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En éducation, tout commence pat
la fin..., mais de quelle fin est-il
question ? Le cas du Québec

Yves LENOIR

Oui, en éducaton, tout doit normalement commencer par la fin, c’est-a-
dire par une¢ identification de la fin poursuivic par I'éducation scolaire, par
une explicitation claire des finalités socialement poursuivies par le systeme
d’enseignement mis en place. A premiére vuc, au Québec, chacune des
téformes entreprises depuis les années 1950 s’appuie sur un ou plusicurs
documents qui en précisent les visées. A la suite dun rappel
sociohistorique des finalités avancées par le ministére de Education du
Québec (MEQ) lors de ces différentes réformes, nous proposons une
réflexion critique sur les finalités retenues lors de la toute dernicre réforme
du systéme d’enseignement québécois. Si cette question est loin d’étre
nouvelle — elle est de toutes les époques —, elle demande d’éurc
réinterpellée continuellement 2 'aune des transformadons en profondeur
de nos sociétés et de la situation évolutive quasi permanente dans laquelle
se trouvent ces systémes d’enscignement, car les finalités éducatives et les
fondements sur lesquels elles sont censées reposer n’ont rien de pérenncs.
Picrre Bourdieu, dans un ardcle de 1967, préférant parler de fonctions
plutét que de fins pour mettre en évidence que P'enjeu est collectf et non
individuel, a distingué entre les fonctions internes, de conservaton (de
légitimation culturelle, de transmission du patrimoine culturel et d’auto-
perpétuation) et les fonctions extemes, adaptatives (sociales, d'intégration
au corps social, et économiyues, d’adaptation aux besoins économiques
par la préparation au méticr)®. 1l souligne ainsi 2 la fois 'imbricadon de ces
203 fonctions, leur caractére hétérogénc et irréductible les unes aux autres, et la
possibilité pour les gouvernements de privilégier certaines d’entre elles au
détriment des autres.

- Lenoir, Y. (200%. En éducation, tout commence par la
fin..., mais de quelle fin est-il question? Le cas du Québec.
. Revue de I'Institut de sociologie, 1-4, 101-130.
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En nous appuyant sur cette classification établie par Bourdicu®, nous
analysons dans un chapitre de livre 2 paraitre® une vingtaine de définitions
ués diverses de P'éducation pour dégager quatre tendances: 1° une
perspectve individualiste de ’éducation, congue avant tout comme une
action sur un sujet individuel en opposition i 2° une perspective
collectdviste, communautaire, appréhendant Pétre humain comme un sujet
social et considérant I'éducation comme une action requérant Pinteraction
sociale ; 3° une éducadon s’inscrivant dans une perspective de contrdle,
visant  faire acquérir par le sujet apprenant les savoirs prescrits selon des
procédures préétablies, s'opposant i 4° une perspective d’ouverture,

. centrée sur I'épanouissement du sujet, avec ou sans régulation d’un
intervenant. Par ailleurs, 4 la finalité émancipatrice marquée par la
recherche de l'autonomie s’oppose une finalité de 'éducation tournée vers
Pinculcadon de la tradition et des valeurs dominantes, la socialisation et
Vintégration 2 la communauté. Enfin, des définitions promeuvent une
foncdon de formaton professionnalisante alors que d’autres visent la
légiumadon culturelle ct la fonction de transmission de la culture. Qu’en
est-il des nouveaux curriculums québécois ?

Mais avant toute présentation, il importe d’insister sur le fait que ce
dont il est ici question, pour analyser les finalités, ce n’est pas la
description de ce qui sc passe ou de cc qui s'est effectivement passé dans
la quoddienneté concréte de I'enseignement ou lidentfication de leur
adéquaton avec la mise en ccuvre effective des politiques éducatives. Nous
traitons, pourrait-on dire, de fictons, mais dc ficdons bien réelles et
opcératonnelles, au moins indirectement, car elles ont servi de toile de
fond et d’argumentaire et elles ont influencé les modalités d’actualisation
de ces systemes. 11 s’agit donc bien plutdt d’idéologies, comme le précise
Dominique Schnapper®, en ce sens qu'elles reposent sur des construits
sociaux, qu'elles ont éié élaborées dans un contexte spatiotemporel donné,
en opposition 4 d’autres structures et i d’autres systemes idéologiques de
légidmation. Ex, ainsi que le souligne Pierre Ansart, le propre d’une
idéologie est justement de se présenter comme I'antithése d’une idéologie,
comme I'expression de la réalité, comme le discours légitimé désignant des
finalités auxquelles aspire le peuple tout entier: «Clest Pune des
occuliations communes du discours idéologique que de voiler cette
exploration des fins et de prétendre que les fins proclamées ne sont quela
volonté commune [..]. Or, précisément, cette volonté générale n’est pas
un fait et c’est la premiére tiche des idéologues que de débautre de ces fins
ct d’amencr unc collectivité 4 approuver les fins ct les moyens proposés®. »
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Un bref rappel sociohistorique
Le contexte sociopolitique et économique

1l importe de préciser au départ que, sur le plan politque, le Québec
dispose d’un parlement provincial qui détent, ainsi que le stipule PActe de
PAmérique du Nord britannique qui consacre Détablissement de la
Confédération canadienne en 1867, une juridiction exclusive dans certains
domaines, alors que la juridicdon dans d’autres domaincs est partagée avee
le pouvoir fédéral — I'immigration par exemple — ou reléve uniquement des
institutions fédérales, ce qui est le cas notamment de la défense et de la
sécurité nationales. L'éducatdon reléve des prérogatives provinciales et est
ainsi devenue depuis lors, pour le Québec, un outil essentel d’affirmadon
de sa spécificité francophone en Amérique du Nord et, par 13, de
différenciaion par rapport i lunivers anglophone canadicn comme
érasunien.

Avec la fin de la Deuxiéme Guerre mondiale, les nouvelles élites
québécoiscs francophones, composées de « syndicalistes, intcllccn.mls,
journalistes, artistes, étudiants et certains membres des profe§510ns
libérales’ », se sont mises a contester la conception conservatrice et
traditionaliste qui caractérisait la société québécoise et qui était légitimée
par une idéologie sociopolitique monolithique de conservation® dont les
trois principales composantes étaient Pagriculturisme, le messianisme et
Pantd-étatisme. En son sein, lanti-étatisme, le nationalisme et le
cléricalisme, qui vont de pair, sétaient développés a travers
Pultramontanisme et le néothomisme’. Ainsi, I'Eglise catholique, qui
régissait culturellement le Québec depuis la Conquéte anglaise de 1760 ct
surtout 4 la suite des événements révolutonnaires de 1837-1838 qu
favorisérent sa mainmise sur la société par le pacte qu’elle avait établi avec
le pouvoir civil britannique, devait, pour assurer la «survivance »
canadienne-francaise, sinon bicn davantage sa propre survivance', garantir
ce délicat équilibre entre P'obéissance 2 un pouvoir étranger — hérétique de
surcroit puisque protestant — et le maintien de la langue franqaise, la plus
stire gardienne de la tradition religieuse, mais aussi « du monopole culturel
sur les masses qui permettait justement aux clercs de tenir le pouvoir civil
en respect'’ ».

