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Sommaire

Pendant dix ans (1966-1976), la Values Clarification a été I'approche la plus utilisée en
Amérique du Nord dans les milieux d’éducation. Puis des critiques ont fusé a son propos,
parfois de fagon virulente, au point qu‘au tournant des années 80 les autorités scolaires
avaient déja retiré la Values Clarification de leurs programmes officiels. Depuis, certains
des créateurs de cette approche ont modifié leur facon de travailler de méme que
I’appellation de leur méthode, tandis que d‘autres ont ajusté autrement leur discours sur
le sujet. Mais le débat autour de cette approche éducative, notamment sur les aspects
moraux et religieux, est demeuré inachevé, parce que les milieux éducatifs ont déplacé
leur intérét vers une autre question. Confrontés au phénoméne du pluralisme, ils se sont
alors affairés a définir les consensus collectifs autour des valeurs a promouvoir dans leurs
écoles, laissant de c6té les discussions sur les processus par lesquels les jeunes seraient

interpellés a intégrer ces valeurs.

La these reprend le débat ol il s’est arrété et, grace a I'anthropologie culturelle de Gilbert
Durand, élabore une notion de la «valeur» qui puisse justifier les ajustements apportés
depuis le déclin officiel de la Values Clarification, tant au niveau de la pratique
pédagogique qu’au niveau des ententes socio-communautaires recherchées. De plus, un
cadre global, qualifié de «psychagogique», est proposé, cadre a l'intérieur duquel devrait

se déployer une approche éducative conforme a cette notion étendue de la valeur.

La premiére partie de la thése trace le portrait de la Values Clarification, de I"héritage
laissé par le philosophe pragmatiste John Dewey, en passant par son disciple Louis
Edward Raths, qui a mis au point les principes de lI'approche, jusqu’aux adeptes et
praticiens actuels, qui ont élaboré quelques voies nouvelles. Les outils de la Values
Clarification sont relativement simples; c’est ce qui a favorisé sa trés rapide expansion.
Par contre, ils supposent que I'éducateur intégre une mentalité particuliére pour pouvoir
les utiliser correctement; c’est ce qui a causé le déclin accéléré de cette approche. En
effet, des maladresses se sont inévitablement produites parmi les dizaines de milliers de
personnes qui se sont mises a pratiquer la Values Clarification. Mais la critique s’en est

tout particulierement pris au refus tout pragmatiste des créateurs d‘aborder les valeurs
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comme des biens moraux qui supportent un contenu dicté tant par une foi religieuse que
par la tradition sociale dans lesquelles les valeurs s’insérent. La thése démontre cependant
que ce refus était plus verbal que pratique; il manquait aux sympathisants un support

théorique élargi qui leur permette de concilier les visions qui s’opposaient.

L'oeuvre de I’anthropologue culturel Gilbert Durand présenté dans la seconde partie de la
thése fournit ce support théorique. En élaborant sa pensée sur Les structures
anthropologiques de I'imaginaire, Durand utilise occasionnellement deux expressions,
soient «la Guerre des dieux», qu'il attribue & Nietzsche, et «le polythéisme des valeurs»,
dont il accorde la paternité a Marx Weber. La thése fait le rapprochement entre les
passages oU ces expressions apparaissent et dégage une notion durandienne de la
«valeur»; ainsi concoit-on les valeurs comme des symboles de forces ultimes et
nécessairement plurielles dans I'étre humain, symboles précisant a celui-ci sa propre
nature et le libérant aussi de sa condition. Les valeurs s’organisent également ies unes par
rapport aux autres comme des constellations de systémes de significations. Ces systémes
de symbolisants, toujours plus spécifiques a mesure qu'ils s’ancrent dans le quotidien d’un
individu appartenant & une culture donnée, déploient, par leur multiplicité méme,
I'immense richesse de leur symbolisé, jusqu’a la nécessaire contradiction qui, selon

Durand, vient équilibrer la manifestation du sens.

Reprenant le débat sur la Values Clarification, en troisiéme partie, et appuyée sur
I’éclairage durandien sur la notion de valeur, la thése se poursuit en démontrant I’utilité
de I'approche pédagogique américaine a I'égard des valeurs proches du quotidien, mais
aussi I'incapacité de celle-ci a clarifier la dynamique symbolique la plus rapprochée des
valeurs ultimes. Finalement, en concrétisant les perspectives anthropologiques de Durand
au regard des besoins d’un atelier d’animation de clarification du sens par le biais des
valeurs, I’auteur de la thése termine par la mise au point d’un instrument «psychagogique»
destiné a combler la marge de symbolisation laissée inoccupée par la Values Clarification.
Il appartiendra a des recherches ultérieures de démontrer, par la mise en oeuvre de ce
nouvel instrument d‘animation, jusqu’a quel point cette proposition théorique supporte

bien I'épreuve de la réalité.
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reconnaissance professionnelle.
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professionnelle de ce sexagénaire toujours actif. Je lui voue un trés grand respect.
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Dans notre thése, nous procédons au rapprochement de deux perspectives qui ne
semblent jouir d’aucune affinité, & premiére vue, soient I’approche pédagogique
américaine de la Values Clarification et le structuralisme figuratif de Gilbert Durand.
Nous allons donc expliquer comment cette idée nous est venue et quel trajet nous

avons suivi pour vérifier rationnellement notre intuition.

En bref, disons que le lien entre la Values Clarification et I'oeuvre de G. Durand

s’explique par la jonction d’un désir et quelques bons fruits du hasard.

Le désir d’abord, ¢’est celui que nous avons toujours eu d’accompagner les gens dans
leur recherche de sens de la vie. Il fait pendant & notre propre besoin de nourrir notre
vie spirituelle, le plus souvent a I'intérieur de la spiritualité chrétienne, mais de plus en
plus aussi, & méme de traditions qui témoignent de la sagesse venant d’autres
courants culturels. Cette recherche personnelle du sens, de méme que nos services

d’accompagnement, ont trés souvent pris la forme d’ateliers de groupes.

Le hasard est venu jouer autour de ce désir. Par exemple, lorsque nous avons fait la
découverte de 'oeuvre fondatrice de Gilbert Durand, Les structures anthropologiques
de I'imaginaire. C'est en cherchant la documentation nécessaire pour préparer un
cours sur la sociologie de la religion, au début des années 80, que ce livre est tombé

sous notre regard, & la bibliothéque du Collége de L’Assomption. En feuilletant
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seulement quelques pages, nous étions déja éclairé par une perspective longuement
espérée et trés substantielle & propos des aspirations de I'dme humaine. Lentement,

sporadiquement, nous avons poursuivi cette lecture.

Puis le hasard fit son oeuvre a nouveau. Cette fois, ce fut la rencontre de Jean-Marie
Berlinguette (dont il est question dans les parties 1 et 3 de notre thése), juste au
moment ou il fondait le Centre Option Ouverte, & Montréal, en 1984. Nous nous y
sommes inscrit et avons complété les trois années de formation en
«psychoreligiologie», c’est-a-dire a la pratique d’une mentalité pluraliste en vue
d’animer des ateliers favorisant I’émergence de sens par la clarification et I'intégration
de ses valeurs. La Values Clarification, dont nous avons fait alors la découverte, était
abordée a 'occasion, mais sans insistance particuliére. Nous y avons également fait
des expériences symboliqgues qui nous ont enseigné la puissance de cette dimension

pour voir clair en soi-méme.

Notre projet de thése est né des limites que nous percevions dans cette formation.
D’abord, I’accent était presque exclusivement placé sur la pratique; nous ressentions
un trés grand vide théorique. Puis, nous constations que, malgré le cheminement
psychologique trés appréciable des participants, la clarification de leur «moi» semblait
causer un retournement trés marqué vers eux-mémes, un peu a la maniére d’'un
adolescent qui prend du pouvoir sur sa vie. Nous éprouvions de I'insatisfaction vis-a-

vis le manque d’ampleur du sens qui prenait place, suite & une intervention
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psychoreligiologique. Nous avons donc voulu répondre a ces inquiétudes avant de
nous lancer dans une pratique a propos de laquelle certaines réponses nous
échappaient. Nous nous sommes donc inscrit aux études doctorales, avec le projet
d"élucider le probléme suivant: la Values Clarification pouvait-elle combler I’écart que
nous pressentions entre le résultat observé & la suite d’une démarche de clarification
de valeurs et le développement du «sens», tel que présenté par Durand dans ses

travaux sur l'imaginaire?

La suite de I'histoire n’est que le décompte de longues heures de travail, d’abord 3 lire
presque intégralement I'oeuvre de Gilbert Durand afin d’en dégager la notion de
«valeur», peu élaborée comme telle par l'auteur; puis & repérer les fondements
théorique d’une école pédagogique américaine, celle de la Values Clarification, qui, en
une trentaine d’années, a pris de multiples directions. De plus, nous avons
personnellement pratiqué les techniques d’animation apprises au Centre Option
Ouverte. Nous enseignons également les techniques d’animation, depuis déja plusieurs
années. Notre connaissance de l'intervention psycho-sociale repose sur plus d’une
trentaine d’années de pratiques variées. Enfin, nous avons laissé le temps & la pensée
de Durand de nous habiter progressivement, pour qu’elle prenne appui dans notre

propre vision des choses.

Afin de colliger les données les meilleures possibles sur notre sujet de thése, nous

avons intentionnellement provoqué les expériences et contacts suivants:
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.en 1991

.en 1992

.en 1995

.en 1995

début de correspondance avec Sidney Simon, Merrill Harmin et Howard
Kirschenbaum, trois auteurs majeurs de la Values Clarification, pour
repérage bibliographique sur leurs écrits postérieurs a 1980;

avec Gilbert Durand, rencontré chez lui, en Savoie, pour vérifier la
rectitude de notre intuition sur une notion de «valeur» que nous
dégagions de ses écrits (aucun enregistrement sonore n’'a été produit &
cette occasion);

(juillet) avec Sidney Simon, suite a quelques contacts écrits et
téléphoniques:

a) participation, au Massachusetts, & un atelier de Values Realization (le
nouveau nom de I’approche de Simon), d’une durée de 5 jours et animé
par lui-méme et son épouse Suzanne;

b) entrevue d’une trentaine de minutes, avec Sidney Simon, sur divers
aspects de la Values Clarification (enregistrement sonore conserveé;
réalisé a sa résidence du Massachusetts);

c) accés & la documentation personnelle de Sidney Simon sur la Values
Clarification;

(juillet) avec Howard Kirschenbaum: entrevue d'une trentaine de minutes,
sur divers aspects de la Values Clarification (enregistrement sonore
conservé), réalisée au site historique de White Pine Camp, prés de

Saranac Lake (N Y), ol I'auteur administrait des travaux de restauration;
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. en 1996 (juillet) avec Jean-Marie Berlinguette:
a) (juillet) participation, & St-Augustin-de-Desmaures (Québec), a un
atelier de 5 jours, en psychoreligiologie, intituié «Expérience
symbolique»;
b) (septembre) entrevue portant sur I’évolution de la formation offerte au
Centre Option Ouverte et sur la dynamique de l'atelier «Expérience

symbolique» (aucun enregistrement n‘a été produit).

Nous n’avons pu réaliser d’entrevue enregistrée avec Merrill Harmin, son lieu de
travail, & Edwardsville, étant trés éloigné de Chicago, ou nous nous sommes rendu en
1995, pour faire quelques recherches supplémentaires. Entre autres, nous avons tenté
d’obtenir des entrevues avec des professeurs des universités De Paul, Loyola et de
Chicago; toutes les personnes rejointes ont poliment décliné notre demande, comme
si le sujet, la Values Clarification, causait un certain embarras. Par ailleurs, la
correspondance établie en 1991-92 avec le Dr lan Wright, directeur de I’Association
for Values Education and Research (AVERJ, de I’Université de la Colombie-Britannique,
afin de connaitre sa position sur la Values Clarification, s’est avérée fructueuse;
I’association a mis & notre disposition une documentation d’environ 500 pages sur ses
activités, en plus de nous diriger vers une autre documentation produite en
collaboration avec |I’Ontario Institute for Studies in Education (OISE), sous la direction
de Clive Beck. Beck est réputé, dans le Canada anglophone, pour une approche

éducative particuliére qu’il a créée et mise en oeuvre dans le systéme scolaire de sa



province, The Reflective Approach in Values Education. Nous avons également établi
un bref contact, en 1996, avec Jacques Lalanne, le directeur du Centre Actualisation,
a Montréal. Lalanne a déja offert de la formation sur la clarification des valeurs, au
début des années 80, alors qu’il revenait d’un atelier animé par Sidney Simon. Enfin,
nous avons suivi le cours «Problémes contemporains du Magistére», offert en 1988
par le théologien québécois André Naud, dont il est question & plusieurs reprises dans
la thése. Naud est I'auteur de La recherche des valeurs chrétiennes (1985) et du
Magistere incertain (1987). Le travail de session que nous lui avons soumis consistait
a rapprocher le contenu des deux volumes. Entre temps, nous avons aussi réalisé une
étude de 250 pages, sur les valeurs en communication intercuiturelle (1995), pour le
compte du Centre de formation interculturelle de ['Agence canadienne de
développement international (ACDI). Le titre de cet ouvrage est Les valeurs en
communication intercufturelle: un défi pour les formateurs. Une version en anglais a

également été produite (voir la bibliographie).

Livres et articles, entrevues en direct, correspondance, expériences personnelies et
pratiques professionnelles constituent donc le matériau de travail de la présente thése;
elle est abordée sous les angles tant de |’étude livresque que de I'information inédite
et des observations pratiques. Cette thése traite de la fonction qu’exercent les valeurs
par rapport & la conduite humaine et de l'intégration de celles-ci dans les

comportements habituels.



En termes disciplinaires, cette étude pourrait étre classée en éthique, du point de vue
de la philosophie et de la théologie, ou en éducation personnelle et sociale, du point
de vue de la pédagogie et de I’andragogie. Mais du point de vue sous lequel le sujet
est traité ici, soit celui de la valeur comme créatrice de sens, elle s’inscrit en Sciences
de la religion. Il s’agit en effet d’une étude frontiére qui se tient 1a ou se croisent
plusieurs savoirs concernant |’agir humain et la condition humaine. La clarification des
valeurs, particulierement celle de |’école de la Values Clarification, de laquelle part
toute la démonstration, a été élaborée dans les milieux éducatifs américains des
années 60, au milieu d’autres approches, traditionnelles ou nouvelies. Mais les adultes
aussi y ont trouvé leur compte, sous forme d’ateliers de croissance personnelle. Le
sujet étudié ici dépassera donc les problématiques éducatives trop axées sur les
questions d’immaturité de la personnalité; la thése se trouve donc en marge de la
pédagogie. Seule I’attention portée a I’apprentissage de |'intégration des valeurs a la
conduite humaine confére une certaine parenté avec cette science. La thése évite de
fouler de plain-pied le terrain de la philosophie morale, bien qu’elle ne soit pas exempte
de références a quelques concepts philosophiques. La philosophie du pragmatisme,
a laquelle adhére les créateurs de la Values Clarification n'est évoquée que pour
justifier les modes de pratique de cette approche. Bien que ce soit la préoccupation
principale de certains auteurs qui contribuent a la dynamique de notre argumentation,
la théologie morale n’est pas traitée explicitement; aucun donné de foi ne sert de point
de départ a I’élaboration de cette thése. Elle repose plutdét sur I’anthropologie

culturelle, dont nous préférons la facon particuliére d’observer et d’expliquer 'agir
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individue! et social des personnes. Plus particulierement, c’est le structuralisme
«figuratif», avec son concept de «polythéisme des valeurs», qui est retenu comme
grille d’interprétation parce que ce structuralisme entretient des affinités tant avec le
discours religiologique qu’avec celui de la psychologie des apprentissages, par le biais
du phénoméne de la symbolisation. |l sera aussi question de «psychoreligiologie», qui
pose la valeur comme organisatrice de sens. Mais c’est & la «psychagogie», telle que
présentée par Gilbert Durand, que nous attribuerons la mise en oeuvre d’une démarche
de développement de sens ol I"apprentissage de la dimension symbolique est mis en
relief. Dans |'«approche psychagogique» a laquelle aboutit cette thése, plusieurs
savoirs viennent donc se croiser sous le vocable rassembleur de «Sciences de la

religion».

La thése se divise en trois parties. Les deux premiéres présentent de fagon élaborée
deux visions des valeurs: celle de la Values Clarification d’une part, et celle du
structuralisme figuratif de Durand, d’autre part. La troisiéme partie sert a rapprocher
ces deux visions pour qu’elles débouchent sur un modéle d’instrument d’animation

psycho-sociale pouvant conduire a une expérience symbolique du sens.

