du concours pour éta­
blir gravement, à l ’intérieur du quota de postulants 
qu’on lui demande d ’élire, des hiérarchies fondées sur 
l ’impondérable des quarts de points dérisoires —  et pour­
tant décisifs : que l ’on songe au poids que le monde uni­
versitaire accorde dans ses estimations, souvent les plus 
lourdes de conséquences professionnelles, au rang obtenu 
dans des concours d ’entrée passés à la fin de l’adolescence 
ou même à la qualité de «  cacique » ou de « major », 
premier d ’une hiérarchie elle-même située dans une hié­
rarchie des hiérarchies, celle des grandes écoles et des 
grands concours. Max Weber observait que la définition 
technique des postes bureaucratiques de l ’administration 
impériale ne permettait pas de comprendre, abstraction 
faite de la tradition confucéenne du gentilhomme lettré, 
que les concours mandarinaux aient pu faire une telle 
place à la poésie ; de même, pour comprendre comment 
une simple demande de sélection professionnelle, imposée 
par la nécessité de choisir les plus aptes à occuper un 
nombre limité de postes spécialisés, a pu donner prétexte 
à la religion typiquement française du classement, il faut 
référer la culture scolaire à l ’univers social où elle s ’est 
formée, c’est-à-dire à ce microcosme protégé et fermé sur 
soi où, par une organisation méthodique et enveloppante 
de la compétition et par l ’instauration de hiérarchies 
scolaires qui avaient cours aussi bien dans le jeu que dans 
le travail, les Jésuites façonnaient un homo hierarchicus, 
transposant dans l ’ordre du succès mondain, de la prouesse 
littéraire et de la gloriole scolaire le culte aristocratique de 
la « gloire ». '

Mais l’explication par la survivance n’explique rien 
si l ’on n’explique pourquoi la survivance survit en éta­
blissant les fonctions qu’elle remplit dans le fonctionne-

14. Cf. E . Durkheim, o p . c it ., I I ,  p. 69-117 et, à sa suite, G . Sny- 
ders, L a  p é d a g o g ie  e n  F r a n c e  a u x  X V I I * e t  X V I I I ’  s iè c le s ,  Paris, P . U. 
F., 1965.
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ment actuel du système d ’enseignement et en faisant voir 
les conditions historiques autorisant ou favorisant la mani­
festation des tendances génériques que le système doit 
à sa fonction propre : s ’agissant d ’expliquer l ’aptitude 
toute particulière du système français à décréter des hié­
rarchies et à les imposer, au-delà même des sphères 
d ’activité proprement scolaires et parfois contre les deman­
des les plus patentes auxquelles il est censé répondre, 
on ne peut manquer d ’observer qu’il confère encore 
aujourd’hui, dans sa pédagogie et dans ses examens, une 
fonction primordiale à l ’autoperpétuation et à l ’auto- 
protection du corps que servaient, de façon plus déclarée, 
les examens de l ’Université médiévale, tous définis par 
référence à l ’entrée dans le corps ou dans le cursus qui 
y donne accès, baccalauréat (forme inférieure de Yin- 
ceptio ), licentia docendi et maîtrise, marquée par Vin- 
ceptio, cérémonie introduisant dans la corporation en qua­
lité de maître 1S, Il suffit d ’observer que la plupart des 
systèmes universitaires ont plus complètement rompu avec 
la tradition médiévale que le système français ou tel 
autre système comme celui de l ’Autriche, de l ’Espagne 
ou de l ’Italie qui ont connu comme lui l ’influence péda­
gogique des Jésuites, pour saisir le rôle joué par les 
collèges du xv m * siècle : doté par les Jésuites de moyens 
particulièrement efficaces d ’imposer le culte scolaire de 
la hiérarchie et d ’inculquer une culture autarcique et

15. L a  résistance devant toute tentative pour dissocier le titre sanc­
tionnant l’achèvement d ’un cycle d ’études du droit d ’entrée dans le 
cycle supérieur procède, comme on le voit dans la querelle du bacca­
lauréat, d ’une représentation du c u r r ic u lu m  conçu comme trajectoire 
unilinéaire qui, en sa forme accomplie, s ’achèverait dans l ’agrégation ; 
le refus indigné de décerner des «  titres au rabais » qui tend, depuis 
peu, à emprunter le langage technocratique de l’adaptation de l ’Univer­
sité aux débouchés, peut s ’allier sans peine à l ’idéologie traditionaliste 
qui prétend étendre à tout certificat d ’aptitude les critères de la garan­
tie proprement universitaire, pour sauvegarder les moyens de créer 
et de contrôler les conditions de la «  rareté »  universitaire. La préémi­
nence de la voie royale est si forte que toutes les carrières universitai­
res et nombre de carrières qui ne la suivent pas jusqu ’au bout ne peu­
vent, dans cette logique, se définir qu ’en termes de privation : un tel 
système est donc particulièrement apte à produire des «  ratés » , con­
damnés par l ’Université qui les a condamnés à entretenir un rapport 
ambivalent avec elle.

LES CONDITIONS SOCIALES DE L'AUTONOM IE

coupée de la vie, le système d ’enseignement français a 
pu accomplir sa tendance générique à l ’autonomisation 
jusqu’à subordonner tout son fonctionnement aux exi­
gences de l ’autoperpétuation 16. E t cette tendance à l ’au­
tonomisation a trouvé les conditions sociales de son plein 
accomplissement dans la mesure où elle a rencontré les 
intérêts de la petite bourgeoisie et des fractions intellec­
tuelles de la bourgeoisie qui trouvaient dans l ’idéologie 
jacobine de l ’égalité formelle des chances le renforce­
ment de leur impatience exacerbée de toutes les espèces 
de « favoritisme »  ou de «  népotisme », et dans la mesure 
aussi où elle a pu s ’appuyer sur la structure centralisée 
de la bureaucratie étatique qui, en appelant la proliféra­
tion des examens et concours nationaux, soumis à cor­
rection extérieure et anonyme, offrait à l ’institution sco­
laire la meilleure occasion de se faire reconnaître le 
monopole de la production et de l ’imposition d ’une

16. C ’est sans doute à l’enseignement des Jésuites que se rattachent 
la plupart des différences systématiques entre le « tempérament » 
intellectuel des pays catholiques qui ont été marqués par son influence et 
celui des pays protestants. Comme le fait remarquer E. Renan, «  l ’Univer­
sité de France a trop imité les Jésuites, leurs fades harangues et leurs 
vers latins ; elle rappelle trop les rhéteurs de la décadence. Le mal 
français, qui est le besoin de pérorer, la tendance à tout faire dégénérer 
en déclamation, une partie de l ’Université l ’entretient par son obstina­
tion à mépriser le fond des connaissances et à n’estimer que le style 
et le talent »  (E . Renan, o p .  c i t . ,  p. 79). Ceux qui rattachent directement 
les caractéristiques dominantes de la production intellectuelle d ’une 
nation aux valeurs de la religion dominante, par exemple l ’intérêt pour 
les sciences expérimentales ou l’érudition philologique à la religion 
protestante ou le goût pour les belles-lettres à la religion catholique, 
omettent d ’analyser l ’effet proprement pédagogique de la retraduction 
opérée par un type déterminé d ’organisation scolaire. Lorsque Renan 
voit dans «  l ’enseignement pseudo-humaniste »  des Jésuites et dans 
« l ’esprit littéraire »  qu’il encourage un des traits fondamentaux du 
mode de pensée et d ’expression des intellectuels français, il met en 
lumière les conséquences qu ’a entraînées dans la vie intellectuelle de 
la France la coupure opérée par la révocation de l’édit de Nantes qui 
brisa le mouvement scientifique commencé dans la première moitié du 
xv ii'  siècle et «  tua les études de critique historique »  : « L ’esprit lit­
téraire étant seul encouragé, il en résulta une certaine frivolité. La 
Hollande et l ’Allemagne, en partie grâce à nos exilés, eurent presque 
le monopole des études savantes. I l  fut décidé dès lors que la France 
serait avant tout une nation de gens d ’esprit, une nation écrivant bien, 
causant à merveille, mais inférieure pour la connaissance des choses et 
exposée à toutes les étourderies que l’on n’évite qu’avec l ’étendue de 
l’instruction et la maturité du jugement » (Renan, o p .  c i t . ,  p. 79).
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hiérarchie unitaire ou, au moins, de hiérarchies réduc­
tibles au même principe17.

Dans le système français, le concours est la forme ache­
vée de l’examen (que la pratique universitaire tend tou­
jours à traiter comme un concours) et le concours de 
recrutement des professeurs du secondaire, l ’agrégation, 
constitue, avec ces concours de recrutement anticipé que 
sont le Concours général et le concours d ’entrée à l ’Ecole 
normale supérieure, la triade archétypale où l ’Université 
se reconnaît tout entière et dont tous les concours et 
tous les examens ne sont que des émanations plus ou 
moins lointaines ou des copies plus ou moins déformées 18. 
La prétention du corps universitaire à imposer la recon­
naissance universelle de la valeur des titres universitaires

17. Dans le domaine de l’enseignement aussi, l’action centralisatrice 
de la Révolution et de l’Em pire prolonge et achève une tendance qui 
s ’était déjà amorcée sous la Monarchie : outre le Concours générai 
qui, créé dès le x v m * siècle, porte à l’échelle nationale la compé­
tition qui se déroulait dans chaque collège de Jésuites et consacre 
leur idéal humaniste des belles-lettres, l’agrégation, rétablie par k 
décret de 1808, avait été créée dès 1766, dans une forme et avec 
une signification très proche de celles qu ’elle a aujourd’hui. Si de 
tels faits et, plus généralement, tout ce qui relève de l’histoire propre 
du système d ’enseignement, sont presque toujours ignorés, c’est 
qu ’ils démentiraient la représentation commune qui, réduisant la centra­
lisation universitaire à un aspect de la centralisation bureaucratique, 
veut que le système français doive ses caractéristiques les plus signi­
ficatives à la centralisation napoléonienne : oubliant tout ce que le 
système d’enseignement doit à sa fonction propre d ’inculcation, on 
méconnaît les fondements et les fonctions proprement pédagogiques 
de la standardisation du message et des instruments de sa transmission 
(homogénéisation pédagogique qui pfeut être décelée même dans les 
systèmes les plus décentralisés administrativement comme le système 
anglais par exemple) ; plus subtilement, on s ’interdit de saisir la fonc­
tion et l’eSet proprement pédagogiques de la distance savamment culti­
vée à l ’égard de la bureaucratie universitaire qui sont partie intégrante 
de toute pratique pédagogique et tout particulièrement de la pédagogie 
traditionnelle à la française : ainsi par exemple, les libertés aSichées 
et factices avec les programmes officiels ou les désaveux ostentatoires 
de l'administration et de ses disciplines et plus généralement tous les 
procédés qui consistent à tirer des effets charismatiques du mépris de 
l’intendance ne sont autorisés et favorisés par l ’institution que parce 
qu ’ils contribuent à l’affirmation et à l ’imposition de l ’autorité péda­
gogique nécessaire à l’accomplissement de l ’inculcation en même 
temps qu ’ils permettent aux enseignants d ’illustrer au moindre coût 
le rapport cultivé à la culture.

18. «  Je  me souviens avoir dit au futur général de Charry en lui ren­
dant un devoir : Voilà une copie digne de l’agrégation »  (R . Blan­
chard, J e  d é c o u v r e  l 'U n iv e r s i t é ,  Paris, Fayard, 1963, p. 135).

AUTONOMIE E T AUTOREPRODUCTION

et, en particulier, la suprématie absolue de ce titre suprême 
qu’est l ’agrégation ne se voit jamais aussi bien que dans 
l ’action des groupes de pression dont la Société des 
agrégés n ’est que l ’expression la moins clandestine et 
qui ont réussi à assurer à ce titre, strictement scolaire, 
une reconnaissance de fait sans commune mesure avec 
sa définition de droit. La rentabilité professionnelle des 
titres d ’agrégé et d ’ancien élève de l ’Ecole normale supé­
rieure s ’affirme dans tous les cas, fort nombreux, où ils 
sont pris pour critères officieux de cooptation : parmi 
les titulaires de chaires ou de maîtrises de conférences 
des facultés des lettres près de 15 % (sans parler des 
assistants et maîtres-assistants, soit 48 %  du corps ensei­
gnant) ne détiennent pas le doctorat, grade théoriquement 
exigé, alors qu’ils sont pratiquement tous agrégés et pour 
23 %  d ’entre eux normaliens. Si Yhomo academicus par 
excellence est le normalien-agrégé-docteur, c ’est-à-dire le 
professeur de la Sorbonne actuel ou potentiel, c’est qu ’il 
cumule tous les titres définissant la rareté que l ’Univer­
sité produit, promeut et protège. Ce n’est pas un hasard 
non plus si c ’est à l ’occasion de l ’agrégation que, comme 
emportée par sa tendance à réinterpréter la demande exté­
rieure, l ’institution universitaire peut aller jusqu’à nier 
le contenu même de cette demande : il n’est pas rare que, 
pour prévenir la menace éternelle de la «  baisse de 
niveau », le jury d ’agrégation oppose l ’impératif de «  la 
qualité »  à la nécessité, ressentie comme ingérence pro­
fane, de pourvoir tous les postes offerts et instaure en 
quelque sorte, par la comparaison avec les années pré­
cédentes, un concours des concours capable de livrer 
l’étalon ou, mieux, l ’essence de l’agrégé —  quitte à se 
refuser les moyens, revendiqués par ailleurs, de perpé­
tuer l ’Université réelle au nom des exigences, de l ’auto- 
perpétuatîon de l ’Université idéale19 *. Pour comprendre

19. Le souci de maintenir et de manifester l’autonomie absolue des 
hiérarchies scolaires s ’exprime par mille indices, qu ’il s ’agisse de la 
tendance à accorder une valeur absolue aux notes décernées (avec 
l’usage, poussé jusqu ’à l ’absurde, des décimales) ou de la tendance 
constante à comparer les notes, les moyennes, les meilleures copies 
et les plus mauvaises, d ’une année à l’autre. Soit par exemple ce 
propos faisant suite, dans le R a p p o r t  d e  l ’a g r é g a t io n  d e  g r a m m a ir e
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complètement la signification fonctionnelle de l’agréga­
tion, il faudrait replacer cette institution dans le sys­
tème des transformations qu’ont subies les examens ou, 
plus exactement, le système qu’ils constituent : s ’il est 
vrai que, dans un système scolaire dominé par la fonc­
tion d ’autoperpétuation, le grade par excellence corres­
pond à l’examen qui donne accès en qualité de maître à 
l’ordre d ’enseignement le plus représentatif de la pro­
fession, c’est-à-dire l'enseignement secondaire, il s’ensuit 
que, en chaque conjoncture historique, c’est à l ’examen 
occupant la position la plus à même de symboliser cette 
fonction qu’échoit, dans les faits comme dans l ’idéologie, 
la valeur positionnelle d’examen par excellence, soit suc­
cessivement dans l ’histoire de l’Université, le doctorat, 
la licence et enfin l’agrégation qui, malgré la prééminence 
apparente du doctorat, doit à ses relations avec l’ensei­
gnement secondaire et à son caractère de concours de 
recrutement non seulement sa charge idéologique mais 
aussi son poids dans l ’organisation des carrières et, plus 
généralement, dans le fonctionnement de l’Université20. 
Tout se passe comme si le système scolaire avait utilisé

fé m in in e  de 1959 (p. 3), à un tableau du nombre des postes oSerts, 
des admissibles et des admises de 1955 à 1959 (où l’on voit que le 
nombre des admises est à peu près toujours inférieur de moitié au 
nombre des postes mis au concours) et des moyennes, calculées à la 
deuxième décimale, de la première admissible, de la dernière admissible, 
de la première agrégée et de la dernière agrégée « Nous ne saurions 
dire que les épreuves de ce concours laissent une impression exal­
tante (...). Le concours de 1959 n’a pas manqué de nous offrir des 
textes savoureux de savoir ou de culture ; les chiffres mêmes dessinent 
pourtant une pente qui ne laisse pas d ’émouvoir (...), Les moyennes 
de la dernière admissible et de la dernière admise n’ont pas connu, 
depuis 1955, de point aussi bas Imposé par le malheur des 
temps, l’allongement des listes (des admises) ne nous a paru légitime 
qu’en raison d ’une crise de recrutement qui n’affecte pas seulement 
la France métropolitaine (...). Il est à craindre que dans son jeu 
cruel la loi de l ’offre et de la demande n’entraîne une certaine dégrada­
tion du niveau, susceptible d ’altérer l’esprit même du second degré ».
Il serait facile de multiplier les citations de textes analogues à celui-ci, 
dont chaque mot est gros de toute l’idéologie universitaire.

20. Durkheim attirait déjà l’attention sur « cette singularité de 
notre pays »  : tant par les formes d ’organisation qu’il imposait 
que par l’esprit qu’il diffusait, l ’enseignement secondaire a dès l’ori­
gine « plus ou moins absorbé en lui les autres degrés de l ’enseignement 
et a tenu presque toute la place »  (E. Durkheim, L 'é v o lu t io n  p é d a g o ­
g iq u e  e n  F r a n c e , I , o p . c tt ., p . 23-24, 137 et p a s s im ).
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les possibilités nouvelles que lui offrait chaque nouvel 
état du système des examens, né de la duplication d ’un 
examen existant, pour y exprimer la même signification 
objective.

Tenir l ’état actuel de l ’Université pour l’aboutissement 
contingent d ’une succession d ’événements disparates et 
discontinus où seule l ’illusion rétrospective ferait aper­
cevoir l ’effet d ’une harmonie préétablie entre le système 
et le legs de l’histoire, ce serait ignorer ce qu’implique 
l’autonomie relative du système d ’enseignement : l ’évo­
lution de l ’Ecole dépend non seulement de la force des 
contraintes externes mais aussi de la cohérence de ses 
structures, c’est-à-dire tant de la force de résistance qu’elle 
peut opposer à l ’événement que de son pouvoir de sélec­
tionner et de réinterpréter les hasards et les influences 
conformément à une logique dont les principes généraux 
sont donnés dès le moment où la fonction d ’inculcation 
d’une culture héritée du passé est prise en charge par une 
institution spécialisée servie par un corps de spécialistes. 
Ainsi, l ’histoire d ’un système relativement autonome se 
présente comme l ’histoire des systématisations que le 
système fait subir aux contraintes et aux innovations de 
rencontre conformément aux normes qui le définissent 
en tant que système* Il 21.

Exam en  e t  é l im in a t io n  sans exam en

Il fallait reconnaître au système d ’enseignement l’auto­
nomie qu’il revendique et réussit à maintenir face aux 
demandes externes, pour comprendre les caractéristiques 
de fonctionnement qu’il tient de sa fonction propre ; 
toutefois, à prendre au pied de la lettre ses déclarations 
d’indépendance, on s’exposerait à laisser échapper les

21, Cette analyse du système français ne prétend pas à autre chose 
qu’à mettre en lumière une structure particulière des facteurs internes 
et externes qui permet de rendre raison, dans le cas particulier, du 
Poids et des modalités de l’examen. Il faudrait étudier comment, 
dans d ’autres histoires nationales du système universitaire, des configu­
rations différentes de facteurs définissent des tendances ou des équi­
libres différents.
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fonctions externes et en particulier les fonctions sociales 
que remplissent toujours par surcroît la sélection et la 
hiérarchisation scolaires, même lorsqu’elles semblent obéir 
exclusivement à la logique, voire à la pathologie propres 
au système d'enseignement. Ainsi par exemple le culte, 
purement scolaire en apparence, de la hiérarchie contribue 
toujours à la défense et à la légitimation des hiérarchies 
sociales dans la mesure où les hiérarchies scolaires, qu’il 
s ’agisse de la hiérarchie des grades et des titres ou de la 
hiérarchie des établissements et des disciplines, doivent 
toujours quelque chose aux hiérarchies sociales qu’elles 
tendent à re-produire (au double sens du terme). Il faut 
donc se demander si la liberté qui est laissée au système 
d ’enseignement de faire prévaloir ses propres exigences 
et ses propres hiérarchies, au détriment par exemple des 
demandes les plus patentes du système économique, n’est 
pas la contrepartie des services occultes qu’il rend à cer­
taines classes en dissimulant la sélection sociale sous les 
apparences de la sélection technique et en légitimant la 
reproduction des hiérarchies sociales par la transmuta­
tion des hiérarchies sociales en hiérarchies scolaires.

En fait, pour soupçonner que les fonctions de l ’examen 
ne se réduisent pas aux services qu’il rend à l ’institution 
et, moins encore, aux gratifications qu’il procure au corps 
universitaire, il suffit d ’observer que la plupart de ceux 
qui, aux différentes phases du cursus scolaire, sont exclus 
des études s ’éliminent avant même d ’être examinés et 
que la proportion de ceux dont l ’élimination est ainsi 
masquée par la sélection ouvertement opérée diffère selon 
les classes sociales. Les inégalités entre les classes sont 
incomparablement plus fortes, dans tous les pays, lors­
qu’on les mesure aux probabilités de passage (calculées 
à partir de la proportion des enfants qui, dans chaque 
classe sociale, accèdent à un niveau donné de l’enseigne­
ment, à réussite antérieure équivalente) que lorsqu’on 
les mesures aux probabilités de réussiten. Ainsi, à r é u s­
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22. Bien que le taux de réussite scolaire et le taux d ’entrée en 
sixième dépendent étroitement de la classe sociale, l’inégalité globa - 
des taux d ’entrée en sixième tient plus à l ’inégalité d ’entree en 
sixième à réussite égale qu ’à l’inégalité de réussite scolaire t , 
P. Clerc, « Nouvelles données sur l’orientation scolaire au moment
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site égale, les élèves originaires des classes populaires 
ont plus de chances de « s ’éliminer » de l ’enseignement 
secondaire en renonçant à y entrer que de s ’en éliminer 
une fois qu’ils y sont entrés et, a fortiori, que d’en être 
éliminés par la sanction expresse d’un échec à l ’examen u. 
En outre, ceux qui ne s ’éliminent pas au moment du 
passage d ’un cycle à un autre ont plus de chances d’entrer 
dans les filières (établissements ou sections) auxquelles 
sont attachées les chances les plus faibles d ’accéder au 
niveau supérieur du cursus, en sorte que lorsque l ’examen 
semble les éliminer il ne fait la plupart du temps que 
ratifier cette autre sorte d ’auto-élimination anticipée que 
constitue la relégation dans une filière de second ordre 
comme élimination différée.

L ’opposition entre les « reçus » et les « collés » cons­
titue le principe d ’une illusion de perspective sur le sys­
tème d ’enseignement comme instance de sélection : fondée 
sur une expérience de candidat actuelle ou potentielle, 
directe ou médiate, présente ou passée, cette opposition 
entre les deux sous-ensembles découpés par la sélection 
de l ’examen à l ’intérieur de l ’ensemble des candidats 
cache la relation entre cet ensemble et son complément 
(c’est-à-dire l ’ensemble des non-candidats), excluant par 
là toute interrogation sur les critères cachés de l’élection 
de ceux entre lesquels l’examen opère ostensiblement sa 
sélection. Nombre de recherches sur le système d’ensei­
gnement conçu comme instance de sélection continue 
(drop out) ne font que reprendre à leur compte cette

l entrée en sixième » (II), P o p u la t io n , oct.-déc., 1964, p. 871). De 
même, les statistiques du passage d’un cycle à un autre selon l’origine 
KXSale et ia réussite scolaire montrent que, tant pour les Etats-Unis 

pour l ’Angleterre, l'élimination n’est pas, au sens strict, le fait de
• Ecole même (cf. R. J. Havighurst et B. L. Neugarten, S o c ie ty  a n d  
é d u c a t io n , Boston, Allvn and Bacon, 1962, p. 230-235).
. ,2 3 . Cf. R. Ruiter, T h e  P a s t  a n d  F u tu r e  în f lo w  o f  S t u à e n t  in to  th e  

L ev e l.i o f  E d u c a t io n  in  th e  N e th e r la n d s , O.E.C.D., D A S/EIP /63 . 
J 22 * * • ^ s s i  J. Floud, « Rôle de la classe sociale dans l’accomplissement 
,5? études » in A p t i tu d e  in te lle c tu e lle  e t  é d u c a tio n , A . H . Halsey 

Paris, O.C.D.È., 1961. Cf. enfin T. Husen, « La structure de 
t ^ |Sel^nement et développement des aptitudes », ib td ., p. 132, 
“ Meau présentant le pourcentage d ’élèves non-candidats à l’enseigne- 

'■® Sde secon^a*re’ se ôn l ’origine sociale et la réussite antérieure en
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opposition de la sociologie spontanée lorsqu’ils se donnent 
pour objet la relation entre ceux qui entrent dans un 
cycle et ceux qui en sortent avec succès, omettant d ’exa­
miner la relation entre ceux qui sortent d ’un cycle et 
ceux qui entrent dans le suivant : pour appréhender cette 
dernière relation il suffit de prendre sur l’ensemble du 
processus de sélection le point de vue qui, si le système 
ne leur imposait le sien, serait celui des classes sociales 
condamnées à l ’auto-élimination, immédiate ou différée. 
Ce qui fait la difficulté de ce renversement de la problé­
matique, c’est qu’il requiert plus et autre chose qu’une 
simple conversion logique : si la question du taux d ’échec 
aux examens occupe le devant de la scène (que l’on 
songe au retentissement d ’une modification du taux des 
reçus au baccalauréat), c’est que ceux qui ont les moyens 
de la poser appartiennent aux classes sociales pour qui 
le risque d ’élimination ne peut venir que de l ’examen. 
Il y a en effet plusieurs manières de laisser échapper la 
signification sociologique de la mortalité scolaire diffé­
rentielle des différentes classes sociales : les recherches 
d ’inspiration technocratique, qui ne s’intéressent au pro­
blème que dans la mesure où l ’abandon avant terme d ’une 
partie des élèves entrés dans un cycle a un coût écono­
mique manifeste, le réduisent aussitôt au faux problème 
de l ’exploitation des « réserves d ’intelligence à l ’aban­
don » ; on peut même saisir le rapport numérique entre 
les sortants de chacun des cycles et les entrants du cycle 
suivant et apercevoir le poids et la portée sociale de l’auto­
élimination des classes défavorisées sans aller au-delà de 
l’explication négative par le «  manque de motivation ». 
Faute d ’analyser ce que la démission résignée des mem­
bres des classes populaires devant l’Ecole doit au fonc­
tionnement et aux fonctions du système d ’enseignement 
comme instance de sélection, d ’élimination et de dissi­
mulation de l’élimination sous la sélection, on ne peut 
voir dans la statistique des chances scolaires qui met en 
évidence la représentation inégale des différentes classes 
sociales aux différents degrés et dans les différents types 
d ’enseignement que la manifestation d ’une relation isolée 
entre la performance scolaire, prise à sa valeur faciale, 
et la série des avantages ou des désavantages qui tiennent

à l ’origine sociale. Bref, faute de prendre pour principe 
d’explication le système des relations entre la structure 
des rapports de classe et le système d ’enseignement, on 
se condamne aux options idéologiques qui sous-tendent 
les choix scientifiques les plus neutres en apparence : 
c’est ainsi que les uns peuvent réduire les inégalités sco­
laires à des inégalités sociales définies abstraction faite 
de la forme spécifique qu’elles revêtent dans la logique 
du système d ’enseignement tandis que les autres tendent 
à traiter l ’Ecole comme un empire dans un empire soit 
que, comme les docimologues, ils ramènent le problème 
de l ’égalité devant l ’examen à celui de la normalisation 
de la distribution des notes ou de l ’égalisation de leur 
variance, soit que, comme certains psychologues sociaux, 
ils identifient la « démocratisation » de l ’enseignement 
à la « démocratisation » du rapport pédagogique, soit 
enfin que, comme tant de critiques hâtifs, ils réduisent 
la fonction conservatrice de l ’Université au conservatisme 
des universitaires.