Avec la prse du pouvoir par le Parti libéral en 1960, un troisitme
courant idéologique,-de développement et de participation, s’cst imposé
progressivement sans pour autant faire disparaitre 'idéologie de rattrapage
qui avait mené le combat contre celle de conservadon. 1l fallait rompre
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avec un pass¢ dont les valeurs traditionnelles ne correspondaient plus aux
orientatons sociales dominantes et faire entrer la société québécoise dans
la modernité d’une société industrielle. En fait, devant Purgence d’une
réforme  scolaire globale pour faire face a lurbanisation et 2
l'industrialisation de la sociéié québécoise, le sysiéme scolaire québécois
s’était vu de plus en plus violemment contesté dés le milieu des années
1940%. 11 faudra cependant auendre la « Révolution tranquille » de la
premiére moitié des années 1960 pour que soit mise en place une
Commission royale d’enquéte dans la province de Québec dont le
rapport" consacre la rupture avec le modéle éducatif antérieur et est i
Porigine de la succession de réformes du systéme d’éducaton au Québec
qui ont suivi au cours des 50 derniéres années'.

Une transformiation progressive du curriculum québécois de Venseignenent

Le curniculum de Penscignement primaire de 1959, qui n’introduit que
«des changements de détails'®» par rapport i celui du début du XX¢
siécle, a pour visée « les matiéres essentelles 2 la formation de 'homme,
du citoyen, du chrétien : la religion, la langue maternelle, Parithmétique ;
un peu d’histoire, de géographie auxquelles se greffent des connaissances
pratiques sur d’autres matiéres qu'on pourra introduire d’une fagon plus
formelle 3 mesure que le permettra le développement mental de
Penfant'® ». C’est avant tout, dans une conception « encyclopédique » basée
sur Pexercisation et la mémonsation de faits de connaissance, le chrétien
qui occupe une place centrale, la section concernant la religion catholique
occupant exactement la moitié des pages de ce curriculum. Celui-ci n’est-il
pas «le fruit de longues séances de méditation solitaires'” », mentionne le
responsable gouvernemental de 'époque qui précise également que ce

curriculum est une initiative du Comité catholique du Conseil de’
linstruction publique et que la religion y conserve « Pimportance qui Iui

fut toujours accordée’® » |

Aprés avoir connu une stabilité relaive et une orthodoxie
éducationnelle sur une période de plus d’un siécle, s'étalant grosso modo de
1840 2 1960, i la suitc du rapport Parent” vinrent dabord les
«Programmes cadres » des années 1970 qui sont passés d’une vision
magistrocentriste 4 une vision pédocentriste et qui concevaient école
comme un milieu de vie”. L'épanouissement de la personne humaine, la
réalisation de soi, 'apprentissage expérientel de la vie, le recours a une
pédagogie organique® deviennent des mots d’ordre véhiculés par le MEQ,
au nom des courants de la pédagogie dite ouverte, d’une non-directivité
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importée du champ de la psychothérapic rogérienne ct de celui d’'une
pédagogie humaniste optimiste de source étasunienne.

Puis, 4 la suite d’un diagnostic sévére de la réforme entreprise une
quinzaine d’années plus 16t%, le MEQ inuoduit en 1979 une polidque®
qui prone le développement intégral de la personne. Prendre en compte
«la totalité de la personne » impose, aux yeux du Ministére, de placer
I'éléeve «au cenue des apprentissages», de se recentrer sur les
apprentissages et, par 13, d’assurer le retour aux connaissances de base sans
négliger les valeurs fondamentales reconnues socialement. Concrétement,
le curriculum de Denseignement primaire reposera alors sur une
conception nertement béhavioriste de la  reladon  enseignement-
apprentissage et, structuré en termes d’objectifs comportementaux dits
observables et mesurables, réclamera de la part des enseignants un
enseignement techniciste et instrumental et des processus d’inculcation
sociale. Comme I’a si bien dit Louis Not, « les voies sont tracées a I'avance
en foncton d’un éventail de choix qui a été préétabli et I'éléve est dirigé
par le systéme sur le trajet correspondant 2 une réponse qu'il n'a pas
construite mais choisie® » parmi différents possibles acceprables
scientifiquement peut-étre, mais aussi imposés normativement sur le plan
social. Cette réforme du systéme d’enseignement primaire et secondaire,
dans un effort idéologico-poliique de mainten de Pillusion d’une
continuité sur le plan des finalités éducatives avec les conceptions plus
traditdonnelles, avait conduit le MEQ 2 définir les finalités du systéme
scolaire dans une perspective holiste de dévcloppement de « la personne
dans toutes ses dimensions™ » en faisant appel 2 des valeurs intellectuelles,
affectives, esthéuques, sociales et culturelles, morales, religicuses et
culturelles. L’adéquation entre les finalités énoncées, qui constitue plus un
programme de ralliement de la population, et les modalités opératonnclles
sur le plan éducatf est vite apparue inexistante, la réforme des années
1980 s’inscrivant bien davantage dans une logique d’intégraton du systeme
éducadf québécois 1 la conception nord-américaine.

Enfin, apres de longs débats qui débutérent tot au tournant des années
1990, le MEQ a introduit une nouvelle politique en 1997%. Cette polidque,
qui entend répondre a différents: problemes socio-éducatifs — dont tout
particulierement la persévérance et la réussite scolaire pour le plus grand
nombre, 'équité et la justice sociale, I'efficacité de Penseignement — rompt
au moins apparemment avec les discours antéricurs et alloue trois missions
a Pécole québécoise: «Instruire, avec une volonié réaftirmée |...].
Socialiser, pour apprendre 4 micux vivre ensembilc [...]. Qualificr, selon des
voies diverses”. » Tous les documents ministériels qui suivront, incluant le
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curriculum de Penseignement préscolaire et primaire® et secondaire?,
reprendront textuellement ces trois missions introduites dans la Loi de

linstrucdon publique. C’est dire importance capitale de ces trois

missions/finalités du sysiéme éducatif québécois.
Viers une orientation socio-éducative néolibérale

Les différentes réformes qui se sont succédé depuis les années 1960 ont
progressivement conduit le Québec i la mise en auvre d’un modéle
néolibéral. Sans entrer dans le détail de cette idéologie et de ses modalités
d’opératonnalisation, nous renvoyons a Nicholas Burbules et Carlos
Torres pour qui « la version néolibérale de la globalisation [..] se refléte en
¢ducation en privilégiant, sinon en imposant des polidques particuliéres
sur le plan de I'évaluation, du financement, des normes, de la formation
des enseignants, du curriculum, de Pinstruction et des examens®® ». Il
importe de gérer la clientéle scolaire en tant que consommatrice de savoirs
et de la transformer en « capital humain » prét 4 fonctionner 2 la sortde
(une «pédagogie du service »), ce qui entraine Pinstution scolaire 2
considérer de moins en moins les dimensions humaines, sociales et
culrurelles, mais 4 former pour la ressource humaine et non plus a éduquer
pour et par 'étre humain. 1l importe également de développer une éthique
de la responsabilité individuelle (seffmanagement des écoles) axée sur les
valeurs entreprencuriales en mettant en avant la socialisation en tant
quinsertion « harmonieuse » dans la société®.

