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IBN KHALDUN

(732 H/1332 — 808 H/1406)
Abdesselam Cheddadi*

Au premier abord, la place de I’ éucation dans la sociologie d'Ibn Khaldun nous parait pour le
moins ambigué. Ce que nous ramassons aujourd’ hui sous e terme éducation — la reproduction
des individus et des groupes auss bien au niveau des valeurs qu’'a cdlui des savoirs et des
savoirs faire — se présente dans la Mugaddima [Introduction a I’ histoire] de fagon dispersée et
incompléte, dans un ordre et selon une configuration dont a premiére vue la signification nous
échappe. Bien plus, Ibn Khaldun n' utilise pas d’un concept général pour parler de I’ éducation.
Le fait est d'autant plus éonnant que, par ailleurs, il nous a habitués a une approche
systématique des principaux phénomeénes de la vie en société. Cependant, ay regarder de plus
prés, nous découvrons que cette ambiguité et ces manques reflétent en fait la Situation du
systeme éducatif musulman, et nous sommes obligés d’ admettre que dans ce domaine, comme
dans beaucoup d autres relatifs a la connaissance de la société musulmane, |'apport d’'lbn
Khaldun est |e plus complet dont nous disposons.

Le systeme d’éducation dans les sociétés musulmanes

Le systeme éducatif des sociétés musulmanes était sans doute un des plus vastes et des plus
élaborés de tous ceux qui ont prévalu dans les sociétés pré-industrielles. Cela tenait a la nature
de la société musulmane elleeméme. Comparée aux sociétés agro-lettrées qui lui éaient
contemporaines, elle se distinguait en effet par des structures plus souples et moins
hiérarchisées. Le corps des | ettrés était ouvert, non centralisg, non héréditaire, non exclusif, doté
d' une organisation fluide n’ impliquant
aucune hiérarchie formelle’, donnant lieu de la sorte & un systeme d'éducation et
d enseignement relativement large qui, par bien des traits, préfigure nos systémes modernes’.
Comme la société elle-méme, le systeme éducatif éait a la fois segmenté et unifié. 1l
reflétait 1a profonde coupure entre monde rural et monde urbain, communautés agraires ou agro-
pastorales de paysans et d' éeveurs et société urbaine de marchands, d artisans, de clercs et de
fonctionnaires de I’ Etat. Et dans le méme temps, il était unifié par I’ appartenance commune a
I’ldam, se concrétisant dans un enseignement coranique identitaire, universe et quas
obligatoire pour tous. Non formelle et assurée par lafamille et la communauté en milieu rural et
chez les couches sociaes urbaines pauvres, I’ éducation des enfants avait en revanche une forme
institutionnalisée chez les élites marchande, cléricale et politique. L’ enfant était souvent confié a
un précepteur ou recevait une formation plus longue et diversifiée dans une école qui alait bien
au-dela d’'une initiation au Coran et aux regles de la pratique religieuse. Indépendamment de
cette éducation des enfants et sans aucun lien structurel avec elle, un enseignement spécialisé
formait aux diverses professions des clercs. Ouvert en principe a tous, couvrant tous les
domaines des savoirs auss bien ancien que musulman, homogene dans ses méthodes, ce N’ est
gue tardivement et partiellement qu'il Sest professionnalisé et inscrit dans des institutions”.
Cest dans le cadre de cet enseignement qu était née la madrasa (college), modee de
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I’université médiévale en France et en Italie, ains que des « colléges » anglaiss, qui alaient par
la suite donner naissance al’ université moderne.

Cette éducation de base, avant tout religieuse, et ce systéme de reproduction des clercs,
se doublaient de ce gu’on pourrait appeler un systéme de formation générale a I'intention de
I’adulte. Pour la pensée idamique, I'éducation, qui conjugue ici religion et morale, est un
processus qui ne s arréte pas a un stade ou un &ge déterminés, mais dure toute la vie, comme
I’ évoque ce dit attribué au prophéte Muhammad : « Apprenez la science du berceau jusqu’'a la
tombe ». Les figures du lettré (adib), de I’homme pieux, du fakir ou derviche, comme celles du
bourgeois ou du gouverneur amis des savants, S caractéristiques de la société musulmane,
devaient beaucoup a ce systéme de formation générale qui s appuyait sur des institutions telles
gue la mosguée ou la zaouia, relayé par des fonctions comme celles du sermonnaire (Ikatib,
wa'iz), du poete, du conteur, du réformateur religieux ou du saint et par une vaste littérature de
vulgarisation composée danthologies littéraires, d encyclopédies, d histoires locales ou
universdlles, de dictionnaires biographiques, d’ ouvrages pieux, de traités de mystique, etc..