S ’agissant d ’expliquer que la fraction de la population 
scolaire qui s ’élimine avant d ’entrer dans le cycle secon­
daire ou au cours de ce cycle ne se distribue pas au hasard 
entre les différentes classes sociales, on se condamne à 
une explication par des caractéristiques qui restent indi­
viduelles, lors même qu’on les impute également à tous 
les individus d ’une catégorie, tant qu’on n’aperçoit pas 
qu’elles n’adviennent à la classe sociale en tant que telle 
que dans et par son rapport au système d ’enseignement. 
Même quand il s’apparaît comme imposé par la force 
de la « vocation » ou par le constat de l’inaptitude, tout 
acte de choix singulier par lequel un enfant s ’exclut de 
l’accès à un cycle d ’enseignement ou se résigne à la relé­
gation dans un type d ’études dévalorisé prend en compte 
l’ensemble des relations objectives (qui préexistaient à 
ce choix et qui lui survivront) entre sa classe sociale et 
le système d ’enseignement, puisqu’un avenir scolaire n’est 
plus ou moins probable pour un individu donné que 
dans la mesure où il constitue l ’avenir objectif et collectif 
de sa classe ou de sa catégorie. C ’est pourquoi la struc­
ture des chances objectives d’ascension sociale en fonc­
tion de la classe d ’origine et, plus précisément, la struc­
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ture des chances d’ascension par l ’Ecole, conditionne les 
dispositions à l ’égard de l’Ecole et de l’ascension par 
l’Ecole, dispositions qui contribuent à leur tour d ’une 
manière déterminante à définir les chances d ’accéder à 
l’Ecole, d ’adhérer à ses normes et d ’y réussir, donc les 
chances d’ascension sociale24. Ainsi, la probabilité objec­
tive d ’accéder à tel ou tel ordre d ’enseignement qui est 
attachée à une classe constitue plus qu’une expression de 
l’inégale représentation des différentes classes dans l ’ordre 
d’enseignement considéré, simple artifice mathématique qui 
permettrait seulement d’évaluer de manière plus précise ou 
plus parlante l ’ordre de grandeur des inégalités ; c’est une 
construction théorique fournissant un des principes les plus 
puissants de l ’explication de ces inégalités : l’espérance 
subjective qui conduit un sujet à s’exclure dépend direc­
tement des conditions qui déterminent les chances objec­
tives de réussite propres à sa catégorie, en sorte qu’elle 
compte au nombre des mécanismes qui contribuent à la 
réalisation des probabilités objectives25. Le concept d ’es­
pérance subjective, conçue comme le produit de l’inté­
riorisation des conditions objectives s ’opérant selon un 
processus commandé par tout le système des relations 
objectives dans lesquelles elle s ’effectue, a pour fonction 
théorique de désigner l’intersection de différents systèmes

24. Dans le langage employé ici, l’espérance subjective et la probabi­
lité objective se distinguent comme le point de vue de l’agent et le 
point de vue de la science qui construit les régularités objectives par 
une observation armée. En recourant à cette distinction sociologique 
(qui n’a rien de commun avec celle qu’établissent certains statisti­
ciens entre probabilités a  p o s te r io r i  et probabilités a  p r io r i) , on veut 
indiquer ici que les régularités objectives s ’intériorisent sous forme 
d’espérances subjectives et que celles-ci s’expriment dans. des conduites 
objectives qui contribuent à la réalisation des probabilités objectives. 
Par suite, selon que l’on adopte le point de vue de l’expli­
cation des pratiques à partir des structures ou celui de la prévision 
de la reproduction des structures à partir des pratiques, on est con­
duit à privilégier dans cette dialectique la première relation ou la 
seconde.

25. Pour une analyse de la logique du processus d ’intériorisation au
terme duquel les chances objectivement inscrites dans les conditions 
d’existence sont transmuées en espérances ou en désespérances sub­
jectives et, plus généralement, des mécanismes évoqués ci-dessus, 
voir P. Bourdieu, « L ’Ecole conservatrice, les inégalités devant l’école 
et devant la culture », R e v u e  fra n ç a is e  d e  so c io lo g ie , 7, 1966, p. 333- 
335.
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de relations, celles qui unissent le système d ’enseigne­
ment à la structure des rapports de classe en même temps 
que celles qui s ’établissent entre le système de ces rela­
tions objectives et le système des dispositions (éthos) 
qui caractérise chaque agent social (individu ou groupe), 
dans la mesure où celui-ci se réfère toujours, même à 
son insu, lorsqu’il se détermine, au système des relations 
objectives qui le détermine. L ’explication par la relation 
entre l ’espérance subjective et la probabilité objective, 
c’est-à-dire par le système des relations entre deux sys­
tèmes de relations, peut rendre raison à partir du même 
principe aussi bien de la mortalité scolaire des classes 
populaires ou de la survie d ’une fraction de ces classes, 
avec la modalité particulière de l ’attitude des survivants 
à l ’égard du système, que de la variation des attitudes des 
élèves des différentes classes sociales à l ’égard du travail 
ou de la réussite, selon le degré de probabilité et d ’im­
probabilité de leur perpétuation dans un cycle d ’études 
donné. De même, si le taux de scolarisation des classes 
populaires varie, selon les régions, comme le taux de 
scolarisation des autres classes et si la résidence urbaine, 
avec l ’hétérogénéité sociale des groupes d’interconnais­
sance qui en est solidaire, est associée à un taux de sco­
larisation des classes populaires plus élevé, c’est que 
l’espérance subjective de ces classes n’est jamais indé­
pendante de la probabilité objective caractéristique du 
groupe d’interconnaissance (compte tenu des groupes de 
référence ou d’aspiration qu’il enferme), ce qui contribue 
à augmenter les chances scolaires de ces classes, dans 
la mesure au moins où l ’écart entre les probabilités objec­
tives attachées au groupe de référence ou d ’aspiration 
et les probabilités objectives de classe n’est pas tel qu’il 
puisse décourager toute identification ou même renforcer 
la résignation à l ’exclusion (« Ce n’est pas pour nous » ) 26 * * I.
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26. Pour se convaincre que ce schéma d ’apparence abstraite recouvre 
« s  expériences les plus concrètes, on pourra lire dans E lm s to w n ’s 
t o u t b  une biographie scolaire où l’on verra comment l ’appartenance à un 
groupe de pairs peut, dans une certaine mesure tout au moins, altérer
I estimation des chances liées à l’appartenance de classe (cf. A. E . Hol- 
üngshead, E lm s to w n ’s  Y o u tb ,  New York, John Wiley and Sons, 1949, 
P. 169-171).
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Ainsi, pour rendre compte complètement du processus 
de sélection qui s ’opère soit dans le système d ’enseigne­
ment soit par référence à ce système, il faut prendre en 
compte, outre les décisions expresses du tribunal scolaire, 
les condamnations par défaut ou avec sursis que s ’in­
fligent les classes populaires en s ’éliminant d ’emblée ou 
en se vouant à une élimination à terme lorsqu’elles s’en­
gagent dans les filières auxquelles sont attachées les 
chances les plus faibles d ’échapper au verdict négatif de 
l ’examen. Par un paradoxe apparent, les études supérieures 
de sciences où, à première vue, le succès semble dépendre 
moins directement de la possession d’un capital culturel 
hérité et qui constituent l’aboutissement obligé des sec­
tions accueillant, à l ’entrée dans le secondaire, la part 
la plus importante des enfants des classes populaires, 
n’ont pas un recrutement sensiblement plus démocratique 
que les autres types d ’études27. En fait, outre que le 
rapport à la langue et à la culture est pris continûment 
en compte tout au long de l ’enseignement secondaire et 
même (à un moindre degré sans doute et, en tout cas, 
moins ouvertement) dans l ’enseignement supérieur, outre 
que la maîtrise logique et symbolique des opérations 
abstraites et, plus précisément, la maîtrise des lois de 
transformation des structures complexes sont fonction 
du type de maîtrise pratique de la langue et du type de 
langue acquis dans le milieu familial, l ’organisation et le 
fonctionnement du système scolaire retraduisent conti­
nûment et selon des codes multiples les inégalités de 
niveau social en inégalités de niveau scolaire : étant donné 
qu’à toutes les étapes du cursus le système scolaire 
établit entre les disciplines ou les matières une hiérar­
chie de fait qui va, par exemple dans les facultés des 
sciences, des mathématiques pures aux sciences naturelles 
(ou dans les facultés des lettres, des lettres et de la phi­
losophie à la géographie), c’est-à-dire des activités intel­
lectuelles perçues comme les plus abstraites aux plus 
concrètes ; étant donné que cette hiérarchie se retraduit,
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27. Cf. M. de Saint Martin, «  Les facteurs de l'élimination et de 
la sélection différentielles dans les études de sciences » ,  R e v u e  f>'an ' 

ç a is e  d e  so c io lo g ie . IX , n° spécial, 1968, vol. I I ,  p. 167-184.
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au niveau de l ’organisation scolaire, dans la hiérarchie des 
établissements d ’enseignement secondaire (du lycée au 
C. E. T. en passant par le C. E. G . et le C. E. S.) et des 
sections (du classique au technique) ; étant donné que 
cette hiérarchie des établissements et des sections est 
étroitement liée, par la médiation de la correspondance 
entre la hiérarchie des grades et la hiérarchie des éta­
blissements, avec la hiérarchie des origines sociales des 
enseignants ; étant donné, enfin, que les différentes filières 
et les différents établissements attirent très inégalement 
les élèves des différentes classes sociales en fonction de 
leur réussite scolaire antérieure et des définitions sociales, 
différenciées selon les classes, des types d ’études et des 
types d ’établissements, on comprend que les différents 
types de curriculum n’assurent que des chances très iné­
gales d ’accéder à l ’enseignement supérieur. Il s ’ensuit 
que les élèves des classes populaires paient leur entrée 
dans l’enseignement secondaire de leur relégation dans 
des institutions et des carrières scolaires qui, faisant 
fonction de nasses, les attirent par les faux-semblants 
d’une homogénéité de façade pour les enfermer dans un 
destin scolaire tronqué28. Ainsi, mécanisme d ’élimination 
différée, la composition des chances scolaires de classe 
et des chances de succès ultérieur attachées aux diffé­
rentes sections et aux différents établissements, transmue 
une inégalité sociale en une inégalité proprement sco­
laire, c’est-à-dire en une inégalité de « niveau » ou de 
réussite cachant et consacrant scolairement une inégalité

28. En France, en 1961-1962, la part des fils d ’ouvriers était de 
20,3 %  dans la classe de sixième des lycées (dénomination qui recouvre 
des établissements de niveaux encore fort différents) et de 38,5 % 
dans les C. E. G., tandis que celle des fils de cadres supérieurs et de 
tnembres des professions libérales (fortement représentés par ailleurs 
dans les établissements privés) était de 14,9 %  dans les lycées et seule­
ment de 2 ,1 %  dans les C. E. G. (cf. I n fo r m a t io n s  s t a t i s t iq u e s ,  Paris, 
Ministère de l'éducation nationale, janvier 1964). D ’autre part, l’élimi­
nation en cours d ’études tant au lycée qu’au C. E . G. accentue la sous- 
teptésentation des classes populaires ( ib id .)  ; en outre, la différence de 
niveau entre les deux types d ’établissement est telle que, pour ceux qui 
Moisiraient de continuer leurs études au-delà du brevet, l ’accès et 
«adaptation à une classe de seconde des lycées, institution différente 
dans son corps enseignant, son esprit et son recrutement social, sont à 

■ fois aléatoires et difficiles.
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des chances d ’accès aux degrés les plus élevés de l ’en­
seignement 29.

A l ’objection selon laquelle la démocratisation du recru­
tement de l ’enseignement secondaire tend à réduire la 
part de l ’auto-élimination, puisque la probabilité d ’accès 
à l ’enseignement secondaire des classes populaires s ’est 
sensiblement élevée au cours des dernières années, on 
peut opposer la statistique de l ’accès à l ’enseignement 
supérieur en fonction de l’établissement ou de la section 
d ’origine qui met en évidence une opposition sociale et 
scolaire entre les sections nobles des établissements nobles 
et l ’enseignement secondaire de second ordre, perpétuant 
sous une forme mieux dissimulée le clivage ancien entre 
le lycée et l ’enseignement primaire supérieur30. Mieux, 
en réduisant la part de l ’auto-élimination à la fin des 
études primaires au profit de l’élimination différée ou 
de l’élimination par le seul examen, le système d ’ensei­
gnement n’en remplit que mieux sa fonction conserva­
trice, s’il est vrai que, pour s ’en acquitter, il doit déguiser

29. On peut appréhender l’influence propre de l’espérance subjective 
liée à la probabilité objective de réussite qui est attachée à une section 
ou à un type d ’établissement dans l’effet «  démoralisant » que produit 
l’entrée dans une section ou un type d’établissement dévalorisé : on a 
observé qu’à niveau égal de réussite aux tests les enfants qui accèdent 
au lycée gagnent des points quelle que soit leur origine sociale, tandis 
que ceux qui rentrent dans une école moderne voient faiblir leurs résul­
tats (Great Britain Committee on Higher Education. H ig h e r  E d u c a t io n  
R e p o r t  o f  th e  C o m m itte e  A p p o in te d  b y  th e  P r im e  M in is te r  u n d e r  th e  
C h a irm a n sh ip  o f  L o r d  R o b b in s , 1961-1963, H . M. S. O., Londres, 
1963).

30. On a souvent décrit comment le système scolaire américain par­
vient, grâce à la diversification des institutions d’enseignement supé­
rieur, à « éliminer en douceur » (c o o lin g  o u t  fu n c t io n )  ceux qui, ne 
satisfaisant pas aux normes de la «  scolarité vraie », sont poussés sans 
bruit vers les « voies de garage » que l’institution et ses agents par­
viennent à présenter comme conduisant à des carrières équivalentes 
(a lte rn a tiv e  a c b ie v e m e n ts )  (B.R. Clark, « The Cooling Out Function 
in Higher Education », in E d u c a t io n , E co n o m y  a n d  S o c ie ty , A. H. Hal- 
sey, J. Floud and C.A. Anderson (eds), New York, Free Press, 1961). 
De même, malgré la façade d ’homogénéité institutionnelle de son organi­
sation (parallélisme des lycées, des facultés et des universités régionales, 
ou équivalence juridique des baccalauréats passés dans des sections dif­
férentes), l’Université française tend de plus en plus à user des hiérar­
chies implicites et emboîtées qui sous-tendent tout le système d’ensei­
gnement pour obtenir la «  démission progressive »  des étudiants qu’elle 
relègue dans des filières de «  laissés pour compte ».
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des chances d ’accès en chances de réussite : ceux qui 
invoquent « l ’intérêt de la société » pour déplorer le 
gaspillage économique que représente le « déchet sco­
laire » omettent contradictoirement de prendre en compte 
ce dont il est la rançon, à savoir le profit que l ’ordre 
social trouve à dissimuler, en l’étalant Hans le temps, 
l ’élimination des classes populaires.

On comprend que pour s ’acquitter complètement de 
cette fonction de conservation sociale le système sco­
laire doive présenter la « minute de vérité » de l ’examen 
comme sa vérité : l ’élimination soumise aux seules normes 
de l ’équité scolaire, et par là formellement irréprochable, 
qu’il opère et assume, dissimule l ’accomplissement de la 
fonction du système scolaire, en obnubilant par l ’oppo­
sition entre les reçus et les refusés la relation entre les 
candidats et tous ceux que le système a exclus de facto 
du nombre des candidats, et en dissimulant par là les 
liens entre le système scolaire et la structure des rap­
ports de classe. A la manière de la sociologie spontanée 
qui comprend le système comme il demande à être com­
pris, nombre d ’analyses savantes, qui se laissent imposer 
les mêmes autonomisations et reprennent à leur compte 
la logique même de l ’examen, ne considèrent que ceux 
qui sont dans le système à un moment donné, à l ’exclu­
sion de ceux qui en ont été exclus. Or, la relation que 
chacun de ceux qui se sont maintenus dans le système 
entretient, au moins objectivement, avec l’ensemble de 
sa classe sociale d ’origine domine et informe la relation 
qu’il entretient avec le système : ses conduites, ses apti­
tudes et ses dispositions à l ’égard de l’Ecole portent la 
marque de tout son passé scolaire parce qu’elles doivent 
leurs caractéristiques au degré de probabilité ou d ’impro­
babilité qu’il a de se trouver encore à l ’intérieur du sys­
tème, à cette phase et dans cette filière de l ’enseignement. 
Ainsi, un usage mécanique de l ’analyse multivariée pour­
rait conduire à nier l’influence de l’origine sociale sur 
la réussite scolaire, au moins au niveau de renseigne­
ment supérieur, sous prétexte par exemple que la relation 
primaire entre l ’origine sociale et la réussite disparaît 
lorsqu’on considère séparément chacune des deux caté­
gories d ’étudiants définies par une formation classique
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ou une formation moderne31. Ce serait là ignorer la 
logique spécifique selon laquelle les avantages et les 
désavantages sociaux se retraduisent progressivement, au 
cours des sélections successives, en avantages ou en désa­
vantages scolaires et, plus concrètement, ce serait négliger 
les caractéristiques proprement scolaires, comme l’établis­
sement, la section en sixième, etc., qui relaient l ’in­
fluence de l ’origine sociale : il suffirait de comparer le 
taux de réussite à l ’examen d ’étudiants cumulant les 
caractéristiques les plus improbables pour leur classe 
d’origine, par exemple le taux de réussite d ’étudiants fils 
d ’ouvriers, venant d ’un grand lycée parisien, qui auraient 
fait du latin et du grec et auraient eu la meilleure réus­
site antérieure (si tant est que la catégorie ainsi définie 
ne soit pas une classe nulle) au taux de réussite d’étu­
diants dotés des mêmes caractéristiques scolaires mais 
appartenant à une classe sociale où ces caractéristiques 
sont les plus probables (étudiants issus de la bougeoisie 
parisienne par exemple) pour observer la disparition ou 
même l’inversion de la relation qui s ’établit dans la plu­
part des cas entre la position dans la hiérarchie sociale 
et le succès scolaire32 *. Le constat reste pourtant dépourvu 
de signification et même générateur d ’absurdités tant 
qu’on ne replace pas la relation constatée dans le système 
complet des relations et de leurs transformations au

31. Sur la m u lt iv a r ia te  fa l la c y , e t . supra, chap. I , p . 90, n. 2.
32. L ’examen des caractéristiques sociales et scolaires des lauréats 

du concours général fournit une illustration exemplaire de ces analy­
ses. Cette population se distingue par un ensemble systématique d’avan­
tages sociaux de la population des classes terminales à  l’intérieur de 
laquelle elle est prélevée par une sélection à deux degrés, celle qu’opè­
rent les établissements d ’enseignement secondaire en désignant leurs 
meilleurs élèves pour le concours et celle qu’opère le jury parmi les 
candidats : plus jeunes, provenant plus souvent de lycées de la région 
parisienne, plus souvent inscrits dans un lycée dès la sixième, les lau­
réats appartiennent à des milieux plus favorisés tant sous le rapport 
du statut social que du capital culturel. Plus précisément, les lauréats 
d ’une catégorie donnée (classe sociale ou catégorie statistique comme 
le sexe ou la classe d ’âge) présentent d ’autant moins les caractéristi­
ques démographiques, sociales et scolaires de la population de cette 
catégorie prise dans son ensemble (et, inversement, présentent d’autant 
plus de caractéristiques r a r e s  pour cette catégorie) que celle-ci a moins 
de chances d’être représentée et cela d ’autant plus qu’ils ont été nom­
més dans une matière située à un niveau plus élevé dans la hiérarchie

LA TRAJECTOIRE BIOGRAPHIQUE

cours des sélections successives au terme desquelles s ’est 
constituée cette sorte de composition d ’improbabilités 
conférant à un groupe caractérisé par une cumulation de 
sur-sélections successives sa réussite d ’exception. L ’ana­
lyse, même multivariée, des relations observées à un 
moment donné du temps entre les caractéristiques de 
catégories d ’une population scolaire qui est le produit 
d’une série de sélections prenant en compte ces mêmes 
caractéristiques ou qui, si l ’on veut, est le produit d ’une 
série de tirages biaisés sous le rapport des variables consi­
dérées (soit, avant tout, de l ’origine sociale, du sexe, ou 
de la résidence géographique) n’appréhenderait que des 
relations fallacieuses si l ’on ne veillait à restituer, outre 
les inégalités de sélection capables de cacher les inéga­
lités devant la sélection, les dispositions différentielles 
que déterminent des sélections différentielles chez les 
sujets sélectionnés. En effet, en s ’enfermant dans la syn­
chronie, on se condamne à traiter comme un ensemble 
de probabilités absolues, qui seraient redéfinies ex nihilo 
à chaque moment du cursus, une série transitive de pro­
babilités conditionnelles au long de laquelle s ’est spéci­
fiée et limitée progressivement la probabilité initiale dont 
le meilleur indicateur serait, en l ’état actuel, la probabi­
lité d ’accéder à l ’enseignement secondaire dans telle ou 
telle section selon la classe sociale d ’origine. Du même 
coup, on s ’interdit de rendre compte complètement des 
dispositions caractéristiques des différentes catégories 
d’étudiants : des «  attitudes » telles que le dilettan­
tisme, l ’assurance et l’aisance désacralisante des étudiants 
originaires de la bourgeoisie ou l’acharnement crispé et 
le réalisme scolaire des étudiants issus des classes popu­
laires, ne peuvent se comprendre qu’en fonction de la 
probabilité ou de l’improbabilité d’occuper la position 
occupée qui définit la structure objective de l’expérience 
subjective du « miraculé » ou de 1’ « héritier ». Bref, 
® qui se donne à saisir, c’est, en chaque point de la

de* disciplines —  c’est-à-dire par exemple en français plutôt qu’en géo- 

M j  6 *T  P °ur une «nalyse plus approfondie, P, Bourdieu et 
J ? ' ne Saint-Martin, «  L ’excellence scolaire et les valeurs du système 
B ea*eignement français * ,  A n n a le s , n* I, janvier-février 1970).
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courbe, la pente de la courbe, c’est-à-dire toute la courbe33. 
S ’il est vrai que le rapport qu’un individu entretient avec 
l’Ecole et avec la culture qu’elle transmet est plus ou 
moins «  aisé », « brillant », «  naturel », « laborieux », 
« tendu » ou « dramatique », selon la probabilité de 
sa survie dans le système et si l ’on sait, d ’autre part, 
que dans leurs verdicts le système d ’enseignement et la 
«  société » prennent en compte le rapport à la culture 
autant que la culture, on voit tout ce qu’on s ’interdit 
de comprendre lorsqu’on se prive de recourir au prin­
cipe de la production des différences scolaires et sociales 
les plus durables, c’est-à-dire Yhabitus —  ce principe 
générateur et unificateur des conduites et des opinions 
qui en est aussi le principe explicatif, puisqu’il tend à 
reproduire en chaque moment d ’une biographie scolaire ou 
intellectuelle le système des conditions objectives dont il 
est le produit.

Ainsi une analyse des fonctions de l ’examen qui entend 
rompre avec la sociologie spontanée, c’est-à-dire avec les 
images en trompe-l’œil que le système d ’enseignement 
tend à proposer de son fonctionnement et de ses fonc­
tions, conduit à substituer à l ’examen purement docimo- 
logique de l ’examen, qui sert encore les fonctions cachées 
de l ’examen, une étude systématique des mécanismes 
d ’élimination, comme lieu privilégié de l’appréhension 
des relations entre le fonctionnement du système d ’en­
seignement et la perpétuation de la structure des rapports 
de classe. Rien n’est mieux fait que l’examen pour inspirer 
à tous la reconnaissance de la légitimité des verdicts 
scolaires et des hiérarchies sociales qu’ils légitiment, puis­
qu’il conduit ceux qui s ’éliminent à s ’assimiler à ceux

33. II faut évidemment se garder de prêter aux sujets une lucidité 
absolue sur la vérité de leur expérience : leurs pratiques peuvent être 
ajustées à leur position dans le système sans se régler directement sur 
autre chose que la réinterprétation, proposée par le système, des condi­
tions objectives de leur présence dans le système ; ainsi, alors que les 
attitudes scolaires du « miraculé » apparaissent comme objectivement 
(mais indirectement) réglées sur ses chances objectives de classe, ses 
représentations conscientes et ses discours peuvent avoir pour prin­
cipe directeur l ’image enchantée du miracle continué, mérité par l’effort 
de la volonté.
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qui échouent, tout en permettant à ceux qui sont élus 
parmi un petit nombre d ’éligibles de voir dans leur élec­
tion l’attestation d ’un mérite ou d ’un « don » qui les 
aurait fait préférer en toute hypothèse à tous les autres. 
C ’est seulement à condition de déceler dans l’examen la 
fonction de dissimulation de l’élimination sans examen que 
l ’on peut comprendre complètement pourquoi tant de 
traits de son fonctionnement comme procédure patente de 
sélection obéissent encore à la logique régissant l ’élimina­
tion qu’il dissimule. Sachant tout ce que les jugements des 
examinateurs doivent à des normes implicites qui retra­
duisent et spécifient dans la logique proprement scolaire 
les valeurs des classes dominantes, on voit que les candi­
dats ont à supporter un handicap d ’autant plus lourd 
que ces valeurs sont plus éloignées de celles de leur 
classe d ’o r i g i n e L e  biais de classe n’est jamais aussi 
marqué que dans les épreuves qui vouent le correcteur 
aux critères implicites et diffus de l ’art traditionnel de 
noter, comme l’épreuve de dissertation ou l ’oral, occa­
sion de porter des jugements totaux, armés des critères 
inconscients de la perception sociale, sur des personnes 
totales, dont les qualités morales et intellectuelles sont 
saisies à travers les infiniment petits du style ou des 
manières, de l ’accent ou de l’élocution, de la posture 
ou de la mimique, ou même du vêtement et de la 
cosmétique ; sans parler de ces épreuves orales qui, 
comme les concours de l’E. N A. ou de l’agrégation des 
lettres, revendiquent presque explicitement le droit aux 
critères implicites, qu’il s’agisse de l’aisance et de.la dis­
tinction bourgeoise ou du bon ton et de la bonne tenue 
universitaires34 35. De même que, comme le remarque

HIÉRARCHIES SOCIALES ET HIÉRARCHIES SCOLAIRES

34. Au titre de limite, les concours de médecine révèlent en toute 
clarté des traits observés ailleurs, qu’il s ’agisse du primat conféré à la 
fonction de sélection conçue comme cooptation de classe ou du rôle de 
la rhétorique (qui n’est pas seulement verbale, mais aussi gestuelle et, 
si l’on peut dire, posturale), ou encore de la création artificielle de 
castes irréversiblement séparées par des passes scolaires differents (cf. 
H, Jamous, C on trib u tion  à  une socio logie  de la décision , Paris, C. E. S.. 
1967, p. 86-103).

