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et intitulé encombrant renvoie au fait que la vie de l’esprit est un do-

maine problématique de la société. Face à une telle affirmation, s’ef-

fraie celle ou celui qui — conduit(e) par une adjonction d’idéal révolution-

naire — s’est accoutumé(e) à lui associer des catégories telle que la liberté

ou à exiger de manière normative des faits d’exemption. Pour anticiper cela,

le  concept  ne  sera  guère  employé  de  manière  normative  dans  ce  qui  va

suivre. Il s’agira beaucoup plus de la manière de fonctionner et des résultats

d’une partie de la vie de l’esprit — pour le préciser — de soumettre le sys -

tème d’éducation-formation à une introspection. Ceci sera fait en trois étapes

: dans une première étape, des résultats de l’offensive de démocratie sociale

des années 60 sont mis en court-circuit et comparés avec ceux du débat sur

l’éducation-formation des années 2000. Au centre de cela se trouve la consta-

tation que le système éducatif formatif [allemand, ici, ndt] s’intéresse à instaurer

une inégalité, à empêcher l’individuation et à se soumettre aussi aux impéra-

tifs de l’économie. Dans une deuxième étape, à l’exemple des réflexions de

Louis Althusser, on examinera si effectivement, on peut parler d’une certaine

autonomie du système éducation-formation ou plus encore, si la vie de l’es-

prit est tombée victime de l’impérialisme économique et par conséquent ac-

complit ce qu’ordonne celui-ci. Dans une troisième étape, au long des tra-

vaux de sociologie de la formation de Pierre Bourdieu, qui élucident le ca-

ractère différenciant du système de formation et expliquent l’éducation-for-

mation — pour le moins en ce qui concerne sa part structurellement conser-

vatrice (reproductive) — en ne la comprenant pas tant comme d’origine exo-

gène, mais plutôt comme un processus endogène.1 

C

1. Le système d’éducation-formation

comme producteur d’inégalité
La formation est devenue un thème central du débat public en Alle-
magne,  au plus  tard à  la  suite  des  discussions qui avaient  entouré
l’évaluation européenne PISA. On débattit alors de manière intense,
passionnée et controversée sur la productivité du système allemand
de l’éducation et  de la formation et après  un temps assez long,  on
avait pu déceler quelque chose comme une atmosphère de défrichage
et de besoin de changement, car une majorité s’était formée pour dire
qu’il  devait  se passer quelque chose — mais quand à ce qu’il  fallait
changer et comment le faire, de grandes diversités d’opinion régnaient
là-dessus.

D’une certaine manière, le débat des années 2000 ressemblait à celui
politique sur l’éducation-formation qui avait été mené dans les années
1960 ; pour le moins, ces deux débats présentaient une série de paral-
lèles.  Tous deux furent déclenchés par des chocs événementiels.  Si,
dans les années 2000, ce fut la connaissance que ni le système sco-
laire allemand — qui s’était révélé au plan international comme parti-
culièrement apte à permettre d’accéder à l’emploi — pas plus que celui
universitaire, n’étaient en situation d’occuper une place dans les pre-
miers, ce qui conduisit en outre à mettre en cause les structures, ainsi
dans les années 1960, cela avait été le choc du spoutnik et donc la pré-
sumée infériorité technique vis à vis du bloc de l’est — l’opposant dans
la Guerre froide —, dont les besoins de changement avaient manifes-
tement été réalisés. Dans les deux cas, ce moment de choc conduisit à
ce que  la supériorité complaisante, dans laquelle on s’était commodé-
ment installés fut remise en question. Parce qu’en apparence, la possi-
bilité de la supériorité de l’autre système politique devait être prise en

1 Une objection éventuelle est encore à thématiser : étant donné que les 

états de départ, conformément à leur nature décrivent un système édu-

catif qui n’est pas affranchi de l’état ou libéré de l’usurpation écono-

mique, l’objection se conçoit aisément que le résultat de cette présenta-

tion n’en vaut pas la peine, puisqu’une vie spirituelle qui n’est pas libé-

rée dût nécessairement renfermer des répercussions problématiques. 

Qui argumente de cette façon, ne voit pas : premièrement, que la mise 

en place de faits d’exemption décrit un processus qui doit partir d’une 

capacité d’évolution endogène au système éducatif-formateur, existant 

réellement ; et ce système doit créer, secondement, des exemptions vis-

à-vis des deux autres composantes sociétales. Autrement dit : Un sys-

tème d’éducation-formation ne tombera pas du ciel sur la Terre, mais il 

devra au contraire bel et bien se développer à partir des institutions 

existantes.

compte, Georg Picht (en 1964) avait fait flores par son expression per-
cutante  de  « catastrophe  de   l’éducation-formation »2.  Aujourd’hui,
c’est parce que le débat-PISA alimente la crainte que l’Allemagne — en
considération du niveau d’éducation de sa population — lâche le pelo-
ton de tête des autres pays industrialisés et pût avec cela perdre fina-
lement sa compétitivité concurrentielle internationale.