Le systéme éducatif et culturel de I'lSlam a engendré une abondante littérature qui en
présente I’organisation et le fonctionnement et analyse ses normes et ses vaeurs. Des
philosophes comme a-Farabi® et Ibn M iskawayh7 ont proposé une théorie de I’ éducation dont la
finalité est de permettre a I’homme d' atteindre la perfection propre a sa nature. Dans un autre
registre, al-Mawardi® a proposé un programme éducatif qui concilie les intéréts mondains et
religieux, et a-Ghazali, dans son célébre lhya’ ‘ulum al-din [Vivification des sciences
religieuses] a éaboré une base théorique et défini une démarche pratique en vue d atteindre
I'idéal religieux du bon musulman. Toutes ces théories éducatives, dans le sillage d une
tradition qui remonte a I’ antiquité gréco-latine, s'intéressent a I’homme comme tel, considéré
dans latotalité de son étre. Elles ne s attachent pas a une étape particuliére de la vie humaine ni
a tel ou tel type de formation ou d'institution ; cependant, bien que de fagon subsidiaire et
cursive, dles posent quelques principes pédagogiques fondamentaux : |'usage tempéré de
I’autorité et du chétiment corporel, la nécessité d éveiller I'intérét de I'enfant, la vaeur de
I’exemple, la progression dans |’ apprentissage ; surtout, elles insistent sur I’importance de la
relation pédagogique et définissent les réles et les devoirs respectifs du maitre et du disciple.

Aing, dans la pensée isamique, I’éducation éait congue comme une affaire qui, au
stade de I’ enfance, incombait alafamille et plus particulierement au peére, et al’aadulte, était de
la responsabilité de chaque individu particulier. Cependant, la conscience de I’ unité du systéme
éducatif en tant que composante fondamentale du systéme socia intégrant tous les aspects de la
reproduction des individus et des groupes n’' était pas bien nette. L’ accent éait plutbt mis sur
I’ame individudle, qu'il fallait redresser (tagwim), polir (tahdhib), réformer (idah), guérir de
ses maladies (mudawat). Les concepts généraux tels que de ta’ dib (éduquer), ta’lim (enseigner)
concernaient des individus et recouvraient des actions ou des relations ou éaient impliqués des
rapports de personne a personne. Il n’existait pas de terme générique pour désigner I’ éducation
en tant qu'institution sociae et le systeme éducatif en tant qu’ensemble d'institutions, de
pratiques et de savoirs, ce qui du reste N’ &ait pas propre ala société musulmane. Un tel concept,
ains que la rédité qu'il recouvre, est étroitement lié a I’émergence des nations et des Etats
modernes, dont une des téches principales est précisement de gérer et de développer
' éducation’.

LA REPRODUCTION DES VALEURS

Fidéle a la position générale ou il se place dans la Mugaddima, celle d’«une science de la
société humaine» (‘ilm al-ijtima’ al-insani), lbn Khaldun n’aborde I'éducation ni en
philosophe, ni en penseur religieux, ni en moraliste, ni en juriste — les quatre approches
adoptées par les penseurs musulmans qui se sont penchés sur le phénomeéne éducatif — maisen
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sociologue et en historien. Cependant, s son approche refléte assez fiddement les traits
structuraux fondamentaux du systéme d'éducation islamique (coupure entre monde rural et
monde urbain, discontinuité entre formation de I'homme et formation aux métiers, caractere
lache et peu structuré des ingtitutions éducatives), dle n’appréhende pas le systéme éducatif
comme un ensemble. Les aspects de I'éducation que nous rangerions aujourd hui dans la
reproduction des valeurs sont disséminés dans les chapitres de la Mugaddima consacrés a
I’organisation et a la dynamique sociales, au pouvoir, aux modes de vie rura et urbain. En
revanche, les aspects relatifs alaformation, aux savoirs et aux savoirs faire sont regroupés dans
les deux chapitres successifs qui traitent des arts et des sciences.

