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toire des idées, ne considérant plus les institutions d’enseignement comme incarnation des
théories pédagogiques et politiques. La démonstration est largement faite par cet ouvrage, si
besoin était, que les sources de cette histoire existent, non pas dans les traités, mais dans les
archives. Reste a faire remonter cette orientation nouvelle aussi aux XVI¢ et XVII¢ siécles,
qui sont restés trop longtemps orphelins des recherches »empiriques« sur I'éducation.

Jean-Luc LE Cam, Quimper

Edwin DiLLMANN, Schule und Volkskultur im 18. und 19. Jahrhundert: Erkundungen zum
Modernisierungsprozef im saarlindisch-trierischen Raum, Kéln, Weimar, Wien (B6hlau)
1995, XV-357 p. (Studien und Dokumentationen zur deutschen Bildungsgeschichte, 57).

Ce livre constitue le 57¢ volume de la collection »Etudes et documents de histoire
de I’éducation allemande«, qui compte quelques bons ouvrages et dont on peut se féliciter
au passage qu’elle ait enfin abandonné ses caractéres dactylographiques pour adopter une
typographie plus agréable. Il s’agit d’une thése présentée a la Faculté de Philosophie de
'Université de la Sarre sous la direction de Richard van Diilmen, moderniste, spécialiste
reconnu de la culture populaire. Ce patronage se comprend mieux quand on lit la probléma-
tique choisie par I'auteur pour étudier I’école: en quoi celle-ci a-t-elle influencé la constitu-
tion mentale de la population rurale entre le XVIII* et le XIX¢ sigcle et modifié son rapport
au monde? L'accent est donc mis sur le champ des relations dialectiques qu’entretient I’école
avec son environnement social et culturel. Ces questions peuvent se rattacher 2 la discussion
maintenant classique (de Max Weber, Norbert Elias 2 Gerhard Oestereich) sur le procés de
civilisation, la rationalisation, la modernisation, la Sozialdisziplinierung. Cette problé-
matique est développée a travers I’étude concréte d’une région entre Sarre et Moselle qui
correspond en grande partie i la circonscription prussienne du gouvernement de Tréve au
XIX¢ siécle et qui présente ’avantage d’offrir un mélange confessionnel favorable aux com-
paraisons. En outre des études préalables ont dégagé le terrain! et permettent de descendre
dans le détail au niveau local. Chronologiquement, ’auteur part des Lumigres pour aller
jusqu’a la veille de la Premiére Guerre mondiale.

Le premier chapitre (40 p.) fait le point sur I’armature conceptuelle et méthodologique
de I’étude, de fagon conforme a I’historiographie allemande mais avec une ambition et une
complexité supérieure a la moyenne, en rapport avec celles du sujet. On se situe d’abord
dans le cadre des réflexions de Wilhelm Roessler? sur le passage de ’éducation traditionnelle
par 'action et I'imitation des adultes dans la société d’ordres (dans le cadre de la »maisonnée
compléte«) i ’éducation 2 la compétence de la société bourgeoise moderne, fondée sur la
manipulation de systéme d’ordres et de symboles abstraits, la critique de la tradition, I’auto-
réflexion, la rationalisation, la capacité de s’abstraire de sa propre position pour s’investir
dans des situations et des constellations étrangéres, mais aussi dans le domaine de la
morale normative sur ’acquisition de vertus bourgeoises (régulation des affectes, ordre, tra-
vail, économie, propreté). Partant de cet héritage historiographique, I’auteur essaye de se
représenter comment une »modernisation mentale« s’est concrétement formée et comment
les modifications du contexte social y ont contribué. Il s’appuie pour cela sur les instruments
théoriques et les connaissances empiriques de la psychologie du développement, provenant
principalement des travaux de Piaget, en justifiant leur utilisation dans une recherche histo-
rique de deux fagons: d’abord par le fait que selon I’auteur les processus mentaux se dérou-