Un deuxième parallèle  est  pourtant  d’une plus  grande signification
encore pour l’objet de la recherche, car avec  la faillite du système édu-
catif, une observation ne se laisse plus nier : la relation entre l’origine
sociale et les chances éducatives de l’individu. Ainsi les résultats de
l’évaluation PISA démontrent très clairement que pour des enfants et
adolescents  issus  du  milieu  ouvrier,  ou  selon  le  cas,  des  couches
« éloignées de l’éducation-formation », l’accès à une formation supé-
rieure est rendue structurellement énormément difficile, voire carré-
ment impossible (groupe des auteurs sur l’information à propos de
l’éducation 2008 ; Gouvernement fédéral 2007). Or ce  constat avait
été discuté aussi dans les années 1960 ; à cette époque les acteurs pro-
gressifs allaient à l’encontre d’une manière de voir qui dominait alors
dans l’opinion publique et la politique mais aussi — et cela est à re-
marquer — dans les sciences sociales et celles de l’éducation : d’après
elle, l’articulation du système scolaire en école primaire, collège et ly-
cée, n’était que le reflet institutionnel de la répartition d’aptitudes bio-
logiquement  ancrées  dans la population.  L’argument des  conserva-
teurs structurels de ce système scolaire en rapport avec les classes so-
ciales [= « système classistique », ndt], c’est que d’après eux, il n’y avait juste-
ment que 5 à 10 % de la population douée, au point de vue théorique,
pour fréquenter un lycée. À côté de cela, il existait un groupe analogue
de moyennement doués pour l’école secondaire et la masse devait être
conduite à l’école primaire. Ainsi le sociologue Karl Valentin Müller,
argumentait-il  en affirmant que les  réformes de l’enseignement se-
raient toujours condamnées à l’échec, car, certes elles écartaient les
privilèges sociaux, mais ne pouvaient rien changer à la situation des
aptitudes — et donc selon lui à une situation biologiquement donnée.
La sélection précoce et la pression d’exclusion quasiment permanente
du système scolaire triplement articulé, n’étaient en aucun cas respon-
sables — comme on le critiquait alors — mais correspondaient plutôt
beaucoup plus à un processus de différenciation immuable puisqu’en
effet biologiquement fondé.

Cette  façon  d’argumenter  put  longtemps  dissimuler  le  fait  qu’apti-
tudes et réussites des acquis ne peuvent pas être expliquées par une
empreinte déterminée de l’héritage génétique, car l’aptitude est aussi
un résultat de l’apprentissage. En conséquence, « l’importance de l’ef-
fet  cumulateur  des  expériences  précoces  d’apprentissage  doit  être
connue  et  reconnue,  l’importance  de  la  succession  structurelle
concrète et correcte des processus d’apprentissage, le développement
des stratégies efficaces d’apprentissage, bref : la dépendance des apti-
tudes des processus d’apprentissage et la dépendance de tous les pro-
cessus d’apprentissage des processus de socialisation et des processus
d’apprentissages,  devaient être  connues et reconnues » (Roth 1968,
p.22). Ce changement de perspective, qui résulta du choc du spoutnik,
forma la condition préalable à de nombreux efforts de réforme3 — et
une percée réelle de ces efforts de réforme ne fut guère modeste, il
faut le  dire,  avant  tout sur la base de la résistance opiniâtre d’une
grande partie  de la petite bourgeoisie  de l’éducation et de la petite
bourgeoisie, des partis bourgeois CDU/ CSU et FDP, ainsi que des as-
sociations de philologues.

Quarante  bonnes années  plus  tard,  les  recherches  des  sciences  so-
ciales prouvent qu’il ne peut plus être question d’égalité des chances
dans le système éducatif. Bien plus, la dépendance entre origine so-

2 Georg Picht (1964, pp.66 et suiv.) cita, dans son classique Die Bildung-

skatastrophe [la catastrophe de l’éducation], la migration de la main 

d’œuvre hors de la RDA  comme cause première du fait que l’insuffi-

sance du système éducatif de la RFA put être cachée pendant une dé-

cennie durant.

3 Sont particulièrement à mettre en exergue ici les efforts du ministre de 

l’éducation de la Hesse, des années 1970, Ludwig von Friedeburg 

(2002), qui à la lumière des connaissances des sciences sociales et de 

celles de l’éducation, tenta dans les années 1960 de rompre la pression 

sélective et d’exclusion du système éducatif classistique. Friedeburg 

voulait supprimer la sélection précoce après la 4ème classe, en transfor-

mant les 5ème et 6ème classes en niveaux de soutiens inter-scolaires. Il 

tenta d’aller à la rencontre de la pression d’exclusion du secondaire en 

activant la transformation des écoles menant plus loin en écoles polyva-

lentes et avec l’introduction d’une école de toute la journée. Friedeburg 

échoua dans sa politique d’éducation sous l’amère résistance des oppo-

sants politiques, mais avant tout aussi par le refus de la bourgeoisie.
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ciale et réussite en matière de formation est étroitement marquée n
Allemagne comme à peine dans aucun autre pays au monde et pour-
tant les réformes nécessaires ne sont pas engagées avec l’insistance
qui s’impose. 

En cela, il serait d’une importance centrale de supprimer la sélection
précoce et la menace d’exclusion permanente du système scolaire aux
trois échelons. Car : plus un système éducatif renferme des change-
ments  d’aiguillage  fondamentaux  et  plus  ces  changement  inter-
viennent précocement, plus sa sélectivité sociale s’avère grandement
agressive. Cela a pour l’essentiel deux raisons. Les enfants des « fa-
milles  éloignées  de  l’éducation » ont  ensuite  moins  de  temps  pour
compenser leur déficit familial conditionné. Plus le temps de fréquen-
tation en bloc scolaire est raccourci, plus fortement compte l’éduca-
tion acquise dans le contexte familial ou bien justement l’éducation
non-acquise.

D’un autre côté, la chance s’effondre pour les élèves, lors d’un renfor-
cement des performances, de se diriger vers  une obtention supérieure
de diplôme. En Allemagne, il y a un taux de changement entre écoles
dans le secondaire (un bon indicateur de la mobilité sociale) par an,
dans l’ensemble déjà seulement de 3 % pour tous les élèves.  Mais ce
qui est encore plus décisif : on en arrive à des taux plus élevés pour
ceux qui cherchent à s’élever vers une école d’un niveau plus haut —
d’une Hauptschule à une Realschule — d’une école secondaire à une
autre, et de presque 5 % pour qui cherche à redescendre du lycée à la
Real- ou à la Hauptschule. Un tel changement signale donc bien une
éducation qui  baisse  et  non pas  une  éducation  qui  monte  (groupe
d’auteurs compte rendu sur la formation 2008, p.66).