35. On n’aurait que l’embarras du choix pour faire voir comment les 
examinateurs transforment en ordalie éthique les épreuves les plus 
techniques : « L'examen, surtout oral, m’apparaît comme portant sur
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Marcel Proust, « on découvre au téléphone les inflexions 
d ’une voix qu’on ne distingue pas tant qu’elle n’est pas 
dissociée d’un visage où on objective son expression », 
de même la décomposition expérimentale du jugement 
syncrétique de l ’examinateur pourrait seule révéler tout 
ce qu’un jugement formulé en situation d ’examen doit 
au système des marques sociales qui constitue le fonde­
ment objectif du sentiment de «  la présence » ou de « l ’in­
signifiance » du candidat. Mais il faut se garder de croire 
que la rationalisation formelle des critères et des tech­
niques de jugement suffirait à affranchir l ’examen de ses 
fonctions sociales : c’est ce que semblent ignorer les 
docimologues lorsque, fascinés par la double inconstance 
des examinateurs incapables de s ’accorder entre eux parce 
qu’incapables de s ’accorder avec eux-mêmes sur les cri­
tères de jugement, ils oublient que des juges différents 
pourraient, à la limite, s ’accorder sur des jugements 
identiquement biaisés parce que fondés sur les mêmes 
critères implicites s’ils avaient en commun toutes les 
caractéristiques sociales et scolaires qui déterminent leur 
notation. En attirant l’attention sur cet asile de l’irra­
tionalité que constitue l’examen, les docimologues mettent 
en évidence la discordance entre l ’idéologie de l’équité 
et la réalité des opérations de sélection, mais, faute de 
s’interroger sur les fonctions sociales de procédures aussi

des qualités extrêmement complexes. Si l’on apprécie à la fois le goût, 
la probité, la modestie et en même temps l ’intelligence proprement 
dite, c ’est une personnalité qui essaie de comprendre une personnalité. » 
(C. Bouglé, H I r i  C o n fé re n c e  o n  E x a m in a t io n s ,  p. 3244). «  Un concours 
comme le nôtre ne représente pas seulement une épreuve technique, il 
est aussi un test de moralité, de probité intellectuelle »  (A g ré g a t io n  
d e  g r a m m a ire  m a sc u lin e , 1957, p. 14). « Le texte ayant été pénétré et 
la traduction ayant été préparée par l’analyse, il reste à mettre en oeuvre 
pour la transformer en grec, â la fois des qualités morales et des con­
naissances techniques. Les qualités morales, au nombre desquelles peu­
vent figurer le courage, l’enthousiasme, etc., se concentrent dans celles 
de probité. On a des devoirs envers le texte. Il faut se soumettre à lui 
et ne pas tricher. »  (A g r é g a t io n  d e  g r a m m a ire  m a sc u lin e , 1963, p. 20 
21). On n’en finirait pas d ’énumérer les adjectifs qui rendent compte des 
fautes techniques dans le langage des dépravations morales : «  lâche 
complaisance », « malhonnêteté », « ingéniosité perverse », « insou­
ciance coupable », «  lâcheté », «  paresse intellectuelle », «  prudence 
astucieuse », «  impudence inadmissible »  ou •« nullité sans vergogne » ■
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« irrationnelles », ils peuvent encore contribuer à l’ac­
complissement de ces fonctions en laissant croire qu’une 
rationalisation de la notation suffirait à mettre les exa­
mens au service des fonctions proclamées de l ’Ecole et 
de l ’examen 3é.

Ainsi, pour que l’examen remplisse à la perfection sa 
fonction de légitimation de l ’héritage culturel et, par là, 
de l ’ordre établi, il suffirait que la confiance jacobine 
que tant d ’universitaires accordent au concours national 
et anonyme puisse se reporter sur des techniques de 
mesure qui ont pour elles tous les dehors de la scientifi­
cité et de la neutralité. Rien ne servirait mieux cette 
fonction de sociodicêe que des tests, formellement irré­
prochables, qui prétendraient mesurer à un moment donné 
du temps l ’aptitude des sujets à occuper des postes pro­
fessionnels, en oubliant que cette aptitude, si tôt qu’on 
la saisisse, est le produit d ’un apprentissage socialement 
qualifié et que les mesures les plus prédictives sont pré­
cisément les moins neutres socialement. C ’est en effet 
l’uiopie néo-parétienne d ’une société à l ’abri de la « cir­
culation des élites » et de la « révolte des masses » que 
l’on peut lire entre les lignes dans certaines descriptions 
qui donnent les tests pour l ’outil et le garant privilégiés 
de la démocratie américaine comme méritocratie : « Une 
conséquence concevable de la confiance croissante dans 
les tests d ’aptitude comme critère de l ’attribution du 
statut culturel et professionnel pourrait être une struc­
ture de classe fondée sur les aptitudes, mais plus rigide. 
Le caractère héréditaire des aptitudes, combiné avec l’usage 
généralisé de tests rigoureux de sélection, confirmera l’in­
dividu dans sa situation lorsqu’il est né de parents peu 
doués. Compte tenu de l’endogamie de classe, on peut 
s’attendre que, à la longue, l ’ascension intergénération- 36

36 . D e  m êm e q u e , fau te  d e  p ren d re  en com pte  le s  carac tér istiq u es 
soc iales d e s  e xam in ateu rs e t d es exam in és, les d oc im ologu es n ’on t 
jam ais son gé  à  te ste r  la  corré latio n  en tre  la  con cord an ce d es n otation s et 
l ’h om ogén éité  soc iale  e t sco laire  d u  g ro u p e  d es ex am in ateu rs, de m êm e, 
fau te  d e  v o ir  q u e  la  docim olog ie  sp o n tan ée  d es p ro fe sse u rs  a sa lo g iq u e  
e t ses fo n ctio n s soc iales, ils  n ’on t d ’au tre  re sso u rce  q u e  l ’in d ign ation  
con stern ée d ev an t le  fa ib le  éch o  q u e  le u r  p réd ica tio n  ration n elle  ren­
contre d an s le  co rp s p ro fesso ra l.
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nelle devienne plus difficile37 *. » E t lorsque ces uto­
pistes décrivent l ’effet « démoralisant » qu’un tel sys­
tème de sélection ne manquerait pas de produire sur les 
membres des « basses classes », contraints de se con­
vaincre, comme les delta du Meilleur des mondes, qu’ils 
sont les derniers des derniers et contents de l’être, ils 
ne surestiment peut-être l’aptitude des tests à saisir les 
aptitudes naturelles que parce qu ’ils sous-estiment l’ap­
titude de l’Ecole à faire accroire le caractère naturel 
des aptitudes ou des inaptitudes.

Sé l e c t io n  t e c h n iq u e  e t  s é l e c t io n  s o c ia l e

Ainsi, il se pourrait qu’un système d ’enseignement soit 
d ’autant plus capable de dissimuler sa fonction sociale 
de légitimation des différences de classe sous sa fonction 
technique de production des qualifications qu’il lui est 
moins possible d ’ignorer les exigences incompressibles 
du marché du travail : sans doute les sociétés modernes 
parviennent-elles de mieux en mieux à obtenir de l’Ecole 
qu’elle produise et garantisse comme tels de plus en plus 
d ’individus qualifiés, c’est-à-dire de mieux en mieux 
adaptés aux demandes de l ’économie ; mais cette restric­
tion de l ’autonomie impartie au système d ’enseignement 
est sans doute plus apparente que réelle dans la mesure 
où l’élévation du minimum de qualification technique 
exigé par l ’exercice des professions n’entraîne pas ipso 
facto la réduction de l ’écart entre la qualification tech­
nique que garantit l ’examen et la qualité sociale qu’il 
décerne par ce qu’on pourrait appeler son effet de cer­
tification. Un système d ’enseignement conforme aux 
normes de l’idéologie technocratique peut, au moins aussi 
bien qu’un système traditionnel, conférer à la rareté 
scolaire qu’il produit ou qu’il décrète par le diplôme 
une rareté sociale relativement indépendante de la rareté 
technique des capacités exigées par le poste auquel le 
diplôme donne légitimement accès : on ne comprendrait

37. D . A. Goslin, T h e  S e a r c h  f o r  A b il i ty ,  S t a n d a r d iz e d  T e s t in g  in
S o c ia l  P e r s p e c t iv e ,  New York, John Wiley and Sons, 1966.
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pas autrement que tant de postes professionnels puissent 
être occupés, à des titres différents et avec des rémuné­
rations inégales, par des individus qui (dans l ’hypothèse 
la plus favorable à la fiabilité du diplôme) ne diffèrent 
que par le degré auquel ils ont été consacrés par l ’Ecole. 
Toutes les organisations comptent de ces « doublures » 
qui sont condamnées par l’absence de titres scolaires à 
une position subalterne bien que leur efficacité technique 
les rende indispensables, et l ’on sait la concurrence qui 
oppose des catégories séparées dans la hiérarchie admi­
nistrative par le label scolaire bien qu’elles remplissent 
les mêmes tâches techniques (comme les ingénieurs issus 
d ’écoles différentes ou, parmi les professeurs de l’ensei­
gnement secondaire, les agrégés, les bi-admissibles, les 
certifiés, les adjoints d ’enseignement, les chargés d ’ensei­
gnement, les maîtres auxiliaires, etc.). Si le principe «  à 
travail égal, salaire égal » peut servir à justifier des 
hiérarchies que, pris à la lettre, il semblerait contredire, 
c ’est que la valeur d ’une production professionnelle est 
toujours socialement perçue comme solidaire de la valeur 
du producteur et celle-ci à son tour comme fonction de 
la valeur scolaire de ses titres. Bref, le diplôme tend à 
empêcher que la mise en relation de la relation patente 
entre le diplôme et le statut professionnel avec la relation 
plus incertaine entre la capacité et le statut fasse surgir 
la question de la relation entre la capacité et le diplôme 
et conduise ainsi à une mise en question de la fiabilité 
du diplôme, c’est-à-dire de tout ce que légitime la recon­
naissance de la légitimité des diplômes : ce sont les prin­
cipes mêmes sur lesquels reposent leur organisation et 
leur hiérarchie que défendent les bureaucraties modernes 
lorsqu’elles semblent contredire à leurs intérêts les plus 
patents en s ’abstenant d’éprouver la teneur technique 
des titres scolaires de leurs agents, parce qu’elles ne pour­
raient soumettre des individus certifiés par le diplôme à 
des épreuves capables de les mettre en péril sans mettre 
aussi en péril la légitimité du diplôme et de toutes les 
hiérarchies au ’il légitime. C ’est encore à la nécessité de 
masquer l ’écart séparant la qualification technique effec­
tivement garantie par le diplôme de la rentabilité sociale 
assurée par son effet de certification que répond l’idéologie



de la « culture générale » dont la fonction première 
pourrait être d ’interdire en fait et en droit que « l ’homme 
cultivé » puisse jamais être mis en demeure de faire 
techniquement la preuve de sa culture. On comprend que 
les classes qui détiennent objectivement le monopole d ’un 
rapport à la culture défini comme indéfinissable (parce 
qu’il ne peut être défini objectivement que par ce mono­
pole de fait) soient prédisposées à tirer pleinement profit 
de l’effet de certification et qu’elles aient tout intérêt à 
défendre l ’idéologie de la culture désintéressée qui légi­
time cet effet en le dissimulantM. On comprend dans la 
même logique les fonctions sociales du gaspillage osten­
tatoire d ’apprentissage qui définit le mode d ’acquisition 
de toutes les aptitudes dignes d ’appartenir à la culture 
générale, qu’il s’agisse de l’acquisition des langues ancien­
nes conçue comme une initiation, nécessairement lente, 
aux vertus éthiques et logiques de 1’ « humanisme » ou 
de l’entraînement complaisant à tous les « formalismes », 
littéraires ou esthétiques, logiques ou mathématiques.

Si toute opération de sélection a toujours indissocia­
blement pour effet de contrôler des qualifications tech­
niques par référence aux exigences du marché du travail 
et de créer des qualités sociales par référence à la struc­
ture des rapports de classe que le système d ’enseigne­
ment contribue à perpétuer, bref, si l ’Ecole détient à 
la fois une fonction technique de production et d ’attes­
tation des capacités et une fonction sociale de conser­
vation et de consécration du pouvoir et des privilèges, 
on comprend que les sociétés modernes fournissent au 
système d ’enseignement des occasions multipliées d ’exer­
cer son pouvoir de transmuer des avantages sociaux en 
avantages scolaires, eux-mêmes reconvertibles en avan­
tages sociaux, parce qu’elles lui permettent de présenter
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38. « ‘ Avoir la licence c’est peut-être savoir, ou avoir su, quelques 
rudiments d’histoire romaine ou de trigonométrie. Peu importe. Ce qui 
importe, c’est que le titre permette d’obtenir une situation plus avanta­
geuse qu’une autre pour laquelle ce diplôme n’est pas exigé. Tout se 
passe comme si la société éprouvait des doutes sur la fonction de cer­
tains aspects de l’éducation et qu’elle devait arrondir les angles symbo­
liquement en créant des notions comme celle de culture générale. » 
(E. Sapir, A n th ro p o lo g ie , t. II , Paris, Editions de Minuit, 1967, p. 55).
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des préalables scolaires, donc implicitement sociaux, 
comme des préréquisits techniques de l ’exercice d ’une 
profession39. Ainsi, lorsque Max Weber associait au 
développement des grandes bureaucraties modernes, géné­
rateur de besoins sans cesse accrus en experts spéciale­
ment préparés à des tâches spécifiques, une rationalisa­
tion des procédures de sélection et de recrutement, il 
surestimait l ’autonomie des fonctions techniques par rap­
port aux fonctions sociales tant du système d ’enseignement 
que du système bureaucratique : en fait, la haute admi­
nistration française n’a peut-être jamais reconnu et consa­
cré aussi totalement qu’aujourd’hui les dispositions les 
plus générales et même les plus diffuses, les plus rebelles 
en tout cas à l ’explicitation et à la codification rationnelles, 
et jamais subordonné aussi complètement les spécialistes, 
les experts et les techniciens, aux spécialistes du général 
issus des grandes écoles les plus prestigieuses40.

En déléguant toujours plus complètement le pouvoir 
de sélection à l’institution scolaire, les classes privilégiées 
peuvent paraître abdiquer au profit d ’une instance par­
faitement neutre le pouvoir de transmettre le pouvoir 
d ’une génération à l ’autre et renoncer ainsi au privilège 
arbitraire de la transmission héréditaire des privilèges. 
Mais, par ses sentences formellement irréprochables qui 
servent toujours objectivement les classes dominantes, 
puisqu’elles ne sacrifient jamais les intérêts techniques 
de ces classes qu’au profit de leurs intérêts sociaux,

QUALIFICATION TECHNIQUE ET QUALITÉ SOCIALE

39. C' est cette tendance inhérente à tout système scolaire que saisis­
sait Durkheim dans le cas privilégié du collège d ’ancien régime : «  Le 
Collège de l’ancien régime ne faisait sans doute pas des médecins, ni des 
prêtres, ni des hommes d ’Etat, ni des juges, ni des avocats, ni des 
professeurs ; mais on considérait que, pour pouvoir devenir professeur, 
avocat, juge, etc., il était indispensable d ’avoir passé par le Collège. » 
(E. Durkheim, L ’é v o lu t io n  p é d a g o g iq u e  en  F ra n c e , o p . c it., t. I I  p. 
182).

40. Cette évolution, commencée à la fin du siècle dernier, avec la 
d a t io n  des concours de recrutement des grandes administrations qui, 
Qi invoquant les exigences de la «  culture générale », marquaient le 
recul des spécialistes et des techniciens « formés sur le tas », trouve en 
Quelque sorte son achèvement et son accomplissement avec le concours 
de l ’Ecole nationale d ’administration, qui a peuplé les administrations

les cabinets ministériels de «  jeunes messieurs »  cumulant les avan­
tages d ’une éducation bourgeoise et de la formation scolaire la plus 
Générale et la plus typiquement traditionnelle.
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l’Ecole peut mieux que jamais et, en tout cas, de la seule 
manière concevable dans une société se réclamant d ’idéo­
logies démocratiques, contribuer à la reproduction de 
l’ordre établi, puisqu’elle réussit mieux que jamais à 
dissimuler la fonction dont elle s’acquitte. Loin d’être 
incompatible avec la reproduction de la structure des 
rapports de classe, la mobilité des individus peut concou­
rir à la conservation de ces rapports, en garantissant 
la stabilité sociale par la sélection contrôlée d’un nombre 
limité d ’individus, d’ailleurs modifiés par et pour l’as­
cension individuelle, et en donnant par là sa crédibilité 
à l’idéologie de la mobilité sociale qui trouve sa forme 
accomplie dans l’idéologie scolaire de l’Ecole libératrice 41

41. En épousant implicitement cette idéologie comme tant de recher­
ches qui réduisent la question de la reproduction des rapports de 
classe à la question de la mobilité intergénérationnelle des individus, 
on s’interdit de comprendre tout ce que les pratiques individuelles, et 
en particulier celles qui contribuent à la mobilité ou qui en résultent, 
doivent à la structure objective des rapports de classe où elles s’accom­
plissent. Ainsi par exemple, l’intérêt collectif que les classes dominan­
tes ont à la sauvegarde de la structure des rapports de classe et, partant, 
à l’évolution du système d'enseignement vers une subordination toujours 
plus étroite aux exigences de l’économie et du calcul économique, et qui 
implique entre autres choses le sacrifice d ’une fraction des étudiants de 
ces classes, tend aujourd’hui, du fait de leur sur-scolarisation, à en£t 
en conflit avec l’intérêt individuel des membres de ces classes qui 1 
porte à attendre du système d’enseignement la consécration autom - 
tique des prétentions sociales de tous les membres de la classe.
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E t d ’abord un hiérophante les rangea en ordre ; puis 
prenant sur les genoux de Lachésis des lots et des modèles de 
vie, il monta sur une estrade élevée et cria :
«  Proclamation de la vierge Lachésis, fille de la Nécessité. Ames 
éphémères, vous allez commencer une nouvelle carrière et renaî­
tre à la condition mortelle. Ce n’est pas un génie qui vous tirera 
au sort, c’est vous qui allez choisir votre génie. Le premier que 
le sort aura désigné choisira le premier la vie à laquelle il sera 
lié par la nécessité (...). Chacun est responsable de son choix, la 

divinité est hors de cause. > Platon,
L a  ré p u b liq u e .

Que l ’on se propose d ’analyser la communication du 
message, l’organisation de l’exercice ou le contrôle et la 
sanction des effets de la communication et de l’exercice, 
c’est-à-dire le travail pédagogique comme action prolongée 
d’inculcation par laquelle se réalise la fonction propre de 
tout système scolaire, ou que l’on entende appréhender les 
mécanismes par lesquels le système sélectionne, ouverte­
ment ou tacitement, les destinataires légitimes de son 
message, en imposant des exigences techniques qui sont 
toujours, à des degrés divers, des exigences sociales, on 
ne peut, on l’a vu, comprendre la double vérité d’un sys­
tème défini par la capacité de mettre au service de sa 
fonction externe de conservation sociale la logique 
interne de son fonctionnement si l ’on omet de 
rapporter toutes les caractéristiques, présentes et passées, 
de son organisation et de son public au système complet 
des relations qui s ’établissent, dans une formation sociale 
déterminée, entre le système d ’enseignement et la structure 
des rapports de classe. Accorder au système d ’enseigne­
ment l’indépendance absolue à laquelle il prétend ou, à 
l’opposé, n’y voir que le reflet d’un état du système écono­
mique ou l ’expression directe du système de valeurs de 
la « société globale », c’est s’interdire d’apercevoir que 
son autonomie relative lui permet de servir les demandes 
externes sous les dehors de l’indépendance et de la neu­
tralité, c’est-à-dire de dissimuler les fonctions sociales dont 
il s’acquitte et, par là, de les remplir plus efficacement 

L ’effort pour répertorier les fonctions externes du 
système scolaire, c’est-à-dire les relations objectives entre 
ce système et les autres sous-systèmes, par exemple 
le système économique ou le système de valeurs, reste fictif 
toutes les fois que les relations ainsi établies ne sont pas 
®ises elles-mêmes en relation avec la structure des rapports 
de force qui s ’établissent à un moment donné entre les 
classes sociales. Ainsi, il a fallu mettre l’organisation uni­
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versitaire (par exemple, les conditions institutionnelles de 
la communication pédagogique ou la hiérarchie des grades 
et des disciplines) en rapport avec les caractéristiques 
sociales du public pour éviter de s’enfermer dans l’alter­
native empiriste qui voue le sens commun et nombre 
d’analyses semi-savantes à balancer entre la condamnation 
d’un système scolaire présumé seul coupable de toutes les 
inégalités qu’il produit et la dénonciation d’un système 
social tenu pour seul responsable des inégalités léguées à 
un système scolaire en lui-même impeccable. De même, il 
faut déterminer la forme différentielle que revêtent, pour 
chaque classe sociale d’une société caractérisée par une 
certaine structure des rapports de classe, les relations entre 
le système d’enseignement et tel ou tel autre sous-système, 
si l ’on veut éviter l ’illusion, fréquente chez les économistes, 
que l ’Ecole, investie par « la Société » d ’une fonction 
unique et uniquement technique, entretiendrait une rela­
tion unique et univoque avec l’économie de cette société, 
ou l’illusion, propre à certains anthropologues culturalistes, 
que l ’Ecole, investie par « la Société » d’une fonction 
unique et uniquement culturelle d’ « enculturation », ne 
ferait qu’exprimer dans son organisation et son fonction­
nement la hiérarchie des valeurs de la « culture nationale » 
qu’elle transmet d’une génération à l ’autre.

Réduire les fonctions du système d’enseignement à sa 
fonction technique, c’est-à-dire l ’ensemble des relations 
entre le système scolaire et le système économique au 
« rendement » de l ’Ecole mesuré aux besoins du marché 
du travail, c’est s ’interdire un usage rigoureux de la 
méthode comparative, en se condamnant à la comparaison 
abstraite de séries statistiques dépouillées de la significa­
tion que les faits mesurés tiennent de leur position dans 
une structure particulière, servant un système particulier 
de fonctions. Les conditions d’une application féconde de 
la méthode comparative ne sont remplies que si l ’on met 
systématiquement en relation les variations de la structure 
hiérarchique des fonctions du système d ’enseignement 
(c’est-à-dire les variations du poids fonctionnel de chacune 
des fonctions dans le système complet des fonctions) avec 
les variations concomitantes de l’organisation du système 
scolaire. En soumettant à la critique deux types de démar­
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che qui s’accordent pour ignorer ces exigences, soit au 
nom d’une sorte de décret de la comparabilité universelle, 
soit au nom de la croyance en l’irréductibilité des « cultu­
res nationales », on peut espérer au moins préciser les 
conditions de la construction d’un modèle qui permettrait 
de comprendre chacun des cas historiquement réalisés 
comme un cas particulier des transformations que peut 
subir le système des relations entre la structure des 
fonctions et la structure de l’organisation. En effet, les 
différents types de structure du système d’enseignement, 
c’est-à-dire les différentes spécifications historiques de la 
fonction propre de production de dispositions durables et 
transposables (habitus) qui incombe à tout système d’en­
seignement, ne prennent tout leur sens que si on les met 
en rapport avec les différents types de structure du 
système des fonctions, eux-mêmes inséparables des diffé­
rents états du rapport de force entre les groupes ou 
classes par lesquels et pour lesquels se réalisent ces 
fonctions.

L E S  F O N C T IO N S  P A R T IC U L IÈ R E S  D E  «  L ’ iN T É R Ê T  G É N É R A L  »

Jamais la question des « fins » de l’éducation n’a été 
identifiée aussi complètement qu’aujourd’hui à l ’interro­
gation sur la contribution que l’Université apporte à la 
croissance nationale. Même les préoccupations en appa­
rence les plus étrangères à cette logique, comme le souci 
affiché de « démocratiser l ’accès à l ’Ecole et à la culture », 
empruntent de plus en plus le langage de la rationalité 
économique, revêtant par exemple la forme d ’une dénon­
ciation du « gaspillage » des talents. Mais « rationalisa­
tion » économique et « démocratisation » sont-elles aussi 
automatiquement liées qu’aiment à le croire les techno­
crates de bonne volonté ? La sociologie et l ’économie de 
l’éducation ne se laisseraient pas aussi facilement enfermer 
dans une pareille problématique si elles ne supposaient 
résolue la question que posent objectivement toutes les 
mterrogations artificialistes sur les « fins » de l ’éducation, 
à savoir la question théorique des fonctions du système
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d’enseignement qui sont objectivement possibles (c’est-à- 
dire possibles non seulement logiquement mais socio­
logiquement) et, corrélativement, la question méthodolo­
gique de la comparabilité des systèmes d’enseignement et 
de leurs produits.