I En particulier la theése d’Erwin ScHAAF, Die niedere Schule im Raum Trier~Saarbriicken von der
spiten Aufklirung bis zur Restauration, 1780-1825, Trier 1966.
2 W.ROESSLER, Die Entstehung des modernen Erzichungswesens in Deutschland, Stuttgart 1961.
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lent toujours en fin de compte dans la téte des individus particuliers; ensuite parce que les
processus de mutation mentale qui touchent des groupes sociaux entiers peuvent étre rap-
portés dans leurs traits caractéristiques au développement mental d’individus de notre temps
et de notre culture, méme s’il ne veut pas réduire pour autant les cultures »primitives« i la
conscience enfantine actuelle. Une présentation détaillée des concepts de la psychologie de
Jean Piaget utiles a cette utilisation historique est donc faite (stades cognitifs, décentration,
équilibration, assimilation, accommodation) ainsi que celle des formes de représentation de
Jerom S. BRUNER (actionnelle, iconique, symbolique). Au passage sont donnés des exemples
intéressants d’application de ces instruments d’analyse a I’animisme, la pensée magique et
les sociétés primitives. La fin du chapitre est consacrée aux fondements thennques de la com-
préhension du phénomene d'institutionnalisation, empruntés cette fois a la sociologie.

Le plan suit ensuite un déroulement plus classique. Le deuxieme chapitre (67 p.) reprend
les écrits théoriques et didactiques du XVIII® siecle en s’efforgant de montrer leur implica-
tion dans la promotion d’une modernisation mentale. Puis (chap. 3, 48 p.) 'auteur inter-
prete les tentatives de réforme de I’Absolutisme éclairé comme le début du processus d’ins-
titutionnalisation de I’école primaire et il analyse (chap. 4, 33 p.) les rapports souvent diffi-
ciles entre école et culture populaire rurale a cette époque qu’il qualifie de »prémodernes.
Un trés court chapitre (12 pages!) présente ensuite les acquis de la période de I'occupation
frangaise avant d’ouvrir trés largement ’analyse sur le XIX¢ siécle, période out I’enseigne-
ment prend sa forme moderne, en renforgant Iinstitutionnalité de I’école (chap. 6, 75 p.) par
une organisation plus rigoureuse, une standardisation de I’enseignement, I'imposition de
normes de comportement aux maitres et aux éléves. Enfin le chapitre 7 (27 p.) revient i la
question posée initialement en examinant en quoi a la fin du XIX¢ siécle ’école a produit des
changements dans le domaine culturel et mental.

On peut reprendre les principales conclusions de ’ouvrage. Pour E. Dillmann, I’école
moderne s’établit pendant cette période comme institution qui voit la transformation des
mentalités comme son objectif premier. Le systéme scolaire primaire s’autonomise d’une
certaine fagon et accéde, comme I’avaient fait bien plus t6t les écoles urbaines, au statut
d’une institution d’acquisition de savoir reconnue. Cette histoire est donc celle d’un double
processus de différenciation, sur le plan institutionnel et culturel i la fois.

On passe d’'un mode d’apprentissage imitatif fondé sur le contexte environnemental 2 une
institution de socialisation fonctionnant selon des regles formelles. Lisolement de I’école
par rapport au contexte socio-culturel créait les conditions pour influencer en retour ce méme
contexte sur le long terme. I’école constitue désormais un champ d’organisation bureaucra-
tique et formelle qui se heurte aux impératifs et aux permanences du monde environnant et
tend 3 prendre de I'indépendance par rapporta I’ Eglise, 2 'Etat et aux communautés villa-
geoises. Il y a toutefois une étatisation mcnntestable de I’école depuis les efforts réforma-
teurs de ’Absolutisme éclairé, avec ses limites sur le terrain. Le poids de ’environnement
continue a jouer beaucoup sur la saisonnalité et le niveau de la fréquentation scolaire, sur le
substrat économique de I’école, sur le statut des maitres. Il influence aussi le fonctionne-
ment interne de I’école en lut donnant un »horizon« qui conditionne la formation des éleves
alors que la fonction de I’école est théoriquement de transcender le contexte. Tout cela
limite la capacité de I’école de modifier les comportements.

La région étudiée (c’est beaucoup dire car il s’agit souvent de la reprise d’études
antérieures complétée par un usage ponctuel des sources originales) est marquée par une
opposition nord-sud. La Sarre industrialisée offre au développement de I’école des condi-
tions plus favorables qu’une région pauvre et retirée comme I’Eifel mais le caractére instable
de ce développement affaiblit en retour ces atouts. Une situation plus équilibrée comme
celle du Kreis de Sarrelouis parait avoir été la meilleure condition du progrés de I’école.