Changements structurels ou bien décisions individuelles ?

À côté des conservateurs de structure, qui ont des états de fortune,
dont les enfants profitent du système scolaire triplement articulé et
des partis et associations conservateurs, qui veulent garder le système
comme  il  est,  des  acteurs  fondamentalement  critiques  contribuent
fondamentalement à ce que le système soit stabilisé et même en re-
connaissant foncièrement la sélection du système triple. Un exemple
proéminent de cette attitude c’est Ralf Dharendorf (1964). Dahrendorf
défend avec verve le droit à l’éducation comme un droit civil et poli-
tique, il évoque nonobstant dans le même temps que les causes pre-
mières de la sous-représentation des enfants d’ouvriers et de paysans
dans les  lycées  n’étaient  pas  dues « en premier lieu à l’école,  mais
avaient  été  opérées  par  les  parents »  (Dahrendorf  1964,  pp.78  et
suiv.). En rapport avec la représentation tout aussi déplorable de ce
groupe dans les universités, Dahrendorf formulait la chose d’une ma-
nière encore plus vive en affirmant qu’en Allemagne, chaque famille
ouvrière  pût  offrir  les  études  universitaires  au  moins  à  un  enfant
(Dahrendorf 1962, p.22). Ce modèle d’argumentation  se répète dans
le débat des années 2000. Des représentants compétents de la socio-
logie de l’éducation argumentent en disant que les décisions en ma-
tière d’éducation des parents, et chez les adolescents qui les prennent
d’eux-mêmes, sont suivies de succès à la fois pour le choix du par-
cours  d’éducation  et  sa  réussite  (Becker  2004 ;  Müller  et  Pollak
2004)4. Quand bien même Becker et Müller acceptent fondamentale-
ment les répercussions de la sélection précoce et plaident en faveur
d’un  plus  long  cursus  scolaire,  ils  entreprennent  nonobstant  une
translation d’accentuation. Car si Becker dans une publication ulté-
rieure  affirmait  encore  que  « la  résolution  dépendante  de  l’origine
pour  l’une  des  deux  alternatives,  « études  universitaires »  ou  « at-
tentes qui ne sont pas académiques », pût être complètement expli-
quée par les attentes subjectives dans l’évaluation (Beckert et Hecken
2007, p.110), ensuite il appuya une telle argumentation sur les forces
conservatrices qui estiment un changement des structures éducatives
comme n’étant  pas  particulièrement  important.  Si  donc les  aspira-
tions éducatives des parents et des jeunes gens sont les mêmes qui
donnent la branle au choix d’une orientation de formation détermi-
née, alors l’aspect structurel peut être renié et — plus important — il
pourrait y cibler des réussites au sens d’une participation plus impor-
tante des « couches éducatives éloignées », sans qu’une transforma-
tion des structures de base soit mise en œuvre, mais simplement, un
changement de position du sujet serait alors accompli.

4 Les défenseurs de  cette conception partent du fait que  la choix des

études  et aussi de l’ensemble du parcours d’éducation repose sur une

pesée  rationnelle  des avantages et  inconvénients.  En  centre  se  trou-

vaient les choix parentaux en relation aux coûts et recettes ultérieures

envisageables, c’est-à-dire des revenus qui étaient à attendre plus tard et

du statut social atteignable par l’éducation.

Filtres de sélection dans le système éducatif

Il faut objecter à cela que des carrières de formation se déroulant dif-
féremment peuvent ne pas seulement remonter à des différences de
prestations et de motivations — au sens de Dahrendorf — mais plutôt
à l’évaluation inégale qui joue un rôle des mêmes  prestations par les
forces d’enseignement.  Ainsi en vue d’une recommandation pour le
lycée, 551 points suffisaient en 2001 en compétence de la lecture pour
un enfant originaire d’une classe de service, alors qu’un enfant d’ou-
vrier devait au moins accumuler 600 points. Cette tendance s’aggrave
manifestement. En 2006, la valeur était tombée à 537 pour l’enfant
d’un médecin ou d’un fonctionnaire.  En comparaison les  exigences
montent de manière décelable pour un enfant d’ouvrier. Il doit faire
montre d’un degré  total  de  compétence meilleur qu’un enfant  issu
d’une classe de service supérieure pour obtenir pareillement une re-
commandation afin de poursuivre ses  études en lycée.  (Bos et coll.
2007, p.20)