Les chapitres de la premiére partie présentent tour & tour une bréve histoire de
I’éducation aux valeurs en Amérique du Nord, I'ensemble de la théorie de la Values
Clarification, les critiques qui lui ont été adressées, particuliérement par rapport a la

dimension morale, et enfin les diverses formes qui ont découlé du réaménagement de



la théorie initiale. La seconde partie porte sur la théorie anthropologique du
structuralisme figuratif de Gilbert Durand. La notion de polythéisme des valeurs y sera
dégagée de I’'ensemble de son oeuvre pour cerner son concept particulier de «valeur»,
notamment la dimension symbolique et le pluralisme qui la caractérisent. Ce qui
permettra de dégager la notion de psychagogie, c’est-a-dire d’expérience initiatique
de sens. En troisiéme partie, nous analyserons deux ateliers de clarification et
d’intégration des valeurs, en vue de déceler ce qui doit étre encore ajusté pour qu’une
véritable intervention psychagogique puisse prendre forme; il en résultera une
proposition d’un instrument concret pour animer des ateliers de clarification de sens

par le biais des valeurs.

L’argumentation de la thése se déroule ainsi. La Values Clarification, dans sa
conception originale, repose entiérement sur I’expérience vécue, éclairée par la pensée
critique (ou scientifique); I'expérience vécue est la seule réalité reconnue par le
pragmatisme, dont la philosophie inspire les fondateurs de cette approche
pédagogique. L’application de la pensée critique a I'expérience concréte permet de
dégager de toutes les interprétations fausses la vérité contenue dans cette réalité
particuliére et unique. Or, la Values Clarification, grace a la pratique de centaines de
milliers d’éducateurs, s’est graduellement transformée en divers proceédés tentant de
tenir compte d’autres réalités que celle que les créateurs avaient définie a I’origine. Les
concepts de «inner experience» (chez Simon, Kirschenbaum et Harmin), de

«transcendental knowledge» (chez Simon, Kirschenbaum, Hall et Berlinguette &
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Savard), d’éducation morale (Harmin, Kirschenbaum et Gow), d’'éducation religieuse
chrétienne (Hall, Naud), par exemple, sont apparus dans les grilles de travail des
praticiens de la Values Clarification, de telle sorte que de nouvelles appellations ont
été données a cette pratique a partir des années 80. Nous formulons alors I’hypothése
gue la notion de «polythéisme des valeurs» chez Gilbert Durand est capable de rendre
compte de ces mutations. En effet, le polythéisme des valeurs indique a la fois que
I'interprétation que nous donnons des choses fait jaillir la dimension symbolique de
nos expériences et que ces interprétations ne peuvent étre enfermées dans un modéle
unique et absolu, a cause de la structure plurielle méme de l'intelligence qui imagine
I’'expérience vécue. Nous concluons qu’il faut ajuster les outils de la Values
Clarification pour qu’ils permettent de travailler adéquatement avec ces nouvelles
perspectives de la définition de la «valeur», en |'occurrence les perspectives
symboliques dégagées par le structuralisme figuratif. Cette thése annonce des champs
d’exploration nouveaux, notamment en animation, au niveau de la démonstration de

I"efficacité de I'instrument amélioré qui est proposé dans le dernier chapitre.



PREMIERE PARTIE

LA VALUES CLARIFICATION
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INTRODUCTION GENERALE DE LA PREMIERE PARTIE

Les fondateurs de la Values Clarification ont toujours refusé que leur approche soit la
courroie de transmission d’un systéme social de valeurs morales ou religieuses. lls ont
constamment affirmé qu’il s’agissait d’un processus développemental, et qu’a ce titre,
leur approche contribuait & mettre chaque personne devant son propre systéme de
valeurs, ou du moins devant ses choix particuliers de valeurs. Cette prise de position,
fortement trempée d'individuation, leur a mérité de vertes dénonciations spécialement
de la part des milieux d’éducation, en particulier ceux inspirés par la droite américaine.
Cependant, a force de pratiquer eux-mémes cette approche et de former des
éducateurs a cette pratique, les créateurs de la Values Clarification en ont
progressivement transgressé les limites prescrites et ont ainsi prouvé la nécessité
d’intégrer une dimension sociale au développement des valeurs. Dans cette évolution,
chaque fondateur a suivi sa propre voie; deux d’entre eux ont méme proposé une
nouvelle appellation & l’approche de I'éducation aux valeurs qu'ils pratiquent
maintenant. Quelques autres voies ont également été élaborées par d’autres penseurs
ou praticiens, mais dans tous les cas le travail reste inachevé; c’est du moins, ce que

démontre cette premiére partie de notre étude.

Nous commencerons par exposer le contexte historique au milieu duquel la Values
Clarification a pris forme. Au cours de la premiére moitié du XX° siécle, quelques

grands noms se sont illustrés aux Etats-Unis par leur réflexion sur les valeurs. Pour
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n‘en nommer que quelques-uns, mentionnons Rogers en psychologie humaniste,
Allport et Vernon en psychologie expérimentale, Kluckhohn en anthropologie, Dewey
en philosophie et en pédagogie... La pensée diversifiée de ces maitres a grandement
enrichi la notion de «valeur» et exercé une influence marquée sur la conception de la
Values Clarification. Cependant, nous nous attarderons surtout & la philosophie
pragmatiste de John Dewey, de laquelle découle directement les orientations
éducatives de la Values Clarification. C'est pourtant un constat trés peu développé
dans la littérature sur la Values Clarification. A mesure que nous couvrirons les quatre
chapitres de la premiére partie de la thése, nous allons mettre en relief cette
dissémination de la philosophie du pragmatisme dans les fondements de la Values

Clarification.

Apres avoir situé le trajet historique de la Values Clarification, ou sa genése, nous
allons expliquer en détail la «bofte & outils» de cette approche qui supporte une notion
particuliére de la «valeur»: le processus a sept critéres, les huit indicateurs d’une
valeur, les trente questions de clarification, les stratégies nombreuses et les
mécanismes de la pensée critique & déployer. Par ailleurs, nous montrerons que, chez
Hall et Kirschenbaum, par exemple, il y a une volonté d’assouplir ce schéma
méthodologique des origines, tout en lui demeurant fidéle dans ses présupposés

fondamentaux.

Nous présenterons ensuite certains auteurs qui ont durement dénoncé la Values
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Clarification pour des abus qu’ils lui prétaient ou pour des lacunes qu’ils lui
reprochaient. lls ont mis en garde les éducateurs. Nous partagerons ces diverses
critiques en deux catégories: les critiques qui visent des procédés pédagogiques et
auxquelles on répond en ajustant quelques techniques, d’une part, et les critiques que
nous considérons comme fondamentales et liées directement a notre thése, d’autre
part, & savoir |"ancrage scientifique de la Values Clarification, son relativisme des
valeurs et son refus d’entrer dans une démarche d’ordre moral. C’est a cette seconde
catégorie d'accusations que nous nous attarderons, non sans avoir fait une bréve
«critique de la critique» elle-méme. Les fondateurs se sont expliqués et défendus, afin
de montrer tant leur bonne foi d’éducateurs que le bien-fondé de leurs idées. Nous
verrons comment ils ont défendu leur position point par point. C’est d'ailleurs dans ces
réponses que nous percevons le plus clairement |'orientation pragmatiste de leur
pensée. Des questions demeureront ouvertes, principalement les deux suivantes: «ou
se trouve le point d’appui de l'universalité des valeurs?» et «y a-t-il moyen de faire en
sorte que Values Clarification et éducation morale soient plus que deux démarches
paralléles, ou, autrement dit, peuvent-elles ne former qu’une seule démarche intégrée,

l'une agissant sur |’axe horizontal des valeurs, et I'autre sur |'axe vertical?»

Nous verrons surgir des indices de réponse a ces deux questions fondamentales, aprés
les années 80. Quoique la Values Clarification ait subi un recul dans les programmes
officiels d"éducation, sa pratique s’est toutefois poursuivie gréce a des éducateurs et

a des animateurs d’ateliers de croissance personnelle qui croyaient a son bien-fondé.
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Le chapitre guatre montre comment le prolongement de cette pratique a donné lieu a
des interprétations vraiment nouvelles de la Values Clarification, tout en demeurant
en continuité avec elle. C’est le cas pour les trois principaux défenseurs de cette
approche, et pour quelques auteurs que nous présenterons sous les trois banniéres
suivantes: la brisure de I’égocentrisme, la conjonction du donné révélé et la portée
religiologique de la valeur. Toutes ces nouvelles propositions signalent en quelque
sorte I’éclatement des limites que s’étaient imposées au départ la Values Clarification.
En méme temps, nous constaterons, dans notre conclusion, qu’aucundiscours sur ces
perspectives é€largies de la Values Clarification n’a été présenté d’une facon
suffisamment étayée pour constituer un corpus théorique satisfaisant aux normes de
la recherche scientifique. Nous annoncerons par le fait méme le recours a I’'oeuvre de
Gilbert Durand, en seconde partie de cette thése, afin de puiser dans cette science de
la symbolique les éléments qui permettent d’allier d’une facon intégrée les axes
horizontal et vertical des valeurs. Et il appartiendra au contenu de la troisiéme partie
de la thése de faire le rapprochement entre la Values Clarification et la pensée de
Durand, afin de proposer une grille améliorée d’une démarche de sens faite en atelier
par le truchement de la clarification et de I'intégration personnelles des valeurs des

participants.



CHAPITRE 1

LA GENESE DE LA VALUES CLARIFICATION



INTRODUCTION

Les penseurs américains de la premiére moitié du 20° siécle ont parcouru des chemins
trés diversifiés en regard de la question des valeurs. Puis, au milieu du siécle, en une
quinzaine d'années, leurs nombreux essais se cristallisent en quelques courants
originaux qui font école le plus souvent en paralléle: en psychologie, en anthropologie,
en éducation morale, en philosophie de I'éducation et en pédagogie. Nous allons
d’abord présenter brievement ces divers auteurs et écoles qui traitent des valeurs
d’une facon qui se démarque progressivement des courants européens', notamment
par rapport aux incidences sociologiques et psychologiques du concept de valeur.
Dans une seconde section de notre historique, nous exposerons les lignes majeures
de la philosophie américaine nommée le «pragmatisme», parce qu’il s’agit 1a du
courant de pensée qui a directement inspiré I"approche pédagogique de la Values
Clarification que nous étudierons par la suite. Dans la troisiéme section du premier
chapitre, nous rapporterons quelques faits qui ont marqué |'histoire de la Values
Clarification, & partir des premiéres pratiques de Louis E. Raths jusqu’aux

transformations les plus récentes.

' C.f. Resweber, J.-P., La philosophie des valeurs, Paris, PUF [Que sais-je?], 1992.



1. LE CONCEPT DE VALEUR AU XX° SIECLE AUX ETATS-UNIS

Beaucoup d’auteurs américains qui ont réfléchi sur ce que sont les valeurs ont
approché cette notion non pas de facon conceptuelle et par déduction logique, mais
de facon factuelle. lls ont observé et décrit des phénomeénes, ont tenté de les mesurer
a la facon des sciences exactes et ont transposé leurs constatations en des processus
d’intervention. Nous allons donc indiquer, dans la section qui suit, comment la
réflexion faite aux Etats-Unis sur les valeurs a d’abord représenté un mouvement
d’éclatement durant la premiére moitié du XX* siécle, avant que la richesse de cette
réflexion ne se transforme en quelques courants majeurs d’intervention et

d’interprétation des valeurs.

1.1 Une exploration divergente : la premiere moitié du siécle

Quelques bibliographies publiées aux Etats-Unis sur les valeurs font état des ouvrages
ayant abordé le sujet avant 1966, année de la naissance officielle de la Values
Clarification®. Nous allons suivre la bibliographie établie par Albert et Kluckhohn?® en
1959. Les deux auteurs aidés par leurs étudiants ont rassemblé prés de 2 000 titres

parus entre 1920 et 1958, dont la trés grande partie a é6té produite aux Etats-Unis;

2 C’est I'année ou Raths, Harmin et Simon ont publié Values and Teaching.
Working with values in the classroom, ouvrage qui présente les fondements de la
Values Clarification.

3 Albert, E. M. & Kluckhohn, C. (Eds) A Selected Bibliography on Value, Ethics,
and Esthetics in the Behavioral Sciences and Philosophy, Glencoe (lll.), Free Press of
Glencoe, 1959.
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nous y trouvons aussi des titres publiés en Europe, dont quelques titres francais. Les
livres et articles scientifiques sont classés sous un grand nombre de rubriques qui se
subdivisent en de trés nombreux thémes. Nous allons parcourir les rubriques qui
rejoignent directement l'intérét de notre propos, en mettant en relief quelques noms

plus connus et les tendances qu’ils représentent.

1.1.1 En psychologie

Commencons par le vaste domaine de la psychologie ol 329 titres apparaissent.
G.W. Allport, P.E. Vernon et G. Lindsey* y font leur marque par leur questionnaire sur
la hiérarchie des valeurs, élaboré selon une typologie des personnalités inspirée de
Spranger®. Pour sa part Allport® soutient que nos vies sont structurées par des
valeurs autour d’attitudes ou de sentiments centraux, que nous classons par ordre de

préférence. D'autres auteurs, tels E. Erikson’, E. Fromm, A. Maslow® et C. Rogers®

4 Allport, G. W., Vernon, P. E. & Lindzey, G. A study of Values Manual, Boston,
Houghton-Mifflin, (1931) 1970.

5 Précision fournie par le Dictionnaire actuel de |’éducation. Larousse, Paris-
Montréal, 1988: «valeur», p. 628.

& Allport, G. W. Personality: a psychological interpretation. New York, Holt, 1937.

7 Erikson, E. H. «ldentity and the life cycle»; in Psychological Issues, 1959, 1, 1-
171. Selon Erikson, les valeurs proviennent de tout ce qui fabrique le surmoi au cours
de la petite enfance, tandis qu’a partir de I"adolescence le développement du moi
permet de s’approprier ces valeurs ou d’en mettre d’autres en place.

8 Maslow énonce d’abord sa théorie des besoins qu’il concoit comme une
pyramide (Normality, Health and Values, 1954). Puis, il soutient que valeurs et besoins
se confondent. Les valeurs se hiérarchisent indépendamment de la variable «valeurs
instrumentales» - «valeurs finales». (New knowledge in Human Values, New York,
Harper, 1959)
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s’attachent a décrire les facettes multiples et mystérieuses de la personnalité et du
développement humain en regard des valeurs. Kurt Lewin, qui s’est illustré dans le
domaine de la dynamique des groupes, cherche a concilier la conduite humaine, la
connaissance et I'acceptation de nouvelles valeurs'®. Certains scrutent les liens entre
valeurs et religion', ou entre valeurs et intéréts'?; d’autres cherchent plutdt a
mettre & jour les racines des valeurs en fouillant les sciences naturelles’. Louis E.
Raths, & qui nous attribuons plus loin la paternité de la Values Clarification, prend
place dans cette bibliographie dés 1940, avec son livre intitulé Approaches to the

Measurement of Values'* Le commentaire d’Albert et Kluckhohn qui accompagne ce

® Rogers, C. «Toward a modern approach to values: the valuing process in the
mature person»; Journal of abnormal and social psychology, 1964, 68, 160-167.
Rogers attire notre attention sur la nécessité de se fier & notre processus interne de
valorisation. Enfant, nous nous portons «organiquement» vers ce qui est bon ou
valable pour nous. L’éducation et la socialisation vient cependant contrer cette
sagesse instinctive et la dérégle, de sorte que nous développons I’habitude de justifier
nos choix comme s’ils appartenaient a d’autres en nous. Comme adultes, nous devons
donc retrouver le sain mécanisme interne de notre enfance, si nous voulons valoriser
dans la paix avec nous-mémes.

10 | ewin, K. et Groble, P., Conduct, Knowledge and Acceptance of New Values,
1945

" Woodruff, A. D., Personal Values and Religious Background, 1945

12 par exemple Glasser et Maller (1940) utilisent une grille & 4 types d’intéréts, en
suivant Thurstone: intéréts économiques, sociaux, esthétiques et théoriques. C.f.
Dictionnaire actuel de I’éducation. Larousse, Paris - Montréal, 1988:628.

13 Hull, C. L., Value, Valuation and Natural Science, 1944. Le commentaire
attaché a ce titre dans la bibliographie d’Albert et Kluckhohn précise: «A natural
Science theory of value, based on a primary need theory of value and developed in
terms of reinforcement behavior theory».