L’école regoit une fonction d’explicitation culturelle et religieuse dans des domaines ayant
des liens étroits avec le quotidien, la transmission de techniques élémentaires (écriture, calcul)
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n’étant pas pergue comme prioritaire. Mais la professionnalisation de la fonction enseignante
et la spécialisation du savoir sapent 2 la longue la prétention d’expliquer le monde globale-
ment par lareligion. Le religieux devient un secteur partiel, quelles que soient les confessions.

Les tentatives d’imposition des conceptions des élites éclairées se heurtent a des résistances
qui sont compréhensibles quand on réalise le peu d’applications pratiques de cet enseigne-
ment dans la vie quotidienne des populations rurales. On constate malgré tout des témoi-
gnages d’engagement en faveur de I’école, méme s’ils ne vont pas forcément dans le sens de
la pédagogie officielle. Tout se passe comme si c’était moins les contraintes de la modernisa-
tion de la société que ’aspect de prestige social de I'instruction qui ait joué un réle prépon-
dérant dans I’adhésion progressive i I’école. Le manque de formation scolaire fut de plus en
plus inclus dans la définition de la »bétise«, pour approcher du domaine de I’asocialité. A
cela s’ajoute la motivation de mobilité sociale dont I’école apparait désormais comme un
facteur.

Quant 2 la question de la transformation de la constitution mentale dans le sens d’une
modernisation intériorisée, elle est possible théoriquement dans la mesure o1 ’école arrive a
faire sauter le cadre mental conditionné par la vie pratique et les contraintes de la tradition.
C’est dans le domaine étroit du cognitif que la transformation se laisse le mieux décrire
comme le passage 3 un univers d’opérationalité formelle, 2 une forme »linguistique-discur-
sive« (au lieu d’'une forme »actionnelle-iconique«). Lenseignement entraine en effet 2 un usage
décontextualisé de la langue, a la manipulation de catégories abstraites comme le temps,
I’espace, le nombre, la classification, la relation sémantique etc. Il favorise une réflexivité de la
constitution mentale, contribue i refouler Iartificialisme, 'animisme et les atttudes magiques.
En méme temps se développe ’enseignement d’une morale de ’action. On cherche en fait a
créer une forme d’habitus du sujet travailleur, compétent, inséré dans la société et loyal vis-
a-vis de I'autorité. Ce qui devait étre intériorisé durablement, c’est la soumission de I’'indi-
vidu particulier dans un arrangement (régulé de fagon abstraite et formelle) d’activités col-
lectives, ce qui est essentiel pour la formation de dispositions i ’action. Enfin I’école déve-
loppe une capacité que 'auteur qualifie  la fois d’esthétique et d’herméneutique, qui dépasse
I’enseignement pour s’appliquer i toutes sortes d’activités de créativité culturelle (par exemple
création de fétes de Noél).

Si on se place du point de vue de la perspective des rapports entre sujet et environnement
théorisée par Piaget, I’école a initié de nouveaux moments dans ce processus d’échange ou
d’équilibration avec son environnement, identifiés dans les capacités définies plus haut. Leur
application réelle n’est cependant pas linéaire, entiére ni décisive comme la reconstruction
idéaltypique pourrait le suggérer. Elle supposait des conditions, dont la qualification des
maitres, qui ne sont pas toutes assurées. Aussi la culture et les mentalités populaires ne furent
pas bouleversées du jour au lendemain.

Cet ouvrage a le coté stimulant des constructions théoriques audacieuses. Le changement
de perspective introduit par le recours aux concepts de la psychologie cognitive est certaine-
ment son aspect le plus novateur (plus que le recours aux catégories de la sociologie, le »sous-
systeme école« étant déja bien en cour(s) dans I’historiographie allemande). Il pourrait renou-
veler I’histoire des mentalités, dont I’absence de véritable armature théorique et méthodo-
logique était la faiblesse principale, pour en faire une histoire de la constitution mentale. On
aurait aimé toutefois une meilleure acclimatation des concepts a ’environnement historique,
le discours tombant parfois dans un jargon excessif, surtout lorsqu’il s’agit de réalités par-
fois tres banales. On est parfois tenté de s’émerveiller comme Monsieur Jourdain de ce que
I’on parlait en prose sans le savoir.