Cette sélection sociale se renforce encore dans les autres carrières sco-
laires. Des filtres sociaux de sélection ne se laissent pas seulement ob-
server lors du passage d’un domaine à l’autre, mais dans tout le par-
cours ultérieur de la carrière scolaire. Un exemple tiré d’un cours de
langue allemande dans le degré supérieur du lycée, en élucide de ma-
nière très suggestive le mécanisme opérant. Le thème du cours a pour
teneur « Antigone ». Après  qu’un camarade de classe a exposé aupa-
ravant en détail les scénarios centraux, personnages et problèmes, une
élève est appelé.  Il  a l’ouvrage mais il  ne l’a principalement pas lu.
Dans cette situation, l’avantage de son origine se révèle — le père, pro-
fesseur,  la  mère,  mère  doctoresse  en  médecine  —  aussitôt  d’une
double manière. Premièrement, il ne concède pas ne pas avoir lu l’ou-
vrage, mais pense au contraire pouvoir encore sauver quelque chose
en s’appuyant sur ses connaissances plutôt acquises en passant, dans
le cadre de la famille sur la mythologie et l’histoire grecques. Au lieu
d’entrer dans les détails du modèle littéraire étudié, il commence à ra-
conter globalement ce qu’il connaît de l’histoire et de la mythologie
grecques. Secondement, et c’est le point véritablement intéressant ici,
l’enseignante n’en vient même pas à l’idée que l’élève pût ne pas avoir
lu l’ouvrage. Bien plus, elle le félicite même aussitôt, tout particulière-
ment, de ne pas s’en être tenu, comme son prédécesseur, à traiter avec
application  les  questions  utiles  pour  le  cours,  mais  d’avoir  au
contraire inséré aussitôt la thématique dans son contexte historique.
Ici surgit le même effet que Pierre Bourdieu dépeint d’une manière
aussi détaillée à l’appui de l’évaluation des candidats — dans son en-
quête sur les  grandes écoles  [en  français  dans  le  texte,  ndt]  françaises  —
comme un différence décisive entre faire preuve d’application et faire
preuve de brillance (Bourdieu 2004, p.23 et suiv.).  Celui qui a pris
l’ascenseur  social  est  « appliqué » ;  l’enfant  de  bourgeois,  lui,  est
« brillant ». Or cela fait saillie au-dessus de la normale aux yeux de
l’enseignante.

Eu  égard  aux  avantages,  dont  peut  jouir  le  rejeton  des  classes  ou
couches supérieures de la société au cours de sa carrière scolaire, il
n’est pas étonnant que le tiers supérieur de la population représente
les deux tiers des étudiants dans les universités allemandes et rien que
le septième au supérieur, environ en représente les 40 %. La sélectivi-
té sociale très élevée du système scolaire allemand veille à ce que les
enfants  des  deux  tiers  inférieurs  de  la  population  n’aient  que  de
minces chances d’entreprendre des études. Après la décision pour les
écoles qui mènent plus loin à l’issue de l’école primaire, on en vient à
la transition au secondaire II, à une autre sélection sociale. Tandis que
88 % des enfant  du personnel académique passent cette transition,
ceux des autres parents restants, lesquels ne relèvent pas du person-
nel académique, ne sont plus que 46 %  à le faire. De ces enfants, en
revanche  94 % des  premiers  parviennent  presque  tous  du  premier
coup à l’université, mais ils ne sont que 50 % pour les seconds, soit la
moitié. De sorte que le taux  de passage à l’université  chez les enfants
du personnel académique atteint les 83 %, soit quatre fois plus que
pour les autres qui n’y arrivent qu’à 23 %. Dans l’ensemble 17 % des
enfants d’ouvriers entrent à l’université, alors qu’il sont la moitié jus-
qu’au deux tiers des enfants de fonctionnaires et des indépendants à y
parvenir.  (Isserstedt et coll. 2007, pp.100 et suiv.) Le déséquilibre so-
cial enregistré à l’entrée des universités allemandes s’est renforcé du-
rant ces 15 dernières années.

2. Sélection et exclusion ! Au nom de qui ?
Un tel bilan peut nourrir le pessimisme fondamental qui est renvoyé
par un grand nombre d’analyses de sociologie de la formation : qua-
rante  ans  et  aucun progrès  reconnaissable  n’a  été  fait !  Manifeste-
ment, le défrichage de la démocratie sociale des années 1960 — que
l’on prenne les résultats de l’évaluation PISA ou les études IGLU —  a
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été gaspillé, sans avoir eu aucun effet. Et il faut se demander comment
se  fait-il  qu’on  n’arrive  pas  à  extirper  ce  modèle  hors  du  système
d’éducation ? Il est possible que l’on puisse au mieux répondre à cette
question en examinant plus précisément la relation du système éduca-
tif avec l’économie.

L’offensive de démocratie sociale engagée dans l’éducation  dans les
années 1960, qui voulait vaincre le système d’éducation classistique,
partait de l’idée que l’économie d’après-guerre, orientée sur  la crois-
sance et l’expansion, représentait une condition cadre fondamentale-
ment favorable pour un changement du système éducatif.  Au fond,
elle inversait  l’argument de Georg Pitch que des dommages écono-
miques  fussent à redouter, tant que la population dans son ensemble
n’atteignait pas des standards d’éducation élevés, étant donné que dé-
sormais la prospérité économique d’une société était rattachée à une
meilleure formation. Et — cela convenait aussi à une programmatique
de la démocratie  sociale — une meilleure éducation contribuait par
surcroît à réaliser un style de vie plutôt aisé, typique d’une couche ou
classe moyenne. Ainsi l’opportunité semblait extraordinairement fa-
vorable de faire pour ainsi dire d’une pierre deux coups : une réforme
du système éducatif encouragerait les possibilité d’un développement
individuel et — en même temps — cela produirait une contribution à
l’instauration d’une égalité sociale plus grande ; liberté et égalité, telle
était l’idée, se laissant pour ainsi dire atteindre du même pas et certes
— il faut bien diriger son regard là-dessus, — parce que le sous-sys-
tème économique de la société adressait  exactement cette  requête :
car une économie en expansion et orientée sur le progrès technique,
fait naître un besoin de personnel qualifié, c’est la raison pour laquelle
il devenait nécessaire d’aller puiser dans les réserves d’aptitudes de la
société.  L’accroissement du développement individuel  et l’espoir  en
une égalité plus grande, furent justifiés du fait qu’on les affublait en
nécessité économique. Mais  qu’on remarque bien ici l’inversion dans
l’argumentation : l’individuation ne se produit pas au moyen de l’édu-
cation,  parce  qu’elle  se  situe  dans  l’entéléchie  du  sujet,  mais  au
contraire parce qu’elle est utile à l’économie ; l’égalité n’est pas instau-
rée  parce  que  l’accès  à  la  formation  représente  une  revendication
d’équité sociétale,  mais au contraire parce que de nouveau le profit
économique contraint celle-ci. [soulignement du traducteur, ndt]