4\ Education Research Bulletin, 19, 1940: 275-282.
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titre est le suivant:

«Criticism of objective techniques of values measurement as too restrictive and

limited; suggestions for techniques to stimulate students to reconstruct and

rethink their values.»
Déja la préoccupation fondamentale du maitre de la Values Clarification s'affirme avec
netteté, vingt-six ans avant la parution de son livre-clé, qui déclenchera un véritable
raz-de-marée dans le monde de l’éducation. Dix ans avant la mort de son ancien
professeur J. Dewey (1 1952), Raths réaffirme sa préoccupation d’appliquer aux
jeunes un processus d’éducation aux valeurs'®. En se basant sur la réflexion de tous
les devanciers de cette époque, Tisdale synthétise leur pensée et propose la définition
suivante des valeurs: ce sont «des construits motivationnels liés & des différences
percues dans le comportement télé-orienté et reflétés par la sélection d’alternatives
d’action offertes par des situations sociales»'®. Figurent aussi dans notre source
bibliographique les noms de S. Freud, A. Adler, C. G. Jung, en psychanalyse, et J.
Piaget en psychologie et en pédagogie. Leur pensée est largement discutée dans Les

structures anthropologiques de /'imaginaire, de Gilbert Durand (1960), dont nous

ferons une étude approfondie dans la seconde partie de notre travail.

15 Raths, L. E. «Appraising Changes in Values of College Students»; in Journal of
Education Research, 35, 1942:557-564.

'6 Tisdale, J.R., Psychological value, theory and research: 1930-1960, Boston,
Boston University, 1961:71, thése de doctorat non publiée. Cette définition a été
traduite par J. Perron, in Valeurs et choix en éducation. St-Hyacinthe (Québec):
Edisem, 1981:4.
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1.1.2 En anthropologie

En anthropologie, ou il est question de culture, de rites et de symboles, par exemple,
nous trouvons les noms des célébres anthropologues G. Bateson, R. Benedict, F.
Boas, C. Geertz, E. T. Hall et C. Kluckhohn'’. Certains titres font directement
référence a I'association que nous développons dans notre thése, & savoir entre les
valeurs et la symbolique mythologique; par exemple, Mythology and Values; An
Analysis of Navaho Chantway Myths, de Katherine Spencer (1957). D"autres auteurs,
sur lesquels s’appuie Gilbert Durand pour démontrer I'existence des structures
anthropologiques de I’imaginaire y trouvent également place: J. Cazeneuve, M. Griaule
et évidemment C. Lévi-Strauss. Dans cette section de I’anthropologie, 303 volumes

sont recensés.

3153 En sciences sociales
La bibliographie d’ Albert et Kluckhohn se poursuit avec les regroupements d’ouvrages
traitant de sociologie et de sciences politiques et économiques. La tradition
européenne est représentée par les oeuvres de A. Comte, E. Durkheim et M. Weber,
par exemple. La seule référence d’origine québécoise de toute la bibliographie

appartient & Marcel Rioux'? et concerne son étude sur les valeurs et les attitudes des

7 Clyde Kluckhohn a énoncé une définition de la valeur (voir la section 1.2.1 du
présent chapitre) qui conserve toute son actualité dans les ouvrages américains; nous
I’avons particuliérement constaté dans la littérature de la communication
interculturelle.

'8 Rioux, M. «Remarques sur les Valeurs et les Attitudes des Adolescents d’une
Communauté Agricole du Quebec» (sic); in Contributions & I’Etude des Sciences de
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adolescents d’un milieu agricole. Dans la tradition américaine prennent place les écrits
de ’économiste J. K. Galbraith et de sociologues tels M. Ginsberg et F. Adelu qui
réfléchissent, le premier sur la dimension morale de la société, et le second sur le
concept de valeur. T. Parsons avec son livre intitulé The Place of Ultimate Values in
Sociological Theory'®, prépare déja la voie & ce qui deviendra une vingtaine d’années
plus tard, avec Clyde et Florence Kluckhohn, la Value Orientations®. Enfin, I'ouvrage
de E. Ginsberg, Occupational Choice - An Approach to a General Theory?', applique
la question des buts et des valeurs & un nouveau champ d’étude qui se constitue

autour des choix de carriére.

1.1.4 En philosophie
Les grands courants de philosophie de la premiére partie du siécle trouvent aussi leur
place dans notre source bibliographique: la pensée chrétienne avec J. Maritain, P.
Tillich et K. Barth; le mouvement existentialiste avec S. de Beauvoir, J.-P. Sartre, M.
Heidegger et M. Scheler; la philosophie du pragmatisme, avec C. Pierce, W. James,

J. Dewey??, G. H. Mead; le spiritualisme avec H. Bergson... Ce croisement des

["Homme, Montréal, 3, 1956: 133-143.
' parsons, T., 1935.

20 kluckhohn, F. et Strodbeck, F.L., Variations in value orientations, Evanston:
Row Peterson, 1961.

21 Ginsberg, E., 1951.

22 Nous allons réserver une place trés particuliére a ce courant philosophique, et
notamment a John Dewey qui a directement inspiré le modéle pédagogique de Louis
E. Raths, la Values Clarification.
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courants philosophiques témoigne d’une collusion probablement plus grande en
philosophie que dans les autres champs du savoir entre la pensée européenne et celle
de I’Amérique du Nord, en cette premiére partie du XX° siécle, du moins en ce qui
concerne la réflexion sur les valeurs. Nous notons, encore une fois, que plusieurs de
ces auteurs ont préparé la voie a la position originale de G. Durand sur les implications

de I'imaginaire dans I’élaboration de la pensée.

1.2  Aprés 1950, une cristallisation en plusieurs écoles-types

Ce rapide balayage de 40 ans de publication, qui nous méne a la plague tournante du
milieu du siécle, montre que la notion de valeur et ses rapports 3 la culture et a
I’éthique soulevaient des questions dans toutes les sciences humaines de cette
période, dans la tradition intellectuelle américaine. Ce vaste brassage d’idées donne
naissance a des courants plus concertés qui deviennent alors des écoles de pensée,

aux Etats-Unis et au Canada.

1.2.1 Les Value Orientations

En 1951, Clyde Kluckhohn propose la définition suivante de la valeur: «une conception
du désirable, explicite ou implicite, distinctive d’un individu ou caractéristique d’un
groupe, qui influence la sélection de moyens et de fins d’action & partir de modalités

disponibles»?®. Elle sert toujours de guide 3 un grand nombre d’auteurs. Comme

23 kjuckhohn, C. «Values and value-orientations in the theory of action: an
exploration in definition and classification»; dans E. Parsons & Shils E.A. (Eds),
Toward a general theory of action, New York, Harper, 1951:388-434. La traduction
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anthropologue, C. Kluckhohn était principalement intéressé a scruter la relation de la
valeur a la culture. Sa pensée sur les Value Orientations, développée par Florence
Kluckhohn et F.L. Strodbeck?*, se prolonge maintenant dans la littérature de la
communication interculturelle, qui trouve dans ce modéle formé de cinq orientations
culturelles les assises des valeurs les plus variées. Dans une étude que nous avons
récemment menée sur la notion de valeur en communication interculturelle?®, nous
avons fait état des écoles de pensée qui de Kluckhohn (1951) & J. Condon & F.
Yousef (1975)%° et & G. Hofstede (1991)%” prolongent la perspective de la Value
Orientations. Sauf dans un ouvrage de J. Grand’Maison®® ou l'auteur signale
brievement les possibilités d’interprétation de cette école, les Value Orientations ont
été plutdt ignorées au Québec, ou l'interculturalité est interprétée davantage a la

lumiére des perspectives européennes de la sociologie.

est de J. Perron (1981:4).

24 Kluckhohn, F. et Strodbeck, F. L. Variations in value orientations, Evanston,
Row Peterson, 1961.

2 | es valeurs et la communication interculturelle: un défi pour les formateurs en
développement international, Ottawa, Centre de formation interculturelle, Agence
canadienne de développement international (ACDI), 1994.

26 Condon, J. et Yousef, F., An introduction to Intercultural Communication, New
York, Bobbs-Merril Company Inc., 1975.

27 Hofstede, G., Cultures and Organizations. Software of the Mind, London,
McGraw-Hill Book, 1991.

28 Grand’Maison, J., Les tiers Il. Le manichéisme et son dépassement, Montréal,
Fides, 1986:130-135.
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1.2.2 Valeurs et choix _«vocationnels»

Les travaux de Ginsberg et de O'Hara et Tiedeman?®, pour leur part, ont préparé la
voie a D. Super®, qui au début des années 70, dressa un inventaire d’une quinzaine
de valeurs reliées au travail. Les conseillers en orientation du Québec connaissaient
bien Super; ¢’'était un auteur significatif également pour la formation en information
scolaire et professionnelle, dispensée a partir de 1968 d’abord par I’Université
Laval®?, puis par I’'Université de Montréal, et plus tard, par I’'Université du Québec a
Montréal. Dés 1969, nous avons personnellement intégré les perspectives de cet
auteur dans notre approche éducative en information scolaire et professionnelle et,
quelques années plus tard, nous avons créé une méthode autodidacte d’information
scolaire et professionnelle toujours dans la méme ligne de pensée3?. Associer travail

et valeurs demeure une facon fort répandue encore aujourd’hui de faire face au monde

trés polyvalent de I'emploi.

22 O'Hara, R. P. et Tiedeman, D.V. «Vocational self-concept in adolescence»; dans
Journal of counseling psychology, 1959, 6, 292-301.

30 Super, D., Work Values Inventory, Boston, Houghton-Mifflin, 1970.

31 La Faculté d’éducation de I'Université Laval a été la premiére & offrir ce type de
formation a des enseignants du Québec (début en 1968). Super était alors un auteur
auquel on se référait beaucoup.

32 Nous avons combiné les perspectives de Donald Super avec les données trés
pratiques du Dictionary of Occupational Titles, vol. | et Il, ed. 1965, du U.S.
Department of Labor, pour créer une méthode autodidacte (non publiée) d’élaboration
du choix de carriére chez les étudiants du secondaire et du collégial, au Coliége de
I’Assomption {1974). Cette méthode tenait compte des aptitudes, intéréts et valeurs
des jeunes a la recherche d’une identité professionnelle.
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1.2.3 Le développement du jugement moral

En suivant les travaux de J. Piaget sur les stades de développement de I’intelligence,
Lawrence Kohlberg a créé une école d’éducation morale basée sur des stades de
développementdujugement moral. Plusieurs chercheurss’intéressent encore vivement
au systéme constructiviste-développemental du jugement moral selon Kohlberg, tout
en proposant des adaptations au fil de leurs recherches. Au Canada francophone,
J. M. Samson (1976), par exemple, avait fait de cette approche un cours spécialisé,
3 I’'Université du Québec a Montréal. A. Guindon (1989)%, de I’'Université Saint-Paul
(Ottawa), appuyait aussi la méthode de Kolhberg dans la mesure ou les utilisateurs
pouvaient y lire un développement moral compatible avec la présence d’un donné de
foi. A la University of British Columbia, 'Association for Values Education and
Research (AVER), approfondit depuis le milieu des années 70 et propage toujours une
approche d’éducation morale et aux valeurs qui sympathise fortement avec la pensée
de Kohlberg, tout en y combinant toutes les subtilités d’une pensée logique. The
Ontario Institute for Studies in Education (OISE) publie toujours plusieurs volumes de

cette approche dans la série «Value Reasoning».

A la direction de OISE dés 1971, I"éducateur torontois Clive Beck a également proposé

la Reflective Approach. L'approche de Beck®*, qui différe sensiblement du modéle

33 Guindon, A., Le développement moral, Ottawa, Novalis, 1989.

34 Beck, C., «A philosophical View of Values and Value Education»; dans Thomas
C. Hennessy (Ed.), Values and Moral Development, New York, Paulist Press, 1976:13-
36
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de raisonnement de AVER, consiste & éduquer les jeunes & bien établir des liens de
cause a effets entre différentes valeurs auxquelles ils adhérent: les valeurs moins
certaines doivent se trouver a la remorque des valeurs plus certaines, les valeurs
intermédiaires ou instrumentales a la suite des valeurs finales. Dans son allocution
principale au Congrés mondial des sciences de I’éducation®®, & I’Université du
Québec a Trois-Riviéres en 1981, Beck® exposait un tableau trés élaboré des valeurs

Y

que les éducateurs devraient aborder de la 1° a la 13° année, en Ontario.

Ce panorama éducatif est fort différent de ce qui est présentement proposé au
Québec?’. Dans le programme officiel du ministére de I'Education du Québec, les
valeurs ne font pas I’objet d’une présentation théorique spécifique; elles sont inclues
dans les perspectives morales, au méme titre que les normes, les devoirs et les droits.
On y nomme l’autonomie, la solidarité et la recherche de sens en tant que valeurs
favorables a la réalisation de I’étre humain. Sous chacune de ces grandes valeurs,

plusieurs autres trouvent a s’y loger. Les éducateurs sont invités a «illustrer des

35 gjgnalons un autre événement mondial d'importance sur le théme des valeurs.
En 1982, a Bangkok, |’Office international de I’'enseignement catholique tenait son
congrés mondial sur le théme de L’éducation aux valeurs pour les sociétés de /'an
2000. Bien que les sujets abordés aient été fort variés, aucune conférence n’a traité
de méthodes concrétes pour réaliser cette éducation aux valeurs. C.f. Lumen Vitae,
vol. XXXVII, 1982, No 2.

36 Beck, C., «Moral Education: A Comprehensive Approach»; dans Actes du
Congrés mondial des sciences de [’éducation. L’école et les valeurs, Montréal, Agence
d’ARC, 1981:33-42

37 Programme d’études. Enseignement moral primaire, Québec, ministére de
I’'Education, (1991) 1994,
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valeurs qui traduisent I'exigence fondamentale d’autonomie» (ou de solidarité ou de
recherche de sens), en explicitant avec leurs éléves la liste des valeurs ainsi nommées,
a tirer des exemples de la vie quotidienne et a élargir cette démonstration a l'aide de
productions artistiques (films, tableaux, chansons, bandes dessinées, romans...).
Aucune méthode plus précise n’est recommandée, nous a-t-on confirmé a la Direction

du ministére de I’Education concernée par ce programme.

1.2.4 Tests et mesure des valeurs

Milton Rokeach, qui a longuement approfondi les distinctions entre valeur et attitude,
a proposé une classification trés éclairante entre valeurs instrumentales et valeurs
finales, basée sur sa propre définition de la valeur, & savoir: «une croyance durable a
I’effet qu’un mode de conduite spécifique ou une fin d’existence est personnellement
ou socialement préférable & son opposé ou a sa contrepartie»®®. Autant la définition
de Rokeach reste fort populaire dans la littérature de la psychologie des valeurs,
autant son test®® sur les valeurs au travail (test amélioré dans ses précisions

statistiques par le chercheur australien Feather’®) fait autorité dans les études

38 Rokeach, M. The Nature of Human Values, New York, Free Press, 1973:5. Cette
définition est citée et traduite par J. Perron 1981:4.

39 Rokeach, M., Value Survey, Sunnyvale (Cal.), Halgren Tests, 1967. Le test
consiste & mettre par ordre d’importance pour soi 18 valeurs terminales (portant sur
les fins de l'existence) et 18 valeurs instrumentales (relatives aux premiéres).
Différentes lectures peuvent alors étre faites entre la personnalité des individus et leur
appartenance a divers groupes.

40 Feather, N. T., Values in education and society, New York,
Free Press, 1975.
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psychométriques sur les valeurs. J. Perron, professeur a I’Université de Montréal, a
traduit ce test en francais*'. Ce test a servi dans plusieurs recherches en éducation.
Notons particulierement le mémoire de maitrise déposé a 'UQAM par Carole St-
Jarre*?, o I’auteure applique la grille de Rokeach & un certain nombre de directeurs
d’école du Québec. Cette étude s'inscrivait dans le sillon du Groupe de recherche
universitaire en milieu éducatif (GRUME) de la méme université. Elle attire notre
attention par sa mise en relief du facteur «croyance» dans la définiton de la valeur
donnée par Rokeach. En effet, le degré de pratique religieuse est la seule variable
(parmi d’autres comme |’age, le sexe, la diplomation) qui influence significativement
I’échelle des valeurs des directeurs d’écoles soumis a ['enquéte. La définition des
valeurs selon Rokeach a également inspiré des éducateurs, tel Kniker*®, dans

I’élaboration d’une approche éducative aux valeurs.

1.2.5 Values Clarification, Values Realization, Comprehensive Education,

Psychoreligiologie

Un grand nombre d’approches du développement de la personne ont été élaborées
dans les années 60 et 70 grace a la rencontre des mouvements de la dynamique des

groupes et de la psychologie humaniste. Ceux qui s’intéressaient aux valeurs ont alors

41 perron J., Valeurs et choix en éducation, 1981.

42 gt-Jarre, C. Analyse des valeurs (Rokeach) des directeurs d’écoles du Québec,
Montréal, Université du Québec a Montréal, 1985, mémoire non publié.