Ces réformes successives s’inscrivent dans une contnuité, celle de
Pintégraton progressive i la logique anglophone nord-américaine. Ainsi,
en insistant sur la nécessité de passer d’un enscignement scolaire fondé sur
les Humanités i un enseignement scientfique et technologique, les
réformes qui se sont succédé depuis les années 1960 ont plutot amené le
systéme scolaire québécois i s’harmoniser i la logique « vocationaliste » et
néolibérale qui prévaut aux Etats-Unis. Toutefois, il est clair que les
réorientations éducatives ne sont pas i la source de la transformation du
systéme d’éducaton québécois. Elles en sont la conséquence, Porigine
devant éte saisie: dans les exigences économiques et dans les
transformations sociales de la société québécoise, ainsi que nous le
rappellent les écrits de Pierre Dandurand®, Gilles Bourque et Nicole
Frenette®, Mohamed Mellouki®, ou encore du rapport Rioux®, Comme le
soulignaient, entre autres, les auteurs du programme d’érudes du primaire
de 1959, « Pécole s’inscrit dans une saciété et dans une période historique
donnée ; elle en subit Pinfluence® ». Et Olivier Reboul de remarquer que
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«Péducadon est inséparable de la polidque, c’est-a-dire dc la vie de la cité,
des rapports économiques et sociaux qui la constituent, de la forme de son
gouvernement |[..] d’une part, toute éducaton dépend d’une opt)lvon
polidque; [..] d’autre part, 'éducaton elle-méme n'est pas “neutre”” ».
Elle est directement influencée par le contexte social et idéologique dans
lequel elle s’inscrit et c’est d’abord sur I'ensemble du syslémc.scolairc
congu — sur les politques, sur les attentes et les finalités, sur les atitudes et
les valeurs, sur la structure et le contenu du curriculum — que influence de
l'idéologie dominante se fait sentic®®,

Le pluralisme culturel, proné par la commission Parent lors d;: la
«Révolution tranquille» de la premiére moité des années 1960 et
retraduit en termes de pluralisme humaniste, devint le pivot et 'argument
fondateur et justificateur de la réforme scolaire. Ainsi, s’est établie une
continuité apparente, fondée sur Pidée d’un humanisme transhistoriq\:lcw.
Elle a permis de légitimer idéologiquement la transformadon du systeme
d’enseignement québécois en vue de I’adapter aux exigences économlgues
et udlitaristes que promeut le néolibéralisme en passant de 'humanisme
des Humanités 2 un humanisme dit renouvelé, celui du pluralisme
humaniste centré sur une interaction entre des savoirs distincts, puis 4 la
pédagogie humaniste centrée sur I’épanouissement individuel et
finalement, 2 un pluralisme culturel centré sur une valorsaton des
relations interculturelles*'.

Instruire, socialiser, qualifier : les origines sociohistoriques de ces
finalités

Cest 2 partir de ce contexte qu'il est permis de considérer les trois
missions retenues par le MEQ en 1997 pour qualifier les finalités de Pécole
québécoise : instruire, socialiser, qualifier. Le choix de ces trois finalités
attribuées au systéme éducanf québécois est hautement intéressant,
indépendamment d’abord des significations dont elles sont chargées dans
le cadre de la réforme scolaire québécoise. Ce choix renvoie méme i
lessence, pourrait-on dire, de tout systéme éducatf moderne
démocratique. En effet, les systémes éducatifs scolaires, systéme:s fonpcls
et contemporains, sont une émanation des Etats-natons*, unités
politiques aux formes trés diverses, qui se mettent en place en Europe 2
partir des XVII® et XVIII® siécles. L’Etat-nadon, en tant que forme
d’organisation moderme des sociéiés occidentales, repose, d’'une part, sur
Pintroduction dans le droit international du droit des peuples a disposer
d’eux-mémes, ce qui modifie radicalement les rapports entre nation et Etat
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et, d'autre part, sur Iidée d'individu dont Brigitte Bedos-Rezak et
Dominique  Togna-Prat”. ainsi qu’Aron  Gourevitch*  présentent
’émergence durant la période médiévale. Cet individu, dans 'Etat-nation,
devient le citoyen, éure politique et sujet abstrait libre et égal en droit®.
Ainsi, par Pintroducton du droit des peuples i disposer d’eux-mémes et
du développement de la notion d’individu, la finalité premiére de tout
systéme d’éducation congu dans le contexte d’un Etat-nation ne peut étre,
en toute cohérence avec les fondements qui la sous-tendent, que de

former des éwes humains libres, €mancipés, égaux, de favoriser le

développement intégral de I’étre humnain : un sujet autonome, responsable,
apte 2 agir dans la sociéié de fagon réfléchie et critique, ce qui conduit au
rejet des modeles antérieurs — féodaux, monarchiques et impériaux —
d’assujettssement humain qui avaient jusqu’alors prévalu, et a 'opposition
par 14, selon les contextes sociétaux, aux pouvoirs religieux, aristocratiques,
royaux et, plus récemment, coloniaux.

Ainsi que le XVIII® siécle I'a mis en avant avec des auteurs comme
Voltaire, avec les Encyclopédistes et avec la Révolution frangaise, puis
avec toutes les autres révolutions natonales 2 visées démocratiques qui se
sont déroulées au XVIIIF, au XIX® et au XX° siécles, la spécificité des
systémes d’énseignement mis alors en place était d’intégrer «les
populations en une communauté de citoyens®» et de leur garantir
Pexercice de pratques démocratiques, ce qui requiert la fondadon et
linstitutionnalisation d’une « école démocratique [qui] doit donner i tous
les capacités intellectuelles nécessaires pour participer réellement i la vie
publique’’ ». Ainsi, fondamentalement, advenir étre humain procéde d’un
processus d’émancipation dans un contexte de rapports sociaux égalitaires
et solidaires. Telle est la visée éducative fondamentale! Et cette
émancipation humaine passe par Pacquisition de savoirs, car le savoir rend
libre. L’école est donc clairement identifiée i un lieu d’apprentissage du
savoir provenant des disciplines scientifiques et de savoir-faire (lire, écrire,
compter, etc.) qui permetient i tout étre humain éduqué de pouvoir
maly§er le mon.dc dans lequel il vit et de pouvoir ensuite agir sur lui en
penséc et en action.

A cette volonté d’émancipation®, liée 3 linstauraton de processus
démocratques, il faut toutefois associer la nécessité du développement de
l’apPartenance nationale dans tous les Etats-natons. Ainsi se crée,
particuliérement dans le cadre des Etats-nations multiculturels, une
tension dialectique vive entre-la recherche d’une homogénéisation, d’une
unité culturelle, et la reconnaissance des variétés et vadations culrurelles
dans le méme Etat, entre la défense des droits et des intéréts individuels et

Revue de Pnstitut de Soaologie - 2007/1-4

\g:

B

EN EDUCATION, TOUT COMMENCE PAR LA FIN... 109

corporatistes et la responsabilité ct engagement sociaux, cntre le besoin
d’une consolidation de I’Etat et la prise en compte des particularisations
politiques, entre les attentes singuliéres et la nécessité de se fondre dans
'universalité de la citoyenneté.

Michel Nicolet exprime clairement 'enjeu : « La premiére question |.. ]
porte sur la notion méme de citoyenncié et sur la possibilité¢ de former un
individu autonome, cridque tout en développant chez lui le senument
d’appartenance et de responsabilité vis-a-vis d’unc communauté”’. » Ainsi,
le systeme éducatf de tout Etat-nation démocratique avait 4 origine
comme finalités déclarées, d’'une part, le développement intégral de la
personne humaine — une personne autonome, responsable, apte a agir
dans la socié¢té de fagon réfléchie et criique — essentellement par
Pacquisiion de savoirs et,- d’autre part, lintégraton sociale et le
développement de I'identité nationale pour tous leurs citoyens.

Bref, I'analyse du développement sociohistorique des systémes éducatfs
modernes dans les Etats-nations a caractére démocratique met en relief
que les deux finalités indissociables qu’ils poursuivent sont Vinstruction et
la socialisation, dans la double perspective d’assurer ’émancipation des
étres humains, lesquels sont également des citoyens de cet Etat-nation, ce
qui requiert en conséquence une éducation citoyenne liée a cette éducation
émancipatrice. Qualifier, dans ce sens, renvoie alors 2 cette capacité pour
un étre humain éduqué de s’insérer de maniére autonome, critique et
réfléchie, et de maniére citoyenne dans la société dans laquelle il vit.