La pensée technocratique qui, retrouvant la philosophie 
de l ’histoire de l’évolutionnisme social en sa forme la plus 
simpliste, prétend dégager de la réalité même un modèle 
unilinéaire et unidimensionnel des phases du changement 
historique, se donne à bon compte l’étalon d ’une compa­
raison universelle qui lui permet de hiérarchiser d ’une 
manière univoque, selon leur degré de développement ou 
de « rationalité », les différentes sociétés ou les différents 
systèmes d ’enseignement. En réalité, du fait que les indi­
cateurs de la « rationalité » du système d’enseignement 
se prêtent d ’autant plus difficilement à l ’interprétation 
comparative qu’ils expriment plus complètement la spéci­
ficité historique et sociale des institutions et des pratiques 
scolaires, cette démarche détruit l ’objet même de la 
comparaison en dépouillant les éléments comparés de tout 
ce qu’ils doivent à leur appartenance à des systèmes de 
relations. Par suite, que l’on s’en tienne à des indicateurs 
aussi abstraits que les taux d’analphabétisme, de scolari­
sation et d’encadrement, ou que l’on prenne en compte 
des indicateurs plus spécifiques du rendement du système 
d ’enseignement ou du degré auquel il utilise les ressources 
intellectuelles virtuellement disponibles, tels que la part 
faite à l ’enseignement technique, la proportion des diplô­
més par rapport au flux d’entrée ou la représentation 
différentielle des sexes ou des classes sociales aux diffé­
rents degrés de l’enseignement, il faut replacer ces relations 
à l’intérieur des systèmes de relations dont elles dépendent 
si l’on veut éviter de comparer des choses incomparables 
ou, plus subtilement, omettre de comparer des choses 
réellement comparables.

Plus profondément, tous ces indicateurs reposent sur 
une définition implicite de la « productivité » du système 
scolaire qui, se référant exclusivement à sa rationalité 
formelle et externe, réduit le système de ses fonctions à 
l’une d’entre elles, elle-même soumise à une abstraction 
réductrice : la mesure technocratique du rendement sco­
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laire suppose le modèle appauvri d’un système qui, ne 
connaissant d’autres fins que celles qu’il tiendrait du 
système économique, répondrait optimalement, en quantité 
et en qualité, et au moindre coût, à la demande technique 
d’éducation, c’est-à-dire aux besoins du marché du travail. 
Pour qui adhérerait à une telle définition de la rationalité, 
le système d ’enseignement le plus rationnel (formelle­
ment) serait celui qui, se subordonnant totalement aux 
exigences de la calculabilité et de la prévisibilité, produirait 
au moindre coût des formations spécifiques directement 
ajustées à des tâches spécialisées et garantirait les types 
et les degrés de qualification requis, à une échéance don­
née, par le système économique, en utilisant à cette fin 
un personnel spécialement formé au maniement des tech­
niques pédagogiques les plus adéquates, en ignorant les 
barrières de classe et de sexe pour puiser le plus large­
ment possible (sans sortir toutefois des limites de la ren­
tabilité) dans les « réserves » intellectuelles et en bannis­
sant tous les vestiges de traditionalisme pour substituer à 
un enseignement de culture, destiné à former des hommes 
de goût, un enseignement capable de produire à la com­
mande et en temps voulu des spécialistes sur mesure*.

Pour apercevoir la simplification qu’une telle définition 
fait subir au système des fonctions, il suffit de remarquer 
que les relations statistiques les plus couramment invo­
quées pour démontrer l ’existence d’une correspondance 
globale entre le degré de rationalité formelle du système 
d’enseignement et le degré de développement du système 
économique ne prennent leur sens spécifique que si on les 
replace dans le système des relations entre le système 
scolaire et la structure des rapports de classe. Un indica­
teur aussi univoque en apparence que le taux de diplômés 
de chaque niveau dans chaque spécialité ne saurait être 1

1. On pourrait objecter à cette définition de la rationalité formelle 
de l’enseignement que les demandes du système économique ne sont 
plus formulées aujourd’hui en termes de spécialisation étroite et que 
l’accent est mis au contraire sur l’aptitude aux réadaptations profes­
sionnelles. En fait, il s’agit là d’un nouveau type de spécialité profes­
sionnelle, exigé par un nouvel état de la demande du système écono­
mique. Malgré cet élargissement de la définition, l’aptitude à produire 
des capacités professionnellement utilisables reste la mesure de la 
rationalité du système d’enseignement.
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interprété dans la logique formelle d’un système d’équiva­
lences juridiques : le rendement économique et social d ’un 
diplôme déterminé est fonction de sa rareté sur les mar­
chés économique et symbolique, c’est-à-dire de la valeur 
que les sanctions de ces marchés confèrent aux différents 
diplômes et aux différentes catégories de diplômés. Ainsi, 
dans les pays où le taux d’analphabétisme est très fort, le 
simple fait de savoir lire et écrire ou, a fortiori, la posses­
sion d’un diplôme élémentaire suffit à assurer un avantage 
décisif dans la compétition professionnelle2. De même, 
parce que les sociétés traditionnelles excluent généralement 
la femme de la scolarité, parce que l’utilisation de toutes 
les capacités intellectuelles est requise par le développe­
ment de l ’économie et parce que l’entrée des femmes dans 
les professions masculines est une des principales transfor­
mations sociales qui accompagnent l ’industrialisation, on 
pourrait être tenté de voir dans le taux de féminisation de 
l’enseignement secondaire et supérieur un indicateur du 
degré de « rationalisation » et de « démocratisation » du 
système d’enseignement. En réalité, les exemples italien 
et français suggèrent qu’un taux très élevé de féminisation 
ne doit pas faire illusion et que la carrière scolaire que les 
nations les plus riches offrent aux filles n’est souvent 
qu’une variante, plus coûteuse et plus luxueuse, de l’édu­
cation traditionnelle ou, si l ’on veut, une réinterprétation 
des études féminines les plus modernes en fonction du 
modèle traditionnel de la division du travail entre les

2. En raison de l’équivalence formelle des systèmes et des diplômes 
universitaires, la comparaison entre l’Algérie et la France est, sous ce 
rapport, particulièrement significative : « Dans une société où 57 %  
des individus n’ont aucun diplôme d’enseignement général et 98 %  
aucun diplôme d’enseignement technique, la possession d’un C. A. P. 
ou d’un C. E. P, procure un avantage immense dans la compétition éco­
nomique ; une différence de niveau infime, celle qui sépare par exemple 
un individu sachant lire d’un autre sachant lire et écrire, détermine une 
différence disproportionnée quant aux chances de réussite sociale. » 
(P. Bourdieu, T ravail et travailleurs en A lgérie, Paris — La Haye, 
Mouton, 1962, p. 272-273). De même, la possession d'un diplôme a 
pour une fille un rendement très différent suivant le taux de scolarisa­
tion de la population féminine : ainsi par exemple, en Algérie, 70 9b 
des filles ayant le C. E. P. ou un diplôme plus élevé occupaient, en 
1960, un emploi non manuel, le taux des inactives étant insignifiant 
(.Ib id ., p. 208).
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sexes, comme en témoignent toute l ’attitude des étudiantes 
envers leurs études et, plus visiblement encore, le choix 
de la discipline ou le taux d’utilisation professionnelle du 
diplôme, qui sont à la fois cause et effet de cette attitude. 
A l’inverse, des taux, même faibles, de féminisation peu­
vent exprimer une rupture plus tranchée avec la définition 
traditionnelle de l’éducation féminine dans un pays musul­
man dont toute la tradition tendait à exclure totalement 
les filles de l ’enseignement supérieur. Plus précisément, le 
taux global de féminisation d’un enseignement supérieur 
n’a pas le même sens suivant le recrutement social des 
étudiantes et selon la distribution des taux de féminisation 
des différentes facultés et des différentes disciplines. Ainsi, 
en France, les chances d ’accès à l ’Université sont aujour­
d’hui sensiblement égales pour les garçons et les filles de 
même origine sociale sans que l’on puisse conclure au 
dépérissement du modèle traditionnel de la division du 
travail et de l’idéologie de la distribution des « dons » 
entre les sexes : les filles restent condamnées plus souvent 
que les garçons à certains types d’études (les lettres, prin­
cipalement) et cela d’autant plus nettement qu’elles sont 
de plus basse origine. Même des indicateurs à première 
vue aussi peu équivoques que le taux d’étudiantes utilisant 
leur qualification scolaire dans l ’exercice d’une profession 
sont soumis à l ’effet de système : pour mesurer adéquate­
ment le rendement social du diplôme détenu par une 
femme, il faudrait au moins prendre en compte le fait 
qu’une profession (comme, en France, celle d’enseignant 
du premier et du second degré) voit sa « valeur » s’altérer 
à mesure qu’elle se féminise.

Autre exemple, l ’indicateur en apparence le plus irré­
cusable du rendement du système d ’enseignement, à savoir 
le taux de « déchet >> (défini par la proportion d’étudiants 
qui, dans un flux d’entrée, ne parviennent pas à obtenir 
le diplôme sanctionnant la fin des études) reste dépourvu 
de sens tant qu’on ne sait pas y voir l ’effet d ’une combi- 
Uaison spécifique de la sélection sociale et de la sélection 
technique qu’un système d’enseignement opère toujours 
indissociablement : le « déchet » est en ce cas un produit 
transformé au même titre que le produit achevé ; que l’on 
songe au système de dispositions envers l ’institution sco-
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laire, la profession et toute l ’existence qui caractérise le 
« raté » en même temps qu’aux profits secondaires, techni­
ques et surtout sociaux, que procure, inégalement selon 
les sociétés, et selon les classes, le fait d ’avoir fait des 
études, même intermittentes ou interrompues. Que vaut 
la comparaison entre les taux de déchet des universités 
anglaise (14 % ), américaine ou française (40 % ), si l ’on 
omet de considérer, outre le degré de sélection à l ’entrée 
qui distingue l ’Angleterre de la France ou des Etats-Unis, 
la diversité des procédures utilisées par les différents 
systèmes pour opérer la sélection et en faire intérioriser 
les effets, depuis l ’exclusion sans appel qu’opèrent l ’examen 
et surtout le concours à la française jusqu’à « l’élimination 
en douceur » (cooling out) qu’autorise la hiérarchie des 
établissements universitaires aux Etats-Unis3 * ? S’il est vrai 
qu’un système d’enseignement réussit toujours à obtenir 
de ceux qu’il consacre ou même de ceux qu’il exclut un 
certain degré d ’adhésion à la légitimité de la consécration 
ou de l ’exclusion et, par là, des hiérarchies sociales, on 
voit qu’un faible rendement technique peut être la contre­
partie d ’un fort rendement du système d ’enseignement 
dans l ’accomplissement de sa fonction de légitimation de 
« l ’ordre social » ; et cela lors même que, privilège de 
l’inconscience de classe, les technocrates se donnent par-

3. Ce qui vaut pour les indicateurs statistiques vaut aussi pour les 
indices les plus spécifiques en apparence de l’organisation et du fonc­
tionnement du système scolaire : une analyse du contenu des program­
mes et des manuels scolaires qui ignorerait les conditions réelles de leur 
mise en oeuvre ou bien une étude du contrôle des universités par l’Etat, 
de la décentralisation universitaire ou du recrutement des administra­
teurs et des professeurs qui s’appuierait seulement sur les textes juri­
diques seraient aussi trompeuses qu’une étude des comportements reli­
gieux qui prétendrait inférer des textes canoniques la pratique réelle 
des croyants même lorsqu’elle est définie par des textes formellement 
idendques. La «  liberté universitaire »  est fonction, en réalité, des rap­
ports que le système scolaire entretient avec le pouvoir politique ou 
religieux. En France, la nomination du professeur de faculté dépend
théoriquement du ministère mais, du fait qu’elle est automatiquement 
acquise au candidat proposé par le conseil de faculté, le recrutement 
repose sur la cooptation, avec véritable campagne électorale auprès des 
collègues. Inversement, en d ’autres pays, nombre d ’élections ne sont que 
procédures formelles entérinant des choix déjà faits. En Italie, le recru­
tement s’opère officiellement par concours, mais ce procédé cache a 
peine le jeu des cliques et des influences à l’intérieur et hors de l’Uni­
versité.
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fois les gants de condamner un gaspillage qu’ils ne peu­
vent chiffrer qu’en faisant disparaître les profits corré­
latifs, par une sorte de faux en comptabilité nationale.

C ’est dire que la notion technocratique de « rendement » 
a pour fonction d ’exclure une analyse du système des 
fonctions du système d ’enseignement : menée à son terme, 
cette analyse devrait interdire le recours au postulat, 
implicite ou explicite, de 1’ « intérêt général », en faisant 
voir qu’aucune des fonctions du système d ’enseignemeni 
ne peut être définie indépendamment d ’un état donné de 
la structure des rapports de classe. Si, par exemple, les 
étudiants issus des différentes classes sociales sont inéga­
lement portés à reconnaître les verdicts du système scolaire 
et, en particulier, inégalement disposés à accepter sans 
drame ni révolte les études et les carrières de second 
ordre (c’est-à-dire les postes d ’enseignants ou de cadres 
moyens auxquels les vouent les facultés et les disciplines 
qui offrent aux uns un dernier refuge tandis que les autres 
s’y trouvent relégués par les mécanismes de l’orientation), 
c’est que les relations entre le système scolaire et le système 
économique, c’est-à-dire ici le marché du travail, restent 
en relation, même chez des apprentis intellectuels, avec la 
situation et la position de leur classe sociale d ’origine, 
cela par l ’intermédiaire de l ’éthos de classe comme prin­
cipe du niveau d’aspiration professionnel. Faute d ’opérer 
une telle mise en relation, on réduit tout le système des 
relations qui commandent le rapport d ’une catégorie d ’in­
dividus à son avenir professionnel à un effet mécanique de 
la correspondance ou de la non-correspondance de l’offre 
et de la demande de travail. C ’est une réduction de ce type 
qu’opère Schumpeter lorsqu’il prétend établir une relation 
simple et directe entre la surproduction relative de diplô­
més par rapport aux débouchés et l’apparition de l’attitude 
révolutionnaire chez les intellectuels *. De même, entre­
prenant de formuler une « politique de l ’éducation », 

Vermot-Gauchy réduit d ’emblée cette ambition à la 
détermination « de la nature et de l ’importance des 
débouchés susceptibles de s’ouvrir aux générations mon-

102: J- Schumpeter, C a p ita lism e , so c ia l is m e  e t  d é m o c ra t ie , Paris, Payot, 
p. 254-259.
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tantes et aux actifs » 5 : pour calculer ces « besoins de 
qualification », il suffirait de passer des perspectives de 
la production aux besoins prévisibles de main-d’œuvre 
dans les divers secteurs, de la prévision de la main d ’œuvre 
utilisée dans un secteur à ses « besoins de qualification », 
de ceux-ci aux « besoins de formation » et enfin des 
« besoins de formation » au niveau et au contenu des 
qualifications scolairement requises pour y satisfaire. 
Pareille déduction, formellement irréprochable (compte 
tenu des approximations et des hypothèses de constance 
qu’engage toute « projection ») repose sur une définition 
des « besoins » qui ne doit pas sa crédibilité qu’à une 
analogie superficielle : ou bien on ne reconnaît comme 
« besoins » que ceux qu’on juge dignes d’être satisfaits 
par référence à un idéal technocratique de la dignité éco­
nomique des nations, ou bien on reconnaît comme 
« besoins » toutes les demandes d ’éducation effectivement 
exprimées6 7. Rien n’interdit de choisir le premier terme 
de l ’alternative et de rapporter un état déterminé de 
l’Ecole au modèle pur d’un système d ’enseignement qui 
serait défini de manière exclusive et univoque par son 
aptitude à satisfaire aux exigences du développement éco­
nomique. Mais, étant donné qu’il n’est pas de société où 
le système d’enseignement se trouve réduit au rôle d ’une 
entreprise industrielle soumise à des fins exclusivement

5. M. Vermot-Gauchy, L 'é d u c a t io n  n a tio n a le  d a n s  la  F ra n c e  de  
d em ain , Futuribles, Monaco, Ed. du Rocher, 1965, p. 75.

6. La demande d’éducation se manifeste en deux temps, une première 
fois à l’entrée du système d’enseignement comme demande de scolarisa­
tion, les demandes du marché du travail qui sanctionne les diplômés 
excédentaires par le chômage ou le sous-emploi ne se manifestant que 
plus tard. La demande de scolarisation, qui se traduit dans l’élargisse­
ment du recrutement social de l’enseignement et dans l’allongement de 
la scolarité, obéit à des régularités partiellement indépendantes des 
impératifs de nombre et de qualification auxquels entend satisfaire 
la planification scolaire. C’est cette demande (étroitement liée à l’éléva­
tion du niveau de vie et à l ’évolution des attitudes vis-à-vis de l’Ecole 
dans les diverses classes sociales), que le Rapport Robbins, moins cer­
tain que M. Vermot-Gauchy de la prévisibilité de la demande technique 
du marché de l’emploi (subordonnée aux aléas de la croissance et aux 
novations techniques imprévisibles au-delà du très court terme), prend 
pour base de la prévision des effectifs scolaires. (Great Britain Com- 
mittee on Higher Education, op . c it.) .
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économiques, étant donné que la production pour les 
besoins de l’économie ne détient pas partout le même 
poids dans le système des fonctions, étant donné, plus 
profondément, que la spécificité du système scolaire et de 
ses techniques de « production » se trouve reproduite dans 
la spécificité de ses produits, ce n’est que par un coup 
de force idéologique que l’on peut présenter les « besoins 
de l’économie » ou de « la Société » comme le fondement 
rationnel et raisonnable d’un consensus sur la hiérarchie 
des fonctions qui s’imposeraient, sans discussion, au 
système d’enseignement. En condamnant comme irration­
nelles les « motivations » ou les « vocations » qui portent 
aujourd’hui une part des étudiants vers des études et des 
carrières « improductives », sans voir que ces orientations 
sont le produit de l’action conjuguée de l’Ecole et des 
valeurs de classe, elles-mêmes orientées, objectivement, par 
l’action de l’Ecole, l ’idéologie technocratique trahit qu’elle 
ne connaît d’autres objectifs « rationnels » que les fins 
objectivement inscrites dans les structures d ’un certain 
type d’économie1. Pourrait-on professer l ’idée socio-logi- 
quement impossible d’un système d’enseignement réduit à 
sa seule fonction économique si, en omettant de rapporter 
à une structure déterminée des rapports de classe le 
système économique auquel on subordonne le système 
d’enseignement et en se donnant comme allant de soi une 
demande économique conçue comme indépendante des 
rapports de force entre les classes, on se réintroduisait en 
toute innocence, sous le couvert de la fonction technique, 
les fonctions sociales du système d’enseignement et en 
particulier les fonctions de reproduction et de légitimation 
de la structure des rapports de classe ?

Rien d’étonnant si cet idéalisme de « l’intérêt général » 
laisse échapper les propriétés de structure et les caractéris­
tiques de fonctionnement que chaque système d’enseigne­
ment doit à l ’ensemble de ses relations avec les autres

7. C’est dire que la connaissance du fonctionnement du système sco­
laire et des attitudes à l’égard de l’enseignement propres aux différentes 
classes sociales procure la seule base de prévision lorsqu’on veut savoir, 
non pas ce que serait la ventilation souhaitable des effectifs scolaires 
entre les divers ordres et les divers types d’enseignement, mais ce 
qu’elle a chance d ’être à une échéance donnée.
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sous-systèmes, c’est-à-dire au système des fonctions qui, 
dans une situation historique déterminée, tient sa structure 
spécifique de la structure des rapports de classe ; rien 
d’étonnant, à plus forte raison, si ce monisme pan-écono­
métrique ignore les propriétés spécifiques que la structure 
et le fonctionnement du système d’enseignement doivent 
à la fonction incombant en propre à ce système en tant 
que détenteur du pouvoir délégué d’inculquer un arbitraire 
culturel ; rien d’étonnant enfin si l ’alliance candide d’un 
évolutionnisme de calculateur et d’un volontarisme de 
réformateur condamne à une sociologie négative qui ne 
peut connaître autre chose que des manques ou des 
manquements à une rationalité exemplaire (« archaïsme », 
« survivance », « retard », « obstacle » ou « résistance ») 
et ne peut donc caractériser qu’en termes d’absence la 
spécificité pédagogique et la singularité historique d’un 
système d’enseignement.

L ’in d if f é r e n c ia t io n  des fonctions  e t  l ’ in d iffé r e n c e
A U X  D IF F É R E N C E S

Ceux qui se donnent pour projet d’appréhender l’ori­
ginalité d’une culture dans l ’unité signifiante de ses élé­
ments et qui, comme l’école configurationniste, témoi­
gnent, par l ’intérêt accordé aux différentes formes d’édu­
cation, qu’ils entendent éviter de dissocier l’analyse d’une 
culture de l ’étude de la transmission culturelle, pour­
raient, à première vue, paraître échapper aux abstractions 
qu’engendre l’ignorance des « configurations ». Mais 
peut-on se donner la culture comme une totalité concrète, 
indivisiblement responsable de sa propre causalité, et 
s’autoriser ainsi à rapporter les différents aspects d’une 
culture à une sorte de formule génératrice, « esprit du 
temps » ou « caractère national », sans risquer d’ignorer 
la spécificité des différents sous-systèmes en traitant cha­
cun d’eux comme s’il ne faisait que manifester un seul 
et même dynamisme primordial, présent tout entier et 
sans médiation dans chacune de ses manifestations ? 
Lorsque l’exigence de la totalisation des relations parti­
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culières se réduit à une philosophie de la totalité qui veut 
que le tout soit en tout, elle conduit aussi infailliblement 
que l’idéologie technocratique à ignorer, avec la spéci­
ficité et l ’autonomie relative du système d’enseignement, 
l ’effet de système qui confère sa signification et son poids 
fonctionnels soit à une fonction dans le système des 
fonctions, soit à un élément (organisation, population, etc.) 
dans la structure ou le devenir de la structure : alors que 
les uns réduisent l’histoire relativement autonome du 
système d ’enseignement au schéma abstrait d’une évolu­
tion unique, unilinéaire et universelle qui ne connaîtrait 
que les stades d ’une croissance morphologique ou les 
étapes d’un processus de rationalisation formelle et 
externe, les autres réduisent la spécificité que le système 
d’enseignement tient de son autonomie relative à « l’ori­
ginalité » d’une « culture nationale », en sorte qu’ils 
peuvent par exemple retrouver indifféremment les valeurs 
ultimes d’une société dans son système d’enseignement 
ou un effet de l’enseignement dans les traits les plus 
caractéristiques et les plus divers de sa culture. Ainsi, 
Jessie R. Pitts tient « le groupe des camarades à l ’école », 
décrit comme « communauté délinquante », pour le 
« prototype des groupes de solidarité qui existent en 
France au-delà du noyau familial et de la grande famille », 
retrouvant par exemple « l’agressivité à l ’égard des 
parents et des professeurs » dans la « conspiration du 
silence à l ’égard des autorités supérieures » 8 9. Mais il 
peut tout aussi bien voir dans le rapport pédagogique 
un pur reflet de « thèmes culturels » de la France éter­
nelle : « Dans ses rapports avec le professeur, l’enfant 
est mis en présence d’une des incarnations les plus typi­
ques des valeurs doctrinaires-hiérarchiques françaises ’ . » 
A l’école comme dans la famille, dans les organisations 
bureaucratiques comme dans la communauté scientifique, 
réapparaîtrait, telle « une constante caractéristique de la 
société française » ou du « système culturel français », 
un type prévalent de relation à autrui et au monde, dog­

8. J. R. Pitts, « Continuité et changement au sein de la France bour­
geoise », A  la  rech erch e  d e  la  F ran ce , Paris, Ed. du Seuil, 1963.

9. Ib id .,  p. 288.
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matiquement caractérisé par un lot de mots abstraits, 
« autoritarisme », « dogmatisme », « abstraction ». Faute 
d’analyser les mécanismes proprement pédagogiques par 
lesquels l ’Ecole contribue à reproduire la structure des 
rapports de classe en reproduisant l ’inégale répartition 
entre les classes du capital culturel, le sociologue « cultu­
raliste » risque toujours de s ’abandonner à son goût des 
homologies non expliquées, des concordances inexplica­
bles et des parallélismes qui sont à eux-mêmes leur propre 
explication. La prétention à se placer d’emblée, par un 
coup de force de l’intuition, au principe même du sys­
tème culturel, n’est jamais aussi insoutenable que dans 
le cas d’une société divisée en classes où elle dispense 
de l’analyse préalable des différents types ou niveaux 
de pratique et des rapports différentiels des différentes 
classes à ces pratiques 10 * *.

Un système d’enseignement doit en effet sa structure 
singulière autant aux exigences transhistoriques qui défi­
nissent sa fonction propre d’inculcation d’un arbitraire 
culturel qu’à l’état du système des fonctions qui spécifie 
historiquement les conditions dans lesquelles se réalise 
cette fonction. Ainsi, voir une simple survivance du 
« culte aristocratique de la prouesse » dans l ’idéologie 
charismatique du « don » et de la virtuosité qui se ren­
contre à un si haut degré en France, tant chez les étu­
diants que chez les professeurs, c’est s’interdire d’aper­
cevoir qu’en sa forme scolaire cette idéologie (avec les 
pratiques qu’elle soutient ou appelle) constitue une des 
manières possibles —  sans doute la mieux ajustée à une

10. Ainsi, les spécialistes japonais qui ont critiqué l’ouvrage de Ruth 
Benedict, T h e  C h ry san th e m u m  a n d  th e  S w o rd , s’en sont pris principale­
ment aux facilités et aux approximations qu’autorise pareil usage de 
l’approche « holistique » . Qui est, demandent-ils, ce Japonais désigné
tantôt comme « proverbial man in the Street » et ailleurs comme 
« everyone » ou « anybody » ? Minami remarque que « la plupart de 
ses schèmes conviennent aux cliques militaires et fascistes de la der­
nière guerre » et Watsuyi considère que « ses schèmes ne conviennent 
en propre à aucun groupe identifiable de la société nationale ». La plu­
part des commentateurs se demandent comment ces généralités dernières 
« sont compatibles avec l’hétérogénéité tout à fait patente de la société 
japonaise ». (J. W. Bennett and M. Nagai, «  The Japanese Critique of
the Methodoïogy of Benedict’s Chrysanthemun and the Sword », 
A m erican  A n tb ro p o lo g is t , 55, 1953, p. 405-410).
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forme historique de la demande de reproduction et de 
légitimation de la structure des rapports de classe —  
d’obtenir dans et par l ’action pédagogique même la recon­
naissance de la légitimité de l’action pédagogique. En 
outre, faute d ’analyser les variations de cette idéologie 
selon les positions qu’occupent dans la structure du sys­
tème scolaire les différentes catégories d ’agents (profes­
seurs ou étudiants, maîtres de l ’enseignement supérieur 
ou professeurs de l’enseignement secondaire, étudiants 
en lettres ou en sciences) et selon le rapport que ces 
agents entretiennent avec leur position en fonction de 
leur appartenance ou de leur origine sociale, on se 
condamne à expliquer une abstraction « sociologique » 
par une abstraction « historique », à rattacher par exem­
ple le culte professoral de la prouesse verbale au culte 
national de la prouesse artistique ou guerrière, non sans 
suggérer simultanément que l’ontogenèse peut rendre 
raison de la phylogenèse, la biographie de l’histoire : 
« Si l ’on remonte aux sources, on réalisait une prouesse 
lorsqu’on accomplissait un acte remarquable de vaillance, 
par une décision spontanée et imprévue, tout en obéis­
sant dans son action à des principes clairs et connus de 
longue date. A Roncevaux, Roland, porté par sa foi 
dans les principes de la chevalerie, sut saisir l ’occasion 
de transformer des circonstances contraires en un jour 
de triomphe de l’esprit (...). La prouesse, donc, peut 
exister à tous les niveaux sociaux. La création d’une pièce 
de bijouterie par un artisan parisien, la soigneuse dis­
tillation d’une liqueur par le paysan, le stoïcisme du 
civil face aux tortures de la Gestapo, l ’affable galanterie 
de Marcel Proust dans le salon de Madame de Guer- 
tnantes, sont tous des exemples de prouesse dans la 
France moderne 11. » Pour sortir des cercles vicieux de 
l’analyse thématique, circuits touristiques parmi les 
« thèmes communs » qui ne peuvent conduire qu’aux 
« lieux communs », il n’est, on le voit, d ’autre échappa­
toire que d’expliquer les valeurs implicites des manuels 
d’histoire par une histoire de manuel.