43 Kniker, C.R., You and values education, Columbus (Ohio), Merrill Books, 1977.
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largement puisé leurs exercices dans ces différentes méthodes d’émergence de la
personnalité. Par exemple, les éducateurs qui ont pratiqué la Values Clarification se
sont d’abord inspirés de la pédagogie humaniste et de la philosophie pragmatiste de
J. Dewey pour établir un processus de valorisation selon sept critéres de choix,
d’appréciation et d’action. Puis, au gré de leur propre fréquentation de la psychologie
humaniste, ils ont progressivement intégré ces perspectives jusqu’a modifier quelque
peu la présentation de leur grille d’origine et utiliser d’autres appellations, comme la
Values Realization ou The Comprehensive Model of Moral and Values Education. Nous
expliquerons plus en détail le trajet de ces approches qui ont connu une formidable
expansion particuliérement dans les années 70, tant aux Etats-Unis qu’au Canada®.
Nous soulignerons aussi plusieurs traces de la Values Clarification au Québec, dont
la plus marquante est sans doute I'émergence de la psychoreligiologie, a compter de
1984, date de I'ouverture du Centre Option Ouverte (& Montréal), sous la direction de

Jean-Marie Berlinguette®.

1.2.6 Pluralité des approches

Il y aurait encore plusieurs autres tendances a mettre en perspective dans le domaine

trés vaste de I’éducation aux valeurs. Kirschenbaum (1995) nomme une quinzaine

44 ¢ f. Meyer, J. R. «Where are we and where might we go in values education?»;
dans John R. Meyer (Ed.), Reflections on Values Education, Waterloo (Ontario), Wilfrid
Laurier University Press, 1976:213-222.

5 Une présentation plus exhaustive sera faite lorsqu’il sera question des suites
données a la Values Clarification aprés les années 80.
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d’approches®®, dont les plus populaires aujourd’hui aux Etats-Unis sont sans doute
la Character Education*’ et la Citizenship Education®®. C’est du moins ce que nous
a confirmé notre bréve enquéte téléphonique auprés de professeurs des universités de
Chicago, lors de notre séjour dans cette ville en 1995. La multiplicité de ces
approches témoigne de la pluralité de nos sociétés: nous ne sommes plus seulement
différents entre les sociétés, a 'heure actuelle, mais nous sommes aussi trés
différents a l'intérieur d’une seule et méme société. Les modeles d’éducation qui
avaient prévalu dans la premiére moitié de notre siécle, particulierement le fait
d’inculquer des valeurs précises et de proposer des modéles a suivre, ont trouvé leurs
limites au cours de la seconde moitié du XX° siécle*®. Alors se sont érigés des
systémes éducatifs davantage soucieux de la démarche d’intériorisation et du rythme
personnel de I'acquisition des valeurs. Puis le pendule a de nouveau basculé vers son

point d’équilibre, avec la tenue d’un discours se proposant de mettre davantage en

6 Character education, Ethics, Law-related education, Critical thinking, Moral
education, Values clarification, Empathy training, Cooperation sckills, Citizenship
education, Decision-making skills, Moral reasoning, Life skills, Sex education, Drug
education, Religious education.» Kirschenbaum, H., 700 Ways to enhance value and
morality in schools and youth settings, Boston, Allyn and Bacon, 1995:13. Nous
trouvons sous ces différentes appellations ce qui se classe au Québec, sous les
programmes de la formation morale et de I'enseignement religieux.

47 Kirschenbaum (1995:21) explique que cette école de pensée propose un modéle
«traditionnel» de valeurs, qui souvent se confond avec la notion de «vertus», en
philosophie et en enseignement religieux et moral.

%8 || g’agit de valeurs qui gouvernent les relations entre citoyens d’une méme
société. Ces valeurs correspondent évidemment a |'idéal américain de la vie sociale et
nationale.

49 cette bréve évocation historique est basée sur Kirschenbaum, 1995:4-8.



relief la concertation communautaire de la formation aux valeurs, et, dans des élans
d’excés, I'utilisation de méthodes fortes auxquelles correspond nécessairement la

«vertu» de I'obéissance sans dialogue.

Le débat reste donc ouvert, en cette fin de siécle, tant a I'égard des valeurs qui nous
sont les plus estimables personnellement et socialement qu’a I’égard des maniéres de
transmettre ces valeurs & la génération montante ou encore de lui permettre de faire
ses propres choix. Le propos de notre étude n’est pas de justifier telle ou telle valeur
comme fondamentale ou finale pour I’homme ou pour notre société nord-americaine,
mais plutét d’examiner ce qui a causé le déclin de |'une des approches d’éducation
aux valeurs, en fait la plus populaire des années 70, soit la Values Clarification, et de
la conforter a la lumiére d’un discours théorique des plus avancés a |’heure actuelle,

en sciences humaines, soit la structuration des symboles.

Nous allons donc commencer en reprenant plus en détail les origines de la Values
Clarification et sa fulgurante diffusion, une fois constituée en école. Nous expliquerons
ensuite les différents outils qui supportent la méthode pédagogique mise au point par
ses principaux créateurs. Nous rapporterons les principales critiques qui ont été
formulées & I’égard de cette école et nous verrons comment la critique autant que la
pratique sur le terrain ont fait évoluer la position premiéere de la Values Clarification,
sans nécessairement régler quelgues questions de fond que nous reprendrons apres

étre allé puiser de nouvelles notions dans I'oeuvre de Gilbert Durand.
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2. EN FOND DE SCENE A LA VALUES CLARIFICATION: JOHN DEWEY

A mesure que nous scrutions les différentes dimensions de la Values Clarification, il
nous apparaissait que nous ne saurions entrer dans la perspective des fondateurs de
cette école d’éducation aux valeurs si nous n’établissions pas ses liens avec la pensée
de John Dewey. Peu mentionnée comme source, tant dans I’écrit fondateur®® que
dans les nombreux autres livres et articles publiés pendant plus de 15 ans sur la
Values Clarification, la pensée de Dewey est partie prenante tant des principes
pédagogiques de la Values Clarification que de la philosophie avec laquelle les
fondateurs portent un regard sur les choses®'. Il est possible que ce silence méme
puisse s’expliquer par la trés grande complicité de la Values Clarification avec la
philosophie de Dewey, un peu comme nous n’éprouvons pas tellement le besoin de
parler de l'air que nous respirons aussi longtemps qu’un irritant ne vienne nous en

rappeler I'importance. Plusieurs pétitions de principes glanées chez les différents

50 Raths, L. E., Harmin. M, & Simon, S. S., Values and Teaching. Working with
Values in the Classroom, Columbus, Charles E. Merrill, 1966.

51 Dans une entrevue que nous conservons sur ruban magnétique, Kirschenbaum
nous avoue n’avoir pas étudié a fond la pensée de Dewey. |l connait cependant assez
bien le maftre pédagogue pour faire valoir quelques principes pédagogiques que la
Values Clarification a empruntés a Dewey. Mais Kirschenbaum ne cite le philosophe
pragmatique qu’une seule fois dans son plus récent volume de 254 pages. La pensée
de Dewey est utilisée ici sous forme de pétition de principe, sans aucune discussion:
«John Dewey believed that education was the re-evaluation of experience»
(Kirschenbaum 1995:133). Nous verrons également plus loin comment Kirschenbaum
fait montre de pensée pragmatiste quand il refuse de scruter a fond la distinction entre
I’éducation morale et I’éducation aux valeurs.
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auteurs de la Values Clarification nous portent & le croire; nous les soulignerons au

passage, a mesure que notre texte les rencontrera.

Peu de passages écrits par les fondateurs de la Values Clarification établissent ce lien
mais il s’en trouvent quelques-uns cependant. Par exemple, Harmin souligne
I'importance qu’accordait Dewey au fait que les étudiants doivent apprendre «to think
seriously about daily life, including their own value choices, and not only about
academic topics.»®? Pour sa part, Simon est convaincu que c’est Dewey qui a semé
en son étudiant Louis Edward Raths le souci du développement des valeurs et |'a fait
germé, de sorte que

«Working from John Dewey’s book, Theory of Valuation, Raths refined

Dewey’s ideas and created values clarification strategies based on the recorded
thoughts of the great philosopher.»®®

Dans un chapitre intitulé Perspectives on the Theory®, les références se font
exceptionnellement plus nombreuses afin de reconnaitre I’apport de Dewey a la théorie
de la Values Clarification: «Values clarification comes more directly from John Dewey
and the work of educators»®®, écrit Raths en faisant une comparaison avec les
travaux de Jean Piaget. Dans un autre passage, il identifie plus précisément ce qu’il

attribue a Dewey:

52 Harmin, 1994:84

%3 Simon, S. et De Sherbinin, P., «Values Clarification: It can Start Gently and
Grow Deep» : Phi Delta Kappan, June 1975:680.

% Raths et al., Values and Teaching, 1978: chapitre 14.

®° Raths et al., 1978:296.
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«We started, of course, with the thinking of Dewey, and his belief that humans
can reflect about values issues as well as other issues, and that they gain the
most from their value-related experiences when they do so. Dewey was after
a greater integration "of sense, need, impulse, and action"” and reflection on
current experiences was the route to that integration (Dewey, 1934).»%

Nous aurons l’occasion, au cours de notre étude, de souligner et d’expliciter d'autres
principes qui proviennent de I’oeuvre de Dewey. Notre intention présente, aprés avoir
souligné cette parenté, consiste plutét a exposer la pensée globale qui se dégage de
I’oeuvre de Dewey afin que nous puissions concevoir clairement de quoi est fait le

bouillon de culture de la Values Clarification.

2.1 Bréve biographie de John Dewey
Fils d’'un commercant issu d’une vieille famille terrienne de la Nouvelle-Angileterre,
John Dewey nait & Burlington, sur les bords du lac Champlain, en 1859. Sa meére,
d’allégeance protestante®’, insiste auprés de ses enfants sur I"accomplissement des
devoirs religieux et s’enquiert minutieusement de leurs allées et venues vespérales sur
les quais de la ville, bien qu’elle leur laisse une liberté assez grande par ailleurs. John

Dewey s’intéresse vivement a la philosophie dés ses études collégiales et approfondit

56 Raths et al., 1978:286.

57 «Wing to his mother’s religious piety as well as that of his minister, Lewis
Ormond Brastow, Dewey was bred a liberal, evangelical Congregationalist. He would
not break with the church until he was nearly thirty years old; the reformist energies
encouraged by the chruch would never leave him.» West, C., The American Evasion
of Philosophy. A genealogy of Pragmatism, Cormnel West Madison (Wis.), University
of Wisconsin Press, 1989:77.
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ce savoir a la John Hopkins University, ou il obtient un Ph. D. en 1884. Le néo-
hégélianisme le séduit particulierement. Commence pour lui une longue carriére
universitaire, d’abord a la University of Michigan (1884-1894), ou il développe son
intérét pour la psychologie de James et pour I’éducation, puis a la University of
Chicago (1894-1904), ou il prend ses distances vis-a-vis du néo-hégélianisme pour
développer une conception intrumentaliste de la connaissance, et enfin ala Columbia
University de New York, ol il devient définitivement le grand maitre a penser de
I”Amérique pragmatiste®®. Marié une premiére fois en 1886, il fonde une famille de
7 enfants; puis aprés un veuvage de 19 ans, il se remarie a 82 ans avec une femme
de 42 ans sa cadette, et adopte deux orphelins de la Seconde guerre mondiale. John
Dewey s’engage socialement et politiquement en faveur des défavorisés de la société,
et montre sa sympathie pour une Amérique plus socialiste. Il met a I’épreuve ses
conceptions pédagogiques en fondant (1906) et en dirigeant une école laboratoire
rattachée a son département d’éducation a I’Université de Chicago. Il parcourt I"Asie,
I’Europe et la Russie, I’Afrique du Sud et I’Amérique latine ou il diffuse ses théories
et recoit les honneurs réservés a son rang. Peu avant sa mort, qui survient a I’aége de
92 ans (1952) a la suite d’une pneumonie, une certaine grogne américaine se fait
sentir & propos de sa grande influence sur le systéme d’éducation; on lui reproche

d’avoir causé une baisse d’intérét pour les connaissances techniques, ce quirisque de

58 Dans la biographie publiée dans I'Encyclopaedia Britannica (1984) -«John
Dewey», dont nous nous inspirons grandement, on précise qu’il faut une bibliographie
de 125 pages pour présenter les publications de Dewey, a partir de son arrivée a New
York.
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placer les Etats-Unis au second rang dans la course spatiale qui s’amorce & ce

moment.

Dewey a été l'étudiant puis le disciple de William James, un professeur réputé aux
Etats-Unis, particulierement comme pionnier de la psychologie religieuse. Celui-ci
fréquentait Charles Pierce a qui I'on attribue le début de la philosophie du
«pragmatisme». La pensée philosophique de Dewey ne s’isole pas de celle de ces deux
penseurs américains qui lui sont contemporains et dont les divergences de vue lui ont
été bénéfiques®. Pierce, James et Dewey ont mis en place les fondements majeurs
du «pragmatisme». Dans les pages qui suivent, nous allons présenter globalement
cette philosophie sans nécessairement attribuer a chacun la contribution qui le
caractérise. Il est toutefois important de faire remarquer immédiatement que Dewey
a puisé a 'un comme a l'autre de ces prédécesseurs des éléments de sa propre
pensée, qui représente une synthése originale et réussie du pragmatisme, au point

qu’il en est le principal point de référence®,

% Les trois philosophes ont fréquenté les philosophies européennes et ont
progressivement développé leurs propres perspectives. Pierce a méme rédigé sa thése
fondatrice en francais. Parrapport a la pensée générale du pragmatisme, Pierce (1839-
1914) a davantage contribué a y associer une méthode logique découlant de la
recherche scientifique, James (1842-1910) a mis l'accent sur la démarche
psychologique relative a I'action et Dewey (1859-1952) a fait se concorder I'une et
I’autre contribution de ses prédécesseurs dans des régles pratiques, particulierement
en éducation.

60 .-M. Vacher nous montre comment il est complexe de bien cerner la philosophie
américaine du pragmatisme a travers ses principaux auteurs. Il nomme «C.S. Pierce,
W. James, J. Dewey, G.H. Mead et W.V. Quine, auxquels on peut adjoindre C.l.
Lewis, Sidney Hook, Ernest Nagel, Joseph Margolis, Richard J. Bernstein et Richard
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2.2 L’idéation et la réalité

Le pragmatisme se veut la philosophie du sens commun, enrichi par le raisonnement
sur I'expérience®’. Pour cette philosophie, seul le monde sensible est réel®”. En
entrant en contact avec ce monde sensible, notre intelligence ordonne nos expériences
incohérentes a |'aide de schémes de pensée qu’elle se fabrique®®. Les schémes, ou
modeéles (patterns) ou tendances, prédispositions, habitudes, résultent du cumul quasi-
biologique des expériences; ils sont comme une mémoire neurologique, pourrions-nous
dire. En moulant nos concepts, les schemes servent a compenser pour notre manque
d’instinct quand il s’agit de composer avec notre environnement®®. Pour les
pragmatistes, ces schemes prédisposants n’ont rien d’ontologique, ils n’ont rien des
a prior® qui, chez Kant par exemple, disposent la pensée a creer selon un certain

mode. Ce sont des schémes acquis par la somme des expériences vécues.

Rorty». |l associe également les noms suivants a «la wefltanschaung dominante [...]
baptisée le "naturalisme™»: John Dewey, George Santayana, Frederik E. Woodridge,
George Herbert Mead, Morris R. Cohen, Roy Wood Sellars, Marvin Farber, Max C.
Otto, Sidney Hook, Corliss Lamont, Ernest Nagel, John H. Randall, Justus Buchler,
Willard Van Orman Quine, John Searle et Wilfrid Sellars. Vacher ajoute qu'’il pourrait
encore dresser des listes différentes s'il faisait valoir les thémes de «I’humanisme
séculier», de I'«empirisme» ou du «pluralisme», par exemple. C.f. L’empire du
moderne: actualité de la philosophie américaine, Montréal, Herbes rouges, 1990:28.

6 C.f. Rosenthal, S. B., Speculative pragmatism, Amherst (Mass), University of
Massachusetts Press, 1986:11-20; Vacher 1990:34.

62 ¢ f. West 1989«:94; aussi Vacher 1990:55-56.
63 C_f. Rosenthal 1986:29; aussi Vacher 1990:36, 52.
64 C f. Vacher 1990:37; Encyclopaedia Britannica, 1984: «Pragmatism».