Le célebre concept de ‘asabiyya, qu'on traduit généralement par esprit de clan ou de
corps, solidarité, cohésion, n'est le plus souvent vu que sous I’ angle sociologique. Maisil reléve
auss du monde des valeurs. On peut méme dire que ce concept est la valeur centrale de la
société tribale, puisgu’il est la source de toutes les formes de cohésion dans une société
organisée selon un principe d emboitement. A labase de la‘asabiyya, il y ace qu’ Ibn Khaldun
appele lanu’ra, sentiment d affection et d attachement aux proches parents et a tous ceux qui
appartiennent au méme sanglo. Quand un parent subit une injustice ou essuie une attague, on se
sent humilié et on se porte a sa défense par le méme mouvement naturel qui nous fait risposter a
une agression contre nous-mémes. C'est une tendance naturelle, nous dit Ibn Khaldun, qui
existe de tout temps chez I’homme. Elle se transmet spontanément d’ une génération a |’ autre et
n'a besoin ni d'étre apprise ni d' étre enseignée. Cela se situe au niveau le plus profond d' une
sorte d’instinct de conservation. Mais Ibn Khaldun admet que les relations que les hommes sont
contraints, par nécessité vitale, d entretenir entre eux, sont ordonnées et obéissent a des regles et
a des lois. Une des fonctions de la pensée et de « permettre a I'homme d’ acquérir, par la
fréguentation de ses semblables, un savoir de ce gu’il faut faire ou ne pas faire et de ce qui est
bon ou mauvais »—- Grace a son « intelligence empirique », chaque individu serait capable de
découvrir par lui-méme ces régles et ces valeurs qui doivent le guider dans son action et dans sa
vie sociale, mais, fait remarquer 1bn Khaldun, cela exigerait un temps trop long, « car tout ce qui
S appuie sur I’ expérience requiert du temps »™2. Un chemin bien plus court consiste & imiter les
parents, les maitres et les a@nés en générd. Ibn Khaldun pose ains le probleme de la
reproduction des valeurs au niveau le plus général, mais il se place au point de vue de
I"individu, non de la société, et ne considére pas la fonction sociae de reproduction des valeurs
commetele. Il ne parvient pas a se dégager ici d’ une attitude générale qu’ on retrouve aussi bien
chez les philosophes gque chez les penseurs religieux et les moralistes, attitude que I’ on pourrait
qualifier d’ « édifiante ». Ce qui est visé, ce sont le perfectionnement et e salut individuels, qui
exigent I’ acquisition de certains comportements et I’ assimilation de certaines régles et valeurs.
Ibn Khaldun ne précise pas exactement lesquelles, mais on peut sans risque de se tromper
affirmer qu'il entend par |a ce que les penseurs musulmans appellent communément les adab,
manieres de faire, convenances, regles de comportement. Les adab touchent a tous les domaines
des activités et des conduites humaines. Elles ont éé codifiées jusque dans les détails les plus
infimes, comme on peut le voir chez d-Mawardi ou a-Ghazdi, et font partie de ce large
dispositif d’ éducation morale et religieuse permanente de I’ homme évoquée plus haui.

Par ailleurs, Ibn Khaldun adopte une approche que nous pourrions quaifier sans
hésitation de sociologique et que I’on peut I'illustrer par trois exemples ou il analyse le courage
des ruraux, la corruption des citadins, le phénomene d’ imitation.

Le courage et une vertu cardinale chez les gens qui vivent a la campagne, observe Ibn
Khadun. Ceux-ci n"ont ni milice, ni murs, ni portes. lIs assurent eux-mémes leur défense,
portent des armes en permanence et sont sans cesse sur le qui-vive. Auss, «chez eux,
I"intrépidité est-elle devenue un trait de caractére, le courage une nature. » En revanche, cette
vertu est quas absente chez les citadins. Vivant al’ abri de leurs murs, sous la protection de leur
milice et de leurs gouverneur, éevé dans la dépendance, ils sont habitués a la tranquillité et au
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confort. De surcroit, leurs ames sont affaiblies et leur courage annihilé sous I'effet de la
contrainte qu’ exercent sur eux « leslois gouvernementales et éducatives w2,

La corruption des moaurs est presque une fataité pour les citadins. La vie d abondance
entraine la recherche des plaisirs et I’ apparition de nouvelles habitudes et de nouveaux besoins.
Ceux-ci sont de plus en plus difficiles a satisfaire, surtout vers le déclin des dynasties, quand les
taxes deviennent plus lourdes. Pour faire front, les citadins usent de tous les moyens, bons ou
maLvais et s engageant ains inéluctablement sur «les voies de I'immoralité »™. En milieu rurd,
al'inverse, une vie ou I’on se contente du nécessaire impose en permanence le controle des
appétits. Les vices et les défauts qu’ on peut contracter sont peu nombreux par comparaison avec
ceuxﬁdes citadins, et I'homme reste proche de sont état de nature originel et est plus enclin au
bien™.