La cohérence des objectifs — prospérité économique, assimilation des
situations de vie, individuation par l’éducation — était si imprégnée
d’une manière frappante que l’échec de l’offensive éducative de la dé-
mocratie sociale ne put pas être interprétée, en premier lieu, comme
un impératif systémique,  mais comprise comme une erreur de ceux à
qui ces mesures s’adressaient en premier lieu. — L’échec fut interprété
comme le déni de celui qui recevait l’éducation, de son entourage, de
ses arrières-plans familiaux, de ses expériences lors de son enfance ou
de la culture qui l’entourait. En tout cas, la faute en revenait à l’indivi-
du, les classes sociales et les analyses de classe, ne s’efforcèrent qu’à
formuler une tautologie et non pas à expliquer l’échec de l’offensive
éducative : les enfants  issus d’une classe ouvrière soufrent d’un préju-
dice en regard de l’éducation et de la culture ; des enfants qui soufrent
de ce préjudice, appartiennent à la classe ouvrière. Un penser critique
quelque peu plus précis eût dû être conduit à remettre en question
fondamentalement la compatibilité des trois buts visés.

C’est à cet endroit qu’interviennent les théoriciens de la reproduction
(par  exemple  Althusser  1977).  Ceux-ci  affirment  qu’une  société  de
classes dût préparer les élèves à porter la charge du système éducatif
sur leur dos et donc à créer des états de fait d’exclusion et de sélection.
Cette exigence — sur laquelle l’offensive éducative de démocratie so-
ciale qui voyait grand, ferma les yeux — devait remodeler les revendi-
cations en développement individuel et égalité, car les intentions prin-
cipales de l’éducation c’étaient de préparer les acteurs à un avenir in-
égal en prenant des garanties sur le sous-développement de leurs pos-
sibilités. Dans la perspective de la théorie de la reproduction, l’écono-
mie n’attend pas de ceux qui ont achevé leurs études dans le système
éducatif, de prendre ensuite leurs rôles dans la production, mais plu-
tôt — ainsi se présente l’idée — elle se comporte à l’inverse : l’écono-
mie définit certaines exigences de rôles déterminées qui doivent en-
suite être accomplies par le système éducatif. Alors donc que l’offen-
sive éducative de la démocratie sociale partait de la cohérence des ob-
jectifs qui pouvaient aussi être atteints, précisément dans une société
socialement différenciée et que donc, une libération graduelle du sys-
tème éducatif des impératifs économique fût possible5, la théorie de la

5 Ce que ne voit pas l’offensive éducative de la démocratie sociale, c’est 

qu’une libération ne repose pas uniquement sur l’émancipation du 

système éducatif des contraintes économiques, mais requiert plus 

encore un détachement du système politique.

reproduction rejette cette conception comme infondée et affirme au
contraire le remodelage du système éducatif par l’économie.

Cette objection est importante, aussi longtemps qu’une économie est
poussée par l’inégalité et qu’une société fait porter le fardeau au sys-
tème éducatif de la sélection et de la remise en ordre dans une typolo-
gie déterminée de l’employability [en anglais dans le texte, pour « employabilité »

ndt] et y répond de l’exclusion pour finir , la théorie de la reproduction
met donc ici le doigt sur un point sensible.

Jusqu’ici, tout va bien. Il est vrai que l’automatisme qui se trouve à la
base de la théorie de la reproduction, est soumis ici à un valorisation
critique. Par trop aisément, le fait est perdu que la théorie de la repro-
duction n’a pas clairement nommé la tâche aveugle de l’offensive édu-
cative de la démocratie  sociale,  et qu’elle se sert donc elle aussi ici
d’une manière d’argumentation abêtie :  le capital  veut l’inégalité,  le
système éducatif en gère la conséquence. Une telle déclaration appa-
raît aussi étrangement sous-complexe, considérée à la lumière d’une
société socialement différenciée. Il semble en effet que le système édu-
catif  obéisse simplement et seulement aux impératifs de l’économie
capitaliste ; le but principal de l’éducation est ensuite l’adaptation per-
manente  des  acteurs  au  système  économique  et  l’acceptation  d’un
avenir qui sera chargé d’une inégalité aggravante. Des mots d’ordre
des années 2000, tel que « employabilité » (dans le domaine universi-
taire), qui sollicitaient les université à penser à partir du marché du
travail et à orienter les parcours d’études sur son exploitation ou bien
sur  la  qualification  sur  mesure  qu’exige  de  l’éducation-formation,
l’utilisation immédiate dans le domaine industriel, démontrent  que la
perspective de la reproduction dans son analyse n’est pas totalement
« à côté de ses pompes » [expression du traducteur pour « nicht daneben liegen »]
Mais, à la lumière de la théorie de la reproduction, les activités des ac-
teurs dans le domaine éducatif deviennent de simples réflexes rele-
vant du caractère de déterminisme structurel en cause. Les acteurs,
élèves, enseignants, parents, deviennent des marionnettes, des palto-
quets ou des zombies qui, dans leur penser sentir et vouloir, fussent
au gré de chacun subornés et gouvernables à souhait ? Ceci nécessite
un contrôle, car  — si la théorie de la reproduction devait avoir raison
—  alors il  s’ensuivrait  que la différenciation sociétale,  et  avec cela
l’autonomie du sous-système sociétal, est largement moins marquée
que cela est affirmé communément par les défenseurs d’une différen-
ciation fonctionnelle.