65 Rosenthal 1986:32-42.
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Entre I’objet, ou monde externe, et le sujet, ou monde interne, il n’y a pas dualité ou
opposition mais l'inséparable unité interactive d’un perpétuel aller-retour®®, Le
discours sur la distinction entre la réalité objective et la réalité subjective laisse donc
les pragmatistes assez indifférents, car, pour eux, il s’agit d’une méme réalité.
Certains interprétes du pragmatisme, comme James®’, vont jusqu’a dire que c’est
cette «relation» aller-retour entre les deux pdles qui est la véritable «réalité» percue
par I’étre humain; c’est cette relation et non le contact avec !'objet sensible qui

constitue "expérience.

D’autre part, les idées ne sont que des hypothéses sur le réel; elles exigent d’étre
constamment prouvées par des expériences, autrement dit elles ne sont confirmées
que par |'action faite envers un objet®®, ou mieux par l'interaction sujet-objet-sujet.
Les objets sont 1a; quand nous agissons sur eux, ces objets résistent du poids de leur
inertie. Cette résistance confirme ou infirme nos hypothéses, c’est-a-dire nos idées,

a I'é6gard de ces objets®. La vérité des choses et celle de nos idées’® se révele

66 C.f. Encyclopaedia Universalis, 1985: «Pragmatism»; Rosenthal 1986:8-9, 16-
17; Vacher 1990:58.

67 C.f. Encyclopaedia Britannica, 1984: «James, William».

68 ¢ f. EncyclopaediaBritannica, 1984: «Dewey, John»; Chamber’s Encyclopaedia,
Vol. 11, 1973: «Pragmatism»; Encyclopaedia Universalis, 19856: «Pragmatism»;
Rosenthal 1986:13; Vacher 1990:58.

89 C.f. Vacher 1990:64.

70 C.f. Encyclopaedia Britannica, 1984: «Pragmatism»; Chamber’s Encyclopaedia,
Vol. 11, 1973: «Pragmatism»; West 1989:67; Rosenthal 1986:14; Vacher 1990:72-
73.
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donc dans et par notre action. Encore faut-il préciser que c’est une vérité qui vaut lors
des circonstances dans lesquelles l'action se produit; elle est évolutive, elle est en
perpétuelle construction”. Pour gu’une vérité soit considérée comme stable ou
absolue, il faut supposer que |’on ait épuise tous les modes circonstanciés d’action a
I’égard d’un objet; I'absolu de la vérité correspond a I’'épuisement mathématique des
expériences envers un objet donné. La vérité absolue est-elle seulement possible?
Probablement pas, puisqu’il est difficile d’imaginer que la science épuise un jour les

expériences a faire, répondent les pragmatistes’?!

2.3 Le sceau de «la méthode»

Allons encore plus loin. Puisque nos idées sont des constructions subjectives et non
des objets extérieurs & nous, elles peuvent facilement engendrer |'erreur lorsqu’elles
se combinent pour former des explications et préparer des hypotheéses d’action’.
Rien a 'intérieur de nous ne les protége vraiment de I’erreur puisque c¢’est uniqguement
leur confrontation externe dans l’action qui sert de mesure & leur vérité’*. Le

discours peut donc s’égarer facilement, mais non I’action. C’est donc en agissant que

71 C.f. West 1989:65; Rosenthal 1986:12; Vacher 1990:45.

72 ¢ f, Encyclopoedia Universalis, 1985; «Pragmatisme», page 12.

73 C.f. Encyclopaedia Britannica, 1984: «Pragmatism»; Chamber’s Encyclopaedia,
Vol. 11, 1973: «Pragmatism»; Encyclopaedia Universalis, 1985: «Pragmatisme»;

Rosenthal 1986«:27ss; Vacher 1990:60.

74 ¢ f, Encyclopaedia Universalis, 1985: «Pragmatisme».



le sens des choses se révéle a nous’®. Nous apprenons en faisant (lfearning by doing);
les mots ne sont qu’inventions humaines, ils sont des supports physiques destinés a
transmettre les idées entre les personnes’®. Sans lien avec I'expérience, le langage

se vide et nous sommes alors entrainés dans des querelles insolubles de mots.

Pour éviter ces égarements, nous avons donc besoin d’un outil fidéle qui serve a bien
préparer, puis & bien décanter nos expériences. Nous avons besoin d’une méthode
sare de penser’’, c’est-a-dire penser de maniére scientifique (critical thinking), dans
I’ordre tant physique que social et moral. Cette méthode met de |"ordre dans le chaos
initial”® de nos perceptions de la fagon suivante’®: & partir d’une perturbation initiale

{(qui peut &tre le chaos, un changement, une nouveauté), il faut identifier ce qui rompt

75 C.f. Chamber’s Encyclopaedia, Vol. 11, 1973: «Pragmatism»; Rosenthal
1986:18, 27; Vacher 1990:71-79.

76 Nous ne nous surprenons pas de voir apparaitre ici une théorie linguistique a la
de Saussure et Jakobson, que suivra Claude Lévi-Strauss dans ses lectures
structurales des mythes. Pour eux, les mots perdent leur densité substantive au profit
des relations gu’ils ont entre eux dans la phrase. Gilbert Durand, comme nous le
rapporterons dans la seconde partie de notre étude, s’éléve contre cette notion du
vide des mots; pour lui, les mots portent des charges symboliques qui valent en elles-
mémes et non pas seulement dans leur rapport entre eux. Durand propose la notion
du «creux» (dont la forme indique I’attente d’un remplissement) pour remplacer celle
du «vide» (qui ne suppose aucune attente). Dans le méme ordre d’idées, Durand
rejette la priorité de la valeur d’échange (la communication, le marchandage) sur la
valeur d’usage (I’objet comme ustensile, comme technique).

77 C.f. Encyclopaedia Britannica, 1984: «Pragmatism»; Dewey, J., Démocratie et
éducation. Introduction & la philosophie de I'éducation, Paris, Colin, 1944.9.

8 C.f. Encyclopaedia Britannica, 1984: «Pragmatism».

79 C.f. Encyclopaedia Universalis, 1985: «Pragmatisme».
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I’'unité (ou dérange), concevoir le probléme, élaborer une hypothése qui lui correspond,
expérimenter cette solution anticipée pour vérifier si le probleme est supprimé et
I’unité retrouvée. Cette méthode constitue «la mise a 'épreuve publique» des
idées®, un peu comme si les idées devaient survivre ou périr devant leurs objets
durant le combat dont les régles ont été fixées par tous les spectateurs. C'est la
méthode qui jouit d’un caractére de permanence, alors que la saisie des choses est

mouvance.

Chez les pragmatistes, I'idée de croyance est également passée au crible de la
méthode®’; la croyance est affaire d’option obligée, de foi pure et simple, aussi
longtemps que cette option n’a pas subi I'épreuve de la démonstration rationnelle; la
croyance vérifiée se transforme alors en «assertion garantie»®?. Elle tombe sous le
sens, en quelgue sorte, et acquiert un certain degré de réalité®®. Il existe aussi un
autre type de vérité, la «vérité établie»; c’est celle qui parafit stable et nécessaire parce
gu’elle ne se modifie que trés lentement. La méthode scientifique accepte donc
I’'expérience léguée collectivement, ou par la tradition ou directement par

I’environnement social, comme étant une expérience indirecte du sujet®.

8 C.f. Dewey, J., Démocratie et éducation, 1944:9.
81 C.f. Encyclopaedia Britannica, 1984: «Pragmatismn».
82 C.f. West 1989:100.

83 Vacher 1990:40.

84 C.f. Chamber’s Encyclopaedia, Vol. 11, 1973: «Pragmatismn».
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Faire une telle affirmation, c’est implicitement admettre que I'esprit peut tirer profit
d’une ouverture a I’autre, d’une ouverture démocratique. Par conséquent, c’est poser
1a une condition «démocratique» & |’expérimentation; tout homme a besoin de la
liberté individuelle qui lui permette d’expérimenter ce monde et de I’enrichir a son
bénéfice et au bénéfice des autres aussi®®

«A society of free individuals in which all, through their own work, contribute

to the liberation, and enrichment of the lives of others, is the only enwronment

in which any individual can really grow normally to his full stature.»®
De plus, la méthode ne peut donner ses fruits que si celui qui la pratique est probe et
intégre face a son expérience®’. Cette morale du chercheur de vérité repose sur
certaines régles de comportement qui peuvent s’énoncer comme suit®®: les opinions
et hypothéses d’autrui ont droit au respect; nos conclusions méme les plus chéres
sont toujours susceptibles d’étre soumises a l'examen d’autrui; le courage
d’abandonner ses idées chéres et d’en intégrer de nouvelles est de mise; I'imagination

créatrice contribue a faire face au changement constant; enfin, I'ouverture a l"inédit

est nécessaire.

Voila donc comment est congue par les philosophes pragmatistes la recherche de la

vérité; il s'agit d’'une expérimentation méthodique de la réalité sensible. L'action

85 C.f. Rosenthal 1986:189. Aussi Vacher 1990:102.
8 Dewey, J., 1940:298
87 C.f. Chamber’s Encyclopaedia, Vol. 11, 1973: «Pragmatism».

88 C f, Vacher 1990:109.
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(pragma) en est la génératrice obligée et I'indissociable relation personne-objet en
constitue le systéme dynamique. Et les constituantes de la personne sont en quelque
sorte des fonctions qui, par leurs opérations, permettent a la vérité, tant individuelle

que collective, d’advenir progressivement.

2.4 L’éducation morale et aux valeurs, chez Dewey

Conséquent avec sa vision pragmatiste, John Dewey |'applique au monde de
I’éducation puis a la conduite morale et aux valeurs. Eduquer pour Dewey, c’est
faciliter I"expérience qu’un jeune fait du monde. C’est donner cours a la poussée de
vie d’une personne, en y constituant progressivement le «moi». C’est développer le
caractére «libre et puissant»®® de la personne, selon les qualificatifs utilisés par
Kohlberg, qui insiste sur le fait que cette éducation accorde autant d’importance aux
qualités morales qu’aux qualités intellectuelles. L'école démocratique est celle qui
prépare un jeune a exercer librement et efficacement une fonction utile dans sa
communauté. C’est d'ailleurs la référence au groupe, ou mieux a la communauté, qui
fonde la morale de Dewey. «Toute éducation qui développe la capacité de participer

effectivement & la vie sociale est morale»®°, écrit-il. Remarquons ici le mot

8 Dans la langue originale: «the building of a free and powerful character». «An
interview with Lawrence Kohlberg», dans Value/Moral Education: The Schools and the
Teachers, Paulist Press, New York, 1976:214.

% Dewey, J., Démocratie et éducation, 1944. Nous verrons plus loin comment
cette notion d’une morale fondée sur la communauté revient sous la plume autant de
Harmin que de Kirschenbaum.



«effectivement», qui suppose une adéquation entre |'objet et le sujet; quand cette
adéquation est satisfaisante, elle devient «normen; le factuel devient le normatif. Cette
affirmation est différente de I’idéalisme qui fait du «devoir étre» la norme; ici, c’est
I'’«étre en voie de réalisation»®! qui joue cette fonction normative. Seul importe le fait
de savoir marcher, sur un chemin qui nous entraine vers une fin®? qu’il ne nous
appartient pas de fixer sous peine de ruiner le sens méme de notre marche. Cette idée
de la croissance est élevée au statut d’une quasi-religion, chez Dewey®®; c’est le seul
absolu que le philosophe reconnaisse. La poussée de la vie s'apparente a un appel
divin. Dans A Common Faith, paru cinq ans avant The Theory of Valuation, Dewey
écrit:

«For there are forces in nature and society that generate and support the ideals.

They are further unified by the action that gives them coherence and solidity.

It is this active relation between ideal and actual to which | would give the

name "God". | would not insist that the name must be given.»**
C’est d’ailleurs le sens que Dewey donne a ce que les chrétiens appellent «la
Révélation»; il s’agit de la révélation de I"homme & lui-méme. Les religions n’ont
gu’une réalité sociale.

«The religion is an expression of the mental attitude and habit of a people. ...

Its ideas, its dogmas and mysteries are recognitions, in symbolic form, of the
poetic, social and intellectual value of the surroundings. ... Thus separated from

1 C.f. Chamber’s Encyclopaedia, Vol. 11, 1973: «Pragmatism».

92C F.EncyclopaediaUniversalis, 1985: «Pragmatisme»; EncyclopaediaBritannica,
1984: «Pragmatismn».

93 C.f. Encyclopaedia Britannica, 1984: «Pragmatism»; Rosenthal 1986 :190.

% A Common Faith, Yale University Press, New Haven, 1934:50-51.
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life they begin to decay; it seems as if religion were disintegrating. In reality,
the very life, the very complexus of social and intellectual iner-actions which
give birth to these forms, is already and continuously at work finding revelation
and expression in more adequate relations and truths.»*°

Fort de cette conviction, Dewey pose un geste, pourtant coopté a I’époque par des

pasteurs de différentes églises mais par la suite devenu impardonnable pour la droite

chrétienne ameéricaine, en signant le fameux Manifeste humaniste (Humanist

Manifesto) de 1933, solidairement avec un grand nombre d’autres intellectuels de son

époque®. Il s’agit d'un genre de «Refus global»®” ol I’'humanisme scientifique

apparaft comme la pensée idéale pour libérer les hommes et les conduire a leur salut.

Alors que les positions intellectuelles de Dewey sur |’éducation, la morale et la religion
arrivent a se camper avec une solidité manifeste, la notion de valeur demeure pour lui
beaucoup plus difficile a articuler de fagon pratique. C'est plutdt tardivement qu’il a

écrit sur le sujet; sa publication principale Theory of Valuation date de 1939, quoiqu’il

% Christianity and Democracy, dans Religious thought at the University of
Michigan, Ann Arbor, Inland Press, 1893, p. 60-61.

% \/acher 1990:125. Parmi les signataires, se trouvent plusieurs philosophes
rattachés au pragmatisme. L'auteur présente une traduction francaise de ce manifeste,
ainsi que celui de 1973 - beaucoup plus long, a la fin de son livre (pp. 187-203). Les
textes originaux ont été publiés dans The New Humanist, mai-juin 1933, vol. VI, n°
3 et dans The Humanist, sept.-oct. 1973, vol. XXXIIl, n° 5; ils sont regroupés dans
Humanist Manifesto | and I/, Prometheus Books, 1973.

%7 Le refus global est un texte attribué au peintre québécois Paul-Emile Borduas et
gu’ont signé quelques-uns de ses amis artistes en 1948. «Ce manifeste, capital dans
I’histoire intellectuelle du Québec, tient a la fois du discours utopique et du texte
prophétique. Il préfigure la fin d’un monde et I'aube d’un nouveau, radicalement
différent.» Cyrille Felteau, «Le prélude du 22 juin 1960)»; dans I'ouvrage collectif, Une
certaine révolution tranquille. Montréal: La Presse, 1975:22.
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ait abordé la question dans plusieurs articles antérieurs®®. Eames®® note d’ailleurs
que I'un de ses derniers écrits sur le sujet souléve des questions restées sans reponse.

Toutefois, Dewey pose clairement un certain nombre de principes.

Il affirme que la valeur résulte autant d’un processus cognitif que d’un processus

affectif (prizing, holding dear, caring-for). Mais la dimension affective doit étre

9 gyr la question des valeurs, Dewey a publié:
Theory of Valuation, Cjhicago, University of Chicago Press, 1939.
«The field of "value"», dans R. Lepley (ed.), Value: A Cooperative Inquiry, New York,
Columbia University Press, 1949:64-77.
«The Problem of Values», dans Journal of Philosophy, (may 1913), X, 268-269.
«Valuation and Experimental Knowledge», dans Philosophical Review, (July 1922),
XXXI, 325-351.
«Values, Liking, and Thought», dans Journal of Philosophy, (Nov. 1923), XX, 617-
622.
«The Meaning of Value», dans Journal of Philosophy, (Feb. 1925), XXI, 126-133.
«Value, Objective Reference and Criticism», dans Philosophical Review, XXXIV (July
1925), 313-332.
«The Determination of Ultimate Values or Aims Through Antecedent or a priori
Speculation or Through Pragmatic or Empirical Inquiry», dans Thirty-seventh Yearbook
of the National Society for the Study of Education, Bloomington (lli.}), Public School
Publishing Co., , 1938:471-485.
«Judgment Values», dans Daily Princetonian, 22 nov. 1938
«Experience, Knowledge and Value: A Rejoinder», dans P. A. Schilpp (ed.) The
Philosophy of John Dewey, Chicago, Northwestern University - The Library of Living
Philosophers, Vol. 1, 1939:517-608.
«The Basic Values and Loyalties of Democracy», dans American Teacher, (May 1941),
XXV, 8-9.
«Valuation Judgments and Immediate Quality», dans Journal of Philosophy, (June
1943), XL, 309-317.
«Some Questions About Value», dans Journal of Philosophy, (Aug. 1944}, XLI, 449-
455,

9 Eames, M. S., «Dewey’s Theory of Valuation», in J. A. Boydston (ed.), Guide
to the works of John Dewey, Chicago, Southern lllinois University Press, 1970:1 83-
199. Notre présentation de la notion de valeur chez Dewey s’inspire largement de cet
article.
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traversée par une vision terminale (end-in-vision)'®® qui la distingue de I"affectivité
simplement animale. Les valeurs ne prennent forme que dans l'interactivité entre
quelqu’un et les objets dont les valeurs indiquent leur rapport au bien-étre, donc au

bonheur humain'©.