11. J . R. Pitts, op . c it., p. 273 et 274.
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On pourrait croire qu’une analyse comme celle de 
Michel Crozier s'efforçant d ’appliquer au système fran­
çais d’enseignement sa théorie du « phénomène bureau­
cratique » échappe au syncrétisme holistique des des­
criptions en survol des anthropologues culturalistes. En 
fait, sous apparence de corriger l’abstraction inhérente à 
la description générique de la bureaucratie par des 
emprunts « concrets » aux descriptions culturalistes de 
la « culture française », cette analyse cumule les erreurs 
théoriques du culturalisme et celles de la pensée tech­
nocratique : dans la mesure où elle ignore l’autonomie 
relative des différents sous-systèmes, elle ne peut que 
retrouver en chacun d ’eux, et en particulier dans le sys­
tème d ’enseignement, la projection des caractéristiques 
les plus générales de la bureaucratie française, elles-mêmes 
obtenues par le simple croisement des tendances les plus 
générales des sociétés modernes et des tendances les plus 
générales du « caractère national ». Poser, dès le prin­
cipe, que « le système d’éducation d’une société reflète 
le système social de cette société », c’est réduire, sans 
autre forme de procès, l’institution scolaire à sa fonction 
générique de « contrôle social », résidu commun de 
toutes les fonctions spécifiques, et se condamner à ignorer 
tout ce qu’un système d’enseignement doit à sa fonction 
propre, en particulier sa manière spécifique de s ’acquitter 
de ses fonctions externes, dans une société donnée et 
à un moment donné 12. Ainsi par exemple, Michel Crozier 
ne peut saisir des traits caractéristiques de l’institution 
scolaire, comme la ritualisation de l’action pédagogique 
ou la distance entre le maître et l’élève, que pour autant 
qu’il y reconnaît des manifestations de la logique bureau­
cratique, c’est-à-dire qu’il méconnaît ce qu’ils ont de spé­
cifiquement scolaire, en tant qu’expression des tendances 
ou des exigences propres à tous les systèmes d’enseigne­
ment institutionalisés, même peu ou pas bureaucratisés :

12. M. Crozier, L e  ph én o m èn e  b u re a u c ra t iq u e , Paris, Seuil, 1963, 
p. 309. On lit encore : « Nous devrions donc, si nos hypothèses sont 
exactes, retrouver dans le système d’éducation français les éléments 
caractéristiques du système bureaucratique, puisque ces éléments s’or­
ganisent autour du problème du contrôle social et ne peuvent d ’ailleurs 
subsister que s’ils sont transmis et renforcés par l’éducation. »
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la tendance à la « routinisation » du travail pédagogique 
qui s’exprime entre autres choses dans la production d’ins­
truments intellectuels et matériels spécifiquement conçus 
par et pour l ’Ecole, manuels, corpus, topiques, etc., appa­
raît, avec les premiers signes d’institutionalisation, dans 
les écoles traditionnelles qui, comme les écoles rhétori­
ques et philosophiques de l’Antiquité ou les écoles cora­
niques, ne présentent aucun des traits de l ’organisation 
bureaucratique13. Et si l ’on songe, d’autre part, à Vepi- 
deixis des Sophistes, petits entrepreneurs en éducation, 
encore contraints de recourir aux techniques prophéti­
ques de captation du public pour instaurer une relation 
pédagogique, ou aux techniques de déconcertement par 
lesquelles les maîtres du Zen imposaient leur autorité 
spirituelle à une clientèle aristocratique, on peut douter 
que la « prouesse » magistrale et son effet de distancia­
tion se comprennent mieux à partir de « l ’existence d’un 
fossé entre le maître et l ’élève qui reproduit la sépara­
tion en strates du système bureaucratique » que par réfé­
rence à une exigence fonctionnelle qui est inhérente à 
toute action pédagogique en tant que cette action sup­
pose et doit produire la reconnaissance de l’autorité péda­
gogique du maître, qu’elle soit personnelle ou déléguée 
par l ’institution. De même lorsque Michel Crozier ne 
voit dans les garanties institutionnelles de « l’indépen­
dance » universitaire qu’une forme des garanties statu­
tairement inscrites dans la définition bureaucratique des 
postes, il confond en un seul deux faits aussi irréductibles 
que les systèmes de relations dont ils participent, d’une 
part l ’autonomie que les professeurs ont revendiquée et 
obtenue en tant que fonctionnaires soumis à la législa­
tion commune d’une administration d ’Etat et, d’autre 
part, l’autonomie pédagogique héritée de la « corpora­

LA SPÉCIFICITÉ DE L ’ACTION PÉDAGOGIQUE

13. C’est ainsi que les sophistes, premiers professeurs profession­
nels (Platon, P ro ta g o ra s , 317 b : «  Je  reconnais être un professeur pro­
fessionnel — so p h is te s  — un éducateur d’hommes »), donnent à leurs 
élèves des morceaux choisis des grands poètes (Protagoras, 325 e) et 
commencent à distribuer des copies de leurs propres écrits comme 
«m odèles » (p a ra d e ig m a ta ) —  nous dirions « corrigés » — (cf. R. P. 
Pfeiffer, H is to ry  o f  C la ss ic a l  S c h o la r sh ip , Oxford, Clarendon Press, 
1968, p. 31).
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tion » médiévale 14 : seule la tendance caractéristique de 
tout système d’enseignement, bureaucratisé ou non, à 
réinterpréter et retraduire les exigences externes confor­
mément à sa fonction propre, et non quelqu’inertie méca­
nique ou quelque persévération perverse, peut rendre 
raison de la résistance qu’un corps professoral tend à 
opposer à toute définition externe de ses tâches au nom 
d ’une éthique de la conviction qui refuse de mesurer les 
conséquences de la pratique à d’autres critères que les 
valeurs propres du corps et au nom d’une idéologie de 
la « maîtrise » et de ses franchises qui se fortifie dans l ’in­
vocation des traditions d’autonomie léguées par une his­
toire relativement autonome. Bref, faute d’admettre 
qu’un système d’enseignement particulier est défini par 
un type et un degré particuliers d ’autonomie, on tend 
à décrire comme de simples spécifications de processus 
génériques tels que la tendance à la bureaucratisation des 
caractéristiques du fonctionnement de l’institution et de 
la pratique des agents qui tiennent au pouvoir imparti 
à l’Ecole de s’acquitter de ses fonctions externes confor­
mément aux principes définissant sa fonction propre 
d’inculcation.

Exprimer toutes les relations entre les systèmes selon 
le schème métaphorique du « reflet » ou, pire, des 
reflets se reflétant mutuellement, c’est dissoudre dans 
l’indifférenciation les fonctions différentielles que rem­
plissent les différents systèmes dans leurs relations avec 
les différentes classes sociales. C ’est ainsi que les analyses 
de la bureaucratie et de ses rapports avec le système 
scolaire qui rattachent la pratique et les valeurs des grands 
corps de l’Etat à la formation dispensée par les différentes 
grandes écoles, se vouent à ignorer que les anciens élèves 
de ces institutions importent dans l ’appareil d’Etat, dont 
le système des grandes écoles leur assure le monopole, 
des dispositions et des valeurs qu’ils doivent au moins

14. « Les enseignants français ont été les premiers à obtenir des 
garanties de statut qui les mettent à l’abri de tout arbitraire. S’ils doi­
vent suivre des programmes généralement encore assez stricts, ils ont 
acquis par ailleurs la plus parfaite indépendance personnelle » (o p . c it., 
p. 311).
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autant à leur appartenance à certaines fractions des classes 
dominantes (distance au rôle, fuite dans l’abstraction, etc.) 
qu’aux apprentissages d’Ecole. C ’est ainsi encore que 
l’on se condamne à ne voir qu’un produit de l’organi­
sation bureaucratique dans les attitudes les plus typi­
ques des catégories inférieures du personnel des admi­
nistrations, qu’il s ’agisse de la tendance au formalisme, 
du fétichisme de la ponctualité ou de la rigidité du rap 
port au règlement, lorsque l’on omet d’observer que 
tous ces traits, qui peuvent se manifester aussi hors de 
la situation bureaucratique, expriment, dans la logique 
de cette situation, le système des dispositions (éthos), 
probité, minutie, rigorisme et propension à l’indignation 
morale que les membres de la petite bourgeoisie doivent 
à leur position de classe et qui suffiraient à les prédis­
poser à adhérer aux valeurs de service public et aux 
« vertus » exigées par l ’ordre bureaucratique si, de sur­
croît, les carrières administratives n’étaient pas pour eux 
le moyen par excellence de l’ascension sociale. On sait, 
dans la même logique, que la disposition que les étu­
diants originaires des classes moyennes ou les cadres 
moyens de l’enseignement et, a fortiori, les étudiants 
fils de cadres moyens de l’enseignement, manifestent à 
l’égard de l’Ecole —  par exemple la bonne volonté cultu­
relle ou la valorisation du « labeur » —  ne peuvent se 
comprendre que si l’on met en relation le système des 
valeurs scolaires et l ’éthos des classes moyennes, prin­
cipe de la valeur que les classes moyennes accordent aux 
valeurs scolaires. C ’est, on le voit, à condition de média­
tiser les relations entre les sous-systèmes par la structure 
des rapports entre les classes que l’on peut saisir, par- 
delà les ressemblances trop parlantes, les véritables homo­
logies entre la bureaucratie et le système d’enseignement, 
en mettant au jour l’homologie de leurs relations aux 
classes sociales. Ainsi, en suggérant par la notion amorphe 
de « contrôle social », que le système scolaire 
s’acquitte d’une fonction indivisible et indifférenciée à 
l’égard de la « société globale », le fonctionnalisme à 
toutes fins tend à dissimuler qu’un système qui contribue 
à reproduire la structure des rapports de classe sert effec­
tivement la « Société », au sens d’ « ordre social », et
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par là les intérêts pédagogiques des classes qui béné­
ficient de cet ordre.

Mais on ne saurait rendre raison complètement du 
succès de toutes les philosophies holistiques qui s ’ins­
pirent d ’une même indifférence aux différences, et en 
particulier aux différences de classe, sans prendre en 
compte les fonctions proprement intellectuelles de leurs 
silences et de leurs réticences, de leurs omissions, de 
leurs prétéritions et de leurs lapsus ou. au contraire, 
des déplacements et des transferts qu’elles opèrent vers 
la thématique de « l ’homogénéisation », de la « massi­
fication » ou de la « planétarisation ». C’est ainsi que 
l’obéissance aux principes de l ’idéologie dominante ne 
parvient à s ’imposer aux intellectuels qu’au travers de 
l’obéissance aux conventions et aux convenances du monde 
intellectuel : ce n’est pas un hasard si, aujourd’hui et en 
France, la référence aux classes sociales tend à appa­
raître, selon les groupes ou selon la conjoncture, comme 
un parti pris idéologique que les gardiens distingués de 
l’objectivisme de bonne société exécutent d ’une moue 
mondaine ; comme une bévue de provincial incapable de 
se mettre au goût du jour, dont s ’attristent les repré­
sentants patentés d’une sociologie importée et que fuient 
en avant les voltigeurs de toutes les avant-gardes, sans 
cesse occupés, par crainte d’être en retard d ’une révo­
lution idéologique ou théorique, à scruter l ’horizon de 
la « modernité » et toujours prêts et prompts à discerner 
la dernière-née des « nouvelles classes », des « nouvelles 
aliénations » ou des « nouvelles contradictions » ; comme 
un sacrilège de philistin ou une bourde de béotien bien 
faits pour susciter la commisération des sectateurs des 
nouveaux mystères de l’art et de la culture ; ou encore 
comme une platitude indiscutable, indigne de la discus­
sion paradoxale, mais propre à susciter les dissensions 
de mauvais goût qu’élude si élégamment le discours 
« anthropologique » sur les profondeurs des fonds com­
muns. Si l ’on ne savait que la signification intellectuelle ou 
même politique de l ’idéologie propre à une catégorie d ’in­
tellectuels ne peut jamais se déduire directement de la 
position de cette catégorie dans la structure des rap­
ports de classe mais doit toujours quelque chose à la
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position qu’elle occupe dans le champ intellectuel, on ne 
comprendrait pas que l’indifférence aux différences de 
classe, dont on a mis en lumière la fonction conservatrice, 
puisse, sans contradiction, hanter des idéologies qui sacri­
fient ostentatoirement à l’invocation rituelle ou incanta­
toire de la lutte des classes. Certaines des « critiques » 
les plus radicales du système d’enseignement trouvent 
dans la « contestation » de la fonction générique de tout 
système d’enseignement considéré comme instrument d’in­
culcation le moyen d ’occulter les fonctions de classe que 
remplit cette fonction : en mettant l ’accent sur les frus­
trations inhérentes à toute socialisation, à commencer, 
évidemment, par les frustrations sexuelles, beaucoup plus 
que sur la forme spécifique des contraintes ou des pri­
vations qui, même pour les plus génériques, pèsent diffé- 
rentiellement sur les différentes classes sociales, ces idéo­
logies conduisent à une dénonciation concordataire de 
l’action pédagogique conçue comme action indiffé­
renciée de répression et, du même coup, à une révolte 
œcuménique contre l’action répressive de la « société », 
réduite à la surimpression impressionniste des hiérar­
chies politiques, économiques, bureaucratiques, universi­
taires et familiales. Il suffit de voir que ces idéologies 
reposent toutes sur la recherche et la dénonciation des 
aliénations génériques, fictivement spécifiées par la réfé­
rence pathétique à la « modernité », pour apercevoir 
qu’en s’abandonnant à une représentation syncrétique des 
rapports de domination qui les conduit à faire de la 
révolte indifférenciée contre le professeur-mandarin le 
principe d’une subversion généralisée des hiérarchies, elles 
laissent échapper en même temps, comme la pensée tech­
nocratique ou culturaliste, l’autonomie relative et la 
dépendance du système d ’enseignement à l ’égard des 
classes sociales “ .

15. Partageant avec la technocratie, leur adversaire d ’élection, l’indif­
férence pour les différences, les idéologies «  critiques » n’en diffèrent 
pue par l’application qu’elles font de cette disposition lorsque, vouant 
«  sociologie à la quête des aliénations génériques, elles constituent un 
système idéologique dont les éléments les plus fréquemment attestés 
spot la prédilection pour les catégorisations sociologiques capables 
«e  procurer l’illusion de l’homogénéité (« audience de presse » ,
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Découvrir que l’on peut rapporter au même principe 
tous les manques qui peuvent être décelés dans des ana­
lyses du système d ’enseignement reposant sur des phi­
losophies sociales aussi opposées en apparence qu’un 
économisme évolutionniste et un relativisme culturaliste, 
c’est s’obliger à chercher le principe de la construction 
théorique capable de combler ces manques et d ’en rendre 
raison. Mais il ne suffit pas d’apercevoir les manques 
communs aux deux démarches pour accéder à la vérité de 
la relation entre l ’autonomie relative du système d’en­
seignement et sa dépendance à l’égard de la structure 
des rapports de classe : comment prendre en compte 
l’autonomie relative que l’Ecole doit à sa fonction propre 
sans laisser échapper les fonctions de classe qu’elle remplit 
nécessairement dans une société divisée en classes ? En 
se dispensant d’analyser les caractéristiques spécifiques 
et systématiques que le système d’enseignement doit à 
sa fonction propre d’inculcation, ne s ’interdit-on pas, 
paradoxalement, de poser la question des fonctions 
externes que le système d’enseignement remplit en rem­
plissant sa fonction propre et, plus subtilement, la ques­
tion de la fonction idéologique de la dissimulation de la 
relation entre la fonction propre et les fonctions externes 
de la fonction propre ?

S’il n’est pas facile d’apercevoir simultanément l’auto­
nomie relative du système d’enseignement et sa dépen­
dance à l’égard de la structure des rapports de classe, c’est, 
entre autres raisons, que la saisie des fonctions de classe du 
système d’enseignement est associée dans la tradition théo­
rique à une représentation instrumentaliste des rapports 
entre l’Ecole et les classes dominantes, tandis que l’analyse 
des caractéristiques de structure et de fonctionnement que

« classe d’âge », « jeunesse », quand ce n’est pas « les usagers des 
hôpitaux, des grands ensembles ou des transports en commun ») ou 
l’intérêt fasciné pour l’effet d ’homogénéisation et d’aliénation 
de la télévision ou des « mass-media », de l’automation ou des 
objets techniques et, plus généralement, de la « civilisation technicien­
ne » ou de la « société de consommation ».
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le système d’enseignement doit à sa fonction propre a 
presque toujours eu pour contrepartie la cécité aux rela­
tions entre l ’Ecole et les classes sociales, comme si le 
constat de l’autonomie supposait l ’illusion de la neutra­
lité du système d ’enseignement. Croire que l’on épuise 
le sens d’un élément quelconque d’un système d’ensei­
gnement lorsqu’on se contente de le rapporter directe­
ment à une définition réduite de l’intérêt des classes domi­
nantes, sans s ’interroger sur la contribution que ce sys­
tème apporte, en tant que tel, à la reproduction de la 
structure des rapports de classe, c’est se donner à bon 
compte, par une sorte de finalisme du pire, les facilités 
d’une explication à la fois ad hoc et omnibus : de même 
qu’en refusant de reconnaître l ’autonomie relative de 
l’appareil d’Etat, on se condamne à ignorer certains des 
services les mieux cachés que cet appareil rend aux classes 
dominantes, en accréditant, grâce à son autonomie, la 
représentation de l ’Etat-arbitre, de même les dénoncia­
tions schématiques de « l ’Université de classe » qui posent, 
avant toute analyse, l ’identité « en dernière analyse » 
de la culture scolaire et de la culture des classes domi­
nantes, de l ’inculcation culturelle et de l’endoctrinement 
idéologique, de l’autorité pédagogique et du pouvoir poli­
tique, interdisent l’analyse des mécanismes à travers les­
quels se réalisent, indirectement et médiatement, des équi­
valences rendues possibles par les décalages structuraux, 
les doubles jeux fonctionnels et les déplacements idéo­
logiques.

En concevant l ’autonomie relative du système d ’en­
seignement comme pouvoir de réinterpréter les demandes 
externes et de tirer parti des occasions historiques pour 
accomplir sa logique interne, Durkheim se donnait au 
moins le moyen de comprendre la tendance à l ’auto- 
reproduction qui caractérise les institutions scolaires et 
la récurrence historique des pratiques liées aux exigences 
propres à l ’institution ou des tendances propres à un 
corps d ’enseignants professionnelsI6. Préfaçant L ’évolu­

16. On voit par exemple certains sociologues américains reprocher 
à leur propre institution scolaire des traditions ou des vices de fonction­
nement que nombre d’auteurs français, le plus souvent au nom d’une
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tion pédagogique en Y rance, Halbwachs voyait le prin­
cipal mérite de l’ouvrage dans le fait que Durkheim 
rattachait la longévité des traditions universitaires à la 
« vie propre » du système d’enseignement : « Les organes 
de l’enseignement sont, à chaque époque, en rapport avec 
les autres institutions du corps social, avec les coutumes 
et les croyances, avec les grands courants d’idées. Mais 
ils ont aussi une vie propre, une évolution qui est relati­
vement autonome, au cours de laquelle ils conservent 
bien des traits de leur structure ancienne. Ils se défen­
dent quelquefois contre les influences qui s’exercent sur 
eux du dehors, en s’appuyant sur leur passé. On ne com­
prendrait point, par exemple, la division des universités 
en facultés, les systèmes des examens et des grades, l’in­
ternat, les sanctions scolaires, si l ’on ne remontait pas 
très loin en arrière, au moment où se construisait l’ins­
titution dont les formes, une fois nées, tendent à sub­
sister à travers le temps, soit par une sorte d’inertie, 
soit parce ciu’elles réussissent à s’adapter aux conditions 
nouvelles. Envisagée de ce point de vue, l’organisation 
pédagogique nous apparaît comme plus hostile au chan­
gement, plus conservatrice et traditionnelle peut-être que 
l’Eglise elle-même parce qu’elle a pour fonction de trans­

vision idyllique du système américain, reprochent à l’Université fran­
çaise en imputant ce qu’ils tiennent pour des traits singuliers à la singu­
larité d’une histoire nationale : bien qu’elles n’aient pas à compter avec 
les vestiges d’un passé médiéval ou avec les survivances d’une centrali­
sation étatique, les universités américaines parviennent aussi à 
exprimer, peut-être moins complètement, certaines des tendances 
les plus caractéristiques du système universitaire dans des traits comme 
le bachotage (b o tiin g ), la « course d’obstacles » institutionnalisée à 
quoi se réduit le curriculum de l’étudiant ; la hantise des examens, 
qui va croissant à mesure que ceux-ci jouent un plus grand rôle dans 
la réussite sociale ; la compétition acharnée pour les titres et les men­
tions (b o n o u r s)  qui suivront un individu, surtout devenu universitaire, 
tout au long de sa vie ; le « péonage intellectuel », auquel sont soumis 
instructeurs et assistants ; l’aspect incroyablement mesquin (unbe-  
liev ab ly  p ic a y u n isb )  des thèses de doctorat, qui iront dormir leur der­
nier sommeil sur un rayon de bibliothèque ; l’improductivité des pro­
fesseurs qui, une fois arrivés, campent dans la place sans plus rien faire 
(w h o  e ase  u p )  ; ou encore l’idéologie universitaire du mépris de la ges­
tion et de la pédagogie (cf. L. Wilson, The A ca d e m ie  M an , a  Study in 
tb e  S o c io lo g y  o f  a  P ro fe ss io n , New York, Oxford University Press, 
1942).
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mettre aux générations nouvelles une culture qui plonge 
ses racines dans un passé éloigné. » Du fait que le travail 
pédagogique (qu’il soit exercé par l’Ecole, par une Eglise 
ou un Parti) a pour effet de produire des individus dura­
blement et systématiquement modifiés par une action 
prolongée de transformation tendant à les doter d’une 
même formation durable et transposable (habitus), c’est-à- 
dire de schèmes communs de pensée, de perception, d’ap­
préciation et d’action ; du fait que la production en série 
d’individus identiquement programmés exige et suscite 
historiquement la production d’agents de programmation 
eux-mêmes identiquement programmés et d’instruments 
standardisés de conservation et de transmission ; du fait 
que la durée nécessaire pour qu’advienne une transfor­
mation systématique de l’action de transformation est au 
moins égale au temps indispensable pour produire en 
série des reproducteurs transformés, c’est-à-dire des agents 
capables d’exercer une action transformatrice reproduc­
trice de la formation qu’ils ont eux-mêmes reçue ; du fait 
surtout que l ’institution scolaire est la seule à détenir 
complètement, en vertu de sa fonction propre, le pouvoir 
de sélectionner et de former, par une action s’exerçant 
sur toute la période de l’apprentissage, ceux auxquels 
elle confie la tâche de la perpétuer et se trouve par là 
dans la position par définition la plus favorable pour 
imposer les normes de son autoperpétuation, ne serait-ce 
qu’en usant de son pouvoir de réinterpréter les normes 
externes ; du fait enfin que les enseignants constituent 
les produits les plus achevés du système de production 
qu’ils sont, entre autres choses, chargés de reproduire, 
on comprend que, comme le remarquait Durkheim, les 
institutions d’enseignement aient une histoire relative­
ment autonome et que le tempo de la transformation des 
institutions et de la culture scolaire soit particulièrement 
lent. Il reste que, faute de rapporter l’autonomie rela­
tive du système d’enseignement et de son histoire aux 
conditions sociales d’accomplissement de sa fonction 
propre, on se condamne, comme le révèlent le texte 
d’Halbwachs et l’entreprise même de Durkheim, à expli­
quer circulairement l’autonomie relative du système par 
l’autonomie relative de son histoire et vice versa.