Le  système  de  l’éducation-formation  comme  appareil  d’état  idéolo-
gique : Louis Althusser

Ce fut Louis Althusser (1977) qui, dans sa présentation d’une forma-
tion et d’une éducation idéologiques de l’appareil d’état, désigna celle-
ci comme l’élément le plus important de la reproduction sociétale. Le
système éducatif, selon Althusser, engendre des qualifications indis-
pensables à l’économie, mais il produit à cette occasion quelque chose
de  plus  essentiel :  en  ayant  caractérisé  la  formation  et  l’éducation
comme une appareil idéologique d’état6, elles deviennent selon lui des
productrices d’idéologies qui équipent leurs acteurs d’une conception
déterminée et fait d’eux des acteurs sociétaux fonctionnant. Dans ce
sens, l’appareil d’état idéologique produit essentiellement plus que la
répression (police, justice), car dans une appareil d’état idéologique,
l’affirmation d’adhésion à la société s’ensuit au moyen d’une produc-
tion de l’idéologie et par conséquent, on peut même renoncer à une
répression.

Althusser s’accorde tout d’abord avec la critique de la théorie de la re-
production, en caractérisant l’automatisme esquissé ci-dessus, du re-
modelage de la superstructure (système d’éducation-formation) par la
base  (économie)  comme  simplement  métaphorique.  La  force  de  la
métaphore de la base et de la super-structure reposerait, selon Althus-
ser, dans le fait que économie et système éducatif devraient être com-
pris comme des sphères indépendantes et donc la question de leur in-
teraction, ou selon la cas, celle du caractère du déterminisme animant
les relations entre économie et système éducatif, devrait pour le moins
être adressée. Mais toute sa force s’achève ici parce que la manière de
fonctionner de l’appareil idéologique d’état ne serait  finalement pas
élucidé.

Althusser comprend donc la superstructure (avec cela aussi le système
éducatif)  dans un certains  sens comme autonome et ayant  ses  lois
propres et comme se trouvant en dehors de l’histoire (de la lutte des
classes). Cette position en dehors de l’histoire résultant d’une légalité

6 Selon Althusser l’état est ici pensé dans un sens large : à savoir comme 

société.
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intrinsèque lui permet, [à la superstructure,  ndt] selon Althusser, de se re-
produire elle-même ainsi que sa base de l’extérieur. Avec cette légalité
propre à l’appareil d’état idéologique, Althusser adresse un état de fait
de différenciation qui affecte à une vie de l’esprit une vertu [force d’ac-

tion,  ndt]  et une fonction propres.  Idéologie et appareil  d’état idéolo-
gique peuvent  par conséquent  être  compris  comme éléments  d’une
théorie de la superstructure. Cette théorie défendue par Althusser se
distingue du fait qu’elle conçoit la superstructure, comme autonome
et  purement et  simplement dans  une  relation « extérieure »avec la
base, mais en aucun cas cependant sous forme d’un reflet (Wieders-
piegelung) de celle-ci. Et que le sujet est d’une importance décisive
pour  la  compréhension  de  la  manière  de  fonctionner  de  l’appareil
d’état idéologique et de la base économique. Le sujet est conceptuelle-
ment appréhendé par Althusser,  soit  comme un libre sujet qui agit
comme centre d’initiatives, comme auteur et responsable de ses actes
personnels ou bien comme un être assujetti à une autorité supérieure
et qui n’a plus aucune autre liberté, dès lors, que la reconnaissance vo-
lontaire de sa soumission. Ce double-sens de « sujet » — une fois, le
sujet signifie un être placé sous le joug, une autre fois, un être auto-
nome se reflétant lui-même, suivant des objectifs rationnels d’ un être
doté d’un esprit libre —  renvoie à une tension des sociétés modernes.
Pour Althusser il s’agit de penser cette tension de tout un chacun, in-
dividu libre (dans ses actions, représentations, convoitises, etc.) entre
le caractère de [sa,  ndt] position sociétale et celui de [sa,  ndt] formation
psychique, d’une part, et  [ses, ndt] capacités  individuelles et collectives
d’agir et d’intervenir.

Un  appareil  d’état  idéologique  relativement  autonome  (tel  que
forment les médias, école, sport, Église, associations etc.) portent par
« l’appel » spécifique (interpellation) des individus (en tant que sujets
concrets)  contribue  à  une  reproduction  d’une  formation  de  société
(des  conditions  de  productions,  des  circonstances  politiques  etc.).
Mais les perdants de ces processus de subjectivisation sont manifeste-
ment  les  désavantagés  du système éducatif,  qui,  d’après  Althusser,
doivent  se  comprendre  comme  totalement  dominés.  La  classe  ou-
vrière apparaît par conséquent comme un être placé sous le joug dont
la propre production culturelle et donc aussi la possibilité d’une résis-
tance et de gagner en autonomie, fait qu’elle tombe totalement en de-
hors du regard de Althusser.

3. Le système éducatif comme une sphère
(partiellement) autonome : Pierre Bourdieu
Ce qui jaillit  soudainement comme l’éclair chez Althusser la légalité
propre à la vie spirituelle, connaît dans les travaux de Bourdieu (1982)
un élargissement digne d’être mentionné. Bourdieu montre l’impor-
tance de la culture dans l’analyse sociétale et avant tout, combien cette
culture se distingue fortement de l’économie, voire se refuse aux im-
pératifs économiques et s’émancipe de ceux-ci.