Selon Dewey, les valeurs sont fragiles «comme la forme des nuages», puisqu’elles se
rapportent a des objets qui sont contingents par nature. Il ne croit donc pas qu’il
existe des valeurs «intrinséques». Pour un pragmatiste comme Dewey, il est
impossible d’imaginer une telle valeur indépendamment d’'une expérience
humaine'®2, Toutefois, les expériences qui moulent les valeurs doivent avoir été
répétées suffisamment de fois pour qu’elles engendrent des modeles (ou patterns) de

comportement, donnant aux valeurs un certaine durabilité'®,

100 Callaway expose aussi comment Dewey croit en la présence nécessaire d'une
fin aux activités éducatives significatives, sinon I’éducateur ne fait qu’amuser les
jeunes. Callaway, H. G. «Education and the unity of the person»; dans The Journal
of Value Inquiry, 30:43-50 (June 1996).

101 ¢ .f. West 1989:65. Aussi Vacher 1990:38, 99.
192 ¢ f. Vacher 1990:38.

103 crest la conclusion que nous tirons de la conception globale de la réalité, selon
le pragmatisme. A ce propos, Rosenthal étudie la notion de schéme (pragmatic
shemata) en rapport avec la structuration du sens dans cette philosophie. L’auteure
affirme: «Although meaning, as dispositional or as a habit, does not fully determine
actual behavior, as different circumstances provide for different possibilities of
reaching an intended goal, habit generates and unifies the range of possibilities of
kinds of action given kinds of conditions in achieving the object or intended goal, for
habit binds into a system the set of possible conditions and possible acts that, as a
system, gives rise to the intended objective structure». Speculative pragmatism,
Amherst (Mass.), University of Massachusetts Press, 1986:34.
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Dewey dit encore qu’il est certain que le processus de valorisation trouve place dans
sa «méthode» générale d’enquéte (ou de connaissance scientifique) et que le jugement

de valeur n’est pas essentiellement différent de tout autre jugement.

Aprés avoir fourni aux valeurs ces quelques assises, Dewey n’arrive pas a articuler un
processus intégré d’éducation aux valeurs. Son oeuvre coupe court, sur cette
guestion, comme le constate Eames, dans le passage suivant.

«John Dewey was aware of the many problems involved in developing an
adequate theory of value in the context of a scientific age, an age which could
not return to the conceptions of nature and of thought which preceded it. He
tried to offer some answers to these problems, but in all his writings, he offers
conclusions which are tentative. He has helped us see the theoretical problems
more clearly and he has indicated a way in which the field of value behavior
can be investigated by the use of scientific procedures. He has bequeathed to
subsequent generations some suggestions to follow out in the attempt to solve
the most crucial problem of our age, the relation of science to value.»'*

Comme nous I'avons souligné au début de cette section sur John Dewey, il appartient

a I’un de ses étudiants et disciples, Louis Edward Raths, de réaliser cette oeuvre.

X DEVELOPPEMENT DE LA VALUES CLARIFICATION

3.1 Une pensée concrétisée par L.E. Raths

Raths lui-méme avoue, comme nous I’avons vu plus haut, avoir puisé I’articulation de

104 Eames 1970:197-198.
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sa méthode d’éducation aux valeurs dans |'oeuvre de Dewey. Mais c’était une
méthode originale, que Raths nommait déja Values Clarification vers la fin des années
50, alors qu’il était professeur a I'Université de New York. Deux de ses étudiants au
doctorat, Sidney Simon et Merrill Harmin, avaient noté I'intérét de leur maitre pour
cette approche trés originale:

«Doctoral candidates flocked to the classes Raths taught, often consisting of
more than 100 students. He had the gift of personally touching his students
and inspiring them to set their own lives in order. His relationship with his wife,
his family, and his colleagues reflected his deep commitment to living his own
radiant values.»'%®

Harmin se fait encore plus précis dans ses souvenirs:

«Raths created many ingenious, yet simple, strategies that served that purpose,
that got students, for example, reflecting on what they were currently doing
with their time and energy, on how proud they felt about their current choices,
on what else they might choose, and on what consequences might be
anticipated from different actions.

The emphasis was not on the promotion of our society’s values, what | here
call moral values. The emphasis was on helping students learn responsible
valuing skills, skills that would reveal the wisdomn and goodness of society’s

values and would, in addition, help them make the daily choices required of
someone who would actually live by those values.»'°®

Bien avant la naissance officielle de la Values Clarification, Raths avait mis au point
une série de questions courtes, qu'il nommait clarifying questions, et enseignait ce

procédé en guise de technique de counseling'®’. Elle permettait aux éducateurs de

%5 Simon er De Shirbenin 1975:680.
196 Harmin et Gallagher 1994:85.

197 Cette information provient d’une entrevue réalisée en 1995 avec Sidney Simon.
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situer I’échange au niveau des valeurs. Plus précisément, ces guestions provoquaient
la réflexion de I’étudiant sur la fagon correcte de prendre une décision en regard de
ses valeurs: rectitude du jugement, appréciation de ce qui est choisi et détermination

4 agir conformément & la décision’®.

De plus, Raths ne s’en tenait pas a la simple transmission d’un contenu cognitif
auprés de ses étudiants, comme Harmin le souligne dans le témoignage cité plus haut;
la dimension affective des valeurs lui importait tout autant: «how proud they felt
about current choices», précise-t-il. Simon et De Sherbinin se font encore plus
explicites:

«Raths was also interested in the emotional needs of human beings. In some
respects his work in this area went even further than that of Abraham Maslow.
He also accomplished important work both in power theory and critical thinking
theory.»'%®

Il n'y a donc pas que cing catégories de besoins (pyramide de Maslow) mais bien huit,
chez Raths, lorsqu’il parle de I’éducation des jeunes.

«Louis Raths identified eight emotional needs of children and provided examples
of scores of "do’s and don’ts” - pratical ways that teachers can meet these
emotional needs. A very brief sampling of those ideas follows. ...

The need for belonging...

The need for achievernent...

The need for economic security...

The need to be free from fear...

The need for love and affection...

The need to be free from intense feelings of guilt...

KW~

108 Nous présenterons cette liste de questions un peu plus loin.

19% gimon et De Sherbinin 1975:680
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7. The need for self-respect...

8. The need for understanding...»""®

Raths est d’ailleurs demeuré sensible jusqu’a la fin de sa vie aux défis qui se posent
ala jeunesse. Par exemple, la préface qu’il écrit pour la seconde édition de son volume
fondateur, Values and Teaching, nous montre toute I’acuité qu'il a conservée a |’égard
de la mouvance perpétuelle dans laquelle sont plongés les jeunes.

«We thought in 1965 that there was a most serious need for methods to help
clarify the purposes and aspirations, the interests and attitudes, the beliefs and
activities of young people in the schools of America. Our book was widely
acclaimed and has been used in hundreds upon hundreds of schools and schoo/
districts. Now, in 1978, we are only able to say that the need is even greater
than it was a decade ago. The rapid pace of technological change, the rapid
changes taking place in our industrial relationships with other countries, the
newer sciences of war and destruction, the serious problem of survival - all
need more and more attention. We need to listen to young people as we have
never listened before. We need to ask them about their ideas, about their
purposes, about their beliefs, and we need to begin a dialogue with each of
them that will help to shape the way of the next fifty years. We hope that this
revision of our book will make some contribution toward that end.»"""

Nous reconnaissons la les accents du maitre Dewey, dont la préoccupation pour la
jeunesse s’était concrétisée par la fondation d’une école expérimentale qui devait
influencer le cours de I'éducation de son temps, et par son engagement personnel
dans l’action socio-politique. Méme si la parution d’un ouvrage collectif marque

officiellement la date de naissance de la Values Clarification, la paternité de cette

"0 Kirschenbaum 1995:249-250.

"1 Préface de I’édition de 1978 de Raths, L. E., Harmin, M. et Simon, S., Values
and Teaching. Working with Values in the Classroom, Columbus (Ohio), Charles E.
Merrill, page viii.
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approche revient donc de droit a Louis Edward Raths, dans la continuité de John

Dewey.

3.2 Début officiel de la Values Clarification: 1966

L’écrit fondateur de la Values Clarification parait en 1966; il s'agit de Values and

Teaching. Working with Values in the Classroom''?,

Les auteurs, Louis Edward
Raths, Merrill Harmin et Sidney B. Simon, font alors tous trois leur marque dans le
domaine de la pédagogie, le premier a 'University of New York, le second a

université Southern Mlinois (Edwardsville) et le troisieme & |'University of

Massachusetts (Amherst). Louis Raths a déja 66 ans & ce moment''.

Quand les trois pédagogues lancent leur ouvrage en 1966, le monde de I’éducation
est en effervescence. Les uns prennent position contre les idées de Dewey qui misent
sur l'intériorisation du processus éducatif au détriment d’une formation technique trés

poussée, alors que d’autres mettent au contraire I’accent sur le développement d'un

112 Raths et al. 1966.

113 5elon un indice de la préface signée par lui dans la seconde édition du méme
livre (1978). Aujourd’hui, Raths est décédé. Une présentation de I’homme et de son
oeuvre est faite par Berson, M. B., «Valuing, helping, thinking, resolving», dans
Childhood Education, 1973, 49 (5):242-245. Par ailleurs, Harmin fait toujours partie
de I'équipe des professeurs de |'université d’Edwardsville, quoique son travail porte
surtout sur la programmation scolaire (curriculum development). Simon s’est retiré de
sa charge universitaire pour se consacrer a temps plein & V'animation d’ateliers
thématiques de développement personnel, dispensés de la cote est a la cOte ouest des

Etats-Unis.
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caractére personnel fort et ouvert au changement, comme le raconte Kirschenbaum.

«Instead of simply inculcating and modeling traditional values, educators were
now encouraged to help students clarify their own values, learn higher levels
of moral reasoning, and learn the skills of value analysis. Educators were
counseled to avoid imposing their own values and morals on students -
because, the argument went, in an increasing pluralistic society, Whose values
are the "right values"? A better course seemed to be to help young people learn
the skills of moral reasoning and responsible decision making to enable them
to make good decisions in the future. Just as some educators were arguing that
it was less important to teach students isolated bits of information than to
teach them how to learn, many values educators were arguing that it was less
important to teach students articular values than to teach them a valuing
process by which they could arrive at their own personally satisfactory and
socially responsible values. Teach young people how to analyze arguments and
reason, morally, how to examine alternatives and the consequences, and how
to integrate belief, feeling, and action, proponents maintained, and inevitably,
they would make better and wiser decisions.»"*

Les jeunes ne vivaient-ils pas de «confusion», d’«apathie» et d’«inconséquence»
auparavant, qui puissent affecter leur orientation de vie et leurs comportements,
objectait-on. Probablement, répondent les fondateurs de la Values Clarification, mais
maintenant les jeunes font face & une quantité infiniment plus grande de choix. Il faut
les aider a «traiter» tout ce matériel d’information qui les prennent quasiment
d’assaut, sinon il se développe chez les jeunes I'attitude du «tout est égal», une veérité

valant bien une autre («almost nothing makes a difference»""®).

Les adultes ont souvent tendance a réagir & un tel scepticisme en disant aux jeunes

114 Kirschenbaum 1995:5-6.

118 Raths et al. 1978:21.
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«la» vérité, en leur imposant la direction correcte de leur pensée, sans se soucier de
réaménager le fatras d’informations qui séme une telle confusion. C'est pour proposer
un autre type de comportement aux adultes, finalement, que les auteurs disent se
lancer dans I’aventure de ce livre et pour aider les jeunes & donner du sens a leur vie.
«But we do wish to develop methods for helping children deal with the
complexities of modern living. We recognize that it is indeed a confusing and
complex world into which we welcome our youth. We must now ask {... ) What

does it mean for teachers and others who would help young people make more
sense of their lives?»*'®

3.3 D’autres étapes significatives

Hormis I'année du lancement de Values and Teaching, d'autres dates peuvent étre
retenues comme significatives pour I'école de la Values Clarification. Elles
correspondent & la publication des livres suivants, auxquels participent de nouveaux
collaborateurs:

1. Values Clarification: A handbook of practical strategies for teachers and students
(1972)'"7, de Sidney Simon, Leland Howe et Howard Kirschenbaum, ou les auteurs
présentent 79 activités qu’un éducateur peut appliquer avec un groupe d’étudiants,

2. Clarifying values through subject matter: Applications for the classroom

116 Raths et al. 1978:23.

7 Hart, New York. Ce livre a été traduit en francais en 1989 par Luc-Bernard
Lalanne, aux éditions Actualisation (Montréal), sous le titre de A /a rencontre de soi-
méme. 80 expériences de développement des valeurs. Le quatre-vingtiéme exercice
a été ajouté par le traducteur, conformément a une activité que Simon a proposée
dans un stage en 1975.
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(1973)'"'8, par Harmin, Kirschenbaum et Simon,

3. Clarifying values clarification: some theoretical issues (1975)'"? et

4. Advanced Value Clarification (1977)'%° oti Howard Kirschenbaum'?' questionne
certaines affirmations de départ de la Values Clarification et propose des modifications
au processus initial, afin d’englober d’autres approches de la pédagogie et de la

psychologie humanistes.

Entre-temps, Raths publie un dernier volume (1969), Teaching for learning'*?, ol
il invite fortement les éducateurs a intégrer I’éducation aux'valeurs dans leur travail
auprés des jeunes; il soutient & nouveau I'approche qu’il a mis au point dans les
années précédentes. En 1973, Kirschenbaum et Simon rassemblent dans Readings in
Values Clarification’?® plus de 35 articles déja parus sur le théme des valeurs (pas
exclusivement sur la Values Clarification): matiéres scolaires, éducation religieuse,
éducation familiale... Les fondateurs publient des articles a profusion, démontrant que
toute matiére scolaire peut utiliser le processus de celle-ci pour dépasser la seule

transmission de connaissances intellectuelles et faire ainsi oeuvre d’éducation. La

"8 Winston Press, Minneapolis, Minnesota.

% National Humanistic Education Center, Upper Jay, N.Y.
120 yniversity Associates, La Jolla, California.

121 Kirschenbaum est un ancien étudiant de Sidney Simon.
122 Charles E. Merrill, Columbus, Ohio.

2% Winston Press, Minneapolis.
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variété des titres de périodiques ol paraissent leurs articles démontre qu’aucune voie
du monde de I'éducation ne leur est fermée: enseignement, administration scolaire,
éducation a la santé, counseling scolaire, milieux religieux, organisations bénévoles
(comme le scoutisme), organisations sociales (éducation contre I’abus des drogues),
etc. Durant la méme période, il serait fastidieux d’énumérer les titres des
collaborateurs et partisans de la Values Clarification; la liste est trés longue'?*.
Soulignons cependant deux ouvrages majeurs. |l s’agit du travail remarquable de Brian
Hall (1973), publié en trois volumes: a) Values clarification as learning process: A
sourcebook, b) Values clarification as learning process: A guidebook et c) Values
clarification as learning process: Handbook for Christian educators’?®. Hall écrit un
véritable traité d’éducation aux valeurs et propose sa propre vision du processus de
la Values Clarification'®®. En second lieu, nous mentionnons |'ouvrage de L. Howe
et M. M. Howe (1975), Personalizing education: Values clarification and beyond'?’,
qui guide les éducateurs désireux d’implanter cette méthode dans le respect de leurs
groupes; ces auteurs concrétisent également le processus par de nouveaux exercices

pratiques.

124 | 5 seule bibliographie compléte de Simon totalise déja 175 parutions en 1975.
125 paulist Press, New York.

126 Nous présentons plus loin les nuances que Brian Hall introduit dans le processus
original de la Values Clarification.

127 Hart, New York.



3.4 Une expansion fulgurante

Le succeés de la Values Clarification est immense dés le départ. Le livre de Simon,
Howe et Kirschenbaum se vend & 600 000 exemplaires. Plusieurs autres titres
s’assurent de 50 000 ventes rapides. Gow (1980)'?® rapporte qu’un sondage mené
au Canada auprés de 10 000 enseignants, 650 administrateurs scolaires et 550 autres
éducateurs a démontré que la Values Clarification était dix fois plus populaire que
toute autre approche d’éducation aux valeurs. Partout en Amérique du Nord, au
niveaux des états, des provinces et des localités, les administrations scolaires
élaboraient des politiques d’éducation morale; plusieurs recommandaient aux
enseignants de s’intéresser a la méthode de Raths-Harmin-Simon. Certains calculs
portent a croire que 200 000 enseignants ont été formés pour faire usage de la Values

129

Clarification. Gow'<” trouve méme que ce chiffre est trés conservateur.