CONDITIONS INSTITUTIONNELLES DE L’ AUTONOMIE
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On ne saurait en effet expliquer complètement les 
caractéristiques génériques que tout système d’enseigne­
ment doit à sa fonction propre d’inculcation et à son 
autonomie relative sans prendre en compte les conditions 
objectives qui, à un moment donné, permettent à un 
système d ’enseignement de réaliser un degré déterminé 
et un type particulier d’autonomie. Il faut donc cons­
truire le système des relations entre le système d’ensei­
gnement et les autres sous-systèmes, sans omettre de 
spécifier ces relations par référence à la structure des 
rapports de classe, pour apercevoir que l’autonomie rela­
tive du système d’enseignement est toujours la contre­
partie d ’une dépendance plus ou moins complètement 
cachée par la spécificité des pratiques et de l’idéologie 
qu’autorise cette autonomie. En d’autres termes, à un 
degré et à un type donnés d’autonomie, c’est-à-dire à 
une forme déterminée de la correspondance entre la fonc­
tion propre et les fonctions externes, correspondent tou­
jours un type et un degré déterminés de dépendance à 
l’égard des autres systèmes, c’est-à-dire, en dernière ana­
lyse, à l ’égard de la structure des rapports de classe 17 * *. Si 
l’institution scolaire qu’observait Durkheim a pu lui appa­
raître comme plus conservatrice encore que l’Eglise, c’est 
qu’elle ne devait de pouvoir pousser aussi loin sa ten­
dance transhistorique à l ’autonomisation qu’au fait que 
le conservatisme pédagogique remplissait alors sa fonc­
tion de conservation sociale avec une efficacité d’autant 
plus grande qu’elle restait mieux dissimulée. Ainsi, faute 
d’analyser les conditions sociales et historiques qui ren­
daient possibles l ’accord parfait entre le mode d’incul­

17. Tout système scolaire s’acquitte, à des degrés divers et selon 
des formes déterminées en chaque cas par la structure des rapports de 
classe, de l’ensemble des fonctions correspondant à l’ensemble des 
relations possibles avec les autres systèmes, en sotte que sa structure et 
son fonctionnement sont toujours ordonnés par rapport à une structure
déterminée des fonctions possibles. La construction du système des 
configurations possibles du système des fonctions ne serait qu’un exer­
cice d’école si elle ne permettait de traiter chaque combinaison histori­
que comme un cas particulier de l’ensemble idéal des combinaisons pos­
sibles de fonctions et de faire surgir par là toutes les relations entre 
le système d’enseignement et les autres sous-systèmes, à commencer 
évidemment par les relations nulles ou négatives qui sont par définition 
les mieux cachées.
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cation et le contenu inculqué, caractéristique de rensei­
gnement traditionnel, Durkheim était voué à inclure dans 
la fonction propre de tout système d’enseignement, définie 
comme « conservation d’une culture héritée du passé », 
ce qui n’est autre chose qu’une combinaison particulière, 
même si elle est historiquement très fréquente, de la 
fonction propre et des fonctions externes1S. Lorsque 
la culture que l’Ecole a objectivement pour fonction de 
conserver, d’inculquer et de consacrer tend à se réduire 
au rapport à la culture qui se trouve investi d’une fonc­
tion sociale de distinction du seul fait que les condi­
tions d’acquisition en sont monopolisées par les classes 
dominantes, le conservatisme pédagogique qui, en sa forme 
limite, n’assigne d’autre fin au système d’enseignement 
que de se conserver lui-même identique à lui-même, est 
le meilleur allié du conservatisme social et politique, 
puisque, sous apparence de défendre les intérêts d’un 
corps particulier et d’autonomiser les fins d’une insti­
tution particulière, il contribue par ses effets directs et 
indirects au maintien de « l ’ordre social ». Le système 
d’enseignement n’a jamais pu donner aussi complètement 
l’illusion de l’autonomie absolue par rapport à toutes les 
demandes externes et en particulier à l’égard des intérêts 
des classes dominantes que lorsque la concordance entre 
sa fonction propre d’inculcation, sa fonction de conser-

18. On voit qu’en incluant dans la définition de la fonction propre, 
donc transhistorique, du système d’enseignement des caractéristiques 
tenant à un état historiquement déterminé des rapports entre le système 
d’enseignement et la structure des rapports de classe, Durkheim tend 
implicitement à donner pour une loi transhistorique une relation dont 
le statut épistémologique n’est jamais que celui des « généralisations 
pat accident », régularités historiques qui n’ont pas connu jusqu’ici 
d’exception mais dont le contraire reste sociologiquement possible. Ce 
n’est pas cautionner les utopies pédagogiques qui se donnent la compa­
tibilité automatique de la fonction propre avec n’importe quelle fonc­
tion externe que de se refuser à prendre des produits de 
l’histoire, si récurrents soient-ils, pour des expressions d’une nature 
historique (« il n’est pas de société connue où... ») quand ce n’est pas 
d’une nature humaine (« les hommes seront toujours les hommes »)- 
Sachant la tendance à justifier l’ordre établi par référence à la « nature 
des choses » qui caractérise la pensée conservatrice, on voit le parti que 
les philosophies pessimistes de l’histoire, toujours promptes à transmuer 
la régularité historique sans exception en loi nécessaire et universelle, 
pourraient tirer de l’éternisation de la relation entre action scolaire et 
conservatisme.
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vation de la culture et sa fonction de conservation de 
« l’ordre social » était si parfaite que sa dépendance à 
l ’égard des intérêts objectifs des classes dominantes pou­
vait rester ignorée dans l ’inconscience heureuse des 
affinités électives. Aussi longtemps que rien ne vient 
troubler cette harmonie, le système peut en quelque 
sorte échapper à l’histoire en s’enfermant dans la pro­
duction de ses reproducteurs comme dans un cycle de 
l’éternel retour, puisque c’est paradoxalement en ignorant 
toute autre exigence que celle de sa propre reproduction 
qu’il contribue le plus efficacement à la reproduction 
de l’ordre social20. Seule la relation fonctionnelle entre 
le conservatisme pédagogique d’un système dominé par 
la hantise de son autoperpétuation et le conservatisme 
social permet d’expliquer le soutien permanent que les 
conservateurs de l’ordre universitaire, par exemple les 
défenseurs du latin, de l’agrégation ou de la thèse de 
lettres, supports institutionnels du rapport lettré à la 
culture et de la pédagogie par défaut inhérente à l’ensei­
gnement humaniste des « humanités », ont toujours 
trouvé et trouvent encore en France dans les fractions 
les plus conservatrices des classes dominantes21.

20. Il n'est sans doute pas d’autre système où les choix pédagogi­
ques en matière de programme, d ’exercice ou d ’examen soient aussi 
complètement déterminés que dans le système français par les impératifs 
de la formation de maîtres conformes aux normes traditionnelles : c’est 
bien la logique d ’un enseignement qui tend à s’organiser tout entier en 
vue de la préparation à l’enseignement qu’expriment les professeurs 
français lorsque, dans leurs Jugements et leurs pratiques pédagogiques, 
ils mesurent, au moins inconsciemment, tous les étudiants à un modèle 
accompli de l’étudiant qui n’est autre que le « bon élève » qu’ils ont 
été et qui « promet » de devenir le professeur qu’ils sont.

21. La relation de dépendance par l’indépendance qui unit un sys­
tème d’enseignement aux intérêts matériels et symboliques des classes 
dominantes ou, plus précisément, aux fractions dominantes de ces 
classes, peut être saisie par l’enquête sous la forme de la convergence 
ou de la divergence des opinions que les différentes catégories d’ensei­
gnants et les différentes classes ou fractions de classe formulent sur 
les problèmes pédagogiques. Ainsi par exemple l’analyse des réponses 
à une enquête portant entre autres choses sur l’enseignement du latin, 
l’agrégation, la formation professionnelle ou les fonctions respectives 
de l’École et de la famille en matière d ’éducation, permet d ’apercevoir, 
par delà les manifestations de l ’ancienne alliance qui unissait les frac­
tions dominantes des la bourgeoisie aux enseignants les plus attachés 
(au double sens du terme) au mode de recrutement et de formation
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Etant donné que les conditions historiques et sociales 
définissant les limites de l ’autonomie relative qu’un sys­
tème d ’enseignement doit à sa fonction propre définissent 
en même temps les fonctions externes de sa fonction 
propre, tout système d ’enseignement se caractérise par 
une duplicité fonctionnelle qui s ’actualise pleinement dans 
le cas des systèmes traditionnels où la tendance à la 
conservation du système et de la culture qu’il conserve 
rencontre une demande externe de conservation sociale. 
C’est en effet à son autonomie relative que le système 
d ’enseignement traditionnel doit de pouvoir apporter 
une contribution spécifique à la reproduction de la struc­
ture des rapports de classe puisqu’il lui suffit d’obéir 
à ses règles propres pour obéir du même coup et comme 
par surcroît aux impératifs externes qui définissent sa 
fonction de légitimation de l’ordre établi, c’est-à-dire 
pour remplir simultanément sa fonction sociale de repro­
duction des rapports de classe, en assurant la transmission 
héréditaire du capital culturel, et sa fonction idéologique 
de dissimulation de cette fonction, en accréditant l ’illusion 
de son autonomie absolue. Ainsi, la définition complète 
de l ’autonomie relative du système d ’enseignement par 
rapport aux intérêts des classes dominantes doit toujours 
prendre en compte les services spécifiques que cette auto­
nomie relative rend à la perpétuation des rapports de 
classe : c’est en effet à son aptitude particulière à auto­
nomiser son fonctionnement et à obtenir la reconnais­
sance de sa légitimité en accréditant la représentation de 
sa neutralité que le système scolaire doit son aptitude 
particulière à masquer la contribution qu’il apporte à la 
reproduction de la distribution du capital culturel entre 
les classes, la dissimulation de ce service n’étant pas le 
moindre des services que son autonomie relative lui

traditionnel et du même coup à la représentation traditionnelle de la 
culture (« humanités »), les signes avant-coureurs d’une nouvelle 
alliance unissant les fractions des classes dominantes les plus directe­
ment liées à la production ou à la gestion de l’appareil d ’état aux 
catégories d ’enseignants capables d ’exprimer leurs intérêts catégoriels 
de conservation universitaire dans le langage technocratique de la 
rationalité et de la productivité (enquête nationale par voie de presse 
sur la situation du système d’enseignement).
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permet de rendre à la conservation de l’ordre établi22. 
Le système d’enseignement ne réussit à s’acquitter aussi 
parfaitement de sa fonction idéologique de légitimation 
de l’ordre établi que parce que ce chef-d’œuvre de méca­
nique sociale réussit à cacher, comme par un emboîtement 
de boîtes à double fond, les relations qui, dans une 
société divisée en classes, unissent la fonction d’incul­
cation, c’est-à-dire la fonction d’intégration intellectuelle 
et morale, à la fonction de conservation de la structure 
des rapports de classe caractéristique de cette société 23. 
C’est ainsi par exemple que, plus parfaitement encore 
que le corps des agents de l’Etat, « cette caste qui, 
semblant se tenir en dehors et pour ainsi dire au-dessus 
de la société, confère à l ’Etat, comme l’observe Engels, 
une apparence d’indépendance à l ’égard de la société », 
le corps des enseignants met l ’autorité morale de son 
ministère pédagogique (autorité d’autant plus grande 
qu’elle semble ne rien devoir à une institution scolaire 
qui semble elle-même ne rien devoir à l’Etat ou à la 
société) au service de l’idéologie des franchises univer­
sitaires et de l’équité scolaire. Si les pratiques pédago­
giques ou les idéologies professionnelles des enseignants 
ne sont jamais directement et complètement réductibles 
ou irréductibles à l’origine et à l’appartenance de classe 
de ces agents, c’est que, comme le montre l’histoire 
scolaire de la France, elles expriment par leur polysémie 
et leur polyvalence fonctionnelle la coïncidence struc

22. Si l’on est en droit de traiter l’autonomie relative du système 
d’enseignement comme la condition nécessaire et spécifique de l’accom­
plissement de ses fonctions de classe, c’est que le succès de l’inculca­
tion d’une culture légitime et de la légitimité de cette culture suppose 
la reconnaissance de l’autorité proprement pédagogique de l’institu­
tion et de ses agents, c’est-à-dire la méconnaissance de la structure des 
rapports sociaux qui fondent cette autorité. Autrement dit, la légitimité 
pédagogique suppose la délégation d’une légitimité préexistante,. mais 
en produisant la reconnaissance de l’autorité scolaire, c’est-à-dire la 
méconnaissance de l ’autorité sociale qui la fonde, l’institution produit 
la légitimation de la perpétuation des rapports de classe, par une sorte 
de cercle des priorités réciproques.

23. On voit que, par un paradoxe qui en fait toute la fécondité heu­
ristique et qu’éludent la plupart des utilisateurs de la notion d’autono­
mie relative, il faut tirer toutes les conséquences de l’autonomie pour 
ne rien perdre de la dépendance qui se réalise à travers elle.

238

turale entre l’éthos que les agents doivent à leur classe 
sociale d’origine et d’appartenance et les conditions 
d’actualisation de cet éthos qui sont objectivement ins­
crites dans le fonctionnement de l’institution et dans 
la structure de ses rapports aux classes dominantes24.

Ainsi, les enseignants du premier degré n’ont pas de 
peine à reformuler dans l ’idéologie universaliste de l ’Ecole 
libératrice une disposition jacobine à la revendication éthi­
que de l’égalité formelle des chances qu’ils tiennent de 
leur origine et de leur appartenance de classe et qui, dans 
l’histoire sociale de la France, est devenue indissociable 
de sa retraduction dans l’idéologie scolaire du salut social 
par le mérite scolaire. De même, la représentation des 
vertus et de l ’excellence scolaire qui oriente encore les 
pratiques pédagogiques dans l’enseignement secondaire 
français, même scientifique, reproduit, non sans porter la 
marque des réinterprétations petite-bourgeoise ou univer-

FONCTIONS DU SYSTÈME ET VALEURS DES AGENTS

24. On voit par exemple que le poids relatif des enseignants issus 
de la petite bourgeoisie décroît à mesure que l’on s ’élève dans la 
hiérarchie des ordres d’enseignement, c’est-à-dire à mesure que s’ac­
cuse la contradiction inscrite dans la fonction professorale et que 
s’affirme plus complètement le primat du rapport à la culture caracté­
ristique des classes privilégiées : 36 %  des instituteurs âgés de moins 
de 45 ans en 1964 étaient originaires des classes populaires, 42 %  de la 
petite bourgeoisie et 11 % de la moyenne ou de la grande bourgeoisie, 
tandis que, parmi les professeurs (secondaire et supérieur confondus), 
16 %  étaient originaires des classes populaires, 35 % de la petite bour­
geoisie et 34 %  de la moyenne et de la grande bourgeoisie. En l’absence 
de statistiques, on peut se donner une idée de l ’origine sociale des pro­
fesseurs d’enseignement supérieur en considérant l’origine sociale des 
élèves de l’Ecole normale supérieure : soit 6 % de classes populaires, 
27 %  de classes moyennes et 67 %  de classes supérieures. S ’il n’est 
pas douteux que les différentes catégories d’enseignants doivent nombre 
de leurs caractéristiques à la position qu’elles occupent dans le système 
d’enseignement, c’est-à-dire aux relations de concurrence, de compé­
tition ou d’alliance, déclarées ou tacites, qu’elles entretiennent avec les 
autres catégories (que l’on pense, par exemple, pour l ’enseignement 
secondaire, aux divergences qui séparent les instituteurs et les profes­
seurs traditionnels de cet ordre d ’enseignement) et à la trajectoire sco­
laire, avec le type de formation corrélatif, qui les a conduits à cette posi­
tion, il reste que toutes ces caractéristiques sont étroitement liées à des 
différences d’origine sociale en sorte que des catégories d’enseignants 
qui ne diffèrent guère en ce qui concerne les conditions d’existence et la 
situation professionnelle peuvent être séparées, dans leurs attitudes 
professionnelles et extra-professionnelles, par des différences qui sont 
irréductibles à des oppositions d’intérêts catégoriels et qui renvoient, 
par-delà la classe d ’appartenance, à la classe d’origine.
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sitaire, une définition sociale de l’excellence intellectuelle 
et humaine où l’inclination générique des classes privilé­
giées pour le culte des manières se spécifie selon les 
normes d’une tradition aristocratique d’élégance mondaine 
et de bon goût littéraire perpétuée par un système d ’ensei­
gnement imprégné de valeurs jésuites : comme l’échelle 
des valeurs dominantes, la hiérarchie scolaire des aptitudes 
s’organise selon les oppositions du « brillant » et du 
« sérieux », de 1’ « élégant » et du « laborieux », du 
« distingué » et du « vulgaire », de la « culture générale » 
et de la « cuistrerie », bref de l’aisance polytechnique et 
de la maîtrise technique25 26 ; autant de dichotomies pro­
duites par un principe de classification si puissant que, 
quitte à se spécifier selon les domaines et les moments, 
il peut organiser toutes les hiérarchies et les emboîtements 
de hiérarchies du monde universitaire et consacrer des 
différences sociales en les constituant comme distinctions 
scolaires. L ’opposition entre le « fort en thème » et le 
« fort en français » n’est qu’une des actualisations du 
même principe de division qui oppose aussi les spécia­
listes du général sortis des grandes écoles (E.N.S., Poly­
technique, E.N.A.) aux spécialistes produits par les écoles 
de second rang, c’est-à-dire la grande bourgeoisie à la 
petite bourgeoisie et la « grande porte » à la « petite 
porte » Quant aux professeurs d’enseignement supé­

25. Ce système d’oppositions proprement universitaires n’aurait 
sans doute pas un tel rendement classificatoire et une telle efficacité 
symbolique s ’il n ’évoquait indirectement l’opposition entre théorie 
et pratique où s’exprime la division fondamentale entre le travail ma­
nuel et le travail non manuel. En privilégiant de manière systématique 
l’un des pôles d ’une série d’oppositions parallèles (avec la précellence 
conférée aux disciplines théoriques, le culte littéraire de la forme et 
le goût du formalisme mathématique ou la dépréciation absolue de 
1’enseignement technique), le système d’enseignement privilégie du 
même coup ceux qui ont eu le privilège de recevoir d’une famille 
relativement affranchie du pragmatisme imposé par les urgences de 
la nécessité économique l ’aptitude à la maîtrise symbolique, c’est-à- 
dire d ’abord verbale, des opérations pratiques et le rapport détaché, 
distant et « désintéressé » au monde, à autrui et, par là, au langage 
et à la culture qui sont exigés par l ’Ecole, tout particulièrement 
lorsqu’il s’agit d acquérir des dispositions aussi fortement valorisées 
que la disposition proprement esthétique ou l’attitude scientifique.

26. On lit, dans le D ictionnaire d es idées reçues, « Thème : au
collège, prouve l ’application, comme la version prouve l’intelligence. 
Mais dans le monde 0 faut rire des forts en thème ». Il serait facile de
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rieur, fils de petits-bourgeois qui n’ont dû une promotion 
sociale d’exception qu’à leur aptitude à transformer en 
aisance scolaire, à force d’acharnement et de docilité, un 
acharnement docile d’élève du premier rang, ou fils de 
la moyenne et de la grande bourgeoisie qui ont dû donner 
au moins l ’apparence de renoncer aux profits temporels 
promis par leur naissance pour imposer l ’image de leur 
sérieux universitaire, toutes leurs pratiques révèlent la 
tension entre les valeurs aristocratiques qui s’imposent au 
système scolaire français tant en vertu de sa tradition 
propre qu’en raison de ses relations avec les classes privi­
légiées et les valeurs de petite bourgeoisie qu’encourage, 
même chez ceux qui ne les devraient pas directement à 
leur origine sociale, un système vouant ses agents, du 
fait de sa fonction propre et de sa position par rapport 
au pouvoir, à occuper un rang subalterne dans la hiérarchie 
des fractions des classes dominantes27 : une institution qui 
autorise et encourage des agents de transmission inter­
changeables à détourner l ’autorité de l’institution pour 
donner l’illusion de la création inimitable, fournit un 
terrain particulièrement favorable au jeu des censures 
croisées et cumulées qu’autorise la référence successive et 
parfois simultanée au culte scolaire du brio et au goût 
académique de la juste mesure. Les professeurs d’ensei­
gnement supérieur trouvent ainsi dans les ambiguités 
mêmes d’une idéologie où s’expriment à la fois la dualité 
sociale du recrutement du corps et l ’ambivalence de la 
définition objective du poste professionnel l ’instrument le 
mieux fait pour réprimer sans se contredire toutes les 
déviations par rapport à deux systèmes de normes en plus 
d’un point contradictoires. On comprend que le mépris
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montrer que, pour la grande bourgeoisie des affaires et du pouvoir, le 
normalien qui, dans l’idéologie professorale, représente l’idéal de 
l’homme cultivé, n’est pas loin d’être à l’élève de l’E. N. A., incarnation 
d’une culture mondaine mise au goût du jour, ce que le « fort en 
thème »  est à l’homme cultivé selon les canons de l’Ecole tradition­
nelle.

27. La discordance structurale entre la position éminente dans 
l’institution et la position hors de l’institution qui résulte de la position 
inférieure (ou marginale) de l’institution dans la structure du pouvoir 
pourrait constituer un des principes explicatifs les plus puissants des 
pratiques et des opinions des professeurs d ’enseignement supérieur 
(proches, sous ce rapport, des officiers supérieurs).
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souverain pour les vertus laborieuses du travailleur intel­
lectuel, retraduction universitaire de l’aristocratisme du 
talent —  qui retraduit lui-même conformément aux exi­
gences de l’hérédité bourgeoise l’idéologie aristocratique 
de la naissance — , se conjugue sans peine avec la réproba­
tion morale à l’égard du succès immédiatement perçu 
comme compromission mondaine et avec la défense poin­
tilleuse des droits statutaires, fût-ce contre les droits de la 
compétence ; autant d’attitudes qui expriment sous une 
forme proprement universitaire la propension petite- 
bourgeoise à tirer réconfort d’une affirmation apotropaïque 
de l’universelle médiocrité. Ainsi, toutes les normes univer­
sitaires, celles qui président à la sélection des étudiants 
ou à la cooptation des enseignants aussi bien que celles 
qui régissent la production des cours, des thèses ou même 
des travaux à prétention scientifique, tendent toujours à 
favoriser le succès, au moins au sein de l’institution, d’un 
type modal d ’homme et d’œuvre définis par une double 
négation, c’est-à-dire par le brillant sans originalité et la 
lourdeur sans poids scientifique, ou, si l ’on veut, le 
« pédantisme de la légèreté »  et la coquetterie de l’érudi­
tion.

Bien qu’elle soit presque toujours dominée par l ’idéo­
logie bourgeoise de la grâce et du don, l ’idéologie petite- 
bourgeoisie de l’ascèse laborieuse réussit à marquer 
profondément les pratiques scolaires et les jugements sur 
ces pratiques, parce qu’elle rencontre et réactive une 
tendance à la justification éthique par le mérite qui, même 
reléguée ou refoulée, est inhérente à l ’idéologie dominante. 
Mais on ne comprendrait pas le syncrétisme de la morale 
universitaire si l’on ne voyait que la relation de subordi­
nation et de complémentarité qui s’établit entre les idéo­
logies petite-bourgeoise et grande-bourgeoise re-produit 
(au double sens du terme), dans la logique relativement 
autonome de l’institution scolaire, une relation d’alliance 
antagonique, qui s’observe en d’autres domaines et en 
particulier dans la vie politique, entre la petite bourgeoisie 
et les fractions dominantes de la bourgeoisie : prédisposée, 
par sa double opposition aux classes populaires et aux 
classes dominantes, à servir le maintien de l’ordre moral, 
culturel et politique, et par là ceux que sert cet ordre, la
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petite bourgeoisie n’est-elle pas condamnée par la division 
du travail à servir avec zèle dans les postes de cadres 
subalternes et moyens des bureaucraties chargées de main­
tenir l ’ordre, que ce soit en inculquant l ’ordre ou en 
rappelant à l’ordre ceux qui ne l’ont pas intériorisé28.

Il faut donc mettre les propriétés de structure et de fonc­
tionnement qu’un système d ’enseignement doit à sa fonc­
tion propre et aux fonctions externes de cette fonction 
propre en relation avec les dispositions socialement condi­
tionnées que les agents (émetteurs ou récepteurs) doivent à 
leur origine et à leur appartenance de classe ainsi qu’à la 
position qu’ils occupent dans l’institution, pour compren­
dre adéquatement la nature des relations qui unissent le 
système scolaire à la structure des rapports de classe et 
mettre au jour, sans tomber dans une sorte de métaphy­
sique de l’harmonie des sphères ou de providentialisme du 
meilleur ou du pire, des correspondances, des homologies 
ou des coïncidences réductibles en dernière analyse à des 
convergences d’intérêt, des alliances idéologiques et des 
affinités entre les habitus 29. Même s’il est exclu que l’on

FONCTIONS DU SYSTÈME ET VALEURS DES AGENTS

28. Pour suggérer les fonctions qu’assume la division du travail 
de domination entre la petite et la grande bourgeoisie e t . en parti­
culier, la fonction de bouc émissaire et de repoussoir qu’assument 
les agents subalternes investis de la charge d ’exercer par délégation 
une coercition physique ou symbolique, il suffira d’énumérer quelques- 
uns des couples d ’oppositions les plus significatifs de cette opposition 
fonctionnelle, soit par exemple le colonel, « père du régiment », et 
l’adjudant, « chien de quartier » ; le juge et le « flic » ; le patron et 
le contremaître ; le haut fonctionnaire et le petit employé placé au 
contact du public ; le médecin et l’infirmier ou le psychiatre et l’infir­
mier d’asile ; et enfin, à l’intérieur du système universitaire le proviseur 
et le surveillant général ou le professeur et le «  pion ». On sait par exem­
ple le double jeu qu’autorise, dans le système d’enseignement, la dualité 
des fonctions et des personnels : la dévalorisation proclamée ou tacite 
de la bureaucratie des administrateurs scolaires et des agents d’encadre­
ment constitue un des ressorts les plus sûrs et les plus économiques du 
charisme d’institution.

29. Pour faire voir la distance séparant de l’analyse des médiations 
concrètes la formulation théorique qui, dans le meilleur des cas, la 
résume et, dans le pire, en dispense, il suffit de renvoyer à certaines des 
analyses de ce livre qui, réduites à leur sténographie abstraite, s’énon­
ceraient par exemple comme « le système des relations de communica­
tion entre des niveaux d ’émission et des niveaux de réception sys­
tématiquement définis par les relations entre le système d ’enseigne­
ment comme système de communication et la structure des rapports 
entre les classes » (chap. I  et I I )  ; ou encore comme «  le système des
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s’astreigne au discours interminable qui entendrait par­
courir en chaque cas le réseau complet des relations confé­
rant son sens complet à chaque relation, il suffit de saisir, 
à propos d’une relation partielle, le système des relations 
circulaires qui unissent structures et pratiques, par la 
médiation des habitus comme produits des structures, pro­
ducteurs des pratiques et reproducteurs des structures, 
pour définir les limites de validité (c’est-à-dire la validité 
dans ces limites) d’une expression abstraite comme celle 
de « système de relations entre le système d’enseignement 
et la structure des rapports de classe » : ainsi se trouve 
posé du même coup le principe du travail empirique qui 
permet d’échapper à l ’alternative mondaine et fictive entre 
le pan-structuralisme machinal et l ’affirmation des droits 
imprescriptibles du sujet créateur ou de l’agent histori­
que M. En tant qu’elle définit les conditions originaires de 
production des différences entre les habitus, la structure 
des rapports de classe, entendue comme champ de forces 
qui s ’exprime à la fois dans des antagonismes directement 
économiques ou politiques et dans un système de positions 
et d’oppositions symboliques, procure le principe explicatif 
des caractéristiques systématiques que revêt, dans les diffé­
rents domaines d’activité, la pratique des agents d ’une 
classe déterminée, même si cette pratique doit en chaque 
cas sa forme spécifique aux lois propres à chacun des 
sous-systèmes considérés30 31. Ainsi, faute d ’apercevoir que

relations entre le système des valeurs scolaires défini dans ses relations 
avec les valeurs des classes dominantes et le système des valeurs tenant 
à l’origine et à l’appartenance sociale du corps des agents » (chap. IV).