Instruire, socialiser, qualifier aujourd’hui au Québec: qu’est-ce a
dire ?

Que veut-on dire aujourd’hui en recourant a ces tois notons : instruire,
socialiser, qualifier ? Si 'on considére les changements de divers ordres qui
ont été introduits avec la réforme du systéme scolaire québécois depuis la
fin du XX* siecle, ces changements devraient conduire les enseignants du
primaire — tel est le but poursuivi officiellement par le MEQ - 4 adopter
de nouvelles pradques visant i faire acquérir par les éléves les
apprentissages essentiels déterminés par le curriculum (instruire), a
développer des attitudes et des conduites sociales conformes aux régles,
aux normmes et aux valeurs en vigucur dans la société (socialiser) et a
assurer la réussite scolaire du plus grand nombre d’éléves (qualificaton). 11
s’agit i d’un premier décodage des trois missions octroyées a I'école par le
Gouvernement québécois. Toutefois, si 'on creuse un peu plus au regard
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de la signification de ces trois missions, on peut rapidement s’apercevoir
que des significations différentes peuvent leur étre attribuées.

Instruire d'abord !

La signification allouée i la notion d’instruction est explicitement celle de
«la transmission de la connaissance [afin d’assurer] la formation de
Pespric® ». Linsistance est nettement mise dans la documentation
gouvemt;mcntale sur ce quil est convenu d’appeler les apprentissages de
base - lire, écrire, compter (les 3 «R » anglosaxons) —, au point, entre
autres, que P'enseignement des sciences humaines et des sciences de la
nature, qui constituent pourtant les matiéres qui permettent de construire
la réalité®, n’est plus retenu au premier cycle du primaire, alors que le
curriculum est dit socioconstructiviste. Il est intéressant, ici, de relever que
cette définition rejoint presque mot 4 mort celle retenue en France parlaloi
d’orientation sur Iéducation du 10 juiller 1989%. Cependant, il importe de
noter que la notion d’instruction est porteuse d’une signification bien
dxffétente en Amérique du Nord ou elle renvoie effectivement i une
stricte transmission de connaissances®. :

En France, ainsi que le met en évidence la loi d’orientation sur
éducation du 10 juillet 1989, loi qui est rappelée dans les derniers
programmes de Iécole primaire, le ministére de 'Education nationale
précisait dans le deuxiéme paragraphe que «lécole a pour roble
f?ndaxpcnlal la transmission des connaissances® ». Dans la conception
tepu})hcainc, elle véhicule une signification plus riche, ainsi dailleurs quele
précnse — ce que ne fait pas énoncé de politique québécois — le texte de Ia
?01 f'ra.fu;aise qui nuance beaucoup cette affirmation en Pexplicitant
immédiatement par Pajout de ce qui suit dans un troisiéme paragraphe :
«L’école 2 pour but de former, grice i une réflexion sur ses objectifs
pédagogiques et i leur renouvellement, les femmes et les hommes de
demain, des femmes et des hommes en mesure de conduire leur vie

personnelle civique et professionnelle en pleine responsabilité et capables -

d’adaplation, de créatvité et de solidarité*. » Ainsi, le Gouvernement
frfmqa.xs rappelait la centralité historique de Pinstruction fondée sur le
develpppement de la pensée ratonnelle, dans le processus d’éducation
scolaire républicain. Dans la pensée de Condorcer” qui marque la
concepuon tépublicaine de Ecole, Pinstruction ne peut jamnais se réduire -
la simple transmission de savoiss. Linstruction est, dans la lignée des
Encyclopédistes, appel 4 la raison, 3 une démarche rationnelle, un
¢«Instrument de véridiction et non la vérité elle-méme® ». « Linstruction,
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écrit Sachot, est non pas, comme le veut unc expression tradidonnelle, la
transmission du savoir construit par le savant (méme si ce modéle est tres
présent dans les esprits), mais la participaton par les éléves a la fois a cette
démarche et 2 ses résultats® ».

On peut donc penser que linstructon, telle que détinie au Québec, ne
tejoint pas ceue concepton. Elle est bien davantage de Pordre de
Pacquisition de la technicité; elle renvoie a des apprentssages
essentiellement instrumentaux. Elle ne favoriserait pas, en tout cas de
maniére prioritaire et affirmée, le recours a des démarches de constructon
du savoir discutée par la raison.

Socialiser ensuite !

Face 4 la notdon de socialisation, il faut se demander de prime abord si elle
ne peut se confondre i celle d’éducation, entendue selon la définidon
qu'Emile Durkheim en a donné en 1922, d’autant plus que le mot
« éducation » 2 été exclu du discours ministéricl dans le cadre de la réforme
en cours. Condorcet, lors de la présentaton a ’Assemblée nadonale, les 20

et 21 aout 1792 de son rapport sur lorganisation républicaine de

Pinstruction publique, établissait la distincton entre instruire et éduquer
quand il notait que la liberté qui résulterait de I'éducadon ne serait
qu’illusoire « si la société s’emparait des générations naissantes pour leur
dicter ce qu’elles doivent croire. Celui qui en entrant dans la société y porte
des opinions que son éducaton lui a données, n’est plus un homme libre ;
il est P'esclave de ses maitres, et ses fers sont d’autant plus difficiles a
rompre, que Jui-méme ne les sent pas, et qu’il croit obéir a sa raison, quand
il ne fait que se sournecttre a celle d’un autre. [...) Les préjugés donnés par la
puissance publique sont une véritable tyrannie, un attentat contre une des
parties les plus précieuses de la liberté naturelle®. » '

Beaucoup plus clairement encore que Condorcet, ainsi que le releve
Maurice Sachot®, Rabaut de Saint-Edennc dans son Projet déducation
nationale du 21 décembre 1792 mendonnait lors du débat qui suivit la
présentation du Rapport de Condorcer: « 1l faut distinguer Pinstructon
publique de I'éducation nationale. 1.'instruction publique éclaire et exerce
Pesprit ; 'éducation natonale doit former le cceur : la premiére doit donner
des lumiéres et la seconde des vertus: la premiére sera le lustre de la
société, la seconde en sera la consistance et la fozce. |...] Elles sont sceurs,
mais I'éducation natonale est I'ainée. Que dis-je ? C’est la mére commune
de tous les citoyens, qui leur donne 2 tous le méme lait, qui les éleve et les
traite en fréres, et qui, par la communauté de ses soins, leur donne cet air
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de ressemblance et de famille qui distingue un peuple ainsi élevé de tous
les autres peuples de la terre. Toute la doctrine consiste donc i s’emparer
de ’homme dés le berceau, et méme avant sa naissance ; car enfant qui
n’est pas né apparticnt déja 4 sa patrie. Elle s’empare de tout ’lhomme sans
le quitter jamais, en sorte que Péducation nadonale n’est pas une
instiution pour Penfance, mais pour la vie tout entiére®”. » Rabaut de
Saint-Edenne inverse ainsi les priotités des finalités : assurer une éducation
citoyenne, socialiser donc, pour pouvoir assurer Uinstruction.

Cente lecture rejoint celle de Durkheim pour qui, rappelons-le,
«’éducation est action exercée par les génératons adultes sur celles qui
ne sont pas encore mures pour la vie sociale. Elle a pour objet de susciter
et de dévclopper chez Penfant un certain nombre d’éuats physiques,
intellectuels et moraux que réclament de lui et la société politique dans son
ensemble et le milieu spécial auquel il est particuliérement destiné® ».
Immédiatement a la suite de cette définidon 4 forte résonance sociale
déterministe, Durkheim précise quil résulte de cette définidon «que
Péducation consiste en une socialisadon méthodique de la jeune
génération® ». Et il ajoute, quelques lignes plus loin, que le développement
d’un systeme d’idées formées de sentments et d’habitudes propres a la
collecuvité, «telles [...] les croyances religieuses, les croyances et les
pratques morales, les tradidons nationales et professionnelles, les opinions
collectives de toute sorte® » constitue I'étre social. Et « constituer cet étre
en chacun de nous, telle est la fin de Péducation® ».