Après s’être approprié le matériel sociologique durant son époque al-
gérienne ( 1956-1960) qui lui permit de comprendre cette société en
défrichage, il se consacra à la sociologie de l’éducation sitôt son retour
en France. Au centre des sa préoccupation se trouvaient alors les ma-
nières de reproduction du système éducatif. Le résultat le plus impor-
tant de recherche stratégique des explorations sociologiques de l’édu-
cation-formation  fut  sa  théorie  du  capital  et  ici  nommément  le
concept de capital culturel.

Ce qui était central au plan épistémologique, pour lui, c’était de sur-
monter les apories du subjectivisme, nommément la philosophie exis-
tentielle de Sartre et de l’objectivisme de l’esquisse structuraliste au
moyen d’un théorie de la pratique. Cette manière de connaître praxéo-
logique n’était pas le fruit d’un système du penser abstrait, mais pre-
nait naissance au contraire dans et par l’ethnologie empirique et les
recherches sociologiques de la société algérienne, du milieu rural des
Pyrénées et du système éducatif de la France. Sur la base de cette po-
sition théorique cognitive, se forma ensuite trois catégories centrales
qui  imprègnent  l’esquisse  de  Bourdieu  de  manière  distinctive :  le
concept  d’habitus  [façon  d’être,  ndt]  comme  instance  médiatrice  entre
structure et sujet, ensuite la catégorie du capital, déjà mentionnée, qui
n’est  pas simplement pensée comme une grandeur économique.  Le
concept de société est finalement remplacé par l’espace social qui se
différencie en différents champs. Avec ces trois catégories centrales
Bourdieu remit en jeu les acteurs et aussi l’historicité qui avaient été
cachés  par  le  structuralisme,  sans  retomber  pour  autant  toutefois
dans une philosophie du sujet.

Le capital chez Bourdieu n’est pas employé dans un sens marxiste, car
il ne le définit pas de manière économique. Ou bien pour le dire à l’in-

verse : le capital économique n’est qu’une des sortes de capitaux pos-
sibles. Dans ses nombreuses recherches, Bourdieu se consacrait à la
signification immense du capital culturel. Ce n’est pas tant le capital,
ou bien pas uniquement, la possession du capital économique, mais la
sorte de capital culturel qui constitue la différence décisive dans la
hiérarchie  de  considération.  Bourdieu  distingue,  à  cette  occasion,
entre trois formes de capital culturel ; il peut exister : 1. en état inté-
riorisé et incorporé, sous la forme de dispositions durables ; 2. en état
objectivé, sous forme de biens culturels comme des tableaux, livres,
œuvres de références, dans lesquelles des théories déterminées et des
contre-théories ont laissé des traces derrière elles. Et finalement,  3.
en  état  institutionnalisé  sous  la  forme  de  positions  et  titres  qui
confirment officiellement l’existence d’un capital culturel. 

Avec le concept  de capital  social,  Bourdieu caractérise  « l’ensemble
des ressources actuelles et potentielles qui  sont associées avec la pos-
session d’un réseau durable de relations plus ou moins institutionnali-
sées de connaissances et de reconnaissances réciproques […] il s’agit à
cette  occasion  de  ressources  qui  reposent  sur  l’appartenance  à  un
groupe » [soulignement du traducteur , ndt] (Bourdieu 1992, p.63).

Avec cet outillage Bourdieu se se met à dégager désormais la logique
des champs individuels de la société. Il peut le faire, parce que  — ce
qui est resté largement non remarqué — il pense en termes de diffé-
renciation  théorique.  La  théorie  des  champs  sociaux,  comme  une
théorie  moderne de sociétés(s)  différenciées  en champs autonomes
partiels, qui devient ensuite devant cet arrière-plan, comme la résul-
tante  de  sa  grande  pénétration  thématique.  (voir  Bourdieu  2001,
p.28). Cela concerne avant tout la représentation du processus histo-
rique de la différenciation qu’il esquisse brièvement dans les Médita-
tions, lequel sinon dans ses études matérielles n’a joué aucun rôle [le

processus, ndt]. Avec la description de la dépossession (Verdrängung), il
vise  dans les  méditations la formation historique du regard scolas-
tique, pour y délivrer en cela une critique de la scholastic fallacy [en

anglais  dans  le  texte,  pour  « sophisme,  ou  faux  raisonnement,  scolastique »,  ndt]  et
quelques-unes de ses conséquences.  Avec avant tout un regard sur  le
champ  scolastique,  Bourdieu  renvoie  à  une  différenciation  précoce
entre politique, religion et philosophie dans l’Antiquité grecque pour
en reprendre seulement ensuite le fil de la genèse des champs mo-
dernes  de  la  scolastique  à  la  Renaissance  italienne  (voir  Bourdieu
2001, p.29).  À cette  époque, le  champ scolastique surgit  encore en
étant déjà différencié de manière fragmentaire par d’autres champs
culturels, tels que science, littérature et art, qui s’autonomisent  aussi
bien les uns des autres qu’aussi vis-à-vis de la philosophie en d’autres
parcours historiques occidentaux. À la fin de ce processus, qui a duré
pendant des siècles, se trouve la science moderne précoce, qui d’abord
à ce point d’évolution-là une fois atteint, s’autonomise du champ éco-
nomique et reçoit sa signature marquante :

« Ce n’est qu’à la fin d’une évolution progressive qui se dérobe aux
actes de production et  de relations de son aspect symbolique,  que
l’économie put se constituer en tant que telle, dans l’objectivité d’un
univers séparé possèdant ses lois propres : dont le calcul d’intérêt,
la concurrence et l’exploitation  ;  et  beaucoup plus tardivement en-
suite, la théorie économique (« pure »), laquelle scelle la césure so-
ciale et l’abstraction pratique, dont le produit est le cosmos écono-
mique,  en  faisant  passer sous silence   la condition préalable  de  la
construction de son objet. Mais inversement, les divers univers d’une
production symbolique, en tant que microcosmes clos sur eux-mêmes
et séparés — dans lesquels s’accomplissent de part en part des ac-
tions symboliques pures et (sous le point de vue exclusivement écono-
mique) désintéressées, sur le rejet ou déplacement de leur participa-
tion implicite propre au travail productif — [ces univers, ndt] se consti-
tuent au prix d’une césure qui renvoie l’aspect économique des actes
de production et de relations au sens véritablement symbolique dans
le monde inférieur de l’économie. » (Bourdieu 2001, p.30).