L'approcheaméricaine a vraisemblablement franchil’océan Atlantique puisqu’il est fait
mention de la Values Calarification dans deux numéros de la revue Concifium, en 1977

et en 1987'3°, Dans le premier cas, la Values Clarification est présentée et critiquée

28 Gow, K. M., Yes Virginia, There Is Right and Wrong!, Toronto, John Wiley,
1980:8.

2% Gow 1980:123.

130 Concilium est une revue internationale de théologie, dont le siége social est a
Nimégue, aux Pays-Bas. Elle est publiée en 7 langues (allemand, anglais, francais,
espagnol, néerlandais, brésilien et italien). Elle a commencé a publieren 1965. L’article
de 1977 a paru dans le n° 130 traitant de formation morale; il s’agit de «Formation
morale: la scéne américaine», (pp. 23-136) par Kevin Ryan, un jésuite qui a beaucoup
publié sur I’éducation morale aux Etats-Unis. L’article de 1987, écrit par Johannes Van
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en méme temps que la théorie du développement moral de Kohlberg, approche
également trés populaire aux Etats-Unis dans les années 70; la Values Clarification
n’est pas rejetée, mais on y souhaite qu’elle s’accommode mieux de la transmission
de certaines valeurs familiales. Dans le second article, le théologien hollandais
Johannes Van der Ven propose de suivre la méthode de la «Communication des
valeurs», qu'il a adapté de I'approche américaine; ce qui particularise cette approche,
du moins dans le texte trop peu détaillé qui la présente, c’est |’attention toute spéciale
qu’il accorde a I'influence des pairs dans un groupe de jeunes. Nous présenterons plus
loin ce que cet aspect peut améliorer dans la pratique de la Values Clarification (voir

chapitre 4, section 5.1.2).

Au Québec, au début des années 80, des journées pédagogiques ont été organisées
autour du processus de la Values Clarification. Le directeur du centre Actualisation
(Montréal), Jacques Lalanne, qui avait suivi une formation aux Etats-Unis avec Sidney
Simon en 1978, a donné quelques ateliers sur la clarification des valeurs a des
éducateurs du Québec, dans les années qui ont suivi son retour. C'est & cette période
qu’Actualisation a traduit et publié un livre de la Values Clarification sous le titre de
A la rencontre de soi-méme (1989). J. Lalanne nous a récemment confirmé n’avoir

plus eu de demande de formation a cette appproche depuis de nombreuses annees.

der Ven, est le suivant: «La formation morale dans I'Eglise», dans Concilium «Le
déplacement des valeurs et des vertus», (1987), 211:145-155.



Comme le théologien A. Naud le fait remarquer, la Values Clarification tisse la toile de
fond d’une définition de la valeur proposée dans une étude publiée en 1981 par le
Comité catholique du Conseil supérieur de I’éducation du Québec'®'. L’approche n'y
est pas explicitement nommée, mais nous la reconnaissons; le comité précise
cependant qu’a cette structure de base doivent étre ajoutées quelques considérations
sur des fondations d’ordre universel. Naud, qui a été étroitement associé au Conseil
supérieur de |"éducation du Québec durant ces années, faisait ainsi pendant a ses
propres termes lorsque, quelques années plus t6t, il réglait le compte de la Values
Clarification de facon expéditive: «la dite méthode de la "clarification des valeurs” est
le contraire d'une école de formation morale, dans la mesure précisément ou cette
méthode invite a mettre délibérément et systématiquement entre parenthéses la
question du bien et du mal, comme elle le fait si manifestement»'?. Claude

133

Paquette'™", un expert québécois en nouvelles approches pédagogiques, considere

plus positivement I'approche américaine; d'autres rares auteurs en font brievement

31 C’est-a-dire. Regards sur les mots qui servent & dire I"éducation chrétienne.
Avant de démontrer ce qui sépare les deux facons de concevoir I"éducation aux
valeurs, Naud commente ainsi ce texte: «Quand on y regarde de prés, on se rend
compte que la description proposée par le Comité catholique inclut tout ce que
contient celle de "Values Clarification"». Le document du CSEQ est cité dans Naud,
A., La recherche des valeurs chrétiennes, Montréal, Fides [Héritage er projet, 31],
1985:20-22.

"2 Naud A. et Morin, L., L’esquive. L’école et les valeurs, Québec, ministére de
I"'Education du Gouvernement du Québec, 1978:71.

133 Nous citons une liste d’ouvrages de cet auteur dans notre bibliographie.
Signalons tout spécialement Analyse de ses valeurs personnelles, Québec/Amérique,
Montréal, 1982 ol I'auteur propose une démarche d’auto-développement proche des
exercices de la Values Clarification.
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mention'®*. Par exemple, au Congrés mondial des sciences de I’éducation de
I’Université du Québec a Trois-Riviéres, du 6 au 10 juillet 1981, Anita Caron annonce
I'intention de son équipe de recherche de vérifier I'hypothése qui veut que «la
clarification des valeurs peut contibuer & la formation morale des 6-12 ans»'®.
Quelques années plus tard, Caron présente les conclusions de cette expérimentation
conduite par une conseillere pédagogique et un groupe d’enseignantes de la

commission scolaire Outaouais-Hull, de 1981 a 1983™°. L’hypothése a été

confirmée, a I'intérieur de certaines limites'®’.

En 1986 et en 1987, nous avons nous-mémes été invités a livrer de I'information sur
la Values Clarification & des éducateurs canadiens oeuvrant en pastorale réunis en

congrés national a I’'Université Mc Gill dans le premier cas, et en réunion pédagogique

134 par exemple, Rochon, A. L’éducation pour la santé: un guide F.A.C.I.L.E. pour
réaliser un projet, Agence d’Arc, Montréal, 1881.

135 Caron, Anita, «La clarification des valeurs et la formation morale des 6-12
ans», dans Actes du Congrés mondial des sciences de I’'éducation - L’école et les
valeurs, Université du Québec & Trois-Riviéres, 6-10 juillet 1981, Montréal, Agence
d’ARC, 1981, pp. 101-105.

136 Caron, A., «Impact d’approches spécifiques en éducation morale», dans A.
Caron, P. Lebuis, M. Schleifer, L. Dupuy-Walker et M.-L. Brunel, L’éducation morale
en milieu scolaire. Analyse de situation et perspectives, Montréal, Fides, 1987, pp.
45-66. Les données sont consignées dans le rapport suivant: Plourde-Tardif, Lucille,
La clarification des valeurs et la formation morale. Rapport 1981-1983, Huli,
Commission scolaire Outaouais-Hull, 1984. Cette expérience a été menée a partir
d’un instrument pédagogique produit au Québec par des enseignantes, des conseillers
et conseilléres pédagogiques et des chercheurs et chercheures universitaires: Les Six-
onze ans et leur rapport aux valeurs, Les Créations pédagogiques enr. Sainte-Thérése,
1982 (ensemble de 14 cahiers).

137 Nous préciserons ces conclusions dans la section 3.5 du chapitre e 3
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des enseignants d’un collége privé, au secondaire, dans le second. L'approche
américaine est également abordée depuis le début de la formation en
psychoreligiologie, au Centre Option Ouverte’®®, @ Montréal. Cette spécialisation de
counseling individuel ou d’intervention en groupe fut d’abord nommée «intervention
religiologique» par Denis Savard, professeur en sciences religieuses de 'UQAM, et
Jean-Marie Berlinguette, étudiant a la maitrise du méme département, dans une étude
qui faisait état de la réflexion menée par une équipe de recherche «mise sur pied pour
étudier I'opportunité de développer un type d’animation qui s’inspirerait des

perspectives théoriques religiologiques»'*®,

Par la suite, «ce modéle, axé sur
I’exploration des valeurs et des significations fondamentales de |’existence personnelle
et collective» s’est appelé «psychoreligiologie» quand J.-M. Berlinguette a ouvert son
propre centre de formation en 1984. Nous avons nous-mémes été dipldomé par ce
centre en 1987, aprés une formation réguliére de trois ans. Le Centre Option Ouverte
existe toujours; plus de 200 psychoreligiologues y ont été formés et une corporation

professionnelle, avec charte, en rassemble les praticiens depuis 1988. Nous avons

pu constater que l’enseignement théorique et pratique s’est de mieux en mieux

138 gitué 4 Montréal, ce centre a formé plus de 150 animateurs de groupe depuis
1984. Le directeur du centre est guidé par un concept de valeur qui consiste a voir
celle-ci comme une créatrice de sens. La formation pratique a I’animation d’ateliers
thématiques ou au counseling individue! intégre la Values Clarification dans ses
technigues, tout en la complétant par plusieurs autres approches, comme ont eu
tendance a le faire les premiers praticiens de la Values Clarification.

139 Berlinguette, J.M. et Savard, D. Genése de /l'intervention psychoreligiologique,
Montréal, Centre Option ouverte, 1981:1-2.



La ge 54

structuré; en plus, il s’est méme diversifié autour de son but principal’®, soit
I'intervention individuelle ou de groupe sur les valeurs en tant que donatrices de sens.
Berlinguette nomme l’adaptation qu’il fait de la Values Clarification «|’approche
valuative»''. C’est ce courant de formation qui recoupe de plus prés notre étude

sur la dimension symbolique du concept des valeurs.

Aujourd’huila Values Clarification semble encore vaguement connue des éducateurs,
particulierement de ceux qui s’occupent du développemen(t personnel et social ou
encore de I’enseignement religieux ou moral, au Québec; ¢c’est du moins I’opinion que
nous nous sommes faite aprés avoir mentionné a plusieurs occasions, dans les milieux
d’éducation, le sujet de notre recherche doctorale. Comme nous |'avons mentionné
quand nous avons parlé du développement du jugement moral, les documents officiels
émanant du ministére de I'Education du Québec et de ses bureaux connexes ne font
la promotion d’aucune approche spécifique d’éducation aux valeurs. Par un curieux

retour des choses'*?, ils prennent plutét le parti de promouvoir quelques valeurs

140 ) e Centre Option Ouverte offre aussi une nouveau programme appelé
Programme d’éducation a la mentalité pluraliste.

141 Berlinguette, J.-M. Problématique éducationnelle et approche valuative,
Montréal, Centre Option Ouverte, 1991. Il est a noter que I'annexe de ce document
propose comme processus d’intégration des valeurs le schéma des 7 critéres de la
Values Clarification.

142 |Jne vive controverse était née a la suite du petit livre d’André Naud et Lucien
Morin, L’esquive. L’école et les valeurs, en 1978. Suivant une réflexion d’Alvin
Toffler, les auteurs, qui évitent de proposer une définition de la valeur, reprochent au
monde de I’éducation son esquive des valeurs. lls précisent le revirement que
devraient entreprendre les éducateurs et «nomment» quelques valeurs qui leur
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qu’ils trouvent fondamentales pour le développement de la personne.

3.5 Une année trés marquante: 1975

Faisons maintenant un léger retour en arriére pour parler d’'une année charniére, soit
I'année 1975. C’est un moment crucial pour la nouvelle école d’éducation aux valeurs
a qui on rend un hommage critique, d’une part, et asséne des coups de masse, de

I"autre.

3.5.1 Hommage critique

En effet, Lawrence Kohlberg'?®, qui jouit déja d’une solide réputation de leader en

éducation morale par sa théorie de six stades de croissance de la conscience

apparaissent fondamentales en éducation: I’excellence, le sens moral, le sens des
autres, la liberté, la discipline, le beau et la volonté de vérité. Les éducateurs
réagissent en parlant du «bon grain et de I'ivraie» de cet essai (Duhaime, J.-L. «Notes
de lectures»; dans Prospectives, vol. 15, n° 4, décembre 1979:205-206), de
«réserve» et de manque de rigueur mais aussi d’encouragement a lire le livre (Gingras
Audet, J.-M. rescencion de lecture dans Revue des sciences de I’éducation, vol. 6, °
1, hiver 1980:191-194), d’«aberration» et de «mythe» (Gingras-Audet, J.-M. «L’école
et la transmission des valeurs»; dans Prospectives, vol. 17, n° 1, février 1981:35-43),
de déception et d’humiliation (Lachance, H. B. «Lettre & Mm. Naud et Morin
concernant I’Esquive, la mienne et celle de mes confréres»; dans Prospectives, vol.
17, n° 3, oct. 1981:131-135). Curieusement, Guy Brouillet produit un texte sur les
valeurs pour le compte du méme ministére de I’Education sans aucunement faire
mention de L’Esquive, encore fraichement paru (Brouillet, G. «Propositions de valeurs
pour I'école québécoise.»; dans Commerce, décembre 1980:34-50).

43 Kohlberg, L. «The relationship of moral education to the broader field of values
education», in J. Meyer, B. Burnham et J. Cholvat (Eds), Values education: Theory,
practice, problems and prospects, Wilfrid Laurier University Press, Waterloo, Canada,
19765.
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morale'*, souligne que la Values Clarification contribue de fagon significative a
I’éducation aux valeurs; il exprime cependant le souhait que I'on corrige I"approche
dans ce qu’elle a de «relativiste». De plus, Milton Rokeach, un solide analyste des
aspects psychologiques de la valeur et le créateur du test sur les valeurs
instrumentales et terminales'*® (dont nous avons parlé en 1.2.4), salue dans des
termes élogieux |’heureuse présence de la Values Clarification dans les écoles et
I’effort des fondateurs pour intégrer leur approche aux programmes scolaires:
«/ believe that the values-clarification movement has made an extremely
important contribution to modern education. It has succeeded in getting across
the proposition that beyond making students aware of facts and conceptsitis
also important to make them aware of their own values. Such a broadening of

educational objectives now has a universal face validity, largely because of the
pioneering work of proponents of values clarification . »'*°

Cet appui de taille de Rokeach suit cependant une démonstration énergique de ses
propres divergences de vue sur I’approche, notamment a propos de la prétention a la
neutralité des éducateurs et sur I’enfermement de la notion de valeur dans un

processus intégrateur.

144 'auteur et ses analystes reconnaissent maintenant 7 stades de développement.

145 Rokeach, M., «Toward a philosophy of value education», dans J. Meyer, B.
Burnham et J. Cholat (Eds), Values education: Theory, practice, problems, prospects,
Waterloo (Ontario), Wilfrid Laurier University Press, 1975.

146 |dem, cité dans Kirschenbaum, H. Advanced Value Clarification, University
Associates, La Jolla, Calif., 1977:148. Ces paroles ont été dites a la Conférence
internationale sur I’Education aux valeurs, tenue a Toronto, en 1975.



Sl Coups de masse
Par ailleurs, la méme année, Allan Lockwood'¥ s’attaque & la définition de la valeur
proposée par la Values Clarification, a la confusion de son procédé et a |'amoralisme
de la méthode, tandis que J. S. Stewart'® qualifie la méme approche de
superficielle, d’inconséquente du point de vue théorique, de potentiellement
dommageable pour les jeunes et de non fondée scientifiquement. L’un et |'autre
rejettent systématiquement cette école d’éducation aux valeurs. Nous aurons

I’'occasion d’exposer plus loin en détail leurs points de vue.

Aprés la publication de ces articles, les artisans de la Values Clarification, fondateurs
en téte, ont beau répondre point par point a leurs détracteurs,. le mouvement de
dénigrement ne fait que s’amplifier, sans pour autant ajouter de nouveaux éléments
a cette critique; on se contente de répéter les arguments corrosifs des deux premiers

critiques, sans toujours en vérifier les sources'*®. Les milieux de la droite américaine

147 | ockwood, A., «A critical view of values clarification», dans Teachers College
Record, 1975, 77 (1):35-50.

148 grewart, J. S., «Clarifying values clarification», dans Phi Delta Kappan, 1975,
56 (10):684-688. C’est a cet auteur que nous avons emprunté I'idée de toujours
nommer la Values Clarification avec des lettres majuscules et le caractére en italique:
«The term Values Clarification will be capitalized throughout to show its "patented”
nature and to indicate that it is only one possible approach to clarifying values, much
as a Kodak is only one kind of camera.» Stewart, John S. «Clarifying Values
Clarification: A Critique», dans Values Theory and Education, Carbone Peter F. (ed.).
Malabar (FLorida), Robert E. Krieger, 1987:215.

149 C’ast ce que déplorait Sidney Simon, lors de I'entrevue gu’il nous a accordée
en 1995, soulignant comment un tel manque de sens critique, sous forme de rumeur,
I"irritait fortement.