Former un étre social! Anne Van Haecht® distingue entre la vision
minimaliste de la socialisation, celle du processus délibéré et programmé
d’intégration d’un individu 2 un groupe ou un systme social par
«inculturation », et la vision maximaliste qui voit la socialisaton comme
un processus plus large, celui qui reléve de Pinsertion progressive d’un étre
humain dans la vie sociale et culturelle. Méme si la nodon de socialisation
se voit explicitée quelque peu dans le document ministériel®® par la mise en
évidence du développement du sentiment d’appartenance i la collectivité,
par Papprendssage du « vivre-ensemble », par la promotion des valeurs
démocratiques et d’une citoyenneté responsable, il n’en demeure pas
mpins que le document ministédel, par le lien établi entre les notions
d'instruction et de socialisation, conduit 4 la projection d’une conception
de I'éducadon scolaire fondée sur l'inculcation®. Le Conseil supérieur de
I'éducation souligne d’ailleurs que «le terme “socialiser” a fréquemment
des connotations de P'ordre du conformisme™ » et que « effacement du
terme “éduquer” au profit d*“instruire” parait aux yeux de certains une
régression” ». Clest, 2 nos yeux en tout cds, la tendance qui se dégage dans
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la mesure ou socialiser équivaut i inculquer et instruire 2 instrumentaliser,
ce que tend i indiquer le discours incessant depuis plusicurs années pour
un retour i Pessentiel, aux apprentissages de base quc sont lire, écrire et
compter au primaire. ' :

Ce qui parait également hautement préoccupant a la lumicre des
résultats de nos recherches sur les pratiques d’enseignement au primaire’,
C’est le phénoméne de therapy-i-zation que décrivent Fritz Oser et Franz
Baeriswyl qui vient inhiber les processus d’apprentissage : « Plutdt que de
tenir compte 2 la fois du processus et des interactions dynamiqucs, ne sont
considérées que la cohésion sociale ou Pexpérience de I'autonomie, ou
encore des varables dynamiques similaires. Ces conditons sont
évidemment importantes, mais elles doivent éurc relices aux apprentssages
des contenus. [...] Les exagérations observées au regard du concept
d’enseignement centré sur la personne, non directf et onenté vers la
thérapie, conduisent souvent, au nom de nobles motifs, 2 un kisch
pédagogique™. » Parmi les autres raisons quils avancent, ils soulignent
celle qui conduit les enscignants  se centrer davantage sur la créaton d’un
climat favorable, 4 accroitre la communication et 4 stimuler la coopération
parce qu'ls croient que l'apprentissage peut étre initié de dehors de
Papprenant, confondant ainsi effet-maitre, situation d’enseignement-
apprentissage et processus d’apprentissage. A vouloir faire de la classc un
sanctuaire qui protége les enfants des vicissitudes de la vie auxquelles ils
sont confrontés, 2 nouveau pour des raisons nobles, les enseignants
assument des tiches de psychologue, de thérapeute, de psychanalyste, de
travailleur social, etc., pour lesquelles ils ne sont nullement préparés. En
plus de ces différentes fonctions, ils agissent alors, ainsi qu'ils le répétent
lors des différents entretiens, en meére, en curé, en infirmicre, en policier,
etc. Bref, les enseignants centrent toute lcur attention sur ce quc nous
appelons des facilitateurs en les prenant pour des fins et non comme des
moyens indispensables. Par facilitateur nous entendons tout dispositf
procédural de type organisationnel, telatonnel ou socio-affectf
indépendant des contenus disciplinaires cux-mémes et de leur exploitaton
sur le plan didactique, qui est jugé devoir favorser positivement les
conditions d’apprentissage. En conséquence, une portion congrue est alocs
réservée dans la conception et la mise en cuvre des situations
d’enseignement-apprentissage aux savoirs disciplinaires™.

Ainsi, si «instruire » et « socialiser » ressortent comme deux finalités
complémentaites normalement bien accordées ayant pour objet
Péducation d’étres humains, il importe de clasifier le sens qui leur est
attribué : instruire, est-ce viser 'émancipation par le savoir ou viser
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Pimpositon techno-instrumentale ? Socialiser, est-ce favoriser l'inscrtion
sociale, citoyenne, ou inculquer aux normes et aux valeurs dominantes ? Et
si le curriculum a introduit éducation 2 la citoyenneté dans le curricutum
de 'enscignement primaire, il faut constater que ce qui caractérise une telle

éducaton citoycnne ~ les dimensions politque, juridique et identitaire —

est évacué tant des curriculums’ que des manuels scolaires™.

Les deux finaliés d’instructon et de socialisation en tension et la
double conception de l'instruction et la socialisation qui peut étre dégagée
constituent les paraméures qui permcettent de caractériser, lors de Panalyse
criique de la documentadon gouvernementale, les conceptions des
finalités d’un systeme d’enseignement plus ou moins inculcatrices et
condidonnantes ou 4 caractére émancipatoire ( figure 1).

Instruction
A B
Instruction Instruction
émancipatoire reproductrice
Emancipation g— —p Conditionnement
Socialisation Socialisation
d’insertion inculcatrice
C D
v
Socialisation
Figure1 — Lesy - en ion de la ion de linstruction et de la sociali

Qualifier enfin !

La notion de qualification, qui a précédé celle de compétence”’, renvoie
aux acquisitions obtenues au sein d’un parcours de formation validées et
certifiées. Il s’agit, pour le MEQ, de combattre un probléme social
complexe, celui du décrochage scolaire teés élevé au Québec. D’ou cette
visée sociale prioritaire : la persévérance et la réussite scolaires pour le plus
grand nombre des éléves. §'il ne fait aucun doute que I'abandon des érudes
avant la fin du secondaire par prés de 30 % des éléves québécois constitue
un probléme social crucial, aux conséquences négatives multiples, il
importe cependant de questonner, au-dela des modalités mémes
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d’enseignement elles-mémes a interpeller, les conceptions qui sous-tendent
et animent les orientations sociales ct économiques du systeme
d’enseignement.

René Passet met en évidence qu’a P'opposé du courant libéral
traditionnel, de Smith 4 Keynes, en passant par Stuart Mill, Jevons, Walras
ou Marshall, pour lesquels, d’une maniére ou d’une autre « la finalité reste
la satisfaction des besoins humains et le marché cst supposé en éure le
meilleur instrument™ » pour y parvenir”, le courant néolibéral a renversé
la relaton entre les moyens et les fins: le néolibéralisme « finalise
Pinstrument et instrumentalise la finalité. La performance financiére posce
comme objectif supréme justifie tous les sacrifices humains : flexibilité des
salaires et de Pemploi, régression de la protection sociale® ». Dans ce
contexte néolibéral, la liberté économique et Pindividualisme se trouvent
incarnés dans le libre-échangisme, I'Etat se réduisant 3 n'étre que le
gardien de la « régle de la loi », norme universelle reposant elle-méme sur
les principes du néolibéralisme. '

Pour Henry Giroux, reprenant la pensée de Gerald Grace, « la culture
commerciale remplace la culture du peuple, le langage du marché se
substtue au langage de la démocrate. En méme temps, la culture
commerciale érode la structure de la société civile et la foncton de I'école
se transforme pour substituer 4 une démocratie de citoyens une
démocratie de consommateurs [...). Ce consumérisme a entre auires pour
conséquence de n’offrir que ce type de citoyenneté aux enfants et aux
adultes® », Clest ainsi qu’Alex Molnar signale une expansion sans
précédent de la culture soumise 4 'idéologie du marché et aux attentes des
corporations économiques dans les écoles primaires nord-américaines :
«Yécole est [...] la période idéale pour influencer les attitudes, construire
les loyautés de longue durée, introduire de nouveaux produits, tester les
marchés, promouvoir le recours a des essais et des expérences, et — par-
dessus tout — pour générer des ventes immédiates® ».