L’'imitation est tenue par Ibn Khaldun pour un phénomene général : ceux qui sont
dominés imitent toujours ceux qui les dominent. Ains en va-t-il des enfants avec leurs parents,
des édéves avec leurs maitres, des sujets avec leurs princes, des nations dominées avec les
nations dominantes et cela tant dans les usages, |es comportements que dans tous |es aspects de
lacivilisation. Ibn Khaldun explique ce phénomene essentiellement par la croyance de ceux qui
sont dominés en |a perfection de ceux qui les dominent™®.

Dans les trois exemples, la question des valeurs et de leur transmission n'est plus
présentée comme une affaire exclusivement individuelle. Le courage chez les ruraux, comme la
corruption des maaurs des citadins ou le phénomene d'imitation ne dépendent pas seulement
d'une volonté subjective, pas plus gu’ils ne sont le résultat d’ une incitation ; ils correspondent a
des conditions objectives.

Comme on le voit, sans poser le probleme de facon explicite et systématique, 1bn
Khaldun traite de tous les aspects de la reproduction des valeurs dans la société musulmane. 1|
pose d abord une sorte de postulat anthropologique d essence philosophique suivant lequel
I"homme, doué de la faculté de penser, organise ses relations au monde et aux autres suivant des
lois et des regles que chague individu apprend a connaitre a travers son expérience personnelle
et surtout par imprégnation de son milieu familia et culturel. D’autre part, il met au jour des
valeurs plus fondamentales, plus enfouies, liées au fonctionnement méme de la société, et dont
lareproduction s effectue indépendamment des volontés individuelles.

Il faut enfin relever gqu’ Ibn Khaldun évoque a deux reprises, mais de fagon incidente, la
guestion de I'inculcation des valeurs religieuses. A propos des conséguences de |’ enseignement
coranique sur la formation de I’ esprit, il observe que cet enseignement est devenu «le symbole
de I’ldam dans toutes les villes musulmanes », parce qu’il permet |’implantation des articles de
foi dans le coaur de I’ enfant dés |’ &ge le plus tendre. Dans son analyse des méthodes pratiquées
dans les différentes régions du monde musulman, il souligne « latotale déficience » linguistique
gu’ entraine un enseignement coranique précoce, en particulier lorsqu’il est unique et exclusif,
comme C éait le cas au Maghreb. 1l approuve, du moins au niveau du principe, les réformes
proposees par Abu Bakr Ibn a-’' Arabi, tendant a apprendre a I’ enfant d’ abord la langue et les
regles du calcul, maisil constate que de telles idées se heurtent a des habitudes trop bien ancrées
pour ére mises en cauvre'’, confirmant par 1a un des traits structuraux du systéme d éducation
isamique, celui du caractére essentidlement religieux de I’ enseignement donné aux enfants et
de la discontinuité entre cet enseignement et la formation des clercs. D’ autre part, examinant le
probleme de lafoi et des oauvres dans le chapitre qu’il consacre a la théologie, 1bn Khaldun en
donne une interprétation personnelle en s appuyant sur sa théorie de I’ habitus (malaka). Ce qui
est requis dans lafoi et dans les cauvres, dit-il en substance, ce N’ est pas une ssmple déclaration
formelle ou des gestes mécaniques, mais un «savoir d état », une «disposition permanente »,
une «coloration indélébile » de I’ame"’. La tache essentielle de I'ingtitution religieuse est de
conduire I'individu vers une telle réalisation. 1bn Khaldun laisse le soin aux hommes de religion
d' enfixer et d’'en décrire les régles et les modalités pratiques.
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LA FORMATION AUX SAVOIRS ET AUX SAVOIR FAIRE

Ibn Khaldun traite de I’ apprentissage des métiers et de |’ enseignement des sciences en rapport,
d'un c6té, avec les « moyens d’ existence », et de I’ autre avec le tableau général des sciences de
son temps qu'il dresse dans le dernier et tres long chapitre de la Mugaddima. 1l n'est pas sOr
gu'il serait d’ accord avec le rapprochement que nous faisons entre les deux puisgu’il congoit la
technologie comme un domaine du savoir et de la pensée lié a I'action et par conségquent,
inférieur alascience, qui est pure spéculation.

Dans la théorie khaldunienne de la société, le développement des arts (' est-a-dire des
métiers dans la terminologie de I’ époque) et des sciences correspond, au plan humain, a la
perfection de la nature spirituelle de I’homme, et au plan social, au stade ultime du passage
progressif de lasociété del’ ordrerura al’ ordre urbain. La coupure entre monde rural et monde
urbain est congue comme une consequence naturelle du passage du «nécessaire» au
«superflu », du « simple» au « complexe ». La société rurale, qui se satisfait du nécessaire, ne
cultive que les arts les plus simples, comme I’ agriculture ou le tissage ; elle ignore I’ écriture et
les sciences et, lorsque parfois quelques uns de ses membres s’ intéressent a ces choses, ils ne
peuvent jamais y atteindre la perfecti on™. Dans les villes, les arts et les sciences se dével oppent
avec I'expansion et la diversfication de la production, I'augmentation de la richesse,
|’ apparition du gott du superflu et du luxe®.

Le terme art (sna’'a) est employé par Ibn Khaldun dans une acception tres large,
recouvrant méme les activités scientifiques sous leur aspect professionnel et pratique. Les divers
arts, présentés en relation avec les « moyens d’ existence », sont classés selon leurs fonctions et
leur importance sociale, avant que les principaux d'entre eux ne fassent I’ objet d’ exposés plus
systématiques. Les charges religieuses et intellectuelles, comme celles de juge, de mufti, de
professeur, sont mises sur le méme plan que les autres arts en tant que « moyens d’ existence »,
mais bien que « nobles » de par leur objet, elles sont généralement peu lucratives, fait remarquer
Ibn K haldun™.

L’APPRENTISSAGE DES ARTS

Ibn Khaldun se contente ici de deux observations: les arts doivent étre nécessairement appris
auprés d’'un maitre ; ils sont hautement spécialises, et une personne qui maitrise un art ne peut
généralement pas en maitriser un second. Il ne concgoit pas la technologie comme un savoir
indépendant de ceux qui le possedent, et la technique, bien que comprise comme quelque chose
d alafois pratique et intellectuel (amr ‘amali fikri), est réduite & une habileté qui ne peut étre
apprise que par |'observation et I'imitation (nagl al-mu’ayana). L’ apprentissage lui-méme est
congu par Ibn Khaldun comme I’ acquisition d'un habitus (malaka). Ce concept, qui avait chez
les philosophes™ une acception essentiellement morale et intellectuelle est chez Iui trés
largement utilisé pour couvrir un champ trés vaste qui va de la langue alafoi, aux arts et aux
sciences. Il le définit comme «une qudité stable résultant d’'une action répétée jusqu'a la
fixation de sa forme»>. Les habitus sont comme des couleurs de I'ame qui se forment
progressivement. 11s se fixent mieux quand une personne est encore dans son « état de smplicité
naturelle ». Une fois que I’ @me acquiert une aptitude donnée, elle perd sa simplicité premiére, sa
disponibilité saffaiblit et sa capacité d’ accueillir une seconde aptitude s amoindrit. Nous
reviendrons plus loin sur cet important concept.

L’ENSEIGNEMENT DES SCIENCES

Les développements qu’lbn Khaldun consacre a I’ enseignement s'inserent dans son exposé
encyclopédique sur les sciences. Celui-ci souvre sur une théorie de la connaissance et une
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présentation générale des bases socio-historiques et épistémologiques du développement
scientifique. Ensuite, les sciences, classées en rationnelles — «celles que I"homme peut
appréhender en vertu de la nature méme de sa pensée »** et en traditionnelles -« celles qui sont
fondées sur I" autorité » >~ sont décrites dans leur objet, leurs méthodes, leurs résultats et leur
évolution historique. L’enseignement est abordé a la fin de cette énumération et avant les
sections consacrées a la langue, a son apprentissage et aux différentes formes de production
littéraire. On peut distinguer deux volets dans la présentation qu’'en fait Ibn Khaldun, I'un
couvre les principes pédagogiques, |'autre les méthodes et les contenus de I’ enseignement.
L’ apprentissage de lalangue est traité a part.

