Séquence 6 : La pédagogie universitaire au Moyen Age

La pédagogie des universités du Moyen Age repose sur quelques méthodes
dont certaines vont étre en usage durant plusieurs siécles. L’enseignement du
maitre s’appuie tout d‘abord sur la lecture des textes officiels (lectio), puis
I'exercice de la question (quaestio) met le texte en discussion, avant que
I'épreuve de la dispute (disputatio) ne vienne achever I'enseignement en une
véritable confrontation de plusieurs points de vue sur quelgues thémes
sensibles. Passant tout d’abord par la Faculté des Arts et se terminant
idéalement par la Faculté de Théologie, le parcours de I'étudiant s’échelonne
entre baccalauréat, licence, maitrise et doctorat, sur une durée dépassant
souvent dix ans.

Parallelement a ce cursus, gu’en était-il de la pédagogie et des méthodes
d’enseignement dans ces universités, dans les premiers temps de leur
existence (Lien 1) ? En fait, nous y rencontrons principalement des pratiques en
grande partie inspirées des écoles des siecles précedents : la “ lecture ” tout
d’abord, les “ questions ” et “ disputes ” ensuite. Ces exercices vont étre tres
souvent pratiqués, et divers statuts universitaires, tant au Xllle qu'au XIVe siecle
en préciseront les modalités, qui peuvent étre parfois Iégerement différentes
d’une université a I'autre, sans que leur structure générale en soit bouleversée.

1) La lecture (lectio)

Selon une vieille coutume, les étudiants, jusqu’au milieu du XIVe siecle,
continuent a apprendre communément par I'oral. L'écriture n’étant toujours pas
le support privilégié de I'apprentissage, ils ne devaient pas prendre de notes
(bien gu'ils aient eu généralement & leur disposition une tablette et du
parchemin). Le maitre ne doit normalement pas lire un cours écrit et les
étudiants doivent mémoriser, mais J. Verger pense que la tentation de dicter les
cours fut souvent présente, étant donné que les statuts l'interdisent a plusieurs
reprises. En fait, il semble bien que les maitres lisaient, et Durkheim rappelait
déja que des statuts répétés ont tenté de s’y opposer : “ On voulait que le
maitre improvisat, ou tout au moins qu’il parlat au lieu de se borner a une
lecture monotone. On alla jusqu’a réglementer I'allure de son élocution. Il
devait parler avec lenteur, mais rapidement, c’est-a-dire “ en prononc¢ant les
mots comme s'il N’y avait personne devant lui qui écrivit ”. Son débit devait
ressembler a celui d’'un prédicateur, afin que les éleves fussent obligés de
fixer les idées dans leur mémoire et non par la plume. Mais, en dépit de ces
mesures impératives et des sanctions séveres qui y furent attachées, I'usage
persista” (Durkheim, 1999, p. 154).

1-2) Les livres

Et il est certain que cette tentation de dicter se voyait alimentée par le fait que
nombreux étaient les étudiants a ne pas posséder les livres indispensables au
suivi de I'enseignement du professeur, en partie constitué du commentaire des
“ autorités ” ainsi que des gloses reconnues les accompagnant régulierement
dans les manuscrits universitaires. Il deviendra nécessaire et incontournable, a
terme, de faciliter aux étudiants I'accés direct a ces autorités (Verger, 1986, pp.



53-54). C’est en grande partie la raison pour laquelle les universités chercherent
par divers moyens a faire en sorte que le livre devienne plus facilement
accessible. Il faut cependant souligner que jusqu’au XVe siecle, on ne trouve de
bibliothéques que dans les colléges les plus importants, comme celui de la
Sorbonne, ou encore dans certains couvents. N'ayant pas de bibliothéques, les
premiéres universités placeront sous leur controle les métiers du livre. Elles
feront aussi en sorte que se développe la pecia, systeme consistant a diviser en
cahiers le texte a recopier, que les autorités savantes ont authentifié comme
exemplar, de fagon a ce que plusieurs copistes puissent travailler
simultanément sur des parties différentes. Si les ouvrages étaient ainsi plus
rapidement reproduits, il n"'en demeure pas moins que pour beaucoup
d’étudiants le livre demeurait un bien d’'un codt élevé, et on attribue a cela de
nombreux défauts de I'enseignement universitaire durant la période médiévale
(Heullant Donat, 1999, p. 175 ; Le Goff, 1985, pp. 95-96). Ajoutons que le
premier livre imprimé en France parut a la fin de I'année 1470 (Franklin, 1998, p.
69).