30. Sur le rôle que joue le concept d ’habitus dans le dépassement 
de cette alternative préscientifique qui, même en ses formes d ’avant- 
garde, évoque, par plus d’un trait, le vieux débat sur les déterminismes 
sociaux et la liberté humaine, voir P. Bourdieu, l ’habitus comme média­
tion entre structure et praxis, postface à Erwin Panofsky, A rch ite ctu re  
g o th iq u e  e t p e n sé e  sc o la st iq u e , Ed. de Minuit, 1967, p. 135-167.

31. Tout semble indiquer, par exemple, que c’est le même éthos
ascétique de l ’ascension sociale qui est au principe des conduites en 
matière de fécondité et des dispositions à l’égard de l’Ecole d’une partie 
des classes moyennes : tandis que, dans les catégories sociales les plus 
fécondes comme les salariés agricoles, les agriculteurs et les ouvriers, 
les chances d ’entrer en sixième décroissent régulièrement à mesure que 
les familles s’accroissent d’une unité, elles marquent une chute brutale 
dans les catégories les moins fécondes, artisans et commerçants, emplo­
yés et cadres moyens, avec les familles de quatre enfants et plus,
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c’est seulement par la médiation de l’appartenance de 
classe, c’est-à-dire à travers les actions d’agents portés à 
actualiser dans les pratiques les plus différentes (fécondité, 
nuptialité, conduites économiques, politiques ou scolaires) 
les mêmes types fondamentaux d’habitus, que s’établit la 
relation entre les différents sous-systèmes, on s’expose à 
réifier des structures abstraites en réduisant la relation 
entre ces sous-systèmes à la formule logique permettant de 
retrouver n’importe lequel d’entre eux à partir de l’un 
d’eux ; ou, pire, à ne restaurer les apparences du fonction­
nement réel du « système social » qu’en donnant aux 
sous-systèmes, comme fait Parsons, la figure anthropomor­
phique d’agents liés entre eux par des échanges de services 
et contribuant par là au bon fonctionnement du système 
qui ne serait autre chose que le produit de leur composition 
abstraite32.

Si, dans le cas particulier des relations entre l’Ecole et 
les classes sociales, l’harmonie paraît parfaite, c’est que 
les structures objectives produisent les habitus de classe, 
et en particulier les dispositions et les prédispositions qui, 
en engendrant les pratiques adaptées à ces structures, 
autorisent le fonctionnement et la perpétuation des struc­
tures : par exemple, la disposition à utiliser l ’Ecole et les 
prédispositions à y réussir dépendent, on l’a vu, des 
chances objectives de l ’utiliser et d’y réussir qui sont atta­
chées aux différentes classes sociales, ces dispositions et

c’est-à-dire celles qui se distinguent de l’ensemble du groupe par leur 
forte fécondité. Au lieu de voir dans le nombre d’enfants l’explication 
causale de la baisse du taux de scolarisation, il faut supposer que la 
volonté de limiter le nombre des naissances et la volonté de donner 
une éducation secondaire aux enfants expriment, dans les catégories 
qui les associent, une même disposition ascétique. Pour une analyse 
des rapports entre l’éthos de classe et la fécondité, on pourra voir 
P. Bourdieu et A. Darbel, La fin d’un malthusianisme ? in Darras, L e  
P a rta g e  d e s  b é n é fice s, Paris, Editions de Minuit, 1966, p. 134-154.

32. Bien qu’ils affirment l’immanence de la structure des rapports 
de classe à tous les niveaux de la pratique sociale, les lecteurs structu­
ralistes de Marx, emportés par une réaction objectiviste contre toutes 
les formes idéalistes de la philosophie de l’action, ne veulent connaître 
les agents que comme « supports »  de la structure et se vouent donc 
à ignorer la question des médiations entre la structure et la pratique, 
faute de conférer aux structures un autre contenu que le pouvoir, en 
dernière analyse fort mystérieux, de déterminer ou de surdéterminer 
d’autres structures.
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ces prédispositions constituant à leur tour un des facteurs 
les plus importants de la perpétuation de la structure des 
chances scolaires comme manifestation objectivement sai- 
sissable des relations entre le système d’enseignement et 
la structure des rapports de classe. Il n’est pas jusqu’aux 
dispositions et aux prédispositions négatives conduisant à 
Pauto-élimination, c’est-à-dire par exemple la dépréciation 
de soi, la dévalorisation de l ’Ecole et de ses sanctions ou 
la résignation à l ’échec ou à l ’exclusion, qui ne puissent se 
comprendre comme une anticipation inconsciente des 
sanctions que l’Ecole réserve objectivement aux classes 
dominées. Plus profondément, seule une théorie adéquate 
de l ’habitus comme lieu de l’intériorisation de l’extériorité 
et de l’extériorisation de l’intériorité, permet de mettre 
complètement au jour les conditions sociales de l’exercice 
de la fonction de légitimation de l’ordre social qui, de 
toutes les fonctions idéologiques de l’Ecole, est sans doute 
la mieux dissimulée. Parce que le système d ’enseignement 
traditionnel parvient à donner l’illusion que son action 
d’inculcation est entièrement responsable de la production 
de l ’habitus cultivé ou, par une contradiction apparente, 
qu’elle ne doit son efficacité différentielle qu’aux aptitudes 
innées de ceux qui la subissent, et qu’elle est donc indé­
pendante de toutes les déterminations de classe, alors 
qu’elle ne fait à la limite que confirmer et renforcer un 
habitus de classe qui, constitué hors de l’Ecole, est au 
principe de toutes les acquisitions scolaires, il contribue 
de manière irremplaçable à perpétuer la structure des 
rapports de classe et du même coup à la légitimer en dis­
simulant que les hiérarchies scolaires qu’il produit repro­
duisent des hiérarchies sociales Pour se convaincre que 
tout prédispose un système d’enseignement traditionnel 33

33. Pour faire éprouver concrètement la concordance des effets de 
l’action et de la sélection scolaires avec les effets de l’éducation pré- ou 
para-scolaire qui est dispensée de manière anonyme par les conditions 
d ’existence, même si elle est spécifiée et investie de sa signification pro­
prement pédagogique par l’autorité pédagogique d ’un groupe familial, 
il suffit de faire remarquer que, de la sixième à Polytechnique, la 
hiérarchie des établissements selon le prestige scolaire et le rendement 
social des titres auxquels ils conduisent, correspond strictement à la hié­
rarchie de ces établissements selon la composition sociale de leur 
public.
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à servir une fonction de conservation sociale, il suffit de 
rappeler, entre autres choses, l ’affinité d’une part entre la 
culture qu’il inculque, sa manière de l’inculquer et la ma­
nière de la posséder que suppose et produit ce mode d’ac­
quisition, et d ’autre part entre l ’ensemble de ces traits et 
les caractéristiques sociales du public auquel il l ’inculque, 
ces caractéristiques étant elles-mêmes solidaires des disposi­
tions pédagogiques et culturelles que les agents d’inculca­
tion tiennent de leur origine sociale, de leur formation, de 
leur position dans l ’institution et de leur appartenance 
sociale. Etant donné la complexité du réseau de relations 
à travers lequel s’accomplit la fonction de légitimation 
de l’ordre social, il serait vain, on le voit, de prétendre 
en localiser l ’exercice dans un mécanisme ou dans un 
secteur du système d ’enseignement : toutefois, dans une 
société divisée en classes où l’Ecole partage avec des 
familles inégalement dotées de capital culturel et de la 
disposition à le faire fructifier la tâche de reproduire 
ce produit de l’histoire qui constitue à un moment donné 
du temps le modèle légitime de la disposition cultivée, 
rien ne sert mieux l’intérêt pédagogique des classes domi­
nantes que le « laisser-faire » pédagogique qui est carac­
téristique de l’enseignement traditionnel, puisque cette 
action par défaut, immédiatement efficace et, par défi­
nition, insaisissable, semble prédestinée à servir la fonc­
tion de légitimation de l’ordre social. C ’est dire combien 
il serait naïf de réduire toutes les fonctions idéologiques 
du système d’enseignement à la fonction d’endoctrine­
ment politique ou religieux qui peut elle-même, selon le 
mode d ’inculcation, s ’exercer d’une manière plus ou moins 
larvée. Cette confusion, qui est inhérente à la plupart 
des analyses de la fonction politique de l’Ecole, est d’au­
tant plus pernicieuse que le refus ostentatoire de la 
fonction d’endoctrinement ou, au moins, des formes les 
plus déclarées de la propagande politique et de l’instruc­
tion civique peut remplir à son tour une fonction idéo­
logique en dissimulant la fonction de légitimation de 
l’ordre social, lorsque, comme le montre particulièrement 
bien la tradition française de l’Université laïque, libé­
rale ou libertaire, la neutralité proclamée à l ’égard des 
credos éthiques et politiques ou même l’hostilité affichée
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envers les pouvoirs rend plus insoupçonnable la contri­
bution que le système d’enseignement est seul en mesure 
de rendre au maintien de l’ordre établi.

Ainsi, pour comprendre que les effets sociaux des 
illusions communes ou savantes qui sont sociologique­
ment impliquées dans le système des relations entre le 
système d’enseignement et la structure des rapports de 
classes ne sont pas illusoires, il faut remonter au principe 
qui commande ce système de relations : la légitimation 
par l’Ecole de l’ordre établi suppose la reconnaissance 
sociale de la légitimité de l’Ecole, reconnaissance reposant 
à son tour sur la méconnaissance de la délégation d’auto­
rité qui fonde objectivement cette légitimité ou, plus pré­
cisément, sur la méconnaissance des conditions sociales 
d’une harmonie entre les structures et les habitus assez 
parfaite pour engendrer la méconnaissance de l’habitus 
comme produit reproducteur de ce qui le produit et la 
reconnaissance corrélative des structures de l’ordre 
ainsi reproduit. Ainsi, le système d ’enseignement tend 
objectivement à produire, par la dissimulation de la 
vérité objective de son fonctionnement, la justification 
idéologique de l ’ordre qu’il reproduit par son fonction­
nement. Ce n’est pas un hasard si, victimes de l ’effet idéo­
logique de l’Ecole, tant de sociologues sont portés à 
couper de leurs conditions sociales de production les 
dispositions et les prédispositions à l’égard de l’Ecole, 
« espérances », «  aspirations », « motivations », 
« volonté » : oubliant que les conditions objectives déter­
minent à la fois les aspirations et le degré auquel celles-ci 
peuvent être satisfaites, ils s’autorisent à crier au meilleur 
des mondes lorsqu’au terme d’une étude longitudinale 
des carrières ils découvrent que, comme par une har­
monie préétablie, les individus n’ont rien espéré qu’ils 
n’aient obtenu et n’ont rien obtenu qu’ils n’aient espéré. 
S’en prenant aux universitaires qui éprouvent toujours 
« un sentiment de culpabilité à la lecture des statistiques 
relatives à l ’origine sociale des étudiants en faculté », 
M. Vermot-Gauchy objecte qu’ « il ne leur est pas venu 
à l ’idée que la véritable démocratisation consistait peut- 
être à favoriser le développement des enseignements les 
mieux adaptés aux caractéristiques et au désir des enfants
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issus des milieux modestes ou peu cultivés », et il ajoute : 
« Peu leur importe que par tradition sociale, aptitude 
acquise du fait de son appartenance à un milieu, etc., 
un fils d’ouvrier, intellectuellement brillant, préfère 
s’orienter vers les anciennes écoles pratiques ou les 
anciennes écoles nationales professionnelles, pour accéder, 
s ’il en a les capacités, au diplôme de technicien ou d’in­
génieur des Arts et Métiers par exemple, et le fils de 
médecin vers l ’enseignement classique en vue d’accéder 
aux facultés34. » Heureux donc les gens « modestes » 
qui, dans leur modestie, n’aspirent à rien d’autre, au 
fond, qu’à ce qu’ils ont et béni soit « l’ordre social » qui 
n’a garde de faire leur malheur en les conviant à des 
destins trop ambitieux, aussi mal adaptés à leurs aptitudes 
qu’à leurs aspirations.

Pangloss planificateur est-il moins effrayant que Pan- 
gloss métaphysicien ? Convaincus qu’il suffit de calculer 
pour produire le meilleur des mondes scolaires dans la 
meilleure des sociétés possibles, les nouveaux philoso­
phes optimistes de l’ordre social retrouvent le langage 
de toutes les sociodicées qui visent à convaincre que 
l’ordre établi est ce qu’il doit être puisqu’il n’est même 
pas besoin de rappeler à l ’ordre, c’est-à-dire à leur devoir- 
être, les victimes apparentes de cet ordre pour qu’elles 
consentent à être ce qu’elles doivent être. On comprend 
qu’ils ne puissent que taire, parce qu’ils l’assument taci­
tement, la fonction de légitimation et de conservation de 
l’ordre établi dont s’acquitte l ’Ecole lorsqu’elle persuade 
de la légitimité de leur exclusion les classes qu’elle exclut, 
en les empêchant d’apercevoir et de contester les prin­
cipes au nom desquels elle les exclut. Les verdicts du 
tribunal scolaire ne sont aussi décisifs que parce qu’ils 
imposent simultanément la condamnation et l’oubli des 
attendus sociaux de la condamnation. Pour que le destin 
social soit changé en vocation de la liberté ou en mérite 
de la personne, comme dans le mythe platonicien où les 
âmes qui ont tiré leur « lot » doivent boire l ’eau du 
fleuve de l’oubli avant de redescendre sur terre pour y 
vivre la destinée qui leur est échue, il faut et il suffit

l ’é c o l e  c o n s e r v a t r ic e

34. M. Vermot-Gauchy, o p . c it., p. 62-63.
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que l’Ecole, « hiérophante de la Nécessité », réussisse 
à convaincre les individus qu’ils ont eux-mêmes choisi 
ou conquis les destinées que la nécessité sociale leur 
avait par avance assignées. Mieux que les religions poli­
tiques dont la fonction la plus constante a été, comme 
l’observe Max Weber, de doter les classes privilégiées 
d ’une théodicée de leur privilège, mieux que les soté- 
riologies de l ’au-delà qui contribuaient à perpétuer 
l ’ordre social par la promesse d ’une subversion posthume 
de cet ordre, mieux qu’une doctrine comme celle du 
Kharma où Weber voyait le chef-d’œuvre des théodicées 
sociales, puisqu’elle justifiait la qualité sociale de chaque 
individu dans le système des castes par son degré de 
qualification religieuse dans le cycle des transmigrations, 
l’Ecole parvient aujourd’hui, avec l’idéologie des « dons » 
naturels et des « goûts » innés, à légitimer la reproduc­
tion circulaire des hiérarchies sociales et des hiérarchies 
scolaires.

Ainsi, la fonction la plus cachée et la plus spécifique du 
système d ’enseignement consiste à cacher sa fonction 
objective, c’est-à-dire à masquer la vérité objective de 
sa relation à la structure dts rapports de classe35. Pour 
s ’en convaincre, il suffit d ’écouter un planificateur consé­
quent qui, s ’interrogeant sur les moyens les plus sûrs 
d’opérer une sélection anticipée des sujets aptes à réussir 
scolairement et d ’augmenter par là le rendement technique

35. Il est peu d ’institutions qui, autant que le système d’enseignement, 
soient protégées contre l’investigation sociologique. S ’il est vrai que 
l’Ecole a pour fonction de cacher les fonctions externes de sa fonction 
propre et qu’elle ne peut s’acquitter de cette fonction idéologique qu’en 
cachant qu’elle s ’en acquitte, la science ne peut avoir d ’objet en ce cas 
qu’à condition de prendre pour objet ce qui fait obstacle à la construc­
tion de l’objet. Refuser pareil projet scientifique, c ’est se vouer à 
l’adhésion aveugle ou complice au donné tel qu’il se donne, que cette 
démission théorique se masque sous la rigueur affichée des procédures 
empiriques ou qu’elle se légitime par l’invocation de l’idéal de la « neu­
tralité éthique », simple pacte de non-agression avec l ’ordre établi. S ’il 
n’est de science que du caché, la science de la société est, par soi, cri­
tique, sans que le savant qui choisit la science ait jamais à choisir la 
critique : le caché est, en ce cas, un secret, et un secret bien gardé, 
lors même que personne n’est préposé à sa garde, parce qu’il contribue 
à la reproduction d ’un « ordre social » fondé sur la dissimulation des 
mécanismes les plus efficaces de sa reproduction et qu’il sert par là 
les intérêts de ceux qui ont intérêt à la conservation de cet ordre.
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du système scolaire, est conduit à se demander quelles 
sont les caractéristiques des candidats qu’on est en droit 
de prendre en compte : « Dans une démocratie, des insti­
tutions entretenues par des fonds publics ne peuvent 
retenir ouvertement certaines caractéristiques comme cri­
tères de sélection. Parmi les caractéristiques que l ’on 
serait normalement fondé à prendre en compte, il y a le 
sexe, le rang de naissance, le temps passé à l ’école, l ’appa­
rence physique, l ’accent ou l ’intonation, le statut socio­
économique des parents et le prestige de la dernière école 
fréquentée (...). Mais serait-il démontré que ceux dont les 
parents sont situés très bas dans la hiérarchie sociale 
tendent à représenter de mauvais paris quant à leurs 
résultats scolaires à l ’Université, un biais direct et mani­
feste de la politique de sélection contre ces candidats 
serait inacceptable36. » Bref, le temps (donc l’argent) 
gaspillé est aussi le prix qu’il faut payer pour que 
reste masquée la relation entre l ’origine sociale et les résul­
tats scolaires puisque, en voulant faire à un moindre coût 
et plus rapidement ce que le système fera de toutes façons, 
on porterait au jour, en l’annulant du même coup, une 
fonction qui ne peut s ’exercer que si elle reste cachée. C ’est 
toujours au prix d ’une dépense ou d ’un gaspillage de temps 
que le système scolaire légitime la transmission du pouvoir 
d ’une génération à une autre en cachant la relation entre le 
point de départ et le point d ’arrivée sociaux de la trajec­
toire scolaire, grâce à ce qui n’est, à la limite, qu’un 
effet de certification rendu possible par la longueur osten­
tatoire et parfois hyperbolique de l’apprentissage. Plus 
généralement, si le temps perdu n’est pas dépensé en 
pure perte, c’est qu’il est le lieu d ’une transformation des 
dispositions à l’égard du système et de ses sanctions qui 
est indispensable au fonctionnement du système et au rem- 
plissement de ses fonctions : ce qui sépare de l’auto- 
élimination différée l’élimination immédiate sur la base 
d ’une prévision des chances objectives d ’élimination, c’est

36. R. K. Kelsall, «  University Student Sélection in Relation to Sub­
séquent Academie Performance —  A Critical Appraisal of the Britisb 
Evidence », in Paul Hamos (ed.) : S o c io lo g ic a l  S t u d ie s  in  B r it is h  U n iv er-  
s ity , The Sociological Review : Monograph n° 7, Keele, oct. 1963, p- 99.
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le temps qu’il faut pour que les exclus se persuadent de 
la légitimité de leur exclusion. Si, pour éliminer les classes 
les plus éloignées de la culture scolaire, les systèmes d ’en­
seignement recourent de plus en plus souvent aujourd’hui 
à la « manière douce », pourtant plus coûteuse en temps 
et en moyens, c’est que, au titre d ’institution de police 
symbolique, vouée à décevoir chez certains les aspirations 
qu’elle encourage chez tous, le système d ’enseignement 
doit se donner les moyens d’obtenir la reconnaissance de 
la légitimité de ses sanctions et de leurs effets sociaux, 
en sorte que des instances et des techniques de manipu­
lation organisée et explicite ne peuvent manquer d’appa­
raître lorsque l’exclusion ne suffit plus par soi à imposer 
l’intériorisation de la légitimité de l ’exclusion 37.

Ainsi, le système scolaire, avec les idéologies et les 
effets qu’engendre son autonomie relative, est à la société 
bourgeoise en sa phase actuelle ce que d’autres formes 
de la légitimation de l ’ordre social et de la transmission 
héréditaire des privilèges ont été à des formations sociales 
qui différaient tant par la forme spécifique des rapports et 
des antagonismes entre les classes que par la nature du 
privilège transmis : ne contribue-t-il pas à convaincre 
chaque sujet social de rester à la place qui lui incombe

37. Le système d ’enseignement français qui en sa forme tradition­
nelle exigeait et obtenait la reconnaissance de verdicts sans appel 
exprimant une hiérarchie toujours univoque (même si elle se dissimu­
lait sous un emboîtement de hiérarchies) s’oppose sous ce rapport ; 
des systèmes qui, comme l’Université américaine, prévoient la résolution 
institutionnelle des tensions résultant de l’écart entre les aspirations 
qu’elle contribue à inculquer et les moyens sociaux de les réaliser : si 
l’on passe à la limite, on entrevoit des universités qui, s ’assumant de 
façon quasi explicite comme un cas particulier du système des institu­
tions de police symbolique, se doteraient de tous les instruments insti- 
tutionalisés (tests, système d ’aiguillage et de voies de garage consti­
tuant une université subtilement hiérarchisée sous les apparences de la 
diversité) et des personnels spécialisés (psychologues, psychiatres, con­
seillers en orientation, psychanalystes) permettant la manipulation dis­
crète et souriante de ceux que l’institution condamne, exclut ou relègue. 
Cette utopie permet d’apercevoir que la « rationalisation » des instru­
ments techniques et institutionnels de l’exclusion, de l ’orientation et de 
l’inculcation de l’adhésion à l’orientadon et à l’exclusion permettrait au 
système scolaire de remplir, de manière plus efficace parce que plus 
irréprochable, les fonctions dont il s’acquitte aujourd’hui lorsqu’il sélec­
tionne et, en cachant les principes de sa sélection, obtient l’adhésion à 
cette sélection et aux principes qui la fondent.
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par nature, de s’y tenir et d ’y tenir, ta heautou prattein, 
comme disait Platon ? Ne pouvant invoquer le droit du 
sang —  que sa classe a historiquement refusé à l ’aristo­
cratie —  ni les droits de la Nature —  arme autrefois 
dirigée contre les distinctions nobiliaires qui risquerait de 
se retourner contre la « distinction » bourgeoise —  ni 
les vertus ascétiques qui permettaient aux entrepreneurs 
de première génération de justifier leur succès par leur 
mérite, l ’héritier des privilèges bourgeois doit en appeler 
aujourd’hui à la certification scolaire qui atteste à la fois 
ses dons et ses mérites. L ’idée contre nature d ’une culture 
de naissance suppose et produit la cécité aux fonctions de 
l’institution scolaire qui assure la rentabilité du capital 
culturel et en légitime la transmission en dissimulant 
qu’elle remplit cette fonction. Ainsi, dans une société où 
l’obtention des privilèges sociaux dépend de plus en plus 
étroitement de la possession de titres scolaires, l’Ecole 
n’a pas seulement pour fonction d ’assurer la succession 
discrète à des droits de bourgeoisie qui ne sauraient plus 
se transmettre d ’une manière directe et déclarée. Instru­
ment privilégié de la sociodicée bourgeoise qui confère 
aux privilégiés le privilège suprême de ne pas s’apparaître 
comme privilégiés, elle parvient d ’autant plus facilement 
à convaincre les déshérités qu’ils doivent leur destin sco­
laire et social à leur défaut de dons ou de mérites qu’en 
matière de culture la dépossession absolue exclut la 
conscience de la dépossession.
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appendice

révolution de la structure des chances d'accès 
à l'enseignement supérieur : déformation 
ou translation ?



Il est des questions qui, comme celle de la « démocrati­
sation » du recrutement de la population scolarisée, sont si 
étroitement intégrées à une problématique idéologique pré­
déterminant, sinon les réponses possibles, du moins les lectures 
possibles de ces réponses, que l’on hésite à donner ne fût-ce 
que l’apparence d ’intervenir, même avec des raisons scienti­
fiques, dans un débat où la raison scientifique tient si peu 
de place. Il est piquant par exemple que ceux qui ont été 
les premiers à crier à la « démocratisation », sans l’ombre 
d’une preuve chiffrée ou en se fondant sur la comparaison 
hâtive et prévenue de simples pourcentages des représentants 
de chaque catégorie sociale dans la population scolarisée!, 
s ’empressent aujourd’hui de dénoncer comme l’effet d’une 
obsession idéologique toute tentative pour mesurer scientifi­
quement l’évolution des chances d’accès aux divers ordres et 
aux différents types d’enseignement en fonction de l’origine 
sociale : pour apprécier pleinement le paradoxe, il faut savoir 
que la mesure de l’évolution des chances scolaires sur une 
période suffisamment longue n’est possible que depuis la 
publication par le B. U. S. de séries statistiques ventilées selon 
des catégories relativement pertinentes2, Pat opposition à

1. Pourcentages qui sont le plus souvent empruntés sans autre forme 
de procès méthodologique à des statistiques construites selon des caté­
gories disparates dans le temps ou dans l’espace et à propos de sous- 
ensembles mal définis ou changeants de la population scolarisée ; 
ainsi voit-on un article, qui ne représente qu ’une forme-limite, trancher 
de la question de la démocratisation de l’enseignement (réduite, par un 
jeu de mots, à la question de la composition sociale de la population 
étudiante) en s ’appuyant sur des statistiques qui, pour les besoins de 
l ’établissement de séries chronologiques, doivent mêler les cadres subal­
ternes, moyens et supérieurs de la fonction publique dans une catégorie 
dite des «  fonctionnaires civils et militaires » ; découpage d ’autant plus 
désinvolte qu’il vient à l’appui d ’une «  analyse »  visant à  démontrer le 
passage d ’un «  recrutement bourgeois » à un «  recrutement moyen ».

2. Si, en 1963, nous avions dû nous en tenir à un calcul portant sur 
une seule année des chances d ’accès à l’enseignement supérieur et des 
chances conditionnelles d ’accès aux différentes facultés en fonction de 
l’origine sociale et du sexe (calcul effectué pour la première fois sous 
cette forme), c ’est que, jusqu’aux années 1958, les statistiques de la 
population étudiante, par catégorie socio-professionnelle d ’origine, par 
sexe et par faculté, qui étaient disponibles pour les époques antérieures,

2 56

L E S  F A C U L T É S  D A N S L E  S Y S T È M E  D ES IN S T IT U T IO N S

la simple manipulation de taux de représentation des diffé­
rentes catégories d’étudiants dans l’ensemble de la population 
étudiante (implicitement ou explicitement traitée comme un 
empire dans un empire), la construction des probabilités objec­
tives de scolarisation attachées aux différentes catégories socia­
les oblige à rapporter la part des survivants scolaires de chaque 
categorie à l’ensemble de la catégorie d’origine : aussi fournit- 
elle un des moyens les plus efficaces de saisir empiriquement 
le système des relations qui unissent, à un moment donné du 
temps, le système d’enseignement et la structure des classes 
sociales en même temps que de mesurer la transformation 
dans le temps de ce système de relations3.