Pourquoi s’agit-il, au cœur  des travaux de Bourdieu, de formation et
d’éducation ? Pierre Bourdieu et Jean-Claude Passeron (1971) ont par-
lé pour la France, au début des années 1960 et donc au commence-
ment de l’expansion de la formation-éducation, de « l’illusion d’une
égalité des chances ». S’ils ont démontré en même temps que le sys-
tème éducatif ne contribue en aucune façon à la compensation de l’in-
égalité sociale et culturelle, bien au contraire il reproduit les condi-
tions,  on  ne  doit  pas  éventuellement  trop  s’en  étonné,  avant  tout
d’abord étant donné qu’une formation allant plus loin était jusque-là
limitée comme un simple bien encore réservé aux classes  supérieures
— économiquement et socialement favorisées. Beaucoup associèrent
alors avec l’édification du système éducatif l’espoir que ceci contribuât
à la diminution ou pour le moins, à une réduction de l’inégalité condi-
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tionnée par l’origine. Devant cet arrière plan, la thèse de Bourdieu et
Passeron n’en acquiert que plus de brisance, car ils insistèrent plus
loin sur le fait que la simple édification du système éducatif ne chan-
gerait rien à cet état de reproduction de l’inégalité sociale. Vu ainsi, il
n’est  pas  étonnant  que  leur  travail  ne  fut  pas  rarement  lu  comme
preuve de l’inanité de tous les efforts pour réduire l’inégalité par l’édu-
cation-formation. La sociologie de la formation de Bourdieu semble
ensuite n’être rien de plus qu’une théorie  générale de reproduction
(ainsi par exemple, Kalthoff 2006). Bourdieu a toujours refusé non-
obstant et constamment une telle classification et il a vu en cela une
réduction de sa sociologie de la formation qui ne correspondait pas du
tout à son intention. Si Bourdieu voulut montrer les mécanismes de
reproduction sociaux et  culturels,  et  certes,  en particulier  ceux qui
sont  dissimulés  et  par  conséquent  particulièrement  opérants,  c’est
parce qu’il visait à montrer comment au sein du système éducatif,  ce
cercle  de  reproduction  peut  être  brisé.  Ainsi  insista-t-il  (Bourdieu
1985, p.378) volontiers dans ce contexte,  que la connaissance de la
force de pesanteur n’empêche pas le rêve de voler, mais l’a seulement
rendu possible. Cela veut dire que par la connaissance des causes pre-
mières, une inégalité éducative conditionnée par l’origine ouvre seule-
ment  une manière  de s’y prendre qui rend possible de pouvoir inter-
venir pour en modifier les mécanismes (Bourdieu 1985, p.567). Dans
cette  mesure,  les  travaux  de  Bourdieu  ne  démontrent  pas  seule-
ment »l’illusion  de  l’égalité  des  chances »  par  la  formation,  mais
doivent au contraire beaucoup plus être lus comme un plaidoyer en
faveur de la possibilité  d’égalité des chances et d’individuation. Et —
il vaut de souligner cela encore — le système éducatif est possiblement
d’autant plus fortement reproductif qu’il est souhaitable, mais en cela
il n’est pas déterminé de l’extérieur, comme la théorie de la reproduc-
tion le recommande instamment, or cela veut dire qu’on peut le chan-
ger de l’intérieur de manière endogène.

Bilan

Le voyage au travers de la sociologie de l’éducation-formation est arri-
vé à sa fin. Bourdieu ouvre — telle peut être la teneur courante du ré-
sumé —  un regard complexe sur l’analyse de l’inégalité dans l’éduca-
tion et l’individuation. Si l’on recherche les causes premières de la sé-
lection et de la ségrégation sociales uniquement dans les rudes bar-
rières  économiques  et  institutionnelles,  alors  on abandonne  finale-
ment l’inégalité sociale de reste à la nature biologique, à la dot biolo-
gique naturelle inégale des sujets avec talent ou bien à leur volonté in-
égale. Bourdieu exige que l’analyse sociologique doive aussi s’aligner
sur  la  vie  intérieure  — les  micro-processus — dans les  institutions
d’éducation-formation, sur les dimensions socio-culturelles des pro-
cessus de formation, d’éducation et d’apprentissage.

Le fait qui est lié à cela c’est que des institutions de l’éducation-forma-
tion sont considérées comme un petit monde relativement autonome
qui n’est pas neutre vis-à-vis de la structure, mais beaucoup plus un
facteur personnel, qui peut exercer une influence sur  la structure de
l’inégalité. Bourdieu renvoie au fait que des institutions d’éducation-
formation ne peuvent  pas simplement transmettre  un savoir  seule-
ment nu, mais que la communication s’ensuit au moyen d’une relation
sociale  spécifique et  que ces  micro-processus pédagogiques doivent
être rendus accessibles, s’il s’agit de les modifier.
Sozialimpulse 3/2021.
(Traduction Daniel Kmiecik)
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