1-3) Les étapes détaillées de la lectio

Cette pédagogie de lalectio (lecture) n’est pas nouvelle dans les jeunes
universités du Moyen Age, elle rappelle tout a fait ce qui était pratiqué depuis
Antiquité. La “ lecture ” d’un livre signifie en réalité “ entendre ” le maitre le lire,
en faire une présentation générale, en en énoncant les idées principales dans un
premier temps, les chapitres étant ensuite expliqués tour a tour (Rouche, 1981,
p. 382), avant gu’au fil d’'une lecture plus détaillée s’effectuant ligne par ligne, le
maitre commente et explique le texte en entier. Cette lecture par le maitre a lieu
en présence des étudiants inscrits avec lui. Selon C. Beaune, une lecture d’'une
demi-page a une page par jour est considérée comme satisfaisante. Des
opérations successives marquent la progression des lectures : la divisio
(répartition du texte en unités grammaticales) fait I'objet d’'une explication ;
'expositio donne au texte son sens littéral avec des précisions sur la grammaire
; 'explicatio ensuite en vient au sens nécessitant des notions dans plusieurs
disciplines, en comparant d’autres passages approchants du méme texte, ou
encore en faisant référence a d’autres gloses et commentaires ; viennent ou non
en dernier lieu les dubia, donnant naissance a des quaestiones sur des points
discutés (Beaune, 1999, p. 113). Ainsi le texte est progressivement décomposé,
avec “ une patience inlassable ” en “ arguments principaux et arguments
secondaires, puis en d’autres plus élémentaires encore, jusqu’a ce que ces
raisonnements compacts et complexes soient résolus en leurs éléments
derniers ”, et Durkheim d’ajouter en son temps que face a “ cette méthode
laborieuse (...) notre pensée moderne, déshabituée depuis des siecles de
toute forme de culture logique, se perd dans ce dédale de divisions, de sous-
divisions, d’analyses, que le jeune étudiant es arts devait pourtant
comprendre a la simple audition, et sans que, bien souvent, il e(t sous les
yeux le texte de I'auteur étudié ” (Durkheim, 1999, p. 157).

1-4) Un excés de commentaires

Par de telles lectures il était envisagé de donner connaissance aux étudiants
d’'un panorama de I'ensemble des textes qui formaient les pierres principales de
leur discipline.



Mais souvent, cet exercice et ce but étaient quelque peu perdus de vue par le
maitre qui allait plus loin qu’une simple lecture explicative. Peut-étre, sans en
étre absolument conscient, en arrivait-il souvent a glisser sa propre pensée dans
le commentaire du texte, s’éloignant ainsi quelquefois de celle de l'auteur. La
teneur du commentaire augmentait, ce qui tendait a tirer la lecture normalement
pratiquée vers un autre type d’exercice ressemblant a la “ question ”. Si bien que
par I'allongement du temps qui était initialement réservé aux lectures, la ou une
année eut été suffisante pour étudier tel ou tel texte de base, il en fallait parfois
plusieurs. Devant cet excés du commentaire qui entravait la bonne marche des
lectures, certaines facultés en vinrent a réglementer le temps qui devait leur étre
consacré. Le modele de 'université de Bologne (puncta taxata) fut ici adopte,
gui déboucha sur un calendrier dont le respect était obligatoire, avec indication
précise des temps qui devaient étre réservés a chaque livre - et méme partie de
livre - présenté par le maitre (Verger, 1986, p. 54).

