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(Gouvernement du Québec, 1981b), il est devenu, comme les autres
programmes d’études d’ailleurs, un outil largement exploité dans le cadre
des cours de didactique des sciences humaines dispensés & la formation
initiale des enseignantes et des enseignants du primaire.

L’importance octroyée a cet outil, tant en vue de [lintervention
éducative que de la formation professionnelle, requiert que ses éléments
constitutifs soient soumis & une analyse approfondie. Une telle analyse
devrait permettre a ses utilisateurs et utilisatrices de porter un regard
critique pouvant assurer la prise de distance nécessaire & une appropriation
réfléchie du programme et de se doter de grilles d’analyse leur permettant
d’exercer leur pensée critique.

Le présent article poursuit ces objectifs en ne traitant que de 'un des
trois niveaux de la taxinomie, telle qu’elle est exprimée dans le programme
d’études, celui du «savoir-étre,» soit le développement d’attitudes et de
valeurs sociales et intellectuelles.

Introduction
Dans Idéologie et folie, Szasz (1976), parlant de la médecine, écrit:

Tout ce qu’un individu fait, contrairement a tout ce qui peut lui
arriver, s’insére dans un systéme de valeurs. Par conséquent, il n’y
a pas d’activité humaine qui ne comporte d’implications morales.
Quand les valeurs qui sous-tendent certaines activités sont
universellement partagées, il arrive souvent que ceux-la méme qui
les recherchent les perdent entiérement de vue (p. 28),

égarés qu’ils sont par des préoccupations autres, économiques, politiques,
idéologiques, qui prennent le dessus et les détournent, parfois
insidieusement, des visées humaines et sociales qui les avaient animés a

lorigine.

Tout comme pour la médecine et beaucoup d’autres professions ol I'on
fait appel constamment & des jugements et a4 des considérations d’ordre
moral, dans le syst¢me scolaire québécois on clame haut et fort la nécessité
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Qu’en est-il des valeurs véhiculées dans le programme des sciences
humaines au primaire? Est-il besoin de le rappeler, ces valeurs, qui sont
des représentations sociales (Baudrillard, 1968, 1972, 1976; De Coster,
1992; Weber, 1971), participent & une vision du monde hégémonique, au
sens gramscien du terme, signifiant ainsi tout a la fois domination, direction
et éducation exercée par la «société civile» sur 'ensemble de la société, et
prééminence de la fonction de direction culturelle et idéologique (Gramsci,
1971, 1975). Parmi d’autres, D’Hainaut, se questionnant sur les
déterminants d’un curriculum, observe que les valeurs assurent la sélection
des contenus de I’éducation dans le patrimoine culturel (D’Hainaut, 1979,
p. 92) et, tout particuliérement, des contenus relatifs aux maniéres de
penser et d’agir en société. Ces contenus, qui reflétent convictions et
valeurs, sont alors présentés au sein d’une politique éducative qui repose,
selon les auteurs de la politique québécoise, sur une large consultation de
la population (Gouvernement du Québec, 1979, p. 11). Pourtant, au
Québec, au moment méme ou se tenait cette consultation populaire, une
armée de fonctionnaires et de professionnels enseignants et non
enseignants prétés au ministére de 'Education rédigeait déja plusieurs des
programmes d’études en s’appuyant sur des directives et des prescriptions
préétablies aux niveaux idéologicopolitique et idéologicoéducationnel. A
titre illustratif, le fonctionnaire responsable de I'élaboration du programme
de sciences humaines au primaire osait naivement écrire en 1977, dans la
premiere version d’'une demande de fonds au Conseil du trésor de la
province, qu’il recueillerait les avis des différents intervenants dans le
milieu scolaire pour donner I'impression qu’une large consultation avait €té
menée. Et le fonctionnaire responsable du dossier des arts trouvait sur sa
table de travail un beau matin les objectifs de formation de cette mati¢re
a insérer dans le Livre vert. A Ianalyse, cet appel & «une authentique
démocratie de participation» (Gouvernement du Québec, 1979, p. 11) s’est
avéré bien davantage un processus de légitimation d’options socioéducatives
en harmonie avec des courants idéologiques socialement prédominants sur
les plans global et éducationnel (Laforest, 1989; Lenoir, 1979, 1991).