CONDITIONS DE L’ENSEIGNEMENT

A sa naissance, nous dit Ibn Khaldun, I’homme est dépourvu de tout savoir ; il n'est encore
gu’« une matiére premiere ». |l accomplit ensuite progressivement sa forme « gréce au savoir
gu'il acquiert avec ses organes». Par essence ignorant, I’homme ne saccomplit en tant
gu’homme que par le savoir. Ibn Khaldun distingue trois types de savoir qui correspondent a
autant de «degrés de la pensée ». Un savoir pratique, produit de «I’intelligence discernante »,
qui lui permet d’ agir dans le monde de fagon ordonnée ; un « savoir de ce qu'il faut faire ou ne
pas faire et de ce qui est bon ou mauvais », qu'il acquiert gréce a son « intelligence empirique »
et qui le guide dans ses relations avec ses semblables ; enfin, un savoir théorique de tout ce qui
existe dans le monde, qu'il conquiert par « son intelligence spéculative ». Seul ce dernier savoir,
qui f%t I’objet des différentes sciences, lui assure la possibilité d' atteindre la perfection de son
ame.

L’ enseignement des sciences découle d’' une double nécessité : d'une éaart, leur maitrise
exige un long apprentissage qui ne peut se faire qu’ avec I'aide de maitres™ ; de I autre, leur
développement méme exige qu'’ eles soient communiquées a autrui.

PRINCIPES PEDAGOGIQUES

La conception pédagogique d Ibn Khaldun est fondée sur le concept central d’ habitus, que nous
avons évoqué a propos de I’ apprentissage des arts. Qu'il s agisse de I’enfant ou de I’ adulte, des
arts pratiques ou des sciences, des valeurs morales ou religieuses, le but de toute action
pédagogique est la formation dans I'ame d’'une disposition stable. Une fois acquise, cette
disposition ne disparait plus. Ibn Khaldun la compare souvent a la teinture d'un tissu qui ne se
perd qu’ avec ladestruction de celui-ci.

Tous les habitus, nous dit Ibn Khaldun, sont nécessairement corporels. Cela veut dire,
pour lui, que I"habitus est quelque chose que I’ame ne peut acquérir que par les sens, par
opposition a un autre type de connaissance, propre aux prophétes et aux mystiques et qui ne
S obtient que gréce a la contemplation par I’ éame de sa propre essence. Cela concerne aussi bien
les aptitudes physiques que les aptitudes intellectuelles, a commencer par le fait méme de
penser’®. Laformation d' un habitus requiert au départ une répétition continue jusqu’ & la fixation
de sa forme. Pour avoir le maximum d’ efficacité, celle-ci doit ére pratique (bi-I-mubashara),
élaborée al’ exemple des modéles les plus parfaits et avec le concours des meilleurs maitres, de
préférence suivant des méthodes d’ observation directe (bi-1-mu’ayana). Ibn Khaldun pense que
I’ame n’a gu’ une réceptivité (isti’dad) assez limitée. Tout d'abord, €lle ne peut pas recevoir
plusieurs «teintures» a la fois; ensuite, quand elle en recoit une, sa capacité a en accueillir
d autres diminue progressivement®. La formation doit donc intervenir dés I’ age le plus tendre,
guand I’@me est encore vierge, «car les premieres choses a s imprimer dans les coeurs sont
comme des fondations pour les habitus; et I’ édifice vaut ce que valent ses fondations. »0 e
choix du contenu du premier enseignement a, par conséquent, une importance déterminante. Par
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ailleurs, auss bien dans le domaine des arts que dans celui des sciences, Ibn Khadun
déconseille formelement d' enseigner plus d'une spécialité a la fois. D’ailleurs, remarque-t-il,
les faits d’ observation nous montrent qu’ « il est rare de trouver une personne habile dans un art
qui soit capable d’ exceller enstite dans un autre art et au méme degré. »>

Ibn Khaldun signale un autre important facteur dans la formation des habitus, celui de
I’ autorité. Une attitude trop sévere des maitres a les conséguences les plus néfastes, surtout pour
les jeunes enfants. Il rappelle a ce propos la situation des esclaves et des serviteurs, et auss celle
des nations opprimées. La contrainte et I’ oppression brisent le caractére, briment les énergies, et
finissent par détruire chez ceux qui la subissent la capacité de réaliser «leur fin et leur pleine
humanité »> || préne donc un usage modéré de I'autorité et des chéatiments, prenant en
considération la personnalité de I’ éudiant et le souci de I’ «instruire sans I’ affliger et tuer son
esprit. »

En définitive, les habitus peuvent étre bons ou mauvais; ils peuvent revétir laforme de
la vertu ou du vice, du bien ou du mal, du bon ou du mauvais godt, du raffinement ou de la
rudesse, de laclarté et de larigueur ou de la confusion. Ils comportent aussi des degrés en raison
de la qudité de I'enseignement et des moddes imités, ains que du niveau généa du
développement de lacivilisation.