Cette construction constitue en tout cas le seul moyen 
d’échapper à toutes les erreurs résultant de l’autonomisation 
d’une population de survivants qui doivent l’essentiel de leurs 
caractéristiques bien moins à la composition sociale du groupe 
qu’ils constituent qu’à leurs relations objectives avec la caté­
gorie dont ils sont les représentants scolaires, relations qui 
s ’expriment par exemple dans les taux de sélection différen­
tielle selon la classe sociale et le sexe4 ; plus généralement, 
c’est à condition de mettre en œuvre systématiquement le mode 
de pensée relationnel, que l’on peut échapper à l’erreur qui 
consiste à voir des attributs substantiels dans les propriétés 
attachées à une catégorie, faute d’apercevoir que la signifi-

m f l i r a i ( m e  même catégorie tous les fonctionnaires civils et 
de grade... Cf. P. Bourdieu et J .  C. Passeron, 

(tableau des ’  u a m \  EdiUons de Minuit, 1964, pp. 15 et suivantes
emnlovée nou, r CCS) et pp ‘ 145 «  suivantes (note sur la méthode
empioyee pour la construction de ce tableau).
étudiantc^r; f iUC ! ’o n  /ap p orte  l ’évolution de la part relative des 
à ]’éunl„fir,r,8î f aai:es ^es basses moyennes dans la population étudiante 
tion arrim- fr 6 -a pait re ât*vo des classes moyennes dans la popula- 
fictif dans u anÇalS,e’ 0n aPerî ° ^  immédiatement tout ce qu’il y a de 
croissant de tendent à interpréter le poids légèrement
uère a u  m n m  catég °n e . d étudiants (identifiée par la profession du 
la e  1 d e  t in sc r ip t io n  en  f a c u lté )  comme une indication de
sun4riV„rp 100 3<2 rue de ces basses aux bénéfices de la scolarisation 

“  ,eSet\  entfe 1962 et 1 9 6 8 , ce sont justement les caté- 
da«coo CS *es . us nombreuses et les plus représentatives des
d ’accroissemem Te OIîî Sonnu. dans la population active les taux 
dans i » , r __nt ?s, p.us élevés, soit +  34,2 % pour les cadres moyens 
littéraires et sem^ ?  ( +  6 7 %  pour l e s  professeurs et les professions 
exemnle -i- s ^ er^.lScl u e s ) /  +  26,4 %  pour les employés, contre, par 
i__ pour les patrons de l'industrie et du commerce
q u e  n° 2 juin"*1969 ln^ ^ tr3e ŝ proprement dits). E c o n o m ie  e t  s ta t is t i-

4. Pour d ’autres exemples voir s u p r a ,  ch. 3, PP- 195-197.

257



LE MAINTIEN DE L'ORDRE

cation adéquate de chacun des termes d’une relation (par 
exemple, celle qui unit les prises de position politique à 
l’appartenance à une discipline) ne peut être complètement 
établie qu’à l’intérieur du système des relations qu’ils recou­
vrent et dissimulent : que l’on songe par exemple à la 
littérature de « sociologues » sur le rôle des sociologues dans 
le mouvement de mai ou aux naïvetés qu’inspire le taux rela­
tivement élevé de fils d’ouvriers dans les facultés des sciences, 
lorsqu’on omet de le référer au quasi-monopole des classes 
privilégiées sur les plus grandes écoles scientifiques, c’est-à-dire 
de poser le problème du recrutement social à l’échelle du 
système des études scientifiques. La vigilance contre la ten­
tation de traiter les éléments indépendamment des relations 
qui les constituent en système ne s’impose jamais autant que 
dans la comparaison d’époques différentes : ainsi pour saisir 
la signification sociale de la part des différentes catégories 
sociales dans les différentes facultés ou les différentes disci­
plines, il faut prendre en compte la position que telle faculté 
ou telle discipline occupe à un moment donné du temps dans 
le système des facultés ou des disciplines, sous peine de suc­
comber aux illusions de l’histoire monographique qui, concluant 
implicitement de l’identité des mots à l’identité substantielle 
à travers le temps des institutions ou des traits correspondants, 
se condamne à comparer l’incomparable et à omettre de com­
parer des éléments qui, incomparables lorsqu’on les appré­
hende en eux-mêmes et pour eux-mêmes, constituent les ter­
mes véritables de la comparaison parce qu’ils occupent des 
positions homologues dans deux états successifs du système 
des institutions d’enseignement5.

5. Ainsi, par exemple, parce que le système des grandes écoles ne 
peut être pensé en dehors des relations qui l’unissent aux autres ins­
titutions d ’enseignement supérieur et parce qu’aucune école particu­
lière ne peut être pensée en dehors de ses relations avec les autres 
écoles, c’est-à-dire abstraction faite de la position qu’elle occupe à un 
moment donné du temps dans le système des grandes écoles, une his­
toire sociale de l’Ecole polytechnique ou de l’Ecole normale supérieure 
(plus précisément une histoire du recrutement social, des carrières, ou 
même des attitudes politiques et religieuses des élèves de ces écoles) 
qui ignorerait la position de chacune d’elles dans le système des gran­
des écoles, et par là, tout ce qui découle de leur v a le u r  d e  p o s it io n  
dans la structure des rapports entre le système des grandes écoles et le 
système du pouvoir, ne serait-ce que du fait de la création de l’Ecole 
nationale d’administration, serait tout aussi fallacieuse qu’une histoire 
de Saint-Cyr qui, en s ’enfermant dans l’idiographie, n’apercevrait pas 
que telle autre école (par exemple les écoles d ’agronomie) tend à se 
substituer progressivement à la première dans le système des fonctions 
que remplit le système des grandes écoles.
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Pour ceux qui concluent de l’accroissement du volume glo­
bal de la population scolarisée dans l’enseignement supérieur 
à la « démocratisation » du public des facultés, il faut rappeler 
que ce phénomène morphologique peut recouvrir une perpé­
tuation du statu quo ou même, dans certains cas, une régres­
sion de la représentation des classes défavorisées 6 aussi bien 
qu’un élargissement de la base sociale du recrutement. L’ac­
croissement du taux de scolarisation d’une classe d’âge peut 
en effet s’opérer au bénéfice presque exclusif des catégories 
sociales qui étaient déjà les plus scolarisées ou, au moins, 
proportionnellement à la répartition antérieure des inégalités 
de scolarisation. Plus généralement, la croissance des effectifs 
est la résultante de facteurs de plusieurs ordres : si, en France, 
l’augmentation du nombre d’étudiants traduit à la fois (au 
moins depuis 1964) l’accroissement des cohortes (consécutif 
de l’accroissement du taux de fécondité après 1946) et l’éléva­
tion du taux de scolarisation des classes d’âge supérieures à 
dix-huit ans, la ventilation de ce taux global entre les taux 
de scolarisation des différentes catégories socio-professionnelles 
risque fort d’avoir beaucoup moins changé que ne porte à le 
supposer l’élévation continue du taux global de scolarisation 
dans l’enseignement supérieur.

Plus précisément, pour se donner une approximation numé­
rique de la structure des chances socialement conditionnées 
d’accéder à l’Ecole, et, surtout, pour analyser l’évolution dans 
le temps de cette structure, il convient de mettre en rapport 
l’effectif d’une catégorie socialement définie d’étudiants avec 
l’effectif de la cohorte de jeunes gens de même âge dotée des 
mêmes caractéristiques sociales. En effet l’augmentation de la 
part des étudiants originaires d’une catégorie sociale déter­
minée peut traduire non l’augmentation des chances d’accès 
des adolescents issus de cette catégorie à l’enseignement supé­
rieur, mais un simple changement du poids numérique de la 
catégorie dans la population active. C’est pourquoi le calcul 
de la probabilité d’accès à l’enseignement supérieur selon la 
catégorie socio-professionnelle d’origine, le sexe ou tout autre 
critère représente la formulation la plus exacte de l’ordre de 
grandeur de l’inégalité des chances scolaires socialement condi­
tionnées et de leur éventail.

6. L ’hypothèse n’est jamais complètement exclue — au moins pour 
un type particulier d ’enseignement — même dans un enseignement en 
expansion et dans une situation de croissance économique. On trouve­
rait un indice de cette tendance dans l’évolution du recrutement des 
études médicales.
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L A  T R A N S L A T IO N  D E  L A  S T R U C T U R E  D E S  C H A N C E S

La lecture du tableau des chances d’accès à l’enseignement 
supérieur faisait apparaître, en 1961-62, des disparités consi­
dérables entre les différentes catégories sociales : c’est ainsi 
qu’un fils de salarié agricole avait 1,2 chance sur cent 
d’entreprendre des études supérieures, et un fils d’industriel 
plus d’une chance sur deux. Cette mesure de l’éventail des 
inégalités faisait voir qu’à cette époque le système d’ensei­
gnement tendait à éliminer purement et simplement les enfants 
d’origine populaire de l’accès au niveau supérieur du cursus.

Entre 1962 et 1966, les chances d’accès à l’enseignement 
supérieur se sont accrues pour toutes les catégories sociales. 
Mais si l’on entend par «• démocratisation » ce que le mot 
suggère toujours implicitement, à savoir le processus d’éga­
lisation des chances scolaires des enfants issus des différentes 
catégories sociales (l’égalité parfaite des chances supposant 
que toutes les sous-catégories aient un taux de chances égal 
au taux global de scolarisation de la classe d’âge), l’accroisse­
ment empiriquement constaté des chances de toutes les caté­
gories ne constitue pas pat soi un signe de « démocratisation ». 
D’autre part, pour être sociologiquement rigoureuse, l’analyse 
de l’évolution de la structure des chances suppose que l’on 
prenne aussi en compte la signification sociale de l’évolution 
de cette structure considérée en tant que telle. Si, pour 
s’en tenir aux catégories extrêmes, on constate que les chances 
d’accès à l’enseignement supérieur des fils d’ouvriers et de 
salariés agricoles ont plus que doublé pendant la période, 
alors que celles des fils de cadres supérieurs ont été seulement 
multipliées par 1,6, il est trop évident que le doublement d’un 
taux très faible de chances n’a pas la même signification ni les 
mêmes effets sociaux que celui d’un taux trente fois supérieur. 
Pour prendre la juste mesure des conséquences sociales de ces 
changements numériques qui, comme le montre le graphique, 
reviennent à une translation vers le haut de la structure des 
chances scolaires des différentes classes sociales (voir graphique 
n° 2), il faudrait donc en toute rigueur pouvoir déterminer 
les seuils qui, dans les différentes zones de l’échelle des chances, 
sont de nature à produire des transformations significatives 
des systèmes d’aspiration des agents. On sait en effet qu’à 
des chances objectives différentes correspondent des systèmes 
d’attitudes différents à l’égard de l’Ecole et de l’ascension 
sociale par l’Ecole : même si elles ne font pas l’objet d’une 
estimation consciente, les chances scolaires, dont l’expression 
peut se donner à percevoir intuitivement dans le groupe d’ap­
partenance (voisinage ou groupe des pairs), par exemple sous 
les espèces concrètes du nombre d’individus connus qui sont
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encore scolarisés ou qui sont déjà au travail à un âge donné, 
contribuent à déterminer l’image sociale des études supé­
rieures qui est en quelque sorte objectivement inscrite dans 
un type déterminé de condition sociale ; selon que l’accès à 
l’enseignement supérieur est collectivement ressenti, même de 
manière diffuse, comme un avenir impossible, possible, pro­
bable, normal ou banal, c’est toute la conduite des familles 
et des enfants (et en particulier leur conduite et leur réussite 
à l’Ecole) qui varie parce qu’elle tend à se régler sur ce qu’il 
est « raisonnablement » permis d’espérer. Dans la mesure où, 
à des niveaux quantitativement différents des taux de chances 
collectives correspondent des expériences qualitativement dif­
férentes, les chances objectives d’une catégorie sociale consti­
tuent, par la médiation d’un processus d’intériorisation du 
destin objectif de la catégorie, un des mécanismes par lesquels 
se réalise ce destin objectif.

Ainsi, passant de 52,8 % à 74 96, la probabilité d’accès à 
l’enseignement supérieur propre aux fils d’industriels a été 
multipliée seulement par 1,4 ; toutefois, le taux ainsi atteint 
(74 96) les situe désormais à un niveau de l’échelle des 
chances auquel ne peut correspondre qu’une expérience de la 
quasi-certitude de scolarisation, avec les nouveaux avantages 
et les nouvelles contradictions associés à cette expérience. Si 
l’on considère d’une part qu’un nombre important d’enfants 
d’industriels sont scolarisés dans les classes préparatoires et 
dans les grandes écoles (donc non compris dans les effectifs 
qui ont servi de base au calcul de ce taux) et si l’on tient 
compte en outre des études payantes non recensées dont les 
membres de cette catégorie sont les premiers bénéficiaires 
(pseudo-écoles supérieures de commerce, de publicité, de 
journalisme, de cinéma, de photographie, etc.), on doit 
admettre que la quasi-totalité des fils d’industriels susceptibles 
de suivre des cours est effectivement scolarisée bien après 
dix-huit ans, et que l’on tend à voir apparaître les premiers 
signes d’une sur-scolarisation de classe.

En définitive, au travers de l’accroissement général des taux 
de probabilité d’accès, l’évolution de la structure des chances 
scolaires entre 1962 et 1966 a consacré les privilèges culturels 
des classes supérieures : pour trois catégories en effet, fils et 
filles d’industriels et fils de cadres supérieurs, les probabilités 
d’accès atteignent ou dépassent le seuil de 60 96, compte non 
tenu des élèves des grandes écoles. Pour un fils de cadre 
supérieur, la poursuite d’études après le baccalauréat était en 
1961-62 un avenir probable ; en 1965-66, c’était un avenir 
banal. Inversement, l’augmentation des probabilités d’accès
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des enfants issus des classes populaires n’a pas été telle qu’ils 
se trouvent décisivement éloignés de la zone des chances 
objectives où se forge l’expérience de la résignation ou, par 
exception, celle du miraculé de l’Ecole : qu’un fils d’ouvrier 
ait 3,9 chances sur cent au lieu de 1,5 d’accéder à l’enseigne­
ment supérieur, cela ne peut suffire à modifier l’image qui fait 
des études supérieures un avenir improbable, sinon « dérai­
sonnable » ou, si l’on veut, inespéré. Quant aux classes 
moyennes, il est probable que certaines fractions (en particulier 
les instituteurs et les petits fonctionnaires) sont parvenues à 
un seuil où les études supérieures tendent à apparaître comme 
une possibilité normale et où tend à s’affaiblir la représen­
tation des études faisant du baccalauréat le terme à peu près 
obligé du cursus.

En d’autres termes, la représentation, déjà admise depuis 
longtemps dans les classes supérieures, qui fait du baccalauréat 
un simple droit d’accès à l’enseignement supérieur (ce que dit 
négativement la formule « le bac, ce n’est rien »), tend à 
se répandre au niveau des classes moyennes : la représentation 
qui inspirait jusque-là nombre d’abandons d’études après le 
baccalauréat, abandons très fréquents chez les fils de cadres 
moyens et surtout d’employés qui bornaient leur ambition, 
par un effet d’hysteresis, à franchir la barrière à laquelle 
s’était heurté leur père au cours de sa carrière (« sans le 
bac on n’a rien ») tend à céder la place à la représentation 
inverse (« avec le bac on n’a plus rien »), d’ailleurs fondée 
sur une expérience réelle et réaliste, du fait que le baccalauréat 
qui est devenu, en beaucoup de cas, la condition de l’accès à 
des fonctions auxquelles la génération précédente avait pu 
parvenir par « la petite porte », c’est-à-dire, bien souvent, 
avec une instruction primaire, ne suffit plus à assurer automa­
tiquement l’accession aux fonctions de cadre supérieur. On 
voit, en ce cas, comment ce qui n’est, pour une grande part, 
qu’une translation des aspirations peut être vécu par les sujets 
comme un changement de nature ou, comme diraient les 
observateurs qui n’ont pas peur des mots, comme une « muta­
tion ».

Mais l’inégalité des chances d’accès à l’Université n’exprime 
encore que très partiellement les inégalités scolaires sociale­
ment conditionnées : le tableau des chances conditionnelles 
montre que les étudiants et les étudiantes de diverses origines 
ne se retrouvent pas indifféremment dans n’importe quel type 
d’études. Si l’origine sociale ou le sexe ne jouaient leur rôle 
de crible différentiel que pour l’accès à l’enseignement supé­
rieur et si, une fois acquise l’entrée en faculté des contingents
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inégalement sélectionnés avaient des chances égales d’entrer 
dans les différentes filières, bref si la répartition des étudiants 
dans les diverses facultés ne dépendait que de la « vocation » 
et des «■ goûts » individuels (considérés comme propensions 
naturelles échappant aux déterminismes sociaux), on devrait, 
pour cent étudiants d’une origine donnée, trouver une répar­
tition des chances conditionnelles qui, dans chaque catégorie 
sociale, refléterait purement et simplement la part des diffé­
rentes disciplines dans l’effectif total des étudiants, soit respec­
tivement 31,5 pour les lettres, 32,4 pour les sciences, 16,5 
pour le droit, 15,6 pour la médecine et 4,0 pour la pharmacie 
en 1961-62, et, dans le même ordre, 34,4, 31,4, 19,9, 10,7, 
et 3,5 % en 1965-66. On voit que la distribution empirique­
ment constatée présente, par rapport à la répartition au 
hasard qui découlerait du « libre jeu des facultés naturelles », 
une déviation systématique qui tient, grosso modo, à ce que 
les étudiants originaires des classes défavorisées s’orientent 
plutôt vers les facultés des lettres et des sciences et les étu­
diants originaires des classes favorisées vers les facultés de 
droit et de médecine. En fait, on doit même remarquer 
qu’entre 1961-62 et 1965-66, cette spécialisation sociale des 
facultés tend à s’accentuer.

En 1961-62, les étudiants des classes populaires se diri­
geaient principalement vers les études de lettres ou de sciences, 
alors qu’une proportion plus élevée d’étudiants originaires 
des classes supérieures s’engageait dans les études de droit ou 
de médecine : c’est ainsi que 84,7 % des enfants de salariés 
agricoles étaient inscrits en lettres ou en sciences ainsi que
75,1 % des enfants d’agriculteurs et 82,7 % des enfants 
d’ouvriers ; en revanche, c’était le cas pour 66,5 % seulement 
des enfants des cadres supérieurs et pour 62,2 % des enfants 
d’industriels (dont on sait qu’ils sont très fortement repré­
sentés dans les grandes écoles scientifiques). Bref, plus on 
descend dans la hiérarchie sociale et plus l’accès à l’enseigne­
ment supérieur doit être payé d’une restriction des choix 
allant pour les catégories les plus défavorisées jusqu’à la 
relégation à peu près obligatoire dans les études de lettres 
ou de sciences. L’évolution des taux de probabilités condition­
nelles entre 1962 et 1966 montre que la distribution est 
restée à peu près inchangée, les différentes catégories sociales 
se hiérarchisant de la même façon sous le rapport du « choix » 
des disciplines littéraires et scientifiques. Si l’accroissement de 
la part des étudiants en droit dans l’effectif global se traduit 
pour toutes les catégories socio-professionnelles par une dimi­
nution des chances conditionnelles de faire des études litté­
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raires et scientifiques, cette diminution est particulièrement 
marquée dans le cas des catégories supérieures : tandis que les 
enfants de salariés agricoles ont en 1966 83 %  de chances 
de s’inscrire en lettres ou en sciences, ceux des agriculteurs
74.2 (soit — 0,9 % par rapport à 1962) et ceux des 
ouvriers 79,3 %  (— 3,4 % ) ,  les chances des enfants de 
cadres supérieurs ne sont plus que 57 %  (— 9,5 %) 
et celles des enfants d’industriels de 52,6 %  (— 9,6 %) ; 
l’écart entre les enfants d’ouvriers et ceux des cadres supé­
rieurs passant au cours de la période de 15 % à 22 %. 
Si l’on examine plus en détail l’évolution des probabilité? 
conditionnelles des garçons, on constate, pour toutes les caté­
gories sociales (à l’exception des fils d’employés), une diminu­
tion des probabilités d’entrée en faculté des lettres mais la 
régression est beaucoup plus sensible pour les classes supé­
rieures que pour les classes populaires et moyennes : ainsi 
les chances des fils d’ouvriers passent de 27,5 %  à 24.8 % ,  
tandis que celles des fils de cadres supérieurs tombent de
19.3 %  à 13,7 % et que celles des fils d’industriels régressent 
de 25,2% à 11,6%. Sachant que l’accès à l’enseignement 
secondaire ne s’est étendu à des fractions nouvelles des classes 
populaires qu’au prix de la relégation dans des établissements 
ou des sections (moderne par exemple) objectivement situées 
au bas de la hiérarchie scolaire, relégation engageant les enfants 
issus de ces classes dans un engrenage qui les voue presque 
inévitablement aux facultés des sciences, par opposition non 
seulement aux autres facultés mais aussi aux autres grandes 
écoles scientifiques7, on comprend que l’on puisse constater, 
pour les étudiants des classes populaires, une augmentation 
de la probabilité conditionnelle d’entreprendre des études de 
sciences, alors que les étudiants des classes supérieures entre­
prennent plus fréquemment des études de droit ou de méde­
cine : ainsi les chances des fils de salariés agricoles de famé 
des études de lettres décroissent de 10,5 %  durant la période, 
tandis que leurs chances d’entreprendre des études de sciences 
augmentent de 9 % ; inversement les chances des fils de 
cadres supérieurs de faire des études de lettres diminuent 
conjointement avec celles de faire des études de sciences 
(soit respectivement de 5,6 et 4,3 % ) ,  tandis que leurs chances 
d’entreprendre des études de droit ou de médecine augmen­
tent respectivement de 5 et 5,4 % .  De façon générale, pour

LA SPÉCIALISATION SOCIALE DES INSTITUTIONS

7. Monique de Saint-Martin, « Les facteurs de l’élimination et de la 
sélection différentielle dans les études de sciences », R evue française  
de sociologie, IX , n° spécial, 1968, p. 167-184.
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les étudiants originaires des classes populaires et moyennes 
(salariés agricoles agriculteurs, ouvriers, employés et cadres 
moyens) les chances conditionnelles de faire des études de 
droit restent sensiblement constantes, l’accroissement maxi­
mum atteignant 2,8 % seulement avec la catégorie des cadres 
moyens ; tandis que les chances des enfants de cadres supé­
rieurs ( +  4,6 %) et surtout les industriels ( +  9,5 %) s’ac­
croissent nettement. Il en va de même pour les études de 
médecine : les chances d’y accéder sont stationnaires ou en 
augmentation légère pour les enfants issus des classes popu­
laires, alors qu’elles augmentent de 5,6 % pour les enfants 
de classes supérieures. En conclusion, on peut considérer que 
l’accroissement léger des chances des enfants originaires des 
classes populaires d’accéder à l’Université a été en quelque 
sorte compensé par un renforcement des mécanismes tendant 
à reléguer les survivants dans certaines facultés (et cela en 
dépit des réformes visant à « rationaliser » l’organisation des 
études qui ont été réalisées au cours de la période étudiée 
dans les facultés de droit et de médecine).

Il suffit d’appliquer le principe d’interprétation des statis­
tiques qu’implique et appelle le calcul des chances condition­
nelles selon les facultés à d’autres différenciations internes du 
système d’enseignement (comme par exemple celles qui sépa­
rent les disciplines au sein d’une même faculté [voir graphi­
ques n°* 2 et 3, p. 116 et 119] et surtout celles qui opposent 
les grandes écoles, elles-mêmes rigoureusement hiérarchisées, à 
l’ensemble des facultés) pour se donner le moyen d’appréhen­
der, dans les statistiques mesurant l’évolution de la structure 
des chances d’accès à un niveau et dans un type déterminé 
d’enseignement, ce qui constitue peut-être la loi fondamentale 
de la transformation des relations entre le système d’enseigne­
ment et la structure des classes sociales : en prenant pour 
unité l’étudiant, abstraction faite de la position que l’établis­
sement ou la filière d’accueil occupent dans la hiérarchie 
patente ou cachée de l’institution scolaire, on laisse échapper 
le redoublement du privilège tenant au fait que les catégories 
qui ont les plus fortes chances d’accéder à un niveau donné 
d’enseignement ont aussi les chances les plus fortes d’accéder 
aux établissements, aux sections et aux diciplines auxquels sont 
attachées les plus fortes chances de réussite ultérieure, tant 
scolaire que sociale. Plus, on s’interdit de voir que la transla­
tion de la structure des chances d’accès à un système d’ensei­
gnement capable de jouer des différenciations préexistantes 
ou d’en créer de nouvelles s’accompagne nécessairement d’une 
redéfinition continue des critères de la rareté scolaire et sociale
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des titres universitaires8. Par ce biais systématique, on tend 
à sous-estimer l’aptitude du système d’enseignement à neutra­
liser, grâce à une différenciation croissante dissimulant sa struc­
ture hiérarchique, les effets de la translation de la structure 
des chances d’accès à l’Ecole, ou, si l’on aime mieux, à substi­
tuer aux oppositions en terme de tout ou rien, d’accès ou 
d’exclusion, qui caractérisaient un autre état du système, les 
gradations savantes et savamment dissimulées qui vont de la 
pleine reconnaissance des « droits de bourgeoisie » universi­
taire aux différents degrés de la relégation9.

8. La statistique des revenus en fonction de l ’âge de cessation des 
études montre que le rendement économique d ’une année supplémen­
taire d ’études s ’accroit très brutalement à partir de la tranche d ’âge 
coïncidant grosso  m odo  avec l’âge moyen d’accès à l’enseignement supé­
rieur, c’est-à-dire avec un niveau du cursus dont les classes populaires 
sont à peu près totalement éliminées. Tout incline à supposer que ce 
seuil a dû s ’élever continûment à mesure que l’accès à un niveau donné 
d ’enseignement perdait de sa rareté du fait de la translation de la 
structure des chances scolaires.

9. Dans cette logique, oublier les grandes écoles — dont le recrute­
ment social tend à s’élever depuis le début du siècle, le taux des étu­
diants des classes supérieures passant par exemple de 49 %  entre 1904 
et 1910 (ou 1924-1930) à 65 ,9%  en 1966, à l’E. N. S. Lettres et de 
36,3 %  entre 1904 et 1910, à 49,6 %  entre 1924 et 1930 et 67,6 %  en 
1966 à l’E. N. S. Sciences, c’est commettre une erreur dont la portée est 
sans commune mesure avec le poids numérique de leur public puis­
que ces institutions, dotées de la plus haute valeur de position dans le 
système scolaire et même dans le système de ses relations avec le pou­
voir, sont le quasi-monopole des classes privilégiées.
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