La genése de la Values Clarification _ 58

ont joyeusement bondi sur I'occasion pour organiser une vaste campagne d’expulsion
de la Values Clarification des écoles, la qualifiant parfois d’oeuvre du diable. Un
sénateur américain a méme présenté devant le Congrés un projet de loi (non adoptée)
contre la Values Clarification et une vingtaine d’autres approches éducatives, afin de
les faire bannir des écoles en tant qu’approches décadentes et immorales'. Les
séquelles des critiques de Lockwood et de Stewart se trouvent aussi dans l'ouvrage
de Gow's!, auquel! fait d’ailleurs écho au Québec le théologien Naud'®? quand il

dénonce «la pédagogie sans valeurs» de la Values Clarification.

3.6 Un déplacement

Ce mouvement de protestation de la fin des années 70 s’est imposé avec une telle
puissance qu’il a eu raison de la combativité des fondateurs. Ceux-ci se sont placés
en marge des réseaux publics d’éducation pour cesser de donner prise aux vents

contraires.

150 Kirschenbaum raconte les deux faits suivants: «l have seen several flyers
distributed by such radical group as the John Birch society that scurrilously attack
value clarification, usually taking quotations, voting questions, or strategies out of
context. And | recently saw a report describing how the Values Clarification Handbook
was one of several books introduced in Congress as an example of the decadent
immoral approaches being introduced in our schools. | have received copies of pending
legislation in several states banning any form of humanistic education; discussion of
values, attitudes, and other "controversial” issues; and student-to-student feedback».
Advanced Values Clarification, La Jolla (Cal.), University Associates, 1975:151.

°1 Gow 1980.

52 Naud, A., La recherche des valeurs chrétiennes, 1985.
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Mais leur silence prolongé ne s’explique pas entiérement par cette seule force
d’écrasement qui étendait ses tentacules dans les milieux religieux et les réseaux
scolaires et auprés des représentants politiques. Les auteurs ont également évolué
dans leur pensée et dans leur pratique. Sous l'influence des nouvelles techniques
d’animation de groupe de la psychologie humaniste, ils ont élargi la variété de leurs
exercices. En contact également avec toutes les autres écoles d’éducation, ils ont
intégré des processus plus complets de |’analyse de situation, de la prise de décision,
de la communication, si bien qu’au tournant des années 80 Ie's fondateurs de la Values
Clarification ont de bonnes raisons de rompre avec I’appellation de leur approche.
Désormais, leurs titres de livres et d’articles ne mentionnent plus explicitement la
Values Clarification, contrairement & la pratique antérieure, bien que le contenu
établisse encore des liens fréquents et étroits avec I'approche pratiquée jusque-1a'>.
La différence vient du fait que, tout en étant toujours considérée comme nécessaire,
la Values Clarification devient plutét partie prenante d’une démarche plus large ou
complémentaire. Elle devient la Values Realization pour S. Simon, pour laquelle il
forme a tous les deux ans de nouveaux animateurs. Elle s’appelle toujours la Values
Clarification, intégrée dans la Values Realization, dans les nouvelles perspectives de

H. Kirschenbaum, avec son modéle de la Comprehensive Approach. Elle demeure

toujours substantiellement semblable pour M. Harmin, dont I’'occupation principale est

183 | a Values Clarification est encore citée, comme processus ou pour ses
exercices pratiques; par exemple dans Simon, S. Getting unstuck, New York, Warner
books, 1988:128-145. Dans Forgiveness (Simon, Sidney et Simon, Suzanne. New
Yorl, Warner books, 1990), tous les exercices du processus de guérison se nomment
«clarification strategies».



devenue le développement de programmes d’éducation morale. Nous expliquerons
cette évolution de la pensée des fondateurs aprés avoir présenté la Values

Clarification, telle que ses auteurs |'ont d’abord concue.

CONCLUSION

Précédée par un demi-siécle d’élaboration de philosophie pragmatique, la Values
Clarification a accompagné les trente derniéres années de'notre histoire sociale et
individuelle. Elle a progressé avec le besoin que nous avons eu collectivement de
mettre I’accent sur la liberté des choix individuels et sur I'intégration de sens dans nos
vies. Elle a subi les contrecoups d’une vision d’origine trop isolée des incidences
sociales de lautonomie personnelle. Elle s’est alors développée en voies
complémentaires aux autres approches pédagogiques et andragogiques qui veulent
&clairer la recherche de sens dans un monde de plus en plus monopolisé par la
préoccupation technicienne et marchande. Pour réussir cet accompagnement, la
Values Clarification s’est dotée d’outils qui ont supporté efficacement le travail de ses
adeptes. Dans notre prochain chapitre, nous allons étudier ces outils, somme toute
assez simples, qui vont nous témoigner du souci pédagogique qui a toujours animé ses
fondateurs. Cette attention portée aux instruments quotidiens du travail des
«clarificateurs de valeurs» nous place momentanément dans une autre perspective vis-

3-vis la Values Clarification, ¢’est-a-dire hors de la discussion morale ol s’empressent
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de I'entrainer ceux qui trouvent plus facilement & poser des jugements critiques sur
les orientations de I’éducation sans nécessairement partager la responsabilité de son

avancement sur le terrain.



CHAPITRE 2

LES OUTILS FONDAMENTAUX DE LA VALUES CLARIFICATION
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INTRODUCTION

Dans le premier chapitre, nous avons abordé la genese et le développement général
de la Values Clarification. Nous avons vu que le XX® siécle a été riche en terme de
réflexion sur la question des valeurs. Cette réflexion s’est diversifiée en plusieurs
écoles, chacune s’intéressant a8 une dimension spécifique de I’étre humain: culture,
travail, moralité, éducation de la personne, évaluation scientifique de ces facteurs...
L’école rassemblée autour de Raths, dans la continuité de la pensée de Dewey, s’est
concentrée sur la démarche d’autonomie a proposer aux jeunes pour qu’ils
s’approprient leurs valeurs et sachent comment les adapter au monde pluriel et

changeant dans lequel leur vie se déroule.

Nous avons également vu que I'approche de Raths, Harmin et Simon a connu de plus
en plus de difficultés & mesure que le tournant des années 80 approchait; pourtant,
cette méthode d’éducation aux valeurs avait d’abord été accueillie avec une fébrilité
peu commune au cours des dix premiéres années de son existence. En intégrant de
nouvelles perspectives a mesure qu’ils pratiquaient leur méthode, les fondateurs et

leurs collaborateurs ont eux-mémes contribué a concevoir des nuances a leurs

premiéres idées de la Values Clarification.

Comme nous allons maintenant le voir, ils ont d’abord posé une définition a laquelle
ils sont restés fideles. Puis ils ont utilisé un certain nombre d’instruments soit pour

bien situer le degré de maturation des valeurs en cause chez les jeunes, soit pour
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activer en eux le processus de clarification, soit pour créer des contextes nécessaires
4 la discussion. Nous allons passer en revue ces outils pédagogiques. Nous
terminerons par la présentation d’adaptations qu’ontapportées au processus quelques
auteurs désireux de faire coller davantage la Values Clarification a leur pratique ou a

leur conception de la personne.

On a I’habitude de présenter la Values Clarification en étalant d’abord le processus a
sept critéres qui caractérisent bien cette approche. Puis I'on ’discute du bien fondé de
la définition de la valeur qui, pour les fondateurs, se confond avec le processus. Nous
allons faire autrement ici, ne serait-ce que parce que la philosophie qui soustend cette
définition fonctionnelle ne nous est pas familiere a ce point qu’elle nous semblerait
presque innée. A notre avis, il y a des critiques de la Values Clarification qui
n’interrogent que la fonctionnalité de la méthode, alors que leur préoccupation réelle
porte sur des dimensions qui dépassent ce cadre restreint, comme la dimension
morale; d’autres critiques, au contraire, sont tellement pris par une dimension comme
celle de la morale, par exemple, qu’ils négligent d’accorder de I'importance a l'aspect
fonctionnel du processus de valorisation. Peut-étre faut-il adresser un blame aux
fondateurs de la Values Clarification pour n’avoir que trés peu élaboré les fondements

théoriques de leur approche dans leurs écrits postérieurs a Values and Teaching'. lls

1 Raths, L. E., Harmin, M. et Simon, S., Values and Teaching: Working with Values
in the Classroom, Columbus (Ohio), Charles E. Merrill Books Inc., 1966. Nous avons
travaillé aussi avec la seconde édition de 1978 qui nous permet de prendre contact
avec la pensée des auteurs aprés une douzaine d’années de diffusion de leur
approche. Nous précisons les années de parution dans nos références.
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en ont plut6t justifié la pertinence pour toute situation éducative et présenté plus
particulierement le processus a 7 critéres. Nous allons donc nous démarquer de ce
genre de présentation de «prét-a-servir» afin de favoriser une compréhension en

profondeur de la Values Clarification.

La nouvelle méthode de la Values Clarification avait de bons atouts pour séduire les
éducateurs sur le terrain, pour qui elle a été mise au point?. Elle pouvait se présenter
avec simplicité. En effet, si nous extrayons de leur support t'héorique les instruments
de travail de la Values Clarification, nous pouvons la formuler ainsi: la méthode peut
contribuer a corriger chez les jeunes 8 comportements déviants par I’utilisation de 30
questions de clarification et de 21 stratégies portant surtout sur 10 thémes féconds
de discussion des valeurs, dans le but d’activer les 7 critéres qui résultent en une
production de valeurs, repérables par 8 indicateurs. Ajoutons & cette recette qui
semble facile a réaliser une confiance inébranlable des fondateurs dans le potentiel
libre et créateur des jeunes, et nous semblons détenir la formule gagnante d'une

méthode a succés dans la société américaine de la fin des années soixante®. Un

2 C'est le public cible auquel les auteurs s’adressent. C.f. Values and Teaching
1978:11. «This, then, is our reason for writing this book. [...] It should be useful to
persons of all ages and walks of life, but is directed most specially to those who work
professionally with children, such as teachers. It is an eminently practical book in that
it shows how the theory of values operates and how procedures grow from theory.»
(idem, p. 12)

3 «Over the past few years we have been alternately elated and distressed over
the rapid rise in popularity the values clarification approach has experienced
throughout the United States and Canada. The ideas that grew out of Louis Raths’s
theory of values clarification have, indeed, caught on. Our own publications on values
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succés que les auteurs ne visaient pas & ce point, semble-t-il, puisque leur souci était

ailleurs, soit la facilitation de la tache d’éducation®.

1. VALEUR ET VALORISATION: A LA RECHERCHE D’UNE DEFINITION

Il y a plusieurs fagons de définir une valeur. Perron (1981)° fait valoir les multiples
éclairages sous lesquels on a tenté de la définir au cours de ce siécle; il traduit trois
définitions qui lui semblent plus intéressantes. Dans I’étude que nous avons faite pour
le compte de I’Agence canadienne de développement international (ACDI) sur la notion

de valeur dans la communication interculturelle®, nous en avons analysé huit.

clarification have sold an unexpectedly large number of copies and won several
awards and honors. Our workshops and presentation have enjoyed a large attendance.
We have been proud to learn of the fine writings and training efforts that many of our
students and colleagues are doing, extending the work and improving it, in many areas
of application.» Kirschenbaum et al. 1977:743.

4 La thése de doctorat de Sidney Simon s’intitulait Value cfarification: Methodology
and tests of an hypothesis in an in-service program relating to behavioral changes in
secondary schoolstudents (1958, New York University). Comme professeurd’anglais,
il avait eu I'occasion de développer un grand nombre d’exercices et de les appliquer
en classe. |l raconte également, dans |'entrevue privée qu'il nous a accordée, qu’il
avait eu I'occasion d’échanger sur ses expériences avec de nombreux confréres qui
ont aussi mis & profit cette nouvelle démarche encore a |'essai. Et I’on reconnait
probablement la longue expérience de Raths comme formateur de pédagogues dans
cette phrase de Values and Teaching: «Our experience in presenting this theory to
hundreds of teachers has shown that the ideas in this book include ones that teachers
find most useful.» (1978:11)

S Perron J., Valeurs et choix en éducation, St-Hyacinthe (Québec): Edisem inc.,
1981:3-4.

® Laprée, R. Les valeurs et la communication interculturelle: vers un nouveau défi
pour les formateurs. Vol. 1 et 2. Hull (Québec): Agence canadienne de développement
international, 1995. Traduction en anglais sous le titre Values in Intercultural
Communication: A New Challenge for Trainers. Dans le texte d’une conférence non
publiée, intitulée Développement international et valeurs: nécessité d’une mentalité
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Raths et al. avaient bien vu cette multiplicité dans leur étude sur la question.
«The meaning of the term "value" is by no means clear in the social sciences
or in philosophy (Macmillan and Kneller, 1964). One can find consensus for no
definition. About the only agreement that emerges is that a value represents
something important in human existence. Perhaps because it is such a pivotal
term, each school of thought invests it with its own definition. For the same
reason, a particular definition is not often acceptable elsewhere. The definition
of this book, developed more fully in Chapter 3, is closest to ones used by
those who talk of the process of valuing, rather than of a value in any
identifiable institutional sense.»’
Savoir valoriser, savoir utiliser un processus efficace pour intégrer des valeurs dans
sa vie, et ce, en les appréciant et en toute connaissance de cause, voila la tache que
I’éducateur confronté a la pratique veut étre capable de réaliser, affirment-ils. C’est
ce savoir qui va s’imprégner de fagon permanente dans la personnalité des étudiants,
non pas nécessairement telle valeur particuliére susceptible de se modifier au gré des
expériences de la vie. C’est pourquoi ils considérent que I’essence méme de la valeur

se trouve dans le «résultat» du processus de valorisation («something via that

process»), dans le produit d'un mode d’opération®.

Les auteurs de Values and Teaching affirment donc que la valeur est le résultat de

I’application d’un processus de la valorisation en trois étapes, rassemblant sept

métacontextuelle, et faite au congrés de la Society for Intercultural Education, Training
and Research (SIETAR), tenu a Ottawa en juin 1994, nous avons présenté une étude
basée sur onze définitions différentes de la valeur.

! Raths et al. 1966:9-10.

& Raths et al. 1966:11.
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critéres: tout résultat partiel, c’est-a-dire comprenant moins que ces sept critéres,
constitue plutét un indicateur de valeurs:
«Unless something satisfies all seven of the criteria noted below, we do not call
it a value, but rather a "belief” or "attitude” or something other than a value.
In other words, for a value to result, all of the following seven requirements
must apply. Collectively, they describe the process of valuing .»®
Quelque soit le résultat du processus, c’est-a-dire la valeur obtenue, c’est l'intégrité
de ce processus qui importe en éducation. Celui-ci doit conduire «efficacement» la
personne a étre en contact avec ses mondes intérieur et extérieur d’une fagon
satisfaisante et intelligente:
«whatever values a person obtains should work as effectively as possible to
relate that person to his or her inner and outer worlds in a satifying and
intelligent way»'°.
Nous reconnaissons ici I'importance que Dewey lui-méme accordait a la «méthode»
de la pensée critique («critical thinking»). ICi aussi, comme chez Dewey, le processus
est stable. La valeur ne I’est pas. Le processus est observable; nous sommes capables
de manipuler ses étapes. Par contre, la valeur est plus difficilement saisissable. En
plus, elle porte dans ses géenes la marque de l'incertitude.
«/n this book, we shall be less concerned with the particular value outcomes
of any one person’s experiences than we will with the process that is used to
obtain those values. Because life is different through time and space, we

cannot be certain what experiences any one person will have. We therefore
cannot be certain what values, what style of life, would be most suitable for

9 Raths et al. 1966:28.

0 Raths et al. 1966:28.
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any person.»"
L'expérience constituant un facteur variable et souvent imprévisible, les valeurs qui
conviennent a chaque personne sont d’une certaine fagon aléatoires aussi. Tout
repose sur le facteur «expérience».

«People grow and learn through experiences. Out of experiences may come
certain general guides to behavior. These guides tend to give direction to life
and may be called values. Our values show what we are likely to do with our
limited time and energy.»"?

Le passage qui précéde fournit un nouvel élément de définition; les valeurs sont des
«guides du comportement»'®, et & ce titre elles se laissent voir («show») ou
transparaissent a travers nos activités.

«We therefore see values as being constantly related to the experiences that
shape them and test them. For any one person, they are not so much hard and
fast verities as they are the results of hammering out a style of life in a certain
set of surroundings. After a sufficient amount of hammering, certain patterns
of evaluating and behaving tend to develop. Certain things are treated as right,
desirable, or worthy. These become our values.»"*

" Values and Teaching, 1966:28. Nous rappelons que Dewey a utilisé une formule
poétique pour exprimer le caractére changeