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Résumé

Toute société est marquée, a des degrés divers, par la diversité linguistique. Une telle
diversité implique les langues officielles, nationales, régionales, internationales, patrimoniales,
minoritaires, de migration, de méme que les dialectes, sociolectes et autres technolectes. Si le
linguiste peut proposer une description plus ou moins objective de cette diversité, il doit bien
en mesurer la dimension fortement subjective. Ainsi, la désignation méme d’une langue
représente un enjeu sociopolitique.

Dans cet article, nous commencerons par distinguer les enjeux du plurilinguisme suivant
qu’il se présente au niveau de la collectivité, de l'individu ou des institutions, notamment
I’Ecole. Nous verrons ensuite comment la réflexion européenne documente cette question. Les
travaux du Conseil de [’Europe, notamment, concourent successivement d définir la
compétence plurilingue et pluriculturelle, a jeter les bases d’une politique éducative
plurilingue et a élaborer des cadres de référence pour une éducation plurilingue. Nous nous
arréterons alors sur cette derniére, en illustrant quelques approches en didactique du
plurilinguisme, en montrant l’intérét de les articuler dans un curriculum basé sur trois langues
au moins. En conclusion, nous verrons en quoi le plurilinguisme exige un changement de
posture, dirigé vers une nouvelle mondialisation, basée sur la différence plus que sur

['uniformité.

Every society is characterized, to different degrees, by linguistic diversity. Such diversity
implies official, national, regional, international, heritage, minority, migration languages, as
well as dialects and other socio- or technolects. If the linguist can propose a more or less
objective description of this variety, he or she should also measure its highly subjective
dimension. Thus, the very designation of a language is a socio-political issue.

In this paper, we will first distinguish multilingual issue according to how it emerges at

the level of the community, the individual and the institution (in particular, the school). Then
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we will see how the European reflection addresses this issue. The works of the Council of
Europe, in particular, successively contributed to define the multilingual and multicultural
competence, to set the foundations of a multilingual education policy and to develop
frameworks of reference for multilingual education. We will stop on the latter, illustrating
some approaches linked to the so called didactics of multilingualism and raising the important
question of their articulation in a curriculum based on at least three languages. In conclusion,
we will see how multilingualism requires a new perspective on the globalization process,

based on the difference rather than uniformity.

Mots clés
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1 Introduction

Dans cet article, nous allons aborder quelques enjeux sociaux et éducatifs du
multilinguisme, en nous appuyant en particulier sur 1’expérience et la réflexion
européennes. Nous commencerons par distinguer trois niveaux d’appréhension des
phénomeénes de contact de langues. Ensuite, nous verrons comment la recherche et la
politique européennes ont documenté cette question depuis une quinzaine d’années, en
proposant notamment des orientations de politique éducative. Enfin, nous nous
arréterons sur les enjeux de I’éducation plurilingue et pluriculturelle aujourd’hui, en

concluant sur la tension entre mondialisation et particularisation.

2 Trois niveaux d’appréhension des phénoménes de contact de langues

En francais, plus qu’en anglais par exemple, les termes pour parler de la diversité
linguistique se sont multipliés. On trouve des termes d’origine latine
(« multilinguisme »,  « plurilinguisme »), des  termes  d’origine  grecque
(« polyglossie ») et méme des termes qui combinent les deux racines (« pluriglossie »).
Ceci montre, d’une part, que la question du contact de langues est complexe et, de
I’autre, que le monde francophone développe une réflexion particuliérement dense
autour de cet objet. Nous retiendrons ici une différence utile — appliquée notamment

dans les travaux du Conseil de I’Europe — entre les notions de multilinguisme et de
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plurilinguisme. Le multilinguisme s’applique a la diversité linguistique d’un territoire
(on dira par exemple que la Suisse est multilingue), alors que le plurilinguisme référe
aux compétences de 1’individu (on dira par exemple que le Président de la Commission
européenne est plurilingue). En effet, la question du contact de langues se présente
différemment pour la collectivité et pour I’individu. Nous commengons par distinguer
ces deux niveaux avant de nous arréter sur un troisiéme, celui de 1’institution.

Au niveau collectif (macro), les enjeux du multilinguisme s’envisagent en termes
de diversité. On pourra ainsi tenter de mesurer la diversité linguistique présente sur un
territoire. S’il y a une certaine objectivité a ce genre de démarches, recenser les langues
repose sur une reconnaissance de celles-ci et, préalablement, sur leur identification en
tant que langue. Ainsi, le nom d’une langue revét déja une certaine importance. Par
exemple, doit-on parler de serbe et de croate ou de serbocroate ? Ou encore : faut-il
dissocier le roumain du moldave ? Linguistiquement et méme historiquement, la
langue parlée en Moldova est du roumain, avec ses particularités régionales. Or, sous
I’ére soviétique, on a décidé d’appeler cette langue « moldave » et de 1’écrire avec
I’alphabet cyrillique, de maniére a la rapprocher de la zone slave et a 1’éloigner du bloc
occidental. Aujourd’hui, on parle de nouveau de roumain, mais la zone sécessionniste
de Transnystrie a conservé l’appellation « moldave » et 1’alphabet cyrillique. Cet
exemple montre que 1’établissement de la diversité linguistique est un processus
complexe, qui dépasse le strict travail de spécialistes. Recenser le plus objectivement la
diversité exige alors une attention a toute la diversité, les langues pouvant étre
officielles, nationales, régionales, patrimoniales et se présenter sous forme de dialectes
ou de variétés.

Au niveau individuel (micro), les enjeux du plurilinguisme s’envisagent en termes
d’identité et de ressources. En effet, le contact avec une autre langue ou culture nous
ouvre des horizons nouveaux et, a la fois, nous interroge sur nos horizons habituels. Il
nous permet aussi de développer des ressources originales, qui ne correspondent pas a
la simple addition des ressources disponibles dans chaque langue du répertoire.
L’individu bi-plurilingue peut compter sur un répertoire pluriel, fait de I’expérience de
plusieurs langues et cultures. Si ces langues et cultures sont envisagées de manicre
séparée, on ne verra pas l’originalité et la force des ressources complexes qui les
articulent. En revanche, un regard sur ce répertoire pluriel en tant que tel peut
contribuer a valoriser I’expérience des nombreux individus bi-plurilingues a travers

leur famille, leur formation, leur migration.
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Entre ces deux niveaux — la collectivité et I’individu — s’en insére un troisiéme,
impliquant les institutions (méso). Les institutions publiques, en particulier, ont pour
objectif de servir la collectivité tout en répondant aux besoins des individus. Quand
elles prennent en compte la diversité linguistique et culturelle, c’est dans un processus
a double sens :

- amener la diversité collective au plus prés des pratiques de l’individu et,

d’abord, de sa conscience linguistique et culturelle ;

- faire du plurilinguisme de I’individu une richesse collective, dans un

mouvement de reconnaissance de I’hétérogénéité des communautés.

Ce double processus alimente des projets de diversification, notamment dans le
systtme éducatif. Aujourd’hui, en Europe, on parle de plus en plus d’éducation
plurilingue ou de didactique du plurilinguisme. Avant de nous y arréter, nous

parcourons bri¢vement les étapes qui ont abouti a cette orientation éducative.

3 Etapes de la réflexion européenne

Depuis une quinzaine d’années, la réflexion s’intensifie en Europe autour du
multi-/plurilinguisme, avec une articulation d’enjeux sociopolitiques, didactiques et
linguistiques. Si la conjonction de ces trois types d’enjeux peut donner lieu a des
confusions, elle garantit aussi la pertinence et la force d’une réflexion, qui peut
bénéficier d’une légitimité et de moyens significatifs pour progresser. On citera par
exemple le projet DYLAN (Dynamiques langagiéres et gestion de la diversité), qui
travaille sur les enjeux du plurilinguisme dans les institutions européennes, dans les
entreprises et dans la formation universitaire. L’idée de plurilinguisme est liée aussi
bien a des enjeux de compétitivité que d’équité sociale. On veut construire une Europe
des langues et des connaissances, les deux éléments étant étroitement articulés. Les
deux instances majeures de régulation de la politique linguistique sont 1’Union
européenne et le Conseil de I’Europe. Si I’Union européenne a publié en 1996 un Livre
blanc sur I’éducation et la formation et, en 2003, un Plan d’action pour la promotion
de I’apprentissage des langues et de la diversité linguistique, les textes majeurs de
référence pour la didactique et la politique linguistique et éducative émanent du
Conseil de I’Europe.

Les travaux du Conseil de I’Europe se sont organisés autour de trois mouvements :
la définition de la compétence plurilingue et pluriculturelle (Coste, Moore et Zarate,

1997), la définition d’une politique éducative plurilingue (Beacco et Byram, 2003 et
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2007) et la définition de cadres de référence pour une éducation plurilingue.
3.1 Définition de la compétence plurilingue

Avant toute chose, il s’agit effectivement de s’entendre sur le fonctionnement de la
compétence plurilingue et pluriculturelle (Coste, Moore et Zarate, 1997). Celle-ci
désigne la capacité, une et homogene, a mobiliser un répertoire langagier complexe et
hétérogene, autrement dit pluriel, fait de diverses langues et/ou variétés de langues
liées a divers domaines d’usage et variablement développées, comme on peut le lire

dans la définition suivante :

On désignera par compétence plurilingue et pluriculturelle, la compétence a
communiquer langagiérement et a interagir culturellement possédée par un acteur
qui maitrise, a des degrés divers, plusieurs langues et a, a des degrés divers,
I’expérience de plusieurs cultures, tout en étant 8 méme de gérer 1’ensemble de ce
capital langagier et culturel. L’option majeure est de considérer qu’il n’y a pas la
superposition ou juxtaposition de compétences toujours distinctes, mais bien
existence d’une compétence plurielle, complexe [...] (Coste, Moore et Zarate,
1998, p. 12)

L’idée de compétence plurielle entraine celle de compétence partielle, reprise
directement en didactique. Par ailleurs, dans les travaux du Conseil de 1I’Europe, la
notion de compétence s’entend de maniére encore plus large et débouche, au-dela de la
capacité a agir linguistiquement et culturellement, sur I’adhésion a des valeurs, comme
celles d’ouverture et de tolérance (voir Coste, 2010).

3.2 Définition d’une politique éducative plurilingue

Une fois reconnues la normalité, la centralité et I’originalit¢ de la compétence
plurilingue, il s’agit d’interpeller les systémes éducatifs et de leur donner les moyens
d’accompagner et de stimuler le plurilinguisme. Le texte de Beacco et Byram, publié
dans une premiére version en 2003, propose alors un Guide pour I’élaboration des
politiques linguistiques éducatives en Europe. On y parle d’éducation plurilingue, a
I’articulation entre un projet sociopolitique et des enjeux didactiques. Si I’Ecole doit
contribuer a construire le plurilinguisme en tant que compétence, elle doit aussi
stimuler la prise de conscience du plurilinguisme comme valeur. Ce double aspect
ameéne les auteurs a distinguer, au sein de 1’éducation plurilingue, deux orientations

majeures : la formation plurilingue, qui vise la construction des répertoires langagiers
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(compétence) ; I’éducation au plurilinguisme, qui vise une sensibilisation a la diversité
linguistique, une éducation citoyenne (valeurs). La premiére agit plutdt sur les
pratiques des locuteurs et la seconde sur leurs représentations.
3.3 Définition de cadres de référence pour I’éducation plurilingue

La réflexion sur le plurilinguisme en Europe et son importance pour 1’éducation
débouche sur 1’¢laboration de cadres de référence. Si le Cadre européen commun de
référence pour les langues (CECR, 2001) marque une étape importante pour un regard
transversal sur les langues, il ne fournit pas des outils directement utilisables pour
décrire le développement des compétences plurilingues a travers des approches
didactiques elles-mémes plurilingues. Par ailleurs, il n’a pas été congu pour s’appliquer
a la langue de scolarisation (L1 ou langue de référence de 1’Ecole et de la
communauté).

Ces deux limites stimulent la réflexion européenne dans deux directions nouvelles.
La premiére a conduit a 1’élaboration récente d’un Cadre de référence pour les
approches plurielles (CARAP ; Candelier et al., 2007). Ce cadre, bien qu’encore trop
complexe pour une application concréte a large échelle, devrait permettre la
description et I’évaluation des aspects propres au plurilinguisme, comme « savoir qu’il
existe entre les langues des ressemblances et des différences ». Il met aussi en évidence
I’intérét d’approches plurielles des langues par rapport a des approches dites
« singuliéres », qui abordent les langues de maniere séparée. La seconde direction
alimente 1’élaboration d’un cadre élargi de réflexion touchant toutes les langues de
I’éducation, y compris la langue de scolarisation. Trés récemment, le Conseil de
I’Europe a mis en place une Plateforme de ressources et de références pour 1’éducation
plurilingue et pluriculturelle (http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/langeduc/
LE PlatformIntro_fr.asp), qui articule des ressources pour les langues de scolarisation,
les langues régionales et de migration, les langues étrangeres ou secondes (vivantes et
classiques), les langues des disciplines non linguistiques (mathématiques, histoire, etc.).
Comme le dit Coste, « le défi est dés lors de faire en sorte que ce qui, dans 1’école, se
pratique en dehors et a coté de la langue de scolarisation bénéficie a cette derniére et,
inversement, que la maniére dont celle-ci est travaillée et développée ouvre aussi sur la
pluralité » (Coste, 2010, p. 158).
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4 Enjeux de I’éducation plurilingue aujourd’hui : choix d’approches et choix de
langues

La mise en place d’une éducation plurilingue nécessite une triple démarche. Tout
d’abord, prendre conscience de la diversité linguistique aux niveaux régional, national
et international. Ensuite, considérer le plurilinguisme comme une plus-value. Enfin,
utiliser le plurilinguisme comme ressource éducative.

Une telle démarche débouche sur des approches plurielles (Candelier, 2008) ou
une didactique du plurilinguisme (Moore, 2006 ; Gajo, 2009). Cette derniére part du
principe qu’apprendre une langue étrangére ou seconde revient a construire du
bi-plurilinguisme, et qu’enseigner une langue étrangére ou seconde contribue a cette
construction et s’appuie sur le bi-plurilinguisme comme ressource (Gajo, 2009). Il ne
s’agit pas d’enseigner une langue pour elle-méme, mais comme une expression
particuliere du langage en contact et en contraste (Borel, 2010) avec d’autres
expressions particuliéres du langage. La confrontation a une nouvelle langue éclaire la
premiére et, de maniére générale, stimule la curiosité, comme 1’affirment les deux

citations suivantes :

Wer fremde Sprachen nicht kennt, weif3 nichts von seiner eigenen - Celui qui
ne sait aucune langue étrangere ne sait rien de la sienne (Geethe, Maximen und
Reflexionen, 1833)

Ma « venue a I’écriture » est intrinséquement liée a la langue frangaise. Non
pas que je la trouve plus belle ni plus expressive que la langue anglaise, mais,
étrangere, elle est suffisamment étrange pour stimuler ma curiosité (Nancy

Huston, Autopsie de [’exil, 1986).

La didactique du plurilinguisme permet ainsi de prendre au sérieux le contact de
langues en travaillant :
- vers ce contact, au moyen de stratégies d’éveil aux langues confrontant par
exemple I’éléve a différents systémes d’écriture ;
- sur ce contact, au moyen d’une didactique des langues voisines, par
exemple, favorisant un processus de comparaison et d'intercompréhension ;
- avec ce contact, au moyen d’une didactique intégrée favorisant I’appui sur

d’autres langues du curriculum ou utilisant ces langues pour 1’enseignement
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bilingue de certaines disciplines non linguistiques (ex.: mathématiques,
histoire, biologie).

Dans la didactique du plurilinguisme, tout devient intéressant, autant ce qui
rapproche les langues que ce qui les différencie. La didactique des langues voisines
privilégie ce qui rapproche. Elle active le processus d’intercompréhension, notamment
a I’écrit, entre langues de la méme famille, par exemple les langues romanes (Escudé et
Janin, 2010). En étudiant une langue, 1’apprenant découvre ainsi 1’ouverture vers de
multiples autres langues et peut aussi valoriser 1’appui sur sa propre langue.
L’enseignement bilingue, de son coté, tire parti des différences interlinguistiques. De
telles différences enrichissent non seulement les compétences linguistiques, mais aussi
les savoirs disciplinaires. Par exemple, dans des langues pourtant proches, on
s’interrogera dans une legon de biologie sur la différence entre le francais « tétard » et
I’italien « girino ». Ce rapprochement va déclencher une prise de conscience a la fois
linguistique et disciplinaire. Sur le plan linguistique, 1’apprenant va comprendre que
« tétard » se rapporte a « téte » (grosse téte) et que « girino » se rapporte a « girare »
(« tourner » ; qui tourne beaucoup). Sur le plan du contenu disciplinaire, 1’apprenant va
trouver, a travers ces deux termes, des indicateurs sur la morphologie du tétard et son
comportement.

Un tel exemple montre combien la langue est importante dans 1’éducation, car elle
intervient fondamentalement dans la construction des savoirs et dans le choix des
perspectives. Le passage par une langue étrangere ou « étrange » permet alors de
mettre en évidence ce lien entre langues et savoirs et de I’enrichir. Dans ces conditions,
la politique linguistique devient centrale pour I’éducation en général. En méme temps,
par les ponts qu’elle dresse entre les langues et entre les disciplines, la didactique du
plurilinguisme représente une économie pour le curriculum. On enseignera plus
rapidement une troisiéme langue sur la base d’un bilinguisme existant, surtout si
certaines de ces langues entretiennent des airs de famille. Par ailleurs, on exposera plus
intensément aux langues étrangéres en les utilisant pour 1’enseignement des disciplines
non linguistiques, ceci sans multiplier les cours de langues.

La didactique du plurilinguisme propose des approches applicables a toute langue,
mais elle ne se prononce pas sur les langues a privilégier. Cette question revét toutefois
une certaine importance. Quel plurilinguisme favoriser ? Celui qui ne menerait que
vers la langue hégémonique, aujourd’hui 1’anglais, vecteur principal de la

globalisation ? Sans doute pas. Il serait dommage que I’appui sur une didactique du
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plurilinguisme ne vise a terme que ’atteinte d’un monolinguisme international. Si
I’accés a des langues de grande communication confére des avantages
socioprofessionnels, il ne doit pas gommer la valeur de chaque langue et, surtout,
I’apport du plurilinguisme a la richesse de nos sociétés. Pratiquement, il vaut mieux
baser une éducation plurilingue sur trois langues au moins, pour éviter de se limiter a
une relation binaire entre langue locale et langue internationale. Il est risqué de se
contenter de la langue hégémonique comme langue étrangére ou seconde. Au niveau
européen, on prone le systéme « 1+2 », c’est-a-dire la langue locale plus deux autres.
Le choix de ces deux autres langues sera variable mais, dans 1’idéal, on recherchera
une langue a grande diffusion a c6té d’une langue voisine. Cette derniere pourra étre
soit une langue de la méme famille, soit une langue de proximité géographique, car il
ne faut pas oublier que les contacts les plus fréquents entre communautés et individus
s’effectuent d’abord a une échelle locale.

Une politique bilingue ne suffit souvent pas a garder la diversité linguistique au
niveau collectif. Il est préférable de mettre en place une politique plurilingue, méme si
chacune des langues impliquées n’aura pas le méme poids. A I’Ecole aussi, on
préparera des scénarios curriculaires ou toutes les langues n’occupent pas la méme
place et ne s’enseignent pas selon les mémes approches et les mémes priorités. Mais il
s’agit de garantir une vue d’ensemble sur les enjeux linguistiques et de susciter des
articulations entre les différentes langues et les différentes approches didactiques. On

parle alors de didactique intégrée, intégrative ou coordonnée.

5 Pour conclure : tension entre mondialisation et particularisation

Une éducation plurilingue et pluriculturelle ne devrait pas chercher a travers les
langues le plus petit dénominateur commun, mais plutét articuler et cumuler les
richesses trouvées dans la diversité. Les approches plurielles ne doivent pas conduire a
nier la singularité des langues, leur irréductibilité, mais offrir des portes d’entrée sur la
complexité constitutive des langues, des cultures et des sociétés. Toute nouvelle langue
résiste, mais il s’agit d’une résistance utile, qui met en éveil, interroge et nous rappelle
que notre langue premiére ne va pas non plus de soi et peut nous surprendre. On
parlera volontiers de défamiliarisation, processus qui permet, par une sorte de détour,

de changer notre regard sur la réalité quotidienne :
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Artistic technique of forcing the audience to see common things in an
unfamiliar or strange way, in order to enhance perception of the familiar
(Shklovsky, Art as Device, 1917).

Se défamiliariser est le moteur de I’apprentissage, de la découverte. La
globalisation d’une langue hégémonique présente un risque pour ce processus. Ce qu’il
faut globaliser, c’est le plurilinguisme, en tant que regard complexe sur le monde. Le
frangais a 1’avantage de distinguer entre mondialisation et globalisation. La notion de
mondialisation, en décalage avec son équivalent dérivé de I’anglais, envisage
I’ouverture aux autres et la circulation entre les communautés comme des occasions de
confrontation et d’enrichissement. Il ne s’agit pas, sous prétexte de se comprendre a
tout prix (et a toute vitesse), de choisir un médium unique de communication et un
lissage culturel. Si la globalisation tend a chercher 1’uniformité, la mondialisation tend
a découvrir I’hétérogénéité. L’individu fait ’expérience de cette hétérogénéité dans la
construction de son répertoire plurilingue qui lui offre des ressources majeures et

durables aux niveaux cognitif, social et professionnel.
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Les Japonais sont-ils les Francais de I’Extréme-Orient ?
Statut du Japon et légitimation de I’'impérialisme linguistique dans
le cours de Colonisation pratique et comparée de Paul Vibert
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Résumé

Le début du vingtieme siecle a vu, en France, 'apparition des premiers cours de
colonisation a l'université, destinés a un public de jeunes métropolitains désireux de s établir
et de faire carriére aux colonies. Paul Vibert, économiste, conférencier et spécialiste des
questions coloniales, a été I'un des précurseurs de cet enseignement. Ses deux années de cours
libres a la Sorbonne, publiées par la suite en deux volumes, abordent principalement les
différents aspects pratiques de la colonisation mais s ’ouvrent par endroits a un discours qui
reléve de la justification de [’action coloniale. Au croisement du discours éthique et de la
démonstration pratique, le plaidoyer en faveur de I’enseignement de la langue frangaise aux
indigénes met en lumiere certains des aspects les plus frappants de ['utopie coloniale
républicaine. L'instrumentalisation du Japon, en particulier a travers la critique de I’écriture
idéographique et l'interprétation de sa modernisation durant [’ére Meiji, permet de mieux
saisir comment, dans la pensée de Paul Vibert et dans celle d’une large partie des théoriciens
de la colonisation, la croyance au progres, a la mission civilisatrice de la France et a son

universalité, légitime ['impérialisme francais et le transforme en impératif moral.

Colonization became an academic subject at the beginning of the twentieth century in
French universities, specifically designed for an audience of young people wishing to establish
themselves and make a career in the colonies. Paul Vibert, economist, lecturer and self-taught
expert on colonial matters, is one of the forerunners of this teaching. His classes at La
Sorbonne, extending over two years, address mainly the various practical aspects of
colonization but also deal with the justification of colonial action. At the intersection of ethical
discourse and practical demonstration, his plea for the teaching of French to Natives
highlights some of the most striking aspects of the colonial republican utopia. The
instrumentalization of Japan, in particular, and the critique of ideographic writing in this
speech help us understand how, in the mind of Paul Vibert and that of a large part of

colonization theorists, the belief in progress, in the civilizing mission of France and its
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universality legitimate French imperialism and turn it into a moral duty.

Mots clés
Colonisation, université, Japon, frangais, indigénes.

Colonization, universities, Japan, French, natives.

1 La Colonisation pratique et comparée : deux années de cours libres a la
Sorbonne

Les Japonais sont-ils les Frangais de I’Extréme-Orient ? La question, aujourd’hui,
peut préter a sourire. Elle a pourtant eu a une autre époque, et dans un autre contexte,
une signification particuliére ; et elle ne semblait alors ni absurde, ni naivement
européocentriste. Elle se trouve presque textuellement dans La Colonisation pratique
et comparée de Paul Vibert ou apres avoir constaté le développement spectaculaire du
Japon de Meiji, I’auteur déclare : « On dit des Japonais — et c’est un honneur pour
nous — qu’ils sont les Frangais de I’Extréme-Orient » (Vibert, 1904, p. 239).

On sait depuis les travaux de Raoul Girardet que les élites frangaises et 1’opinion
publique se sont progressivement ralliées a 1’idée d’une expansion coloniale nécessaire
pour la France dans la derniére décennie du dix-neuviéme siécle (Girardet, 1972). Dans
le sillage de cette victoire idéologique du « parti colonial », le début du vingtiéme
siécle a vu la création d’un enseignement supérieur destiné a former des cadres et des
administrateurs pour les colonies mais également a encourager les vocations et a
préparer a leurs futures taches de jeunes candidats a I’émigration outre-mer. Reprenant
un projet de Jules Ferry, Octave Gréard, vice-recteur de 1’Université de Paris, et Alfred
Croiset, doyen de la Facult¢ des Lettres, décident en 1900 de créer un cours de
colonisation pratique et comparée a la Sorbonne, dont I’enseignement est confié a Paul
Vibert, alors connu comme conférencier et spécialiste des questions coloniales. La
lecon inaugurale a lieu le 10 décembre, dans le grand amphithéatre Michelet, rue
Saint-Jacques, et porte sur «les moyens de se rendre aux colonies - sommes
nécessaires - lignes de paquebots - époques utiles au point de vue de I’acclimatation,
etc. » Ce cours professé pendant deux ans, pour un total de quarante legons, sera publié
par la suite en deux gros volumes in-octavo, en 1904 et 1905 (Annexe 1 — Table des
Matieres du tome I).

I couvre les divers aspects pratiques d’une installation aux colonies

conformément au programme annoncé dans son intitulé et rencontre selon 1’aveu de
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I’heureux enseignant un franc succes: «avec celui de M. Leroy sur la littérature
contemporaine, il était le plus suivi, quoiqu’il fiit moins amusant » (Vibert, 1904,
p- 11). 11 est cependant supprimé en juillet 1902 : 1’autorisation pour le cours libre de
Paul Vibert n’est pas renouvelée par le conseil de 1université. En revanche, la création
d’une chaire de géographie et de colonisation spéciale a I’ Afrique du Nord est décidée
en décembre 1902, sur proposition du célébre historien Ernest Lavisse, et Augustin
Bernard, professeur de la Faculté des Lettres d’Alger, en devient le titulaire. On peut
aisément supposer que le profil atypique de Paul Vibert, sur lequel nous reviendrons
plus loin, a joué en sa défaveur lorsqu’il s’est agi pour l’institution universitaire
d’officialiser la naissance de cette discipline nouvelle qu’est a I’époque 1’enseignement
colonial. Il faut ajouter a cela la difficult¢ pour ’administration de la Sorbonne a
trancher entre une formation résolument pratique, peu conforme a ses traditions de
haute science, ou a la transmission d’un savoir plus noble mais d’une utilité trés limitée
sur le terrain. C’est ce que souligne, par exemple, la critique au vitriol de la
Colonisation pratique et comparée, lors de sa publication, que 1’on trouve dans la
Revue des questions historiques, organe de presse ultramontain et antirépublicain du

Marquis de Beaucourt :

Il n’y a rien 1a que de la vulgarisation ; c’est un cours qui, par la maniére
dont il est fait, peut convenir, selon le veeu de 1’auteur (p. 22), a des conférences
dans nos villages, mais ne se trouve vraiment pas a sa place a la Sorbonne.
(Froidevaux, 1906, p. 272)

De fait, le cours de Paul Vibert regorge d’informations précises, voire de
«recettes » immédiatement applicables par les jeunes colons pour garantir leur
prospérité et la réussite de leur carriére loin de la mére patrie, mais sans refuser
complétement des développements plus théoriques sur la situation coloniale. Bien que
Paul Vibert se défende a plusieurs reprises de faire de la politique dans son cours, la
dixieme et la onziéme legon abordent sans détour la question brilante de
I’enseignement aux colonies et de la liberté de conscience des peuples. C’est une des
contradictions majeures de l’impérialisme frangais, sur laquelle la conscience
républicaine vient régulicrement se heurter, en ce sens que l’idéal de la mission
civilisatrice, qui offre une légitimité morale a la domination d’un peuple sur un autre,

constitue une menace pour le maintien de cette domination. Faut-il instruire les
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indigenes ? Si oui, dans quelle langue ? Faut-il leur apprendre le frangais ? La dixieme
lecon est consacrée au cas de 1’Algérie que Paul Vibert connait bien puisqu’il a été
candidat malheureux a la députation d’Alger en 1898', et il estime de maniére
pragmatique qu’il serait vain et dangereux de réduire la liberté de culte des Arabes
mais qu’il faut également leur enseigner le frangais pour se les attacher. Il poursuit sa

démonstration dans la onziéme legon pour les colonies d’Asie.

2 Instrumentalisation du Japon dans la Colonisation pratique et comparée

Paul Vibert argumente donc, dans sa onziéme legon, en faveur de I’enseignement
du frangais aux indigénes et de la création d’écoles bilingues dans les possessions
frangaises d’Extréme-Orient, en posant comme postulat que 1’entrave principale au
progres dans ces contrées lointaines ne vient pas d’une quelconque infériorité raciale
mais de difficultés inhérentes a la complexité de 1’alphabet idéographique que les
différents peuples de la région ont en partage. Il reprend a son compte I’argument assez
répandu a 1’époque, qui n’est pas non plus nouveau puisqu’il remonte aux débats des
Lumiéres sur la Chine et le Japon, que le nombre considérable de caractéres chinois a
mémoriser pour devenir un lettré empéche tout autre développement des sciences et
explique la stagnation de ces pays. Plus curieuse, et plus significative en termes
d’idéologie coloniale, est sa présentation du Japon et du statut unique qu’il occupe

dans la marche du progres et de la civilisation en Asie :

La réforme a ét¢ commencée il y a deux siécles au Japon. C’est I’une des
causes, la principale, de la supériorité de ce peuple sur ses voisins, de sa marche en
avant. On a su provoquer la disparition des caractéres idéographiques, et peu a peu
on a introduit notre alphabet phonétique, et c’est pourquoi ils sont, a I’heure
présente, moiti¢ mieux outillés que les Chinois et qu’ils marchent a la téte de la
civilisation en Extréme-Orient. On dit d’eux — et c¢’est un honneur pour nous —
qu’ils sont les Frangais de I’Extréme-Orient. S’ils n’avaient pas su transformer a
temps leur écriture, ils n’auraient pas marché comme ils I’ont fait. (Vibert, 1904,
pp- 239-240).

' On trouve un récit détaillé de cette campagne, fait par son assistant L’Hermite de Montmartre, dans
I’ouvrage intitulé Drumont-Démon (L'Hermite, 1899).
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La science s’arréte la ou commence la nécessité de convaincre. Sans entrer dans le
détail de I’histoire de 1’écriture au Japon, il faut rappeler que les premiéres réformes
des kanjis interviennent dans les années 1920, et que les syllabaires japonais ont été
inventés au huitieme siécle, et qu’en dépit de propositions de simplification parfois
radicales (adoption de 1’alphabet latin ou de I’anglais comme langue nationale), le
systéme d’écriture japonais était a la date du Cours de colonisation pratique et
comparée (et reste aujourd’hui encore) 1’un des plus complexes au monde — sans que
cela ne semble avoir arrété la marche du progres dans 1’ Archipel (Griolet, 1985).

L’instrumentalisation du Japon, embarqué de force dans une démonstration sur la
nécessité d’enseigner le francais aux indigénes, ne s’arréte pas la. Paul Vibert appelle a
la rescousse, trés certainement pour donner une présence physique a un développement
que d’aucuns pourraient juger trop théorique ou « philosophique », un certain étudiant

japonais :

Au point de vue écriture et lecture, j’ai assisté a un phénomeéne curieux. Un
jeune Japonais que je connaissais et qui était un homme distingué, intelligent, était
venu faire ses études a Paris. Il fut vite, grace a son travail en possession de tout
(sic) nos diplomes, car il avait appris avec 1’extréme rapidité qu’ils possédent tous.
Parlant couramment le frangais, ayant complétement transformé son esprit, notre
Japonais de retour dans son pays, fut obligé, a trente-deux ans, de s’enfermer
pendant plusieurs années pour apprendre sa propre langue et pour savoir lire dans
ces manuscrits idéographiques et s’il et été Chinois, c¢’elit été bien autre chose
encore ! (Vibert, 1904, p. 240)

Cette tentation de 1’allégorie se retrouve chez d’autres théoriciens de la
colonisation, ou /’étudiant japonais prend valeur de signifiant pour toute la nation
japonaise dans son processus de modernisation. On peut citer, parmi de nombreux
exemples intéressants, le chapitre consacré au Japon par Léopold de Saussure dans sa
Psychologie de la Colonisation (1899) qui met en scéne un étudiant japonais
européanisé en apparence mais profondément réfractaire, en réalité, aux valeurs de
I’Occident qu’il méprise. Dans les deux cas, le procédé rhétorique employé est le

A . . \ . . o)
méme, quoiqu’au service de théses diamétralement opposées”.

% L. de Saussure, en adoptant une perspective que 1’on qualifierait aujourd’hui d’ethno-différencialiste,
tente de démontrer I’absurdit¢é du concept de «mission civilisatrice » et prone une politique
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3 L’étonnant Monsieur Vibert

Pour bien comprendre quel type d’idéologie est a I’ceuvre dans la Colonisation
pratique et comparée et en mesurer les implications, il faut préciser un certain nombre
de points sur la formation intellectuelle et le parcours de Paul Vibert. Paul Vibert
(1851-1918), qui signe Paul-Théodore Vibert a partir de 1906, est le fils de Théodore
Vibert (1825-1885), avocat a la cour et fervent républicain, auteur de 1’épopée Les
Girondins et des Rimes d'un vrai libre-penseur. Sans trop s’étendre sur les aspects
psychanalytiques de l’affaire, on doit souligner que Paul Vibert est d’abord un
« héritier », qui se revendique comme tel, et qu’il a re¢u du coté paternel un goilt
prononcé pour la littérature et une foi républicaine inébranlable. II fait donc ses débuts
dans le journalisme, s’essaie a la poésie et a I’écriture de nouvelles, mais c’est comme
conférencier qu’il va peu a peu accéder a une certaine notoriété. Véritable
touche-a-tout, il se distingue par son intérét pour des domaines d’études relativement
neufs a 1’époque comme la topographie ou 1’économie. Une conférence sur les
colonies, prononcée le 18 décembre 1884 a la chambre syndicale des industries
diverses, sous la présidence de Maurice Rouvier, alors Ministre du Commerce, finit
d’asseoir sa réputation d’économiste et attire 1’attention des autorités (Annexe 2 — Les
Conférences de Paul Vibert). 1l se voit alors confier un certain nombre de missions au
titre d’attaché au Ministére de la Marine et des Colonies et son activité de conférencier
se concentre des lors presque exclusivement sur les questions d’économie coloniale.

Economiste, conférencier, publiciste, Paul Vibert incarne a bien des égards le type
de I’humaniste fin de siécle, philanthrope, ami de 1’humanité mais aussi patriote,
engagé dans d’innombrables sociétés savantes et associations dont la liste fournie par

I’un de ses biographes laisse pantois :

M. Vibert appartient & un grand nombre de Sociétés : la Société des gens de
Lettres, la Société de Géographie commerciale, les Sociétés de Géographie de
Bordeaux, Saint-Nazaire, etc., la Société archéologique du Vendomois, I’ Académie
des muses santones, la Société Molé-Tocqueville, |’ Union Frangaise de la jeunesse
républicaine, le Syndicat des journalistes républicains de Paris, une centaine de
sociétés savantes académiques ou littéraires de 1’Italie, plus de vingt sociétés,

cercles ou comités républicains de Paris, etc. Il est Secrétaire général de la Société

d’association avec les Colonies, sur le modele britannique, par opposition a la politique d’assimilation
des indigénes en faveur chez les idéologues républicains.
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des Etudes coloniales et maritimes, Président de UAssociation nationale de
Topographie, Président des Aérostiers civils de la Seine, membre fondateur de
I’ Institut Polyglotte, de I’Euvre des petites filles abandonnées, etc. (Carnoy, 1895,
p-23)

Enfin, il faut signaler aussi I’engagement politique de Paul Vibert qui se situe tres
a gauche sur D’échiquier politique de 1’époque. Ses idées sont qualifiées de
« républicaines avancées » par H. Carnoy, qui prend la peine de préciser que lors des
différentes élections auxquelles il a participé (municipales et sénatoriales), « il s’est
toujours désisté en faveur du candidat républicain qui avait obtenu le plus de voix »
(Carnoy, 1895, p. 23). I est également mentionné comme représentant du socialisme
colinsien en France®. En 1898, il participe aux élections législatives en Algérie, sous
une étiquette de « républicain radical-socialiste », rassemblant a peine 26 voix sur un
total de 15 606, contre 11 548 a Drumont qui sera finalement élu sur fond d’émeutes
antisémites.

Homme de progrés et «républicain colonial » (Bancel, Blanchard & Verges,
2003), Paul Vibert présente dans son discours comme dans son engagement sur le
terrain les traits les plus caractéristiques d’un impérialisme convaincu des bienfaits de

son action et d’un messianisme a la frangaise destiné a faire le bonheur de 1’humanité.

4 La langue de la République contre la langue de I’Eglise

On peut d’ailleurs s’interroger sur la nécessité de justifier I’action coloniale devant
un auditoire a priori convaincu de sa valeur et 2 un moment de I’histoire ou un
consensus national s’était établi autour de I’expansion outre-mer au point de décider la
création en Sorbonne d’un cours de colonisation, au sein méme de la trés prestigieuse
Faculté des Lettres, le saint des saints de la pensée frangaise. Certes, les lecons dix et
onze n’occupent qu’une place réduite dans un ensemble qui s’étend sur quarante legons,
et devait s’enrichir d’une année de cours supplémentaire selon le projet initial du
professeur et auteur. Elles marquent néanmoins un écart conscient et assumé avec le

programme initial et le reste du cours entiérement orientés vers les applications

3 Le baron de Colins de Ham (Bruxelles, 1783 - Montrouge, 1859), dit Colins, est I’inventeur du terme
de collectivisme et de la doctrine du «socialisme rationnel ». Ses disciples, les « colinsiens »,
«socialistes rationnels », « collectivistes rationnels » ou encore « logocrates », préconisent une forme
d’économie de marché qui interdirait les sociétés de capitaux et reposerait entiérement sur le
développement des petites entreprises individuelles, familiales ou coopératives.
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pratiques. Rien n’indique par ailleurs que Paul Vibert ait jamais éprouvé le moindre
doute sur le bien-fondé de la mission civilisatrice de la République, bien au contraire.

Pour répondre a cette question, il faut commencer par rappeler que le mouvement
colonial en métropole et aux colonies est traversé de courants sans doute unis par un
méme but, mais avec des intéréts parfois divergents et avec une conception des moyens
a mettre en ceuvre pour y parvenir souvent contradictoires. L’enseignement du frangais
aux indigeénes, en particulier, constitue une ligne de démarcation entre une certaine
forme d’idéalisme républicain, qui tend irrésistiblement vers 1’assimilation des peuples
colonisés, et des tendances plus ouvertement tournées vers 1’exploitation des colonies
ou qui se font I’écho des craintes et réticences des colons frangais. La forme que doit
ou devrait prendre cet enseignement, monolingue ou bilingue, constitue elle-méme un
objet de débat a part entiére (Nishiyama, 2011). Comme on 1’a souligné, Paul Vibert se
sert de I’exemple du Japon pour démontrer I’'impérieuse nécessité au point de vue
civilisateur, mais aussi dans le sens d’un intérét économique et administratif bien
compris, de la substitution de 1’alphabet latin a 1’écriture idéographique et a priori du
frangais aux langues locales. Sans s’en expliquer plus avant, il se prononce en faveur
d’écoles bilingues plutét que d’un enseignement monolingue. En vrai progressiste, il
va méme plus loin en préconisant une initiation des colons aux langues autochtones.
Mais ce n’est pas la le cceur de son argumentation. L’arriération des masses indigénes
ne constitue qu’un probléme secondaire par rapport a la menace qu’il entend dénoncer
et qu’il pense avoir déja rencontrée en Algérie, lors de la campagne 1égislative de 1898,
a savoir I'influence néfaste de I'Eglise et des congrégations, ou plus précisément des
missionnaires dans le cas des colonies frangaises d’Extréme-Orient.

On connait la formule célebre de Léon Gambetta : « I’anticléricalisme n’est pas un
article d’exportation ». La consigne a été généralement respectée dans les cercles
voués a la diffusion du frangais dans les colonies. Au moment de sa création, en 1883,
I’Alliance frangaise compte dans ses rangs des dignitaires religieux aussi bien que des
républicains anti-cléricaux ; et les comptes rendus de son Bulletin rapportent avec
bienveillance 1’action éducative des missionnaires lorsqu’il y a lieu (Graziani, 2010).
Mais pour Paul Vibert, I’Eglise, c’est I’ennemi.

II la décrit dans la onzieme legon, comme une force antiprogressiste,
antirépublicaine et antipatriotique. Ces attaques apparaissent de maniére encore plus

explicite dans la Préface de la Colonisation pratique et comparée :
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1l y a la terrible plaie des congrégations, qui partout enseignent la haine de la
république et du monde moderne, et empéchent les indigénes d’apprendre le
frangais, se contentant du latin, comme I’a révélé 1’épouvantable croisade de
Chine. C’est ainsi que derniérement un journal étranger nous révélait qu’il y a
24200 congrégations des deux sexes et 50 000 moines, religieuses, flamidiens,
etc., aux colonies. Comment veut-on que notre empire colonial prospére, rongé par
une pareille vermine, par un pareil agent de corruption morale et physique ? Si
nous ne savons pas réagir, et si un jour nous devions perdre nos colonies, ce serait
I’ceuvre des congrégations et des moines [...] car ces gens seront toujours les
éternels ennemis du progrés, de la justice et, naturellement, de la république.
(Vibert, 1904, p. 16)

Enseigner le francais aux colonies, c’est dans la perspective vibertienne une
maniére de ne pas laisser le champ libre aux valeurs réactionnaires ; ¢’est une prise de
position républicaine et patriotique. On touche ici au cceur de la pensée et de
I’idéologie républicaine coloniale qui a été, au fond, la plus prolifique pour argumenter
I’action coloniale et la plus séduisante pour I’opinion publique frangaise car conforme
a I’éthos de la République triomphante. Pas plus que la République n’est divisible, on
ne saurait étre a moitié¢ républicain. Pour Vibert, et rien ne permet de remettre en cause
sa sincérité ni sa bonne foi, la colonisation doit diffuser les valeurs républicaines,
valeurs universelles dont le frangais est ’instrument privilégié. C’est la marche du

progrés qui a commencé en France et a pour vocation de s’étendre a la terre enticre.

5 Conclusion

Pour en revenir a notre question initiale : « les Japonais sont-ils les Frangais de
I’Extréme-Orient ? », on doit souligner que le rapprochement pour le moins incongru
entre la France et le Japon révéle ici, ou accuse si ’on préfére, la tendance
universalisante de I’esprit républicain. Au jeu des analogies substituées a la réflexion
anthropologique et historique, les commentateurs européens (et parfois japonais) de la
modernit¢é nippone ont souvent favoris¢é la piste anglaise (I’Angleterre de
I’Extréme-Orient, pour I’insularit¢é et la puissance industrielle) ou germanique
(Allemagne ou la Prusse de I’Extréme-Orient, pour la premicre constitution a
tendance wilhelminienne et le militarisme). L’influence du modéle frangais au Japon

avait connu son apogée dans les quelques années qui précédent la restauration de Meiji,
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en 1868, pendant moins d’une décennie, avant de décliner progressivement au cours
des trente années suivantes. Le cliché de « la France de I’Extréme-Orient », que 1’on
retrouve ici ou 13, évoque, dans le dernier quart du 19° siécle, un passé révolu et une
occasion manquée. Henry Soulette, par exemple, rappelle dans une conférence sur
I"Alliance frangaise, « société pour la propagation du frangais dans les colonies et a
I’étranger », en 1887, que le Japon était « appelé jadis la France de 1’Orient » pour
mieux souligner le déclin de I’influence frangaise dans cette partic du monde®. Il
revient donc a Paul Vibert I’honneur (pour le moins douteux) d’avoir involontairement
tenté de remettre au golt du jour une expression qui ne s’employait plus guére qu’au
passé. En instrumentalisant le Japon pour défendre I’enseignement du frangais aux
colonies, il adopte une démarche propre a tout idéalisme et a tout universalisme : les
grands principes étant admis, il en déduit I’ensemble de la réalité telle qu’elle doit étre.
Le paternalisme de Vibert a 1’égard des peuples autochtones n’arrange d’ailleurs pas
son cas. On peut s’en amuser ou s’en affliger. On doit cependant admettre que méme
dans nos sociétés postmodernes et volontiers ironiques, on n’a pas encore résolu la
quadrature du cercle, et que la nécessité de penser et de concilier la diversité des
cultures et 1’universalité de certaines valeurs reste un enjeu majeur et une question

d’avenir.

Annexe 1 : Table des Matiéres du tome I de La Colonisation pratique et comparée

Pages
Préface . . . . . . . 1
Legon inaugurale. — Moyens de se rendre aux colonies — Sommes nécessaires — Les lignes de
paquebots — Les époques utiles au point de vue de I’acclimatation, etc. . 23
Deuxiéme le¢on. — Vétements et meubles & emporter ou a ne pas emporter — Outillages —
Médicaments, etc. . . . . . . 46

Troisieme le¢on. — Mesures hygiéniques générales a observer dans les colonies, suivant les latitudes —
Les alcools aux pays intertropicaux — La nourriture, etc. . . . 64
Quatriéme lecon. — Altitudes — Au point de vue de la flore — Cultures diverses, etc. 83
Cinquiéme le¢on. — Altitudes — Au point de vue de la faune — Bétes a cornes, moutons et animaux de
la basse-cour, etc. . . . . . . 105

Sixieme lecon. — Altitudes — Maladies a éviter — Sanatoria — Avantages divers de la mise en valeur

* «L’Alliance frangaise, son origine, son but », conférence faite & Argenton, le 11 juin 1887, par Henry

Soulette, géographe et sociétaire de 1’ Alliance francaise (imprimée par L. Baudel, a Chateauroux).
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des Hauts-Plateaux — Celui de I’Anahuac au Mexique, de ’Emyrne & Madagascar, du Cibao en Haiti,
etc. — Nombreux exemples. . . . . . 128
Septiéme legon. — Moyens de communication — Routes et chemins de fer — Moyens de les construire,
ou, comment et a quel prix approximatif de revient — Les services qu’ils doivent rendre. 150
Huitieme le¢con. — Les chemins de fer aux colonies — Voies et moyens d’exécution — L’exemple du
Dahomey — Quelques chiffres encourageants. . . . . 171

Neuvieme le¢on. — La main d’ceuvre aux colonies — Sur la cote occidentale d’Afrique, main d’ceuvre

noire — En Guyane et en Nouvelle-Calédonie, main d’ceuvre pénitentiaire. . 193
Dixieme le¢on. — Main d’ceuvre en Algérie et en Tunisie — Assimilation nécessaire — Les écoles
bilingues. . . . . . . 215
Onziéme le¢on. — Encore les écoles bilingues — La liberté de conscience des peuples doit étre
respectée — L’opinion de M. de Lanessan— Quelques exemples. . . 236
Douziéme le¢con. — Saint-Pierre et Miquelon. . . . . 256
Treizieme legon. — Martinique et Guadeloupe. . . . . 273
Quatorziéeme legon. — La Guyane frangaise. . . . . 293
Quinziéme le¢on. — Indo-Chine Frangaise. . . . 313
Seizieme le¢on. — La Réunion. . . . . . 333
Dix-septiéme lecon. — Madagascar. . . . . 347
Dix-huitieme legon. — Nouvelle-Calédonie. . . . 364
Dix-neuviéme le¢on. — Colonies de I’ Afrique occidentale et centrale. . . 382
Vingtiéme legon. — Algérie — Tunisie. . . . . 399
Liste des ouvrages de Théodore Vibert . . . . 417
Liste des ouvrages de Paul Vibert . . . . . 418

Annexe 2 : Les conférences de Paul Vibert (novembre, décembre 1884 et janvier
1885)

Les années 1884, 1885 et 1886 sont des années particuliérement prolifiques dans la carriére de
conférencier de Paul Vibert, avec respectivement 34, 38 et 77 conférences prononcées lors de ces
3 années contre 9, 6 et 11 pour les trois années suivantes. Afin de donner une idée de la teneur de ces
conférences, en voici la liste pour les mois de novembre, décembre 1884 et janvier 1885 (en amont et en
aval donc de la fameuse conférence sur les colonies, donnée en présence du ministre du commerce

Rouvier et connue sous le titre : « De ’extension du commerce frangais »).
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Année 1884

14 Novembre Salle des Capucines : Les plaies sociales — Le remords d’une mére. — La Paquerette, étude
sociale, d’aprés Auguste Royer et René Asse.

17 Novembre Temple des Amis de ’honneur frangais : La concurrence allemande et la crise actuelle.

19 Novembre La France Magonnique : La concurrence allemande et la crise actuelle.

3 Décembre Union de la Jeunesse Républicaine : La question chinoise.

5 Décembre Union de la Jeunesse Républicaine : La politique coloniale de 1’ Allemagne.

6 Décembre Association Philotechnique de Puteaux : La crise industrielle et la concurrence allemande.
12 Décembre Cercle républicain de 1’Aube : La crise commerciale et industrielle et la concurrence
allemande.

17 Décembre La France Magonnique : La concurrence allemande et la crise actuelle.

18 Décembre Le Buisson ardent : 1’age de pierre n’a jamais existé (réponse au F. Dupuy).

18 Décembre Chambre syndicale des industries diverses : De ’extension du commerce francais.

22 Décembre Salle des Capucines: La Corse et ’Empire. — Gennara, roman par J. Monti. — Les
querelles politiques des Corses. — MM. Aréne, Bonfante, Lefévre, etc.

24 Décembre Union de la Jeunesse Républicaine : Nos colonies perdues.

27 Décembre Bibliothéque populaire du XIlle arrondissement : La crise industrielle et commerciale.

29 Décembre Salle des Capucines : Les livres d’étrennes illustrés. — Chronique parlée.

30 Décembre Union de la Jeunesse Républicaine : La politique coloniale.

Année 1885

13 Janvier Union de la Jeunesse Républicaine : La politique coloniale de 1’Allemagne.
16 Janvier La Clémente amitié : La concurrence allemande et la crise actuelle.

21 Janvier La France Magonnique : La concurrence allemande et la crise actuelle.

23 Janvier La Nouvelle Gaule : Les livres nouveaux.

24 Janvier Société Frangaise de Colonisation : Les colonies.

Références

Bancel N., Blanchard P., Verges F. (2003), La République coloniale, Paris : Albin
Michel.

Beillevaire, P. (2001), Le Voyage au Japon, anthologie de textes frangais, 1858-1908,
Paris : Robert Laffont.

Carnoy, H. (1895) (dir.), Dictionnaire biographique des grands commer¢ants et

industriels, t. 1, Paris : Henry Carnoy.

33



Les Japonais sontls les Frangais de IExtréme-Orient ? Statut du Japon et légitimation de Iimpérialisme linguistique dans le cours de Colonisation pratique ef comparée de Paul Vibert

Carnoy, H. (1905), Paul Vibert, Paris : Les Grands dictionnaires internationaux.

Froidevaux, H. (1906), « La Colonisation pratique et comparée » (compte-rendu de
lecture), La Revue des questions historiques, t. XXXV, pp 271-272.

Girardet, R. (1972), L’idée coloniale en France de 1871 a 1962, Paris: La Table
Ronde.

Graziani, J-F. (2010), « On nous écrit du Japon : la diffusion du frangais au Japon a
travers le Bulletin de 1’Alliance francaise (1884-1914), Revue japonaise de
didactique du frangais, vol. 5, 2, pp. 22-37.

Griolet, P. (1985), La modernisation du Japon et la réforme de son écriture, Paris :
Publications Orientalistes de France.

L’hermite, M. (1899), Drumont-démon, Issoudun : Louis Sery.

Niiro, K. (2003), Image du Japon en France entre 1860 et 1915, Lille : Atelier de
reproduction des théses.

Nishiyama, N. (2011), «Assimiler ou non les indigénes dans 1’empire colonial
francgais : les indigénes devaient-ils apprendre le frangais ? », Croisements, 1,
pp- 125-137.

Saussure, L. de (1899), Psychologie de la colonisation francaise dans ses rapports
avec les sociétés indigenes, Paris : Alcan.

Siary, G. (2001), « Images et contre-images de I’Extréme-Orient au Japon et en
Occident », Revue de littérature comparée, 297, pp. 67-77.

Vibert, P. (1904), La Colonisation pratique et comparée, vol. 1, Paris: Edouard
Cornély.

Weissenburger, E. de (1886), M. Paul Vibert, conférencier, Paris : Jules Lévy.

Zhang, J. (2011), « Imaginer la Chine : une histoire concise des perceptions frangaises

de la Chine », Croisements, 1, pp. 57-82.

34



[REY 2D HREEL (FE] OFE
—2005 £k T2B 2HHlIc—

RS
(KRBT SLR2E)

Résumé

Le but de cet article est d’analyser le discours que tint Nicolas Sarkozy lors de son
interview d’une émission télévisée (le 30 novembre 2005) traitant de 1’émeute et d’élucider ce
qui est raconté et posé comme probléme. L’analyse que nous opérons porte essentiellement sur
ce qui est catégorisé comme sujet de I’émeute et sur sa substantialisation dans le discours.

A la suite de 'analyse, le discours ayant sa cognition sociale, deux points du discours
seront élucidés. Le premier, c’est que le probleme de |'émeute est appréhendé comme un
probléme « en dehors de l'identité de la France / des Francais » et que le « contréle » est
Justifié. Le second point, c’est que la terminologie « voyous » « jeunes » est reliée dans le
discours aux termes « étrangers » « Islam ». Par conséquent, de par la confusion qui peut
alors naitre, le probleme de 1’« émeute » en France peut étre construit dans le discours et étre

reconnu, dans la société, comme un probléme venu du « dehors ».
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Formation intellectuelle et politique de Pierre Foncin, fondateur de
I’Alliance francaise, et la réforme de la politique éducative
au XIX" siecle

NISHIYAMA Noriyuki

(Université de Kyoto)

Résumé

Cet article a pour but de situer [’existence et les activités de Pierre Foncin, un des
fondateurs de ['Alliance frangaise, dans le contexte socioculturel de [’époque en partant
d’éléements biographiques, et de dégager son implication dans la politique éducative,
notamment en matiere d’enseignement secondaire spécial et d’enseignement secondaire des

Jjeunes filles, deux projets novateurs au milieu du XIX® siécle.

AFEIL, TUT VAR T75 08— RXDAIBREO—~AET—L - 74P DAEJELTE
B & Y BF OSBRI SCARICSALE ST, FEBI RSB - 7 19t E o
HEREIZHRT HEE 2P 50T 5,

Mots clés
Alliance frangaise, politique éducative, enseignement secondaire spécial, enseignement

secondaire des jeunes filles, intellectuel.

TIVT VR T7T708—X, HEBKR, FIPEEE, L 18E, A

1 Introduction

Géographe, historien, éducateur, régionaliste et fondateur de 1’Alliance frangaise
(dorénavant abrégée AF), Pierre Foncin (1841-1916) a exercé de multiples fonctions
sous la III° République.

Notre objectif consiste a reconstituer, dans la mesure du possible, quelques
¢léments de sa vie et de sa formation intellectuelle, pour dégager ensuite son
implication dans la politique éducative de la fin du Second Empire et du début de la
III° République. Nous allons nous contenter, dans cet article, d’évoquer les activités de
Foncin avant la création de I’AF, c’est-a-dire avant 1883. S’il a consacré par la suite
toute son énergie au développement de I’AF, nous pouvons supposer que ses travaux,

apparemment si divers, se devaient de converger peu ou prou vers les ceuvres de
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celle-ci. Ces analyses éclairent donc, de maniére moins directe, les origines et la

formation de PAF'.

2 La vie de Pierre Foncin

Pierre Frangois Charles Foncin est né le 2 mai 1841 a Limoges, fils de Joseph
Foncin (1807-94), censeur au collége royal de Limoges, et de Marie Thérése Bonne
Joséphine Charlotte Groc (1816- ?). Ce sont des textes plus que des archives, au sens
habituel du terme, jusqu’ici exploitées, qui nous donnent des informations relatives a la
composition de la famille (anonyme, 1916 ; Balteau, 1979 ; Broc, 1976 ; Bulletin
administratif’; Duthil, 1925-1926 ; Goubernatis, 1888 ; Havelange et alii, 1986 ;
Lermina, 1884 ; Pfister, 1917 ; Vapereau, 1893 ; Vidal de la Blache, 1917). Rappelons
que Pierre Foncin a reproduit de maniére presque intégrale, et en plus noble, la carriére
de son peére ; Joseph Foncin était normalien, agrégé de grammaire, professeur au lycée,
avant d’occuper des fonctions de directeur de lycée et au rectorat (Foncin, 1895a).

La famille Foncin a da changer plusieurs fois de domicile au gré des changements
d’affectation du pére : Limoges, Auch, Montpellier, Albi, Laval et Amiens. Aprés des
¢études secondaires au lycée d’Amiens ou son pere était alors directeur, Pierre Foncin
est monté ensuite a Paris pour faire sa rhétorique au lycée Louis-le-Grand. Il y a tout
de suite fait la preuve de dispositions exceptionnelles qui lui valent, en 1860, le
premier prix au concours général du discours de frangais des lycées et colléges de Paris
et de Versailles. Le discours, intitulé « Rollin recevant Bossuet conservateur des
priviléges de 'université », révéle déja le don d’éloquence qui lui servira plus tard
dans les actions de propagande pour I’AF.

Entré en octobre 1860 & 1’Ecole Normale Supérieure au cinquiéme rang sur treize,
dans une promotion qui comprenait Charles Bigot, Evellin, Georges Morel ou encore
Louis Petit de Julleville (1841-1900), il en est sorti agrégé d’histoire en 1863. Si
Foncin s’est orienté d’abord vers I’histoire au lieu de s’intéresser a la grammaire ou
d’autres disciplines, c’est que celle-ci attirait beaucoup de jeunes esprits brillants :
I’agrégation d’histoire, supprimée en 1852 pour des raisons politiques, avait été
réintroduite en 1860 et présentait un statut a la fois prestigieux et novateur. « Thése de
doctorat, manuel, ouvrages d’histoire divers témoignent d’un renouveau de la curiosité

historique dans le milieu universitaire » (Gerbod, 1965, p. 129). Il ne faut pas négliger

' Pour I’implication directe de Foncin & I’AF, voir notre étude (Nishiyama, 2005).
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non plus la possible influence de Victor Duruy (1811-94), historien et homme d’FEtat,
qui était maitre de conférences en histoire a I’'Ecole Normale Supéricure, de 1861 a
1862, période pendant laquelle Foncin était justement éléve de I’Ecole.

Nous pouvons supposer que le cours d’histoire dispensé par Duruy n’est pas
étranger au choix de spécialisation de Foncin. En effet, six ans apres, Foncin sera
appelé au lycée de Mont-de-Marsan pour la mise en ceuvre d’un enseignement
secondaire dit spécial, projet novateur lancé par Duruy, alors ministre de 1’ Instruction
publique. La nomination de Foncin a ce poste suppose un lien non négligeable entre le
maitre et I’éleve.

Foncin commence a travailler a Carcassonne comme professeur d’histoire et de
géographie. La ville lui a plu, au point de consacrer deux ouvrages a la cité médiévale
et méridionale : I’'un sera un guide touristique d’inspiration scientifique destiné au
grand public, ’autre une theése en latin portant sur I’histoire de Carcassonne. Il gardera
par la suite un bon souvenir de cette ville comme le montre la réédition, en 1902, de
son guide touristique sur Carcassonne, trente-six ans apres la premicre édition.

Aprés deux ans de séjour a Carcassonne, il est nommé le 8 octobre professeur
d’histoire au lycée impérial de Troyes. Pendant son séjour a Troyes, il épouse Anne
Sylvestre (? - 1887), en avril 1866. En dehors de cet événement personnel, il n’a laissé
de son séjour a Troyes qu’une conférence portant sur les guerres napoléoniennes.

Le jeune professeur continue sa carriére itinérante. En 1866, il a ét¢ muté au lycée
impérial d’enseignement secondaire spécial de Mont-de-Marsan, et cela sans doute a
I’initiative de Duruy. A Mont-de-Marsan, il s’engage en mai 1867 dans la création de
la Société des lettres, arts et sciences de Mont-de-Marsan avec des collegues. C’était la
premiére association qu’il a mise en place comme secrétaire. A partir de 13, il
commence a s’intéresser a 1’enseignement de la géographie, en publiant des manuels
scolaires.

A la rentrée de 1868, il a été muté cette fois au lycée de Bordeaux, et le 29
décembre, il est nommé officier d’Académie, apres quatre ans de service. On a peu de
documents sur sa vie au moment de la guerre franco-prussienne, mais on sait que la
défaite 1’a profondément marqué. Ce que I’on sait, en revanche, c’est que dans cette
ville portuaire, il participe activement a la vie associative ; en 1874 il se charge, en tant
que secrétaire général, de la création de la Société de géographie commerciale de
Bordeaux, la premiére association de France en la matiére. Sa compétence scientifique,

universitaire et ses activités associatives sont tant appréciées qu’il se voit confier un
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cours de géographie commerciale a la Faculté¢ des lettres de Bordeaux en 1874.
L’année suivante, il demande au lycée un congé d’inactivité pour son cours de
géographie, ce qui lui a sans doute servi a préparer sa thése de doctorat. Ayant soutenu,
le 30 octobre 1876, une thése sur le ministére de Turgot du point de vue de 1’histoire
économique, accompagnée de sa thése latine sur I’histoire de Carcassonne, il obtient le
20 novembre la chaire de professeur de géographie a la méme Faculté. Dans le méme
temps, Foncin continue a ceuvrer pour le développement de la Société de géographie
commerciale et en gére le bulletin, avant d’en étre désigné vice-président. En
récompense de ces activités, il est nommé officier de I’Instruction publique le 24 aott
1878.

L’année suivante, un décret du 15 avril 1879 appelle Foncin au poste de recteur de
I’Académie de Douai. Jules Ferry (1832-93), ministre de I’Instruction publique d’alors,
avait envisagé la rénovation de I’enseignement secondaire avec de nouveaux acteurs,
dont Foncin fait partie. Dans cette ville du Nord, il s’est consacré a I’aménagement
d’un enseignement secondaire pour les jeunes filles et a l’instauration de cours
normaux pour les institutrices. Ce projet éducatif n’est pas nouveau, puisque Duruy en
avait déja eu I’idée sous le Second Empire. Pour ce qui est de son talent d’organisateur,
il se manifeste de nouveau par la formation de 1’Union géographique du Nord de la
France, dont il devient président du bureau central. Il s’agit en effet de regrouper les
sociétés de géographie, éparpillées dans la région. C’est & ce moment-1a, au dire de son
chroniqueur Perroud, qu’il était sur le point d’étre envoyé comme recteur a Alger.
Pourtant il a di renoncer a ce projet pour des raisons politiques. Cela n’empéche pas
qu’au ministére, il était question de créer pour lui un «poste de directeur de
I’enseignement aux colonies » (Perroud, 1918, pp. 20-21). Tous ces travaux lui ont
valu en 1880 une décoration de chevalier de la Légion d’honneur, aprés 19 ans et demi
de service, avec une mention pour services exceptionnels.

Le 17 novembre 1881, Foncin quitte le terrain pour étre appelé a la direction de
I’enseignement secondaire au ministére de 1’Instruction publique. Cette promotion
reléve sans doute d’une faveur de Paul Bert (1833-86), qui vient de se voir confier le
portefeuille de I’Instruction publique dans le gouvernement de Léon Gambetta
(1838-82). Or comment se fait-il que Foncin ait gagné la faveur de ce républicain au
point de diriger la direction de 1’enseignement secondaire ? Le lien entre Foncin et Bert
semble reposer principalement sur une concordance de vues dans I'un des plus

importants dossiers politiques de 1’époque, a savoir 1’enseignement secondaire des
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jeunes filles.

Une des contributions majeures de Foncin a consisté a améliorer la qualité et la
condition de I’enseignement des jeunes filles, jusqu’ici sous I’influence de I’Eglise. Or
c’est Bert, député républicain, qui soutient de maniére fervente le projet de loi
instituant I’enseignement secondaire des jeunes filles a la Chambre des députés. Ce
projet de loi, présenté le 28 octobre 1878 par le jeune député Camille Sée (1847-1919),
proche de Ferry, est devenu la loi du 21 décembre 1880. Durant cette période, Bert
s’applique a faire inscrire au budget un crédit important aux villes qui ouvriraient des
cours secondaires de jeunes filles. Cette mesure budgétaire tombe au bon moment alors
que Foncin occupe le poste de recteur a Douai. Foncin avait sans doute eu
connaissance, avant tout le monde, des projets d’un député favorable a une politique
éducative laique en faveur des jeunes filles. Leur relation, fondée sur des convictions
politiques partagées, résistera a I’épreuve du temps et c’est tout naturellement que Bert
trouvera sa place parmi les membres fondateurs lors de la création de I’AF en juillet
1883, a Paris.

Cependant la chute de Léon Gambetta (1832-82) a conduit Foncin & une autre
fonction, et il est nommé, le 9 février 1882, inspecteur général de 1’Instruction
publique, chargé d’inspecter les établissements d’enseignement primaire, secondaire et
supérieur de 1’Algérie ainsi que les Facultés des lettres d’Aix et de Montpellier, puis
par larrét du 21 mars 1882, comme inspecteur général de 1’enseignement primaire en
Corse et en Algérie. Il faut certainement y voir un effet du changement de
gouvernement, Bert lui-méme ayant quitté ses fonctions de ministre.

Foncin garde le statut d’inspecteur général jusqu’a sa retraite, en 1912, durant
vingt-neuf ans. Etant chargé de I’inspection générale en Corse et en Algérie, Foncin a
joué de facto le role d’inspecteur général pour les colonies, avant la mise en place du
poste. Notre enquéte révele au moins deux tournées d’inspection en Algérie, 1’une en
mai 1882, I’autre en mai 1891.

C’est a partir de cette époque-la qu’il se met a travailler de fagon inépuisable pour
I’AF. A partir de la premiére réunion du 21 juillet 1883, il consacre toutes ses forces &
I’organisation et a la vie de ’association, jusqu’a sa démission du poste de président le
15 avril 1914. 11 a littéralement vécu pour I’AF durant plus de trente ans. Ce qui ne I’a
pourtant pas empéché, en 1891, de se charger de la réorganisation de I’Ecole coloniale
en qualité de vice-président, s’occupant a la fois de la formation des indigénes et de

celle des coloniaux frangais. Ses travaux dans le domaine de I’éducation et son action
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de terrain lui ont valu de nouvelles récompenses ; il est nommé, le 31 décembre 1892,
officier de la Légion d’honneur. C’est en 1897 qu’il donne sa démission de secrétaire
général, pour étre élu vice-président et secrétaire général fondateur. Foncin est élu
président de I’AF en 1900, fonction qu’il va conserver jusqu’en 1914. Il prend sa
retraite du ministére en 1911, avec le titre d’inspecteur général honoraire. Trois ans
avant sa mort, Foncin est promu au grade de commandeur de la Légion d’honneur par
le décret du 13 janvier, et il s’est éteint a Paris le 16 décembre 1916, a I’age de 75 ans.
La vie et le parcours de Foncin, professeur d’histoire et de géographie, offre un

exemple remarquable de promotion sociale sous la I1I° République.

3 Duruy et I’enseignement secondaire spécial

Lorsque Foncin a commencé sa carriére de professeur d’histoire et de géographie a
la fin du Second Empire, la réforme éducative, dans laquelle il a été directement
impliqué, était en cours tant au niveau primaire que secondaire.

Or c’est son ancien professeur Duruy qui a repris le projet de réforme de Guizot de
fagon plus élargie, et qui a préparé la politique scolaire de Ferry avec moins de passion
partisane. A son arrivée au ministére de 1’Instruction publique, en 1863, Duruy a en
effet aménagé les dispositifs éducatifs pour mieux préparer la population a la nouvelle
société industrielle. Une des réformes majeures a cet égard est la mise en ceuvre de
I’enseignement secondaire dit « spécial ». Par rapport a I’enseignement secondaire
classique visant la formation des élites, le terme « spécial » évoque la portée plus ou
moins professionnelle de ’enseignement face au progrés économique et industriel,
dont bénéficient les bourgeoisies agricoles, industrielles et commerciales. Les enfants
de ces nouvelles bourgeoisies suivaient jusque-la 1’enseignement classique, sans pour
autant s’orienter vers les professions prévues pour cette filiere. Le projet de Duruy
cherche a adapter le curriculum scolaire a leurs besoins.

Duruy a entrepris la réforme éducative, non pas en commengant par les lycées de
la capitale, mais par ceux de la province ou il pensait rencontrer moins de résistance et
d’opposition. La question des crédits disponibles pour ce projet se posait également ;
faute de disposer de ses propres batiments, I’enseignement spécial devait partager les
locaux de lycées ou de colleges classiques (Albertini, 1992, p. 52). Le premier lycée
expérimental choisi était celui de Mont-de-Marsan, ou Foncin a été appelé expres pour
cette filiére. Le ministre lui-méme s’est rendu au lycée lors de I’inauguration, ce qui

témoigne du fait que ce lycée était considéré comme un « modéle d’enseignement
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secondaire spécial pour la région sud-ouest de I’Empire » (ibid., p.129). Il y a
prononcé un discours précisant le contenu et la portée de cet enseignement, et a
présenté une argumentation pour défendre I’existence de la nouvelle filiere liée au
progrés de la société industrielle. Selon le ministre, il manquait une formation adéquate
pour la population qui s’occupe de 1’industrie, du négoce et de I’agriculture, ce dont ni
les lycées classiques, ni les écoles primaires ne pouvaient tenir compte jusque-la. Il
définit ainsi trois catégories du systéme éducatif en fonction des classes sociales :
« I’ouvrier des champs et de la ville, par 1’école primaire ; I’industriel, le négociant et
I’agriculteur, par le collége spécial ; le magistrat, le savant, le lettré, par le lycée
classique et nos écoles supérieures » (Duruy, 1866, p. 8).

Pour ce qui est du curriculum de cet enseignement, on a supprimé 1’enseignement
des langues classiques comme le latin et le grec, faute de leur trouver une utilité¢ dans
le milieu professionnel des éléves, et I’on accorde la préférence aux matiéres
pratiques : « Enseignement moral et religieux, langue et littérature francaises, histoire
et géographie, calcul, comptabilité et législation usuelles, voila d’abord le fonds
commun que tout le monde devra prendre » (ibid., p. 4). Le reste est au choix des
¢éleves ; selon les besoins, les langues vivantes pour les uns, le dessin ou 1’économie
politique pour les autres, par exemple, ce qui fait que «le caractére propre de
I’enseignement spécial est donc la variété » (ibid., p.4). Cette variété, lice aux
nécessités locales, se diversifie encore en fonction des villes : « I’influence locale peut
donc s’exercer librement ; ¢’est la plus large décentralisation scolaire » (ibid., p. 15).

Or quelle était la position de Foncin a 1’égard de cette réforme ? Et quel rdle a-t-il
joué dans la mise en pratique de I’enseignement spécial ? Lorsque cet enseignement a
mis ’accent sur les mathématiques, les sciences naturelles, les langues modernes,
I’histoire et la géographie, cette derniere est devenue « le symbole de 1’enseignement
moderne face a ’enseignement traditionnel classique » (Berdoulay, 1995, p. 89). La
mise en valeur de sa spécialité 1’a sans doute conforté dans son choix d’étre un tenant
de I’enseignement spécial, et méme un partisan fervent de la politique éducative de
Duruy.

Quelques années plus tard, Foncin a publié, lors de la mise en place de I’AF, un
article portant sur I’instruction des indigénes en Algérie, dans lequel 1’auteur ne se

cache pas de défendre une approche des objectifs de 1’école purement utilitaire :
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Le décret reste muet au sujet du travail manuel dans les écoles. De ’aveu de
tous les hommes compétents qui se sont occupés de I’enseignement des indigénes,
c’est par ’apprentissage d’un métier surtout que nous attirerons a nous, que nous

retiendrons dans nos écoles les jeunes Arabes et Berbéres (Foncin, 1883, p. 46).

Foncin insiste surtout sur 1’aspect utilitaire et professionnel de I’éducation des
indigeénes, au point de I’orienter uniquement vers la formation professionnelle dans le
régime colonial. Quant a la langue, outil également nécessaire a la communication avec

les colons, elle n’est pas négligée non plus, mais a un moindre degré :

C’est d’apprendre a toute la population indigéne ’'usage de notre langue.
Qu’elle comprenne le francais, qu’elle le parle, voila 1’essentiel. Qu’elle le lise,
qu’elle I’écrive, cela est utile, mais a un moindre degré. Qu’elle fournisse des

¢éléves a nos colléges et a nos lycées, ceci est déja presque du luxe (Foncin, 1883,
p- 15).

La finalité pratique et professionnelle que requiert 1’enseignement peut dominer
chez Foncin les caractéristiques de ’enseignement indigéne, qu’il allait mettre en
valeur ultérieurement, en particulier a partir des années 1890. Plus de vingt ans apres,
il soutient de maniére ferme 1’enseignement pratique et professionnel des indigénes
dans les colonies, tout en souhaitant que les indigénes instruits apportent leur
contribution a la colonisation francaise. Cette opinion semble découler plus ou moins

directement de son expérience de I’enseignement secondaire spécial.

4 Apport a ’enseignement secondaire des jeunes filles

Nommé le 15 avril 1879 recteur de I’Académie de Douai, Foncin va élargir le
champ de ses préoccupations professionnelles. Dans ce grand rectorat, il va s’occuper
cette fois-ci de I’enseignement secondaire des jeunes filles.

Lenseignement de jeunes filles au XIX® était presque entiérement sous la coupe
de I’Eglise. Les filles sont élevées «sur les genoux de I’Eglise » (Mayeur, 2004,
p- 123). Lorsque le christianisme a retrouvé une partie de son influence sous la
Monarchie, aprés son écrasement par la Révolution, les clergés se sont appliqués a
diffuser de nouveau les valeurs chrétiennes, et cela au moyen de 1’éducation des

femmes. L’enseignement des filles occupe une place capitale en vue de la reconquéte
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de la société car les femmes sont censées s’occuper des enfants a I'intérieur de la
famille, y compris de leur éducation. La diffusion des valeurs chrétiennes auprés des
femmes conduit dés lors les enfants a se familiariser avec I’Eglise, et inculquer
progressivement ces valeurs aux jeunes ames. C’est dans cette perspective que 1’école
paroissiale, toujours mixte, ainsi que les petites écoles ou l’institution au couvent se
sont bien développées, et les religieuses, entre autres, ont trouvé leur vocation dans cet
apostolat.

L’enseignement des filles était considéré, d’autre part, comme une affaire
primordiale de la famille, d’autant plus qu’il suppose, conformément a ’esprit du
temps, un apprentissage spécifique de la féminité, représenté par les travaux d’aiguille.
De plus, comme beaucoup de femmes ne travaillaient pas en dehors de la maison, le
chef de la famille ne percevait pas véritablement la nécessit¢ ou I'utilit¢ d’une
instruction méme élémentaire.

Lorsque Ferry a lancé un débat relatif a 1’enseignement féminin a partir de 1870,
le dossier était plus politique qu’éducatif. Les républicains réclamaient 1’éducation
féminine en termes d’égalité entre mari et femme, et soutenaient que les femmes, elles
aussi, avaient le droit de participer a 1’idéal républicain. Celui-ci passe aussi par la
maniére dont les époux réalisent I’égalité au sein de la famille. Comme Ferry I’affirme
en 1870 : « il faut que la femme appartienne a la science ou qu’elle appartienne a
I’Eglise » (Ferry, cité par Albertini, 1992, p. 57). Ces propos visaient directement le
monopole du clergé. La politique éducative véhiculait fortement 1’antagonisme entre la
République et I’Eglise. Et encore le débat n’a-t-il guére touché les programmes, ce qui
nous montre que la discussion était au fond plus politique qu’éducative.

Sous la I1I° République, c’est a I’initiative de Sée, jeune député de 1’entourage de
Ferry, que la proposition de loi a été déposée a la Chambre, le 28 octobre 1878, et
soutenue aussitot par Bert et défendue vigoureusement par Ferry. Elle est devenue par
la suite la loi du 21 décembre 1880 (Mayeur, 1973, p. 117).

Des difficultés sont apparues dés le début tant sur le plan financier que sur le plan
du personnel. L’éducation féminine sous la I1I° République a été congue pour succéder
aux cours de jeunes filles, mis en ceuvre depuis le Second Empire, sans faire partie
pour autant de I’Instruction publique, d’autant plus que la situation financicre
s’aggrave. La mise en place de cours était dés lors laissée a I’initiative locale, en
particulier, municipale. Pour ce qui est des personnels compétents, la loi rencontre

encore des difficultés a résoudre. En raison de la spécificité des programmes propres
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aux filles comme les travaux d’aiguille, il manque des institutrices compétentes, a tel
point qu’il faut attendre 1I’ouverture de 1’école normale de filles, institutionnalisée par
la loi de 1879, grace a ’initiative de Bert.