Plutdt que de chercher 2 traiter des valeurs en elles-mémes, en tant que
«convictions durables selon lesquelles un moyen ou une fin d’action est
jugé désirable ou non» (Legendre, 1993, p. 1400), dans le programme
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Les attitudes intellectuelles. Les attitudes intellectuelles présentées dans
le guide reposent sur un certain nombre de conceptions relatives i la
connaissance et au comportement humain issues tant du cheminement
sociohistorique du Québec que des idéologies éducationnelles qui y sont
véhiculées.  Ainsi, lorsque le guide traite de la premiére attitude
intellectuelle, le «souci de la rigueur intellectuelle,» il la «fonde sur le sens
du travail méthodique» (Gouvernement du Québec, 19834, p. 9). Cette
référence au «travail méthodique» repose sur une conception traditionnelle
de I'acte d’apprendre véhiculée dans tous les programmes scolaires de 1840
4 nos jours et dont les principaux promoteurs ont été les communautés
religieuses jusqu’au milieu des années 1960. C’est d’ailleurs dans le méme
esprit que le guide ajoute que ce «souci de la rigueur intellectuelle ...
témoigne d’une recherche et d'un respect constants de la vérité»
(Gouvernement du Québec, 19834, p. 9). Il y a donc ici postulat d’'une
vérité premiére, ce qui va & l'encontre méme de la représentation
scientifique du monde, essentiellement hypothétique et
spatiotemporellement circonscrite. Lorsque la connaissance scientifique est
appréhendée en terme de vérité préexistante, elle est ramenée a une
dimension idéologique fondée sur des croyances. Or, la science rejette la
croyance au profit du doute et la vérité au profit de Pexplication
raisonnable, entendue dans le sens de vernunft et non seulement de
verstand (Horkheimer, 1974a, 1974b; Marcuse, 1968, 1970), compte tenu des
données disponibles.  Nietzsche a bien montré les limites d’une
connaissance certaine, signalant qu’une «grande vérité exige d'étre
critiquée, non pas adorée» (in Jay, 1977, p. 69). Dr’ailleurs, si nous
poussons cette recherche de vérité 2 I'extréme, sa découverte dans le
programme, puisqu’elle ne peut étre que 13, conduira nécessairement, d’une
part, & une valorisation d’'un passé mythique a saveur nationaliste au sein
duquel elle se cache et, d’autre part, a I'intolérance et & des attitudes de
supériorité entrant ainsi en conflit avec les deux autres attitudes
intellectuelles préconisées, soit 'ouverture d’esprit et le sens critique. Par
ailleurs, rechercher «la vérité», c’est présupposer qu’elle n’est pas contenue
dans les aspirations mémes de la société, qu’elle existe a I'extérieur des
acteurs d’une collectivité qui ne peuvent donc pas alors la construire pas
plus que la reconstruire; ils se voient contraints de la découvrir et d’y
adhérer, ce qui favorise Pintégration sociale plut6t qu’une démarche
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et le guide prénent le «goGt de connaitre» et d’adhérer 2 des
compréhensions communes socialement acceptables et acceptées.

Quant au deuxi¢me volet de la définition proposée qui traite du respect
d’idées et de valeurs différentes des siennes, il trouve son origine dans les
profondes mutations qu’a connues la population québécoise au cours des
25 derniéres années et dans la situation vécue par les francophones
québécois de 1760, année de la conquéte, 4 nos jours. En effet, entre 1760
et 1960, la société francophone québécoise s’est développée dans une
certaine homogénéité socioculturelle et sociolinguistique. Il y avait les
francophones majoritaires au Québec et minoritaires en Amérique du
Nord, et les Anglais minoritaires au Québec et majoritaires en Amérique.
Trés peu d’échanges se faisaient entre les deux sociétés que l'on a
qualifiées de deux solitudes. Dans les années 1960, la société francophone
québécoise a vécu, comme plusieurs autres sociétés d’ailleurs, de profondes
mutations (déclin de I'hégémonie de I'Eglise catholique, laicisation de la
société, démocratisation du syst¢me éducatif, modernisation des structures
de I'Etat, eic.) en méme temps que sa composition démographique se
modifiait avec I'arrivée en masse des enfants de I'aprés-guerre — croissance
démographique — et que sa composition ethnique s’altérait sous 'impact
d’'une immigration intensive et fortement diversifiée. En plus d’une
nécessité, 'ouverture d’esprit devient donc un must! Cependant, dans cette
société fragile, longuement marquée par le colonialisme anglais et par la
soumission idéologique 3 Ihégémonie de I'Fglise catholique, cette
ouverture d’esprit poussée a 'extréme, qui valorise «l’acceptation» et le
«respect d’idées et de valeurs différentes des siennes», peut aussi conduire
a Paffaiblissement de I'identité collective québécoise et & son abandon,
étant donné l'attraction puissante et incessante et les pressions qu’exercent
les voisins américains. Cette attitude pourrait d’ailleurs étre associée a
certaines convictions religieuses préconisées par I'Eglise qui pronait
I'acceptation inconditionnelle d’autrui. La société québécoise garde
présents en son sein de tels contextes porteurs de contradictions. L’Eglise,
tout en prénant I'acceptation inconditionnelle d’autrui, souhaitait que son
«peuple» convertisse les infidéles et raméne au bercail les brebis égarées.
La société civile actuelle souhaite que ses citoyens soient ouverts aux
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une «disposition témoignant de la conscience et de la reconnaissance des
valeurs, des institutions et des coutumes de sa société, et se traduisant par
le golit du patrimoine ainsi que par un souci de participation a sa culture»
(Gouvernement du Québec, 19834, p. 9). Rappelons incidemment que le
programme s’adresse 4 des enfants de 6 a 13 ans et que cet énoncé, dont
nous allons discuter le fond in se, constitue sur un plan strictement
psychopédagogique une élucubration relevant plus de la fiction que de la
réalité scolaire. L’option est nettement morale et moralisatrice et elle
occulte des orientations interventionnistes de type apologétique sur le plan
pédagogique. Elle est assurément politically correct. Cependant, replacée
dans le contexte historique québécois, elle peut étre considérée en lien
direct avec I'idéologie de conservation qui a dominé la société québécoise
pendant plus d’un siécle jusqu’a la fin des années soixante (Dumont, 1965;
Moniére, 1977; Rioux, 1968). Le «gofit du patrimoine» ainsi interprété
releve du conservatisme clériconationaliste, de méme que la
«reconnaissance des valeurs, des institutions et des coutumes» peut y étre
directement associée. Une telle attitude est ainsi reli¢e 4 une volonté
d’intégration de I'éleve a la société francoquébécoise telle qu’elle a été et
telle que I'on voudrait qu’elle demeure. Eduquer est ainsi assimilé & une
intégration sociale et, par 1a, a une adhésion au modéle imposé
implicitement. Mise en relation avec la recherche de la wvérité, le
développement d’une telle attitude est porteuse du contenu de la vérité
acceptable et, au-deld de celui-ci, elle en conditionne méme le traitement.

La deuxi¢me attitude a développer est le respect de son environnement
qui serait une «disposition témoignant de la conscience et de la
reconnaissance de I’équilibre et de I'interdépendance entre 'homme et son
milieu et se traduisant par un souci constant de déférence a I'égard de la
nature» (Gouvernement du Québec, 1983a, p. 9). A lheure de la
«pédagogie de I'environnement», de I'«éducation environnementale»
défendues par les organismes internationaux et de la rentabilisation
politique de la «lutte a la pollution,» il est normal que le discours officiel
contenu dans un programme scolaire récupére de telles orientations
politically correct. Le développement d’une «déférence a I'égard de la
nature» est cependant quelque peu déplacé dans un programme o l'on
étudie, entre autres, la relation des étres humains avec leur environnement
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socioculturelle qu’il revendique dans un monde nord-américain anglophone.
Il lui faut donc affirmer une (ré)conciliation de toutes les tendances
idéologicoculturelles et leur fusion dans un nouvel humanisme,
contemporain, non défini sinon qu'en tant qu’«univers polyvalent de
connaissances et d’attitudes» qui s’intégre dans «la totalité de la personne»,
qui vise le «développement intégral» (Gouvernement du Québec, 1979), qui
est holistique (Conseil supérieur de I'éducation, 1981, p. 20), qui cautionne
la direction (ce qui ne veut pas dire le leadership!) et la gestion du systéme
scolaire par I'Etat, tout en lui permettant de louvoyer, selon les
circonstances et les interlocuteurs. De la sorte, 'Etat québécois peut
s’appuyer tantot sur un humanisme plus traditionnel, tant6t sur la culture
scientifique, tantot sur la nécessité technique, tant6t encore sur la culture
commune, populaire. Quels que soient alors les efforts pour orienter
I'éducation en fonction de leurs propres intéréts et critéres, les partis
politiques au pouvoir se sont continuellement trouvés confrontés aux autres
composantes de cet univers culturel contemporain.

L’appel a ce type d’humanisme provient également, ne I'oublions pas,
de linfluence marquante de ce courant nord-américain centré sur des
valeurs et des finalités individualistes, dit précisément de «pédagogie
humaniste,» mis a I'’honneur au Québec entre autres par le Conseil
supérieur de I'éducation (1971), le ministére de 'Education (Gouvernement
du Québec, 1971b) et surtout par Pierre Angers et Colette Bouchard (1978,
1986a, 1986b) qui promeuvent une pédagogie organique. Développé sous
le leadership de Maslow a l'origine par un ensemble de psychologues,
ceux-ci ne possédent guére en commun que leur répulsion a régard du
béhaviorisme et de la pensée éducative skinnérienne. Beaucoup plus
centré sur la pratique que sur la théorisation de leurs pratiques, ces
psychologues entendent porter leurs efforts éducatifs sur la mise en place
des conditions permettant 3 chaque étre humain de s’épanouir comme
personne: «On reconnait 13 le concept «d’individuation» cher a Jung, ou
celui de self-actualization lancé par Maslow, ou de fully-functionning person
qu’affectionne Rogers» (Piveteau, 1976, p. 474). La pédagogie humaniste,
que Bertrand a dénommé courant personnaliste au niveau éducatif
(Bertrand, 1990), projette ainsi «une vision qu’on peut qualifier d’optimiste,
en ce quelle a tendance a3 gommer les oppositions entre le social et






The Journal of Educational Thought, Vol. 28, No. 3, December 1994 281

ol il est internalisé et ol il se transforme en motivation personnelle»
(Heller, 1984, pp. 70-71, in Lanning, 1992, p. 8), il n’en demeure pas moins
que, selon 'opinion de Green (1964), un «état démocratique ne peut
jamais promouvoir directement le bien moral. Cependant, une partie de
sa mission serait de mettre en place ... les conditions qui pourraient
permettre la réalisation et I’exercisation du bien moral» (Lanning, 1992, p.
19). Or, il ressort de la présente analyse que les énoncés portant sur les
attitudes sociales et intellectuelles poursuivent des orientations morales et
sociales dissimulées sous un discours qui pourrait méme passer, au premier
regard, pour progressif. Nous rejoignons Forquin pour qualifier toute la
dimension affective que prescrit le programme et qu’explicite le guide
comme participant non a un curriculum caché, puisqu’il existe bien un
discours formel, mais 3 un curriculum occulte,

qui vise ou qui tend 3 développer chez les individus des attitudes
de conformisme et de soumission, et qui peut perdurer et exercer
son «efficace» qu’3d condition de rester a I'état occulte, tout
dévoilement critique pouvant avoir justement pour effet de le
dissoudre. (Forquin, 1993, p. 75)

Un rapprochement de ces orientations avec les contenus d’enseignement
devraient encore les renforcer.

Enfin, face a cette analyse des attitudes dont le programme et le guide
en sciences humaines au primaire font la promotion, le probléme de la
nécessité de choisir entre éduquer et socialiser, dans le sens d’intégrer
socialement, se pose de fagon cruciale. Plus précisément, un enseignement
qui ne dépasse pas la socialisation de I'’enfant est un endoctrinement. Or,
une réelle éducation repose sur le fait, non qu’elle promeut et conduit a
une conduite socialement correcte, mais qu’elle suscite chez le sujet
apprenant la mise en branle de processus de production cognitive, critique
et autocritique, créatif et innovateur, apte a entrainer une action réfléchie
et responsable ancrée dans le social (évaluant les rapports a autrui et leurs
impacts), axée sur la réinterprétation du syst¢tme de valeurs en place et
conduisant a la production d’'un nouvel ordre moral.

