Méthodes et contenus

C’est en partant de son concept d’ habitus qu’ Ibn Khaldun pose le probléme de I’ enseignement
des sciences. Pour maitriser une discipline quelconque et la posseder a fond, il faut, dit-il,
acquerir « un habitus permettant d’ en cerner les principes et les regles, d’ en connaitre afond les
problemes et des principestirer les questions secondaires. »

La formation d’'un tel habitus exige une démarche rigoureuse ou il faut prendre en
considération d’'un cOté, la «réceptivité» de I'éudiant et son pouvoir d’ assmilation, et de
I’autre, la quantité d’informations et le degré de complexité de la matiére a enseigner. lbn
Khaldun estime que I’ ensemble du processus doit se dérouler en trois étapes progressives, dont
il prend soin de définir les objectifs et les moyensgs.

La premiére est une étape préparatoire. Elle a pour objectif de familiariser |’ éudiant
avec la discipline enseignée et de le préparer a en saisir les problemes. A ce stade, on se
contente donc de donner une vue d ensemble de la discipline, en insistant sur les points
principaux. Les explications doivent étre simples et générales et tenir compte des aptitudes de
I’ éudiant a comprendre et aassimiler.

La deuxiéme étape est celle de I’ approfondissement. On doit y «faire le tour » de la
discipline en sortant des généraités. Les explications et les commentaires doivent étre
exhaustifs et tous les points de vue divergents seront exposés.

Latroisieme étape est celle de la consolidation et de la maitrise. L’ étude de la discipline
est reprise in extenso mais en attaquant cette fois aux points les plus complexes et les plus
obscurs.

Ibn Khaldun insiste beaucoup sur le principe de progressivité. C'est une grande erreur,
dit-il, qgue de commencer par les problemes les plus abstrus, comme le font de nombreux
enseignants qui ne tiennent aucun compte de I'éat de préparation de I’ éudiant. Une telle
pratique est des plus néfastes: I’ éudiant se fatigue rapidement et se décourage. Pire encore,
croyant que les difficultés qu'il rencontre sont intrinseques a la discipline qui lui est enseignée,
il S'en détourne et I’ abandonne. D’ autre part, Ibn Khaldun percoit clairement que I’inculcation
d'un savoir ne peut étre séparée du développement des aptitudes mentales nécessaires a
I’ assimilation de ce savoir. « Au début, remarque-t-il, I’ é&udiant est littéralement incapable de
comprendre quoi que ce soit, hormis quelques rares points qu’il ne saisit d’ailleurs que d’ une
maniere approximative et sommaire et quand ils lui sont expliqués avec des exemples tirés de
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I’ expérience sensible. Puis ses dispositions se développent progressivement : les problémes de
la discipline lui deviennent plus familiers, ils lui sont répétés a plusieurs reprises, et il passe
alors d' une connaissance approximative a une assimilation de plus en plus approfondie. »0

Ibn Khaldun assortit ces principes généraux d’ un certain nombre de recommandations
pratiques. Aux enseignants, il recommande de présenter aleurs étudiants un matériel didactique
cohérent et adapté a leurs capacités: se tenir aux ouvrages choisis pour le cours et les fare
assimiler complétement avant de passer a d’ autres ; ne pas enseigner deux disciplines alafois;
ne pas trop étaler dans le temps I'éude d'une discipling, afin de ne pas rompre
I’interdépendance entre les différents problémes de cette discipline. Aux étudiants, il conseille
de ne pas « S arréter aux disputes sur les mots» et surtout de ne pas S encombrer de logique
formelle. «En rédité, dit-il, le seul moyen naturel d'atteindre la vérité est la disposition
naturelle de penser, lorsqu’elle est débarrassée de toutes les fausses idées et quand celui qui
pense place toute sa confiance dans la miséricorde divine. La Iogiqiue n'est rien d’ autre qu’ une
description de I’ action de penser et dans la plupart des cas la suit. »

Sur la question du contenu de I’ enseignement, 1bn Khaldun se contente de quelques
observations qui lui sont inspirées par I’ état méme de celui-ci a son époque. |l y dénonce trois
abus: la surcharge de travail imposé aux éudiants, la trop grande importance accordée aux
« sciences instrumental es », |” usagae des abrégés. Les sciences, surtout religieuses et littéraires,
avaient connu dans I’ l[lam un développement considérable, qu’ Ibn Khaldun décrit par le détail.
D’ accord avec ses contemporains, il considére que ce développement avait atteint son apogée et
son terme™®. Comment et sous guelle forme transmettre I’ énorme corpus accumul é ? Des efforts
soutenus avaient éé déployés au cours des siecles antérieurs pour éaborer des formes
didactiques adéquates : synthéses, traités, abrégés, commentaires. Pour chague disciplineg, il y
avait pléthore d'ouvrages. Chague école de pensée ou tendance avait les siens, avec des
méthodes et des terminologies qui variaient souvent de I’ une a1’ autre. 1Ibn Khaldun se demande
comment on peut exiger d’un étudiant normalement doué d’ assimiler tout cela. Les enseignants,
suggere-t-il, devraient se limiter a apprendre a leurs éléves les problemes de leur propre école.
Mais lui-méme ne croit guére a cette solution, « a cause de laforce des habitudes ». Les abrégés
ne lui paraissent pas apporter un remede efficace, bien au contraire, ils ne font qu' aggraver le
mal. Congus pour «faciliter aux étudiants la mémorisation, ils lui rendent la t&che plus dure ».
Ibn Khaldun leur fait deux reproches : d’un coté, en voulant « mettre dans le minimum de mots
le maximum d’'idées», ils nuisent a la qualité de I’ expression et engendrent des difficultés de
compréhension ; de I’ autre, ils sement la confusion dans I’ esprit de I’ éudiant « en lui présentant
les résultats ultimes d’ une discipline avant de I avoir préparé a les recevoir »>° Face a une telle
situation, on comprend qu'il sinsurge contre la propension de son époque a s éendre sur
I’ étude des sciences dites «auxiliaires » ou « instrumentales » comme la grammaire, la logique
ou les principes du droit. Théoriquement, celles-ci ne sont que des moyens a mettre au service
des sciences fondamental es qui sont recherchées pour eles-mémes. Ainsi devrait-il en étre pour
laphilologie et I’ arithmétique pour les sciences religieuses, ou de la logigue pour la philosophie
et la théologie. Trop S étendre sur ces sciences religieuses, ¢’ est alourdir davantage le fardeau
des éudiants et |les détourner de I’ essentiel .

Ains percu, I'enseignement n'apparait pas chez Ibn Khadun comme lié a des
institutions ou a des lieux. Il se présente plutét comme une affaire privée et individuelle au
niveau de chacune de ses trois composantes : la science, les enseignants et les enseignés. L’ ame
individuelle s accomplit dans et par les connaissances. L’invention et le développement des
sciences répondent d’ abord & une nécessité spirituelle. Bien que perfectibles, les sciences sont
congues comme un univers clos, ou du moins, qui doit tendre vers un certain achévement. La
part la plus importante de I'activité scientifique doit étre consacrée a I'organisation des
différents domaines du savoir en disciplines individualisées et transmissibles et c’est ains que
parmi les objectifs qu’' Ibn Khaldun assigne a «la composition d' ouvrages », cing sur huit ont
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trait a I’ organisation et a la transmission du savoir : définition de I’ objet, exposé systématique
des résultats, rectification des erreurs, commentaire et résumé.*

Avec le progres de la civilisation, la science se professionnalise: elle s organise selon
des principes, des régles, une méthodologie et une terminologie particulieres et s exerce comme
un métier. Lorsgue Ibn Khaldun tente de retracer une histoire de I’ enseignement, ce qui retient
son attention, ¢’ est le sanad, ¢’ est-a-dire le réseau des maitres, atravers le temps et |’ espace, qui
garantissent la qualité du savoir transmis. Par ailleurs, I histoire des sciences se résume chez lui,
pour I’ essentiel, a celle des ouvrages de base qui ont éé composés dans chague discipline, avec
leurs principaux commentaires et résumés. Ains, d’un coté et pour chaque discipline, quelques
ouvrages consacres ; de I’ autre, des chaines d’ autorités pour leur transmission : a cela se résume
I"ingtitution d’ enseignement. C'est a peine si Ibn Khaldun évoque des lieux comme les colleges
(madrasas) ou les couvents (khangas, rubut), gu’il ne considere que dans leur réle d assistance
matérielle aux éudiants et aux enseignants (hébergement et pensions)™. Ains, indirectement, et
bien des siecles a I'avance, il confirme un des traits structuraux invariable du systéme
d enseignement dans |es sociétés musulmanes : la précarité de ses institutions.
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