1-5) Deux types de lectio

Par la suite, on tenta d’améliorer le principe de la lecture en instituant deux types
d’exercices : la lecture dite “ ordinaire " et la lecture * extraordinaire ”. La lecture
“ ordinaire ” était donnée par les maitres ordinaires, les titulaires de chaires. Elle
se devait de se consacrer a des textes fondamentaux de théologie, de droit, de
grammaire, sans oublier Aristote, autorité incontournable. Cette lecture avait été
mise en place afin que le maitre puisse “ lire ” le texte en profondeur, en laissant
aller le cours de ses commentaires et autres développements. Les lectures “
extraordinaires ” quant a elles étaient confiées a des étudiants déja bien
avanceés dans leurs cursus, a des éleves-maitres bacheliers. Il s’agissait cette
fois d’un exercice pédagogique moins formel, en tout cas plus rapide, dont le
socle était constitué de textes prévus au programme gu'il s’agissait seulement
de présenter avant qu'’ils ne soient I'objet d’'une étude plus poussée, et sans
doute s’agissait-il d’'une sorte de propédeutique. Le contenu de ces lectures,
gue ce soit a la faculté des Arts, de Droit, de Théologie ou de Médecine, était
trés précis. J. Verger (1986, pp. 54-55) nous indique que les bacheliers en
théologie, par exemple, devaient lire “ comme ‘bibliste’ quatre livres de la Bible
(en deux ans), puis comme sententiaire, les Livres des Sentences de Pierre
Lombard ; en droit civil leur étaient généralement réservés la fin du Code,
I'Infortia et les Institutes, (...). En arts ainsi gu’en médecine, les études étant
plus courtes, les lectures des bacheliers avaient moins d’'importance et
I'opposition entre lectures ordinaires et extraordinaires était beaucoup moins
nette . Rappelons que généralement les lectures ordinaires avaient lieu le
matin, les lectures extraordinaires soit en fin de matinée, soit au début de
I'aprés-midi. Durant I'exercice, I'inconfort est total : une fois entrés dans la salle
ou enseignent leurs maitres “ les écoliers s’assoient par terre dans la poussiere
et la saleté ; car tous sieges font défaut. Quelquefois seulement, surtout en
hiver, le sol est jonché de paille que les éleves, dailleurs, devaient payer a
part. A deux reprises, en 1366 et 1452, 'usage de laisser les auditeurs
s’asseoir sur des bancs tenta de s’introduire ; mais les cardinaux Saint-Cécile
et d’Estouville réprimérent ce “ luxe corrupteur ”, et les écoliers durent
continuer a s'asseoir par terre (...) pour tenir leur jeunesse a I'abri de la
tentation d’orgueil. Tout le mobilier consiste en une seule chaise a estrade et
en un pupitre. C’est la que vient s’asseoir le maitre, en robe noire et avec



capuchon fourré de menu vair. Et la lecon commence ” (Durkheim, 1999, p.
154).

1-6) Conclusion

Ces lectures furent longtemps dans I'histoire de l'université la forme
pédagogique et 'enseignement les plus importants. Mais, précise M. Rouche
(1981, p. 382), elles possédaient leurs limites et dangers, comme celui de trop
se figer en un exercice formel dépourvu d’enthousiasme tant chez les maitres
que chez les étudiants. Elles étaient également limitées par le fait que la
difficulté de I'explication de certains textes n’y trouvait guéere de solution
satisfaisante. Il était nécessaire pour mieux faire “ vivre ” le texte sur un point
précis de prendre en compte différentes “ autorités ”, des interprétations sinon
contradictoires, tout au moins divergentes. |l était besoin, on le sent, de faire
entendre le pour et le contre.

2) Question et dispute (guestio et disputatio)

Pour J. Le Goff, “ le commentaire donne naissance a la discussion ”, et
I'intellectuel universitaire apparait a partir du moment ou il “ “met en question”
le texte qui n’est plus qu’un support ”. C’est le moment ou de passif,
'enseignant devient vraiment actif. Il n’est plus un exégéte, un simple
“commentateur”, il devient un penseur, donnant des solutions, et créant par la
méme, “ et la conclusion de la questio, la determinatio, est le résultat de sa
pensée ” (Le Goff, 1985, pp. 100-101).