Mais le principal probléme de cette perspective est celui de la vérification empirique de
ces théses. La constitution mentale est par définition immatérielle, elle ne peut plus étre
auscultée dés lors que ’lhomme qu’elle habite a disparu et elle ne se laisse saisir que de fagon
trés indirecte et imparfaite dans les productions humaines, surtout dans les sociétés n’ayant
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pas I’habitude de I'introspection et de son expression dans des formes écrites. C’est la partie
décevante du livre, qui se contente souvent de quelques citations de sources sur un mode
assez impressionniste (nulle quantification ni systématisme), alternées avec la convocation
d’une large bibliographie dont on a parfois 'impression qu’elle est destinée 2 masquer ou
compenser ’absence de toute étude probante dans la région considérée: par exemple sur la
question de ’alphabétisation, ol 'on doit se contenter de quelques relevés de signatures sur
des actes administratifs (12 lignes!), ou sur la possession du livre et les pratiques de la lecture
sur lesquelles I’auteur n’a mené aucune étude. E. Dillmann admet d’ailleurs ici et la la préca-
rité de ses moyens de vérification.

Indépendamment de sa difficile vérification, la theése globale comporte aussi des faiblesses
logiques: si cette modernisation de la constitution mentale découlait simplement de I’exer-
cice de la litéralité et d’exercices opérationnels abstraits dans le cadre d’une école ayant con-
quis son autonomie par rapport au milieu environnant, elle aurait di s’opérer bien plus tot
dans les écoles urbaines, voire méme dans les monastéres médiévaux. Or I’histoire culturelle
comme celle des sciences montrent que des éléments de forte rationalité et des mentalités
magiques coexistaient chez les hommes cultivés de la fin du Moyen Age et du début des
Temps modernes. Les humanistes qui posérent les bases de la science moderne croyaient en
méme temps aux sorciéres, méme s’il fournissaient par leur méthode critique les outils qui
permettraient plus tard de réfuter ces croyances. Il me semble plutot que le processus de
modernisation de la constitution mentale, a supposer qu’il ait eu lieu de fagon homogene,
reléve d’une causalité bien plus complexe dans laquelle I’école n’eut vraisemblablement
qu’une part modeste au moment de sa genése, vraisemblablement plus importante dans sa
diffusion sociale. Le mérite de cette audacieuse tentative d’explication aura au moins été de
poser les bases d’une discussion, ce qui est souvent la meilleure fagon de faire avancer la
recherche.

Jean-Luc L CaMm, Quimper

Pour ou contre la Révolution. De Mirabeau i Mitterrand. Textes choisis et présentés par
Antoine de BAECQUE, Préface de Marcel GAUCHET, Paris (Bayard) 2002, X-1060S. (Compact).

Die Debatte uiber die Franzosische Revolution entwickelt sich zusehends zu einer
Diskussion tiber ihr Nachleben. Impulsgeber war Frangois Furet, der in »Penser la Révolu-
tion frangaise« die Skizze einer iiber zwei Jahrhunderte gestreckten Rezeptionsgeschichte
der Revolution zu Papier brachte. Furet entwickelte die Vorstellung eines doppelten Revo-
lutionszyklus, den die franzosische Geschichte im 19. und 20. Jh. durchlief: Die Jahrzehnte
zwischen 1789 und 1880 seien unmittelbar von der fortdauernden Auseinandersetzung zwi-
schen Revolution und Gegenrevolution geprigt, erst mit der dauerhaften Einlésung der Ver-
sprechen von 1789 in der Dritten Republik sei dieser erste Zyklus zu Ende gegangen. In der
gleichen Zeit habe sich jedoch - durch die Verbreitung von Sozialismus und Kommunis-
mus — das revolutionire Versprechen erweitert und erneuert. Ein zweiter Zyklus habe begon-
nen, der mit der russischen Revolution einen ersten Hohepunkt erreichte. Furet rief gegen
Ende der siebziger Jahre dazu auf, das Erbe der Vermichtnishistoriographie zu durchbre-
chen und einen Standpunkt der Analyse zu wihlen, der jenseits der Dichotomie von Revo-
lution und Gegenrevolution liege.

Die vorliegende Quellensammlung von Antoine de Baecque kniipft, das macht bereits der
Titel deutlich, an diese Perspektive an. »Pour ou contre la Révolution« 1ifft Befirworter
und Gegner der Franzosischen Revolution aus den letzten zwei Jahrhunderten zu Wort
kommen und zeigt gleichzeitig, daf} die Debatte im letzten Drittel des 20. Jhs. in eine Phase
eingetreten ist, in der das Fiir und Wider keine zentrale Rolle mehr spielt und die Beschafti-
gung mit dem Groflereignis vor allem das Ziel hat, dieses zu historisieren und zum Zweck
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