Dans ce contexte, le systéme éducatf est dorénavant appréhendé par les
hommes politiques et les dirigeants économiques comme une « industrie

‘de service » qui doit se soumettre aux mémes normes et aux mémes régles

que toute entreprise économique: compéutivité, déréglementaton et
privatisation, décentralisaion avec controles accrus, réduction des
dépenses publiques ct des colits par éléve, gestion rationalisée des moyens
éducatfs, marchandisation du savoir, etc.® L’éducaton s’inscnt alors dans
une économie du savoir ou «le capital humain est le savoir que les
individus acquiérent tout au long de leur vie et qulils udlisent pour
produire des biens, des services ou des idées dans un contexte de
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marché® ». De notre point de vue, cette tendance traduit bien un
déplacement important de fonction du systéme d’enseignement® : ce n’est
plus tant la fonction de transmission de la tradition culturelle et
Pacquisiton de savoirs qui sont prioritaires, mais bien la foncton
d’acculturation 2 une économie de marché ou chaque éwre humain se
soumet a scs cxigences, 4 ses contraintes, 4 son éthique, ou le savoir se
monnaie, ou la culture se matérialise, s’achéte et se vend. La foncton de
socialisation 'emporte alors sur celle d’instruction selon "Organisation de
coopération et de développement économiques®. L'intégraton aux
attentes et aux conditions sociales dominantes ferait oublicr que I’école a
aussi — sinon avant tout - pour fonction, au-deld des seuls apprentissages
instrumentaux (lire, écrire, compter), le développement cognitif des éléves
qui lui sont confiés afin qu'ils puissent avoir prise en pensée et en action
sur leur destinée et sur celle de leur société.

Le systéme scolaire doit également inwoduire des mécanismes
marchands dans la production et 'échange des « produits » éducatifs et
faire des établissements scolaires des entreprises concurrentelles. La
conception est en méme temps utilitariste en ce qu'elle privilégie une
vision individualiste du marché éducatf, chaque individu y recourant en
fonction de ses seuls intéréts personnels. Fondamentalement, ce qui
traverse cette analyse de la transformation des conceptions de I'éducation
scolaire au cours des deux derniers siécles, c’est idée dudlité ou, comme
le mentionne Alain Caillé”, celle de raison utlitaite qui anime Paction
humaine. La perspective udlitaire de I'éducation est tout aussi présente
dans les conceptons antérieures”. Mais elle différait pourtant
profondément de celle qui prévaut actuellement. Suivons sur ce point
Caillé qui distingue trois registres de Futilitarisme, chacun d’eux pouvant
éue associ¢ i une perspective « vulgaire » renvoyant i Pusage courant,
quand les acdons d'un individu sont instrumentales et calculées et ne
visent que la sausfaction de son seul intérét personnel, ou « distinguée »
renvoyant 1 Pusage philosophique, quand le bonheur du plus grand
nombre est pris en compte. Si ludlitarisme pratique porte sur
Pinstrumentalisadon calculée de Paction, Putilitarisme théorique, ou posidaf,
renvoie aux discours d’ordre cognitif des sciences humaines et sociales qui
considérent que les étes humains «sont, exclusivement ou
principalement, des udlitaristes pratques® ». Quant 2 ludlitarisme
nommatif, il pose la question de la justesse des actes, préceptes, normes ou
institutions en fonction de leur possibilité de maximiser le bonheur du
plus grand nombre en fonction de Putilité effective, empirique (perspective
«vulgaire ») ou en fonction d’une norme idéale (perspective « distinguée »).
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Ce que permettent de faire ressortr ces distinguos, cest que la vision du
libéralisme économique primitf apparticnait pour sa part, nous l'avons
signalé en citant René Passet™, a l'udlitarisme pratique « distingué », de
méme que les conceptions des éducations modemes anténeures. La vision
économiciste de I'éducation reléve pour sa part de l'udlitarisme pratique
«vulgaire », ce qui caractérise la conception actuclle, néolibérale, de
I'éducation. Comment alors poser la questdon d’une éducation soucieuse
d'une interrelation sociale (communautaire) qui repose sur la conviction
que les intéréts individuels priment sur Pintérét général, 2 moins de croire
que ce demier n’est que la somme de tous les intéréts singuliers, que les
dimensions politiques et juridiques qui fondent la citoyenneté sont a la
merci des choix individuels, empiriques et calculés ? Nous voici confrontés
i la question morale qui doit étre au cceur du débat éducadf et que les
philosophes allemands des XVIII® et XIX® siécles avaient introduite
comme responsabilité centrale de 'université”'.

Alain Caillé” met ainsi en évidence la prééminence aujourd’hui
accordée i ce quil appelle l'udlitarisme normadf vulgaire, udlitarisme
empirique autonomisé qui vise la maximisaton dans toutes les sphéres de
la vie des intéréts matériels des individus qui sont considérés comme les
seuls juges de ce qui est bon pour eux. Cette concepton individualiste
portée par lidéologie néolibérale se distungue de [Pudlitarisme
antérieurement congu par les économies capitalistes™. L’école, de ce point
de vue, a pour stricte finalité de permetire aux individus de se doter de
maniére individualiste des compétences requises pour parvenir aux
emplois jugés les plus intéressants et les plus rémunérateurs dans un
systéme hautement compétitif. A la limite, sa fonction est de fournir le
capital humain requis par les entreprises™, de viser Pinsertion individuclle,
en tant que capital humain, dans la logique économiciste du marché.
Helen Raduntz® décrit et démonte le processus de marketization de
I'éducation, qu’elle présente comme un processus de dépossession opéré
avec la précision d’une bhizkrieg, dans le cadre de I’économie néocapitaliste
globale. Et Cornel West reléve que « la culture de marché, les dimensions
morales mises en avant par le marché et les mentalités qu’il conditonne
font éclater les structures communautaires, érodent celles de la société
civile et sapent le systéme d’éducation congu pour les enfants™ ».

Dés lors, dans un Québec de plus en plus inséré dans la logique
utlitariste étasunienne et néolibérale”, au sein de laquelle les processus
d’apprentissage sont congus dans la perspective instrumentale d’une
producdon des étres humains en termes de « capital humain », la
qualification attendue sur le plan de la réussite scolaire aurait-elle pour
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fonction essenticlle d’assurer la production d’éwres humains aptes a se
soumettre aux exigences d’une activité économique imposce, ce qui
renvoie aux conceptions restreintes de Pinstruction et de la socialisation ?
Ou bien, sans nicr la foncdon de formaton i Iemploi, mais en
considérant les points de vue social et culturel, ne pourrait-on saisir la
qualification comme la résultante d’apprentssages scolaires congus pour
valoriser par exemple la lecture, la connaissance de Phistoire et de la
géographie, le raisonnement mathématique, les savoirs scientifiques, pour
mettre en exergue le sens essentel des savoirs Sur les plans épistémique,
social et psychologique et, par 1, leur fonction émancipatoire et citoyenne.

Et alors, qualifier signifierait-il réussir dans ses éwudes en vue d’un
emploi soit congu en termes de capital humain soumis aux appétits de
nature économique, soit ¢établi en fonction de ses intéréts singuliers et de
sa réalisation en tant quétre humain ? Signifierait-il réussir dans la vie ou
réussir sa vie? Quelle conception de Péducation et quelles finalités
éducationnelles le systéme scolaire entend-il dés lors poursuivre ? Quel
sens attribue-t-on 4 ce désir de « vie bonne » qui animc les étees humains ?

Le systéme d’éducation selon la logique néolibérale et la dimension
humaine

Ainsi que nous le mentionnions précédemment, la présente réforme du
‘systéme éducatif québécois repose sur un ensemble d’enjeux sociaux parmi
lesquels la réussite et la persévérance scolaire, la justice et équité sociales
et Pefficacité de I'enseignement sont sans doute les trois principaux, en
tout cas les plus souvent cités et revendiqués.

Or, si I'on suit la logique économiciste qui prévaut aujourd’hui et qui est
portée par une idéologie néolibérale hégémonique, quelle signification
accorder i ces enjeux sociaux, dans la mesure o Iétre humain est
appréhendé en tant que capital et que le systéme d’enseignement est
prioritairement fondé sur le développement de la techno-instrumentalité
sous le couvert des «apprentissages essentiels » et sur Pinculcation de
valeurs et de normes liées i un individualisme exacerbé et au
néolibéralisme ? Sa valeur se mesure i Paune de sa renuabilité sur le
marché. Comme le rcléve Axel Honneth dans un petit livre intitulé La
Rétfication. Petit traité de théorie critique, étre humain subit un traitement
instrumental et est soumis par autrui 4 un processus de réification, c’est-i-
dire qu’il fait 'objet d’«un comportement humain qui viole des principes
moraux et éthiques, dans la mesure ou il traite les autres sujets non pas
conformément 2 leurs qualités d’étre humains, mais comme des objets
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dépourvus de sensibilité, des objets morts, voire des “choses” ou des
“marchandises™ ». Comme le remarquait Pierre Bourdicu”, ces
perspectives -économiques ignorent systématiquement les colts sociaux
des politiques mises en ceuvre, par i les dégits 2 long terme qu'elles
suscitent dans la vie quotidienne des étres humains. 1l n’en est pas
autrement des systémes d’enseignement actuels qui sont régis comme des
«enureprises de services» qui doivent fonctuonner selon les « régles »
économiques du marché : compéuuvité, déréglementation et privaasation,
décentralisation avec controles accrus, réduction des dépenses publiques et
des couts par éléve, gestion ratonalisée des moyens éducatifs, rendement, -
performance, efficience, marchandisation du savoir, etc. 11 doivent ainsi
introduire des mécanismes marchands dans la production et I’échange des
« produits » éducatifs et faire des érablissements scolaires des entreprises
concurrentelles. Le processus de globalisaton, par 'emprise hégémonique
quiopére sur elle lidéologie néolibérale, coupléc a2 une perte de
responsabilités de la part de instance politique au profit de partenariats
surtout avec le privé, conduit 4 une « nouvelle gouvernance » de I'Etat
fondée sur le mode marchand'® et sur une rhétorique moralisatrice de la
parucipation et de la responsabilisation. Et cette idéologie n’a que faire des
principes démocratiques qui ont animé la vie sociale et politique des deux
dermiers si¢cles. Elle est source de multiples processus d’exclusion sociale
que soutiennent entre autres les mouvements de privatsaton'”, la
marchandisation de I’école allant en se développant avec celle de I'individu
qui, en contre-coup, se réfugie dans un individualisme exacerbé et dans
une citoyenneté particulariste.

La conception repose en méme temps sur un « udlitarisme normadf
vulgaire », pour reprendre Pexpression d’Alain Caillé'®, en ce que ce type
d’utilitarisme des plus pauvres et réducteurs privilégie une vision
individualiste du marché éducatf, chaque individu y recourant en fonction
de ses seuls intéréts personnels. Les agissements de beaucoup de parents
illustrent on ne peut mieux cette orientation. 1’école, de ce point de vue, a
pour stricte finalitt de permettre aux individus de se doter des
compétences requises pour parvenir aux emplois jugés les plus intéressants
et les plus rémunérateurs. A la limite, sa fonction est de fournir le capital
humain requis par les entreprises. De notre point de vue, cette tendance
traduit bien un déplacement important de la finalité du systéme
d’enseignement : ce n’est plus tant la fonction de transmission de la
tradition culturelle et P'acquisition de savoirs qui sont prioritaires, mais
bien la fonction d’acculturation 4 une économie de marché ou chaque éure
humain se soumet i ses exigences, i ses contraintes, a2 son éthique
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enuepreneuriale (et non sociale), parce que celle-ci est présentée comme
une fatalité et une nécessité¢ incontournable'®, ou le savoir se monnaie, ou
la culture se matéralise, s’achéte et se vend.

Les réformes actuclles de Pécole entendent transformer Penseignement
primaire et secondaire pour assurer le développement des habiletés et des
compétences requises par des travailleurs vivant dans un monde global
(acquisition des savoirs essendels, dits fondamentaux ; inculcadon de
qualités telles que la confiance en soi, les qualifications et les connaissances
requises pour l'obtention d’un emploi ; développement de Paptitude 2
vivre dans une sociéié multiethnique et multiculturelle ; développement
des compétences entreprencuriales'™, etc.). On est bien loin, ici, des
finalités congues dans des perspectives émancipatrices dont I'idéologie
néolibérale ne s’embarrasse guére. En fait, les notions de « capital
humain» et d'utilitarisme vulgaire quelle véhicule ne sont guére
compatibles avec celles de dignité humaine et de liberté de choix. 11 n’est
donc pas étonnant que les discours officiels soient parsemés d’invocations
a la pensée critique, 2 Pautonomie, 4 'approche réflexive,  la participation
démocratique, a P'action citoyenne, au respect d’autrui €t i la mise en
ceuvre de communautés éducatives ou apprenantes'™.

Mais alors, que devient I'étre humain, sujet apprenant, dans cette
perspective ? Que deviennent ces deux finalités inspirées des mouvements
de pensée qui se sont déployés progressivement depuis le Moyen-Age, et
des principes mis en avant par les révolutions des XVIII® et XIX® siécles 4

partir desquelles tous les Etats-nations démocratiques ont renouvelé leur -

systtme d’enseignement : premiérement, celle- de Pémancipation 2 visée
individuelle de tous les étres humains par une éducation scolaire reposant
sur I'acquisition des savoirs disciplinaires aptes 3 lcs libérer des rapports de
domination dans lesquels les anciens systémes les maintenaient ;
deuxiémement, celle 4 visée collective d’unc éducation citoyenne par
laquelle chaque sujet humain pouvait étre reconnu comme partie prenante
d’une communauté civique ?

Ces deux visées, complémentaires, ont été congues et synthétisées 2
travers le courant dialectique i pardr de la noton essentelle de
reconnaissance qui met en ceuvre deux aspiratons en tension de cette
reconnaissance par tout éue humain. Mais rappelons d’abord que
humanité d’un étre humain n’est pas un donné acquis par la naissance.
Comme Ta si bien dit le peintre Oskar Kokoschka, « Comment suis-je

devenu un étre humain ? Car on n’est pas un homme du seul fait d’étre né. |

Il faut le devenir 4 nouveau 2 chaque instant'®. » Et cette humanité de
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Phumain ne s’acquiert que dans le rapport social i autrui. L'étre humain ne
devient un «Je» que dans la mesure ou s’exerce une reconnaissance
réciproque entre sujets : c’est parce que 'autre me reconnait sujet humain
dans mon activité spécifique ct que je fais de méme 2 son égard (sans quoi
la reconnaissance d’autrui ne vaut rien ainsi qu'Alexandre Kojéve'” I'a si
bien montré en commentant la dialectique hégélienne du maitre et de
Pesclave) que je deviens un « Je » singulier agissant de maniére autonome.
Telle est la thése princeps de Hegel : 'étrc humain se reconnait comme étre
humain parce que sa conscience se reconnait en tant quelle-méme dans
une autre totalité, une autre conscience. Dans un autre de ses livres traduit
en frangais, La Lutte pour la reconnaissance, Axel Honneth'® suit un long
parcours argumentaire, appuyé en particulier sur la philosophie crnidque, la
psychologie sociale et le recours aux éléments empiriques (pour s’extraire
de Fidéalisme hégélien), pour faire ressortir trois modes de reconnaissance
de plus en plus complexes: la solliciude personnelle résultant des
relations primaires (amour, amitié€), la considératon cognitive découlant
des relations juridiques (droit) et 'estime de soi (le sentiment de sa propre
valeur) issu de la participation 2 une communauté de valeurs (processus de
solidarité). Ces trois modes de reconnaissance reposent sur les rapports
intersubjectifs et assurent une relaton pratique du sujet humain i lui-
méme en termes, selon chacun des modes, de confiance en soi, de respect
de soi et d’estime de soi.

Cette reconnaissance par autrui de la dimension humainc de chaque éue
humain s’établit, nous I'avons précédemment relevé, dans deux directions
qui s’inscrivent en tension. D’une part, tout étre humain aspire i étre
reconnu par autrui dans son humanité singuliére. Il recherche la
reconnaissance du sens universel de sa singularité, de son unicité. L’étre
humain veut se voir reconnu par tous dans son existence singuliére.
D’autre part, tout étre humain aspire 2 unc reconnaissance de son
existence universalisée, avec la méme valeur et la méme intensité
d’humanité que tous les autres étres humains. 11 veut se voir reconnu non
plus comme un étre singulier, mais en tant quc citoyen, c’est-a-dire en tant
que membre 2 part entiere du genre humain. Ces deux aspiratons de
reconnaissance en opposition dialectique, singuliére et universelle, se
réconcilient, ainsi que le précise Franck Fischbach dans son analyse
d’Hegel, dans «la reconnaissance par la conscience de ce qu’elle est bien
en fait et en droit universellement reconnue comme érant en elle-méme
Punité de son universalité de droit et de sa singularité de fait'® ». Ce qui est
en jeu, ce sont donc bien les fondements constitutifs de I'identité humaine,
sans lesquels I'étre humain se voit atteint dans son intégrité physique, dans
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son intégrité sociale ou dans sa dignité. Il est alors permis de parler
d’aliénadon et de réificaon qui s’expriment de maintes fagons, par les
sévices ct la violence, par la privadon de droits, par la marginalisation,
linférionisation et Pexclusion sociales, par le mépnis, le rejet, 'abaissement
et 'humiliation, Ioffense, ctc. Bref, sc pose alors la question de Péthicité et
de la justice sociale dans le champ social, par conséquence dans celui de
I’éducation. '

Or, en lien avec la logique économiciste néolibérale, les théories
communautariennes de la justice qui ont cours, par exemple chez John
Rawls'' ct chez Michael Walzer', et qui criiquent Pindividualisme libéral
radical, portent sur la question de la définiion quanttatve des biens
sociaux primaires produits, matéricls et symboliques, sur les principes et
les régles dc leur répartition et de leur distribution de fagon équitable. Tant
Honneth que Fischbach rejettent une telle approche quandtadve de la
justice sociale, que I'on retrouve appliquée dans le systéme scolaire, en plus
d’une techno-instrumentalisadon des apprentssages (qui est associée i
cette conception). Le formalisme du calcul quantitatif mis en ceuvre sur le
plan de la justice sociale évacue de son horizon la dimension qualitative de
ce que devrait étre cette justice, parce que la question fondamentale qui
devrait 'animer, et par la animer la finalité de I'éducation scolaire, n’est pas
de réussir dans la vie, de se soumettre aux exigences économiques
postcapitalistes, mais bien d’assurer une « vie bonne », une « vie réussie »,
fondée sur ces trois modes de reconnaissance de la dimension humaine
que sont les rapports affectfs (la solliciude personnelle), les rapports
juridiques (la considératon cognitive) et les rapports intra et intersubjectifs
(la solidarité), et qui donnent i tout étre humain la confiance en soi, le
tespect de soi et I'esime de soi. Le déni actucl de ces fondements de
éthicité humaine, au sens hégélien, est source de blessures et de
pathologies sociales dont on constate les effets concrets dans les écoles
chez les éléves, mais pour lesquelles les réponses ne s’cxpriment qu’en des
termes quantitatifs, formels, objectivants, calculateurs. Une des
illustrations fortes de cette tendance se trouve dans les mesures mises en
place actuellement pour réduire le taux d’abandon élevé des éléves du
secondaire au Québec. Ces mesures sont essentiellement justifiées par les
besoins d’une main-d’euvre qualifiée absente et par les colits économico-
sociaux que suscite cet abandon des études, non par des préoccupations
envers la formation d’étres humains émancipés et citoyens.

Or, si Pécole a une fin, ce ne peut étre que celle d’assurer par tous les
moyens possibles la réalisation par tous les sujets apprenants de leur
humanité singuliére et universelle, de leur développement cognitif qui
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permet, d’analyser et de comprendre soi-méme, autrui, le monde, dentrer
dans un rapport intersubjectif ennichi et de pouvoir agir
praxéologiquement, rationnellement ct en conscience. Cela passe par des
processus émancipateurs et par unc éducaton citoyenne. Hélas, ne
sommes-nous pas aujourd’hui aux antdpodes d’une telle concepton de
I'éducation ? :
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Le projet migratoire entre logique

d’hospitalité et logique d’attractivite.
Le cas des étudiants algériens

Constance De Gourcy

Depuis 1995 et la déclaraon de Barcelone, les bascs d‘\-m Partenarﬂiat
euro-méditerranéen ont ¢té posées accordant entre autres objectifs, un role
éminent au systéme éducatif. La créaton par PUnion ’cumpécnnc .d’un
espace commun dé Venseignement supéricur, censé ?romngvou la
mobilité des savoirs et la libre circuladon des compctences’, a rapidement
trouvé un accueil favorable et une extension possible au Maghreb ou les
effectifs étudiants sont en constante progression. Dans un pays comme
I'Algérie, la demande sociale d’enseignement supéricur sc tm'duit. par un
accroissement continu du nombre d’érudiants : le total des éudiants en
gradation (licence et DES) passe de 238 427 en 1995-1996 a 721 833 en
2004-2005%. Face aux contraintcs d’adapration que cela génére dan‘s
Yenseignement supérieut, la poursuite des études a l’étmng-cf'.appas’:mt
comme une des voics privilégices dans le processus d’acquisinon d’un
statut. )

Pour autant, s'engager dans un projet d’érudes sc présente comme unc
démarche longue et couteuse que la misc en place dc=.s CcrtucsA pour
Etudes cn France (CEF) a inscrite dans une perspecuve selgcuvc’ et
gestionnaire’. Au regard des aspiratons que suscit? la perspective d’un
départ, rares sont ainsi les étudiants qui parviennent a obtemf un visa }Tour
études*. Pourtant, Pobtention d’un diplome & Pétranger est invesue d’une
valeur sociale forte et génére, parallélement aux démarches adminisuadvcs
1 entreprendre, des formes de mobilisadon en faveur du projet d’études.
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