L’exercice de cette question (Lien 2), longtemps pratiqué, va déboucher sur la
généralisation des le Xllle siecle de la méthode pédagogique du Moyen Age
gue I'on connait le plus : la dispute (disputatio). Si celle-ci se réfere directement
a quelques pratiques antérieures, elle n’en marque pas moins un progres certain
par rapport a la lectio. Avec la questio s’instaure une discussion. Mettant aux
prises les opinions divergentes, le maitre les discute en les confrontant et les
opposant, et du conflit nait I'intérét de I'exercice (Durkheim, 1999, p. 165). Au
Xlle siecle déja, Abélard avait I'habitude, a 'instar des maitres bolonais, de
regrouper des arguments contradictoires en suivant un ordre précis. Cet
exercice est plus créatif que la simple lecture, il permet aux maitres d’examiner
un probleme sous différents angles, et il donne aux étudiants la possibilité
d’intervenir (Beaune, 1999, p. 113). Plus en détail, O. Weijers distingue
plusieurs groupes de questions : “(...) il est clair que les questiones a la
Faculté des Arts sont différentes, non seulement de forme - certaines sont de
simples questions-réponses, d’autres ont une structure dialectique plus ou
moins complexe -, mais aussi de nature - les unes sont des objections et des
dubia a propos d’un texte, les autres des questions fondamentales concernant
les bases de la discipline enseignée par le texte, d’autres encore posent des
problemes importants, indépendants des textes - et, bien entendu, d’'objectif -
elles peuvent servir a I'enseignement d’un texte ou d’une discipline, mais
aussi a la recherche de la solution d’'un probléme, tandis que d’autres sont
destinées a exercer les étudiants ou a les préparer aux examens ” (Weijers,
1994, p. 73).

2-1) La Questio disputata




Devenant public et solennel, I'exercice de la question est appelé questio
disputata. Grace a la dispute, certains obstacles de la lectio vont étre levés, le
maitre va pouvoir laisser aller son inspiration logique, se dégager des strictes
limites du texte, et les étudiants s’exercer a mettre pleinement leurs
connaissances au service du jeu intellectuel du “ pour et du contre ”. L’exercice
de la dispute va se révéler a la fois novateur et fortement appréci€, ce qui ne
manquera pas de faire se décliner quelgues regrets empreints peut-étre de
nostalgie, comme le montre ce texte de Guillaume de Conches que cite M.
Rouche : “ Nos étudiants ont renonceé au systéme pythagoricien qui exigeait
sept ans passés a entendre et a lire (lectio) et ne permettait d’interroger le
maitre que la huitieme année. Aujourd’hui, a peine entré a I'école, avant de
s’asseoir, I'écolier interroge le maitre et, ce qui est encore pis, il le juge !”
(Rouche, 1981, pp. 382-383).

Tous les bacheliers de la faculté assistaient a la dispute, les autres étudiants
pouvant étre présents sans toutefois avoir la possibilité d’intervenir. Les
bacheliers qui étaient les plus avancés dans leur discipline devaient soutenir un
raisonnement personnel sur un théme lancé par le maitre. L'étudiant défendait
sa position, face aux arguments contraires de I'assistance, et son maitre pouvait
éventuellement lui venir en aide. Plus précisément, en fonction du theme
proposé, un bachelier proposait une ou plusieurs questions : “ Faut-il honorer
ses parents ? Satan sera-t-il sauvé ? ” (Rouche, 1981, p. 383). Les maitres bien
s(r, mais également I'ensemble des bacheliers de l'université ou d’autres
écoles, pouvaient alors apporter les arguments et objections qui leur
paraissaient appropriés, I'étudiant devant répondre a chacun. Le modéle de la
dialectique aristotélicienne était de régle dans cet exercice, et il sS’agissait donc
d’une pratique tres codifiée, tres stricte dans son argumentation et son
déroulement.

Une détermination (determinatio) terminait la dispute, autrement dit une
synthése des arguments développés durant I'exercice. Comme I'explique J. Le
Goff a propos de la questio, cette détermination était aussi le moment ou le
maitre, en conclusion, suggérait sa propre vision du théme et la solution qu'’il
proposait. Afin que les références citées durant la dispute elle-méme puis durant
la détermination soient conservées, le probléme soumis au débat était ensuite
mis par écrit avec précision. C'était la un moyen parmi d’autres pour que les
universités enrichissent leurs connaissances et leur art de la réfutation.
Pédagogiqguement, il est évident que grace a la dispute, le réle généralement
passif de I'étudiant se modifiait considérablement comme celui du maitre, pour
devenir actif, et cela méme pour ceux des étudiants qui ne faisaient qu'apporter
des objections (Rouche, 1981, p. 383). Avec la dispute nous avons affaire a un
exercice pédagogique qui devint rapidement la regle, qui se déroulait
régulierement, a un rythme certainement élevé, et, a titre d’exemple de sa
fréquence, on rappelle souvent que lorsqu’il séjourna a deux reprises a Paris,
Thomas d’Aquin soutint au moins 518 questions disputées, c’est-a-dire environ
deux par semaine.

3) Question quolibétigue

C’est sans doute durant les années de la gréve de l'université parisienne (1229-
1231), devant le succes de cette pédagogie ou le collectif trouvait son compte,
gue I'on innova encore, en donnant naissance a la question quolibétique. Ce



nouvel exercice, inspiré et adapté du précédent, tire son nom du fait qu’un
théme pouvait étre posé par quiconque, par n'importe qui (qQuolibet), et sur tous
les sujets possibles. Lors de la premiere séance, les questions posées (jusqu’'a
une trentaine parfois) pouvaient toucher a tous les domaines, et il était frequent
gu’elles concernent des événements tout a fait contemporains. S’ensuivaient
généralement des échanges d’arguments et de contre arguments, durant
lesquels I'étudiant et son maitre se devaient d’apporter des réponses et prises
de positions précises (Beaune, 1999, pp. 114-115 ; Le Goff, 1985, pp. 102-103
; Verger, 1986, p. 56). Il s'agissait certainement la d’'un exercice difficile et
périlleux, de “ haute voltige ” (Beaune, 1999, p. 112), qui demandait la
mobilisation de toutes les ressources intellectuelles dont tous deux disposaient.
Cela d’autant plus que les questions étaient imprévisibles, et que le maitre ne
devait faire 'impasse sur aucune qui aurait été “ difficile ou délicate car liée a
I'actualité (heurts avec les ordres Mendiants, fiscalité ou procés des
Templiers). Il y a quelgues questions loufoques (faut-il baptiser deux fois des
fréres siamois ou le diable est-il plus sensible aux plantes qu’a la musique ?)
" (Beaune, 1999, p. 114). Toute préparation préalable de la dispute ne pouvait
étre que largement hasardeuse, ne répondant que partiellement a tous les cas
de figure pouvant survenir. Cela produisait trés certainement des séances
hautes en couleurs, trés enlevées, dans la mesure ou pour les contradicteurs,
peut-étre méme les adversaires déclarés de I'étudiant et de son maitre, il y avait
dans ces disputes quolibétiques la possibilité de mettre sérieusement en
difficulté I'un et I'autre quant a la fiabilité de leur raisonnement intellectuel, voire
de montrer par des objections adroites leur manque de connaissances. A ce
propos, sur fond de théologie, de science et de censure, A. Boureau retrace
avec force détails les enjeux de ces questions quolibétiques au XIII® siécle, ou
les maitres doivent également se montrer prudents quant a une censure
institutionnelle toujours possible (Boureau, 2000). Mais certainement, pour
d’autres intervenants, était-ce I'occasion, plus simplement, de se perfectionner
dans l'art du pour ou du contre, de parfaire leurs savoirs. Sur le modéle de la
dispute classique, la seconde séance, effectuée généralement le lendemain,
était une synthése du maitre proposant une structure d’ensemble des réponses,
qui posait un point final a I'exercice. On imagine aisément combien devaient
étre grandes les qualités encyclopédiques et I'agilité intellectuelle nécessaires
pour affronter cette épreuve, surtout si I'on sait qu’elle était généralement d’'une
durée importante. M. Rouche (1981, p. 383) indique que ces disputes
guolibetiques s’étalaient souvent de six heures du matin a six heures du soir,
avec tout de méme une heure d’interruption au déjeuner. D’ailleurs, certainement
en raison de cette lourdeur, I'exercice du quolibet n’était pas trés fréquent : on le
repere principalement deux fois dans I'année, aux alentours de Noél et Paques.
On peut noter qu'en 1271, Thomas d’Aquin conclut ainsi I'un des douze
exercices quolibetiques gu'il conduisit : “ Si nous résolvons les problemes de
la foi par seule voie d’autorité, nous posséderons certes la veérité, mais dans
une téte vide ” (Rouche, Ibid).

4) L'intérét pédagogique des questions et disputes

Malgré notre décalage temporel et universitaire par rapport a cette époque
lointaine, on percoit 'importance des aspects pédagogiques de ces questions
et disputes dans les différentes facultés. Une dispute bien menée impliquait une
trées bonne connaissance des textes (les autorités) de la discipline sur lesquels



maitres et étudiants devaient se reposer pour leur argumentation. Les avis les
plus contradictoires pouvaient étre étudiés et débattus en profondeur, d’'ou la
nécessité d’'étre en mesure de déployer dans l'instant son assimilation de
'ensemble de I'art dialectique et du syllogisme fort prisés a I'époque. Enfin, ce
gui a souvent été souligné, la ou les lectures (lectio) confinaient chaque étudiant
a l'univers somme toute étroit d’'une méme classe dirigée par un maitre
identique, I'un des avantages pédagogiques des disputes était qu’elles
engendraient un brassage de I'ensemble des étudiants de l'université, en autant
d’occasions de contacts décloisonnant les publics universitaires.

5) Usure de la dispute

Quelles gue soient ses qualités, aucune pratique pédagogique n’est éternelle ni
ne saurait donner entiere satisfaction sur le long terme compte tenu de
I'évolution des idées et des hommes. Ainsi en va-t-il des disputes qui vont se
VOIr peu a peu critiquées, et étre quelque peu délaissées des le XIVe siecle.
Certes, elles vont continuer a étre pratiquées, mais moins régulierement et
systématiquement. En effet, elles ne savent pas toujours se préserver d'un
certain “ verbiage ” superflu, et de plus leur organisation est lestée d’'une
lourdeur inhérente a ce type d’exercice. Comme bien d’autres auteurs,
Durkheim souligne ici que la dispute a été I'objet de trés vives critiques de la
part des hommes de la Renaissance, puisque trop souvent “dans ces
discussions publiques, le don de briller devait induire les esprits a faire
assaut de vaine subtilité ”, ce qui aboutissait a soulever “ des controverses a
propos des questions les plus simples ”, a moins que le probleme soit “ posé
en termes tellement amphigouriques et sibyllins que nous avons grand mal a
comprendre. (...) un faux point d’honneur déterminait souvent les combattants
a ne reculer devant aucune absurdité pour avoir I'air au moins de ne pas
céder. Enfin, il est incontestable que la dispute dégénérait souvent en
violences, en grossieretés, en injures, en menaces (...). Des blessés et des
morts restaient sur le carreau ”. Cependant, ces arguments ne justifient pas aux
yeux de Durkheim une condamnation totale de la dispute : si elle a joué un role
de premier plan durant trois siécles partout en Europe, c’est qu’elle n’était pas
un “ monument d’aberration pédagogique ”. Son succes pluriséculaire
s’explique sans doute par le fait que “ I'idée du raisonnement expérimental
était alors totalement inconnue ” et que c’est seulement au XVlle siécle
gu’apparait “ un mode nouveau de démonstration ”. Si “ dialectique et dispute
ont été cultivées au Moyen Age d’'une maniere aussi exclusive (...) c’est que,
les choses mathématiques exceptées, la discussion devait nécessairement
apparaitre comme le seul moyen que possédat I'esprit humain pour faire,
avec le moins de chances d’erreurs possible, la sélection entre le vrai et le
faux ” (Durkheim, 1999, pp. 166-167 et 177).

Tant de la part des maitres que des étudiants - notamment ceux pouvant
participer aux disputes autres que quolibetiques - on aura cependant tendance a
se replier sur I'ancien exercice de la lecture. Si bien que la dispute, plutét que de
se généraliser encore davantage, en arrivera a ne plus servir principalement
gu’a I'entrainement aux épreuves des examens, en tout premier lieu pour les
étudiants prétendant au baccalauréat.

Sur le plan pédagogique, bacheliers et simples étudiants se heurtaient au
caractere tres formel de la dispute, mais aussi a I'aspect impersonnel des



lectures. On peut sans doute en déduire, comme le fait J. Verger, que cette
double difficulté mettait en évidence le besoin d'innovation pédagogique et de
nouveaux dispositifs. La désaffection vis a vis de la dispute ne semble toutefois
pas avoir signifié automatiquement un retour a ce qui serait purement et
simplement le cours et la lecon magistrale.

Mais, si I'art de ces disputes est certainement aujourd’hui la méthode
pédagogique des premiéres universités qui est la mieux connue des historiens
s’attachant a cette période, les lacunes historiques sont encore importantes
concernant les autres méthodes.

5-1) Les autres exercices

On sait au moins que les étudiants devaient certainement prendre en notes
rapides le cours donné par le maitre, ce que 'on nomme lareportatio. Mais les
preuves de cette pratique probable sont minces : le changement d’écriture. En
effet, depuis le Xlle siécle, on s’est apercu qu’est réapparue une écriture cursive,
assez difficilement lisible parce que surchargée d’abréviations, chose commune
de la part de toute personne écrivant beaucoup et ne disposant que de peu de
temps pour le faire. Ce qui laisserait supposer que contrairement a ce qu’on
pourrait attendre, en vertu des fréquentes interdictions qui furent énoncées, les
cours étaient en fait souvent dictés par le maitre.

Cependant, la mémorisation, si utile durant les disputes, demeurait le moyen
d’acces privilégié aux connaissances. A la faculté de Droit par exemple, les
juristes sont devenus coutumiers de la fabrication de “ brocards ” qui marquent
efficacement la mémoire. M. Rouche rappelle que les “ brocards ” - terme forgé
a partir du nom du décrétiste Burchard de Worms - étaient constitués d’adages
semblables a : “ Ce qui concerne tout le monde doit étre approuveé par tout le
monde ". De tels procédés de mémorisation pouvaient servir a se tirer d’affaire
lorsque dans 'action de la dispute le besoin se faisait sentir de répliquer sans
attendre a une objection (Rouche, 1981, pp. 383-384). Du point de vue de ce
qui serait de nouveaux exercices, J. Verger explique qu’on les connait mal, dans
la mesure ou ils devaient se dérouler plus ou moins clandestinement.
Cependant, si on remarque que les statuts de l'université, marqués de valeurs
anciennes, les interdisent, on peut en déduire que des exercices nouveaux ont
bien tenté d’émerger la ou les anciens ne donnaient pas satisfaction. Ainsi en
va-t-il de certaines pratiques pédagogiques que I'on peut repérer des le tournant
des Xllle et XIVe siécles, comme les “ répétitions ” ou “ collations . Cette
pratique était en quelque sorte “ souterraine ”, reposant sur une organisation
parallele a I'enseignement magistral, hors de la surveillance immédiate des
maitres, et elle était mise en place a l'initiative des simples étudiants et des
bacheliers eux-mémes. O. Weijers note que I'on peut “aisément imaginer que
les séances non officielles de ce genre avaient lieu dans les hospices ou les
maitres es arts hébergeaient et surveillaient plusieurs étudiants ” (Weijers,
1994, p. 70). Il s'agissait d’exercices se déroulant certainement a la suite des
cours proprement dits, grace auxquels il était possible de faire retour sur le
contenu des lectures qui avaient eu lieu le jour méme ou dans la semaine, de les
approfondir la ou certains points pouvaient demeurer obscurs, et ils pouvaient a
I'occasion prendre I'aspect de disputes “ allégées ”, entre étudiants. On suppose
gue ces séances d’enseignement auto-organisées pouvaient quelquefois faire
usage d’exercices écrits, sans qu’on en ait la preuve absolue. Il est fort probable
gue durant ces exercices “ clandestins ”, des manuels - ne figurant pas dans les



programmes officiels - aient été utilisés, principalement a la faculté des Arts. Un
bon exemple de ces quelques manuels dont on connait I'existence est le Guide
de I'étudiant (Compendium de Barcelone) datant du milieu du Xllle siécle, qui
rassemble a propos de chaque texte dont la lecture est obligatoire un nombre
de questions susceptibles d’étre posées durant I'examen de licence, ainsi que
des résumés des matiéres enseignées (Beaune, 1999, p. 115 ; Weijers, 1994,
p. 71).

Avec J. Verger (1986, p. 57), on peut donc déduire de tout cela que durant son
époque dorée, 'enseignement universitaire médiéval reposait sur au moins
deux types d’exercices tout a fait officiels (lecture et disputes) dont I'efficacité
était largement démontrée, méme s’ils devaient donner progressivement
guelques signes d’usure. Et a cbté d’eux, bien gu’on ne le connaisse
gu’imparfaitement, on remarque un autre type d’exercices, que I'on dira en
guelque sorte “ spontané ”, qui met en valeur la vitalité de l'institution
universitaire de cette période sur le terrain intellectuel et pédagogique (Lien 3).
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