Malgré des problémes difficiles a résoudre, la politique de I’enseignement
secondaire des jeunes filles comporte quelques points novateurs sur le plan éducatif : la
laicisation des programmes d’études. Cette mesure vise a rendre facultatif
I’enseignement de la religion, tout en maintenant obligatoire cependant celui de la
morale.

Lesprit de I’époque ne voulait ou ne pouvait pas encore concevoir une éducation
féminine identique a celle des gargons, malgré le droit a 1’éducation réclamé par les
républicains. « Quelques notions de latin », facultatif par ailleurs dans les programmes,
expliquent bien la portée de cette éducation ; on ne cherche pas a former des femmes
savantes, a la différence de I’enseignement classique pour les garcons, mais ce cours
était censé étre utile « parce qu’un peu de latin compléte la connaissance du frangais et
qu’une mére instruite aimera a pouvoir suivre les premicres études de son fils »
(Berthelot et alii, 1885). L’enseignement é¢lémentaire du latin ne sert donc qu’a
renforcer le statut de la femme dans la famille.

Comment Foncin a-t-il agi pour mettre en ceuvre cette réforme éducative ? Quelle
a été sa contribution a 1’égard de 1’éducation féminine ? Deux documents au moins
méritent d’étre examinés pour mesurer son engagement; I’un, les souvenirs d’un
collégue, et I’autre, un discours prononcé lors de 1I’ouverture des cours pour les jeunes
femmes. Dans le premier, un camarade de I’Ecole Normale Supérieure décrit ses jours

a Douai en ces termes :

Sa maison hospitaliére était devenue comme le centre d’attraction de toute
I’Université ; il mettait tout en mouvement en un temps ou 1’administration
centrale, ayant tant de choses a créer, laissait aux recteurs une trés grande
initiative ; il organisait des cours secondaires pour les jeunes filles, des cours
normaux pour former des institutrices en attendant les écoles normales, trop lentes
a s’ouvrir, veillait personnellement sur les boursiers de licences, réglait
I’avancement des répétiteurs de lycée et de collége, si négligés jusque-la, suscitait
partout des conférences. Une fois par semaine, il se rendait a Lille, ou la
municipalité avait mis son cabinet a sa disposition, et y traitait sur place (ayant en

horreur la paperasserie bureaucratique) les questions intéressant ce grand centre
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(Perroud, 1918, pp. 19-20).

Ce passage éclaire a bien des égards le travail du recteur en tant qu’éducateur dans
le Nord: éducation féminine, surveillance morale des éléves, administration des
établissements scolaires et organisation de conférences, sans parler de ses activités
associatives en tant que géographe.

Pour ce qui est de I’engagement du recteur pour 1’éducation de jeunes filles,
Foncin a essayé de créer, de sa propre initiative, un cours normal supérieur
d’institutrices a Douai en 1879, malgré les difficultés financieres du ministere. En effet
son projet a devancé le projet de Bert pour la création de 1’Ecole normale. Son
initiative étant novatrice, la circulaire annongant la fondation du cours normal
supérieur a été reproduite dans la Revue pédagogique en 1880 (Foncin, 1880). Ce n’est
pourtant pas la premiére fois que Foncin s’occupait de I’enseignement des jeunes filles.
11 avait déja organisé des cours d’essai a Mont-de-Marsan, et a Bordeaux il a fait partie
de I’association universitaire qui les professe (Foncin et Carette, 1880, p. 3). Pour son
expérience en la matiére, il ne reste pas d’autres documents que son propre
témoignage.

Foncin a prononcé, en 1880, un discours lors de I’inauguration des « cours
d’enseignement secondaire pour les jeunes filles » a Abbeville, qui exprime avec une
certaine précision son point de vue sur ce dossier. Il divise I’enseignement des jeunes
filles en quatre types : cours en externat, instituts ou externats surveillés, pensionnats
subventionnés, colléges municipaux, sans privilégier I'un ou I’autre. Il développe
ensuite son point de vue sur 1’éventuelle création d’un lycée de filles, entretenu
directement par I’Etat, ce qui n’était pas encore mis en place. Foncin n’oublie pas de
mentionner, dés le début, la dimension patriotique de 1’éducation féminine, en
évoquant le discours de Sée. Le ton devient particuliérement grandiloquent a la fin du

discours :

Messieurs, quand on a vu de prés les résultats lamentables de la décadence
matérielle et morale de la France a la fin du Second Empire, et quand on
recherche les causes, le reméde d’un aussi funeste affaissement de notre patrie, on
ne tarde pas a se convaincre que 1’ignorance et le défaut d’éducation patriotique
étaient la plus grave et la plus dangereuse de nos maladies (Foncin et Carette,
1880, p. 5).
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Ce point de vue sur la France ne tient pas seulement a 1’originalité de Foncin, mais
il est présent de fagon générale dans les mentalités de 1’époque. Les moyens du
redressement de la nation varient en fonction des prises de position sociales et
politiques de I’orateur. En tant que recteur, Foncin se doit de souligner que 1’éducation
en général, et 1’éducation féminine en particulier, jouent un role prépondérant pour

relever la patrie :

L’absence d’enseignement secondaire pour les femmes entretient I’anarchie
intellectuelle de la nation. La plupart des femmes sont restées étrangeres aux idées,
aux sentiments de la France républicaine et moderne. Le jour ou I’unité aura été
rétablie dans les ames, ce jour-la seulement le relévement de la patrie sera

définitif et complet (ibid., p. 5).

Le recteur cherche a former les femmes a I’esprit républicain au moyen de
I’enseignement secondaire, et c’est pour cela qu’il réclame «le méme droit a
s’instruire » pour elles. Foncin pratique littéralement 1’idéologie républicaine formulée
par Ferry en ces termes : « L’égalité d’éducation, c’est 1’unité reconstituée dans la
famille » (Ferry, cité par Albertini, 1992, p. 57).

Il reconnait par ailleurs une autre valeur propre aux femmes. Il s’agit du rdle
éducatif des femmes quand elles élévent les enfants. Ce sont elles qui pouvaient et

devaient se faire les premiéres instructrices des futurs citoyens républicains :

Mais il faut a tout prix que la femme y ait cette place a laquelle elle a droit ;
et pour I’avoir il faut qu’elle mérite de la garder. Elle ne sera réellement 1’égale de
son mari que si I’éducation intellectuelle et morale qu’elle aura regue 1’a préparée
a comprendre toutes ses idées, a partager toutes ses peines et toutes ses joies ; elle
n’aura d’autorité véritable sur ses enfants que si elle est capable d’étre leur

premier, je dirais méme leur meilleur professeur (Foncin et Carette, 1880, p. 5).

L’Eglise essaie d’inculquer les valeurs catholiques aux enfants au moyen de
I’éducation féminine, et Foncin, de son coté, va faire appel au méme procédé de
propagande a I’égard de I’idée républicaine.

La mise en pratique de I’enseignement des jeunes filles a-t-elle eu des

63



Formation intellectuelle et politique de Pierre Foncin, fondateur de I'Alliance frangaise, et la réforme de la politique éducative au XIX® siécle

conséquences pour 1’évolution intellectuelle du futur secrétaire général de I’AF ? On
peut répondre par I’affirmative puisque I’AF reconnait, dés le début, I’adhésion des
femmes en tant que membres a part enticre, ce qui ¢tait rarement le cas dans d’autres
mouvements associatifs. Cette ouverture aux femmes n’est probablement pas sans
rapport avec son expérience a Douai. Dans la méme perspective, I’AF a admis la
participation des femmes aux cours de vacances dés le début, en 1895, ce que le bureau

présente, a juste titre, comme une des caractéristiques de I’AF :

La question des droits de la femme, dont on dispute ailleurs avec plus de
bruit que d’effet, se trouve résolue ici tres pacifiquement. Il n’y a de privilege pour

personne ; tous et toutes ont accés a tous les genres d’étude (BAF, 1897, n. 65,
p. 12).

Foncin considére, en général, la femme comme le premier et méme le meilleur
professeur de ses enfants, comme il le note par exemple dans le fascicule pour I’AF,

publié lors de I’Exposition universelle en 1889 :

L’AF s’adresse particuliérement aux femmes frangaises, aux meéres qui sont
les premiéres institutrices de leurs enfants, qui leur apprennent les premiéres a
balbutier la langue francaise et qui ont re¢u en dép6t dans leur berceau /’dme de la

patrie (Alliance frangaise, 1889, p. 9).

On retrouve ici I’idée de la femme comme éducatrice, tant sur le plan langagier
que du point de vue patriotique. Notons que ce théme n’appartient pas exclusivement a
Foncin, mais reste « I’un des thémes favoris de la pensée du XIX® siécle » (Mayeur,
2004, p.129). Ce qui témoigne d’une pensée sans doute personnelle mais
profondément enracinée dans son milieu intellectuel et dans son époque.

11 faut cependant relativiser son point de vue sur I’enseignement des jeunes filles,
surtout quand il s’agit de 1’éducation des filles indigénes. Dans un discours prononcé en
Alger le 12 mai 1891, Foncin se montre assez réticent a engager leur éducation pour
mieux résoudre les problémes dans les colonies : « Ainsi, pour le moment, il est tout a
fait superflu de toucher au probléme si délicat de I’éducation des filles. » (Foncin, 1891,
p-74)
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On ne trouve pas d’évolution de son point de vue en la matiere, sauf probablement
pour les Kabyles. Foncin précise clairement qu’ « il serait prématuré, sauf peut-étre en
Kabylie, de vouloir instruire les jeunes filles indigénes. » (Foncin, 1896b [1886],
p- 106). La distinction des Kabyles vis-a-vis des autres indigénes est une des spécificités
de la politique coloniale en Algérie. Il faut, par exemple, évoquer ici le cas d’une
certaine Fatima, jeune institutrice kabyle, qui « parle notre langue avec une pureté
irréprochable ; (...) d’esprit et de cceur, c’est une Frangaise » (Foncin, 1892, p. 182).
Foncin a constaté, méme si la citation ne concerne qu’une seule personne, la réussite de
la francisation chez les Kabyles. Loin d’en tirer des conclusions générales, Foncin ne
soutiendra guére la cause de 1’éducation des filles indigénes dans les colonies, alors
qu’il s’était montré un partisan assez z¢él¢ de ’enseignement des jeunes filles en

métropole.

5 Conclusion

Intellectuel républicain, Foncin a joué un role trés significatif dans le milieu
éducatif du dernier tiers du XIX® siécle, en prenant part & la mise en place de
I’enseignement secondaire spécial ainsi que de I’enseignement secondaire des jeunes
filles. Ces expériences ont nourri la réflexion du secrétaire général de I’ AF, au point de
le convaincre de I’utilité professionnelle de 1’enseignement des langues, ce qui a abouti
dans une certaine mesure a son engagement pour 1’enseignement aux indigénes dans
les colonies. D’autre part, I’ouverture des actions de I’AF aux femmes semble aussi
trouver son origine dans son action en faveur de 1’enseignement secondaire des jeunes
filles. L’organisation de I’AF n’est jamais fortuite, mais bien programmée par rapport

aux incidents politico-éducatifs de 1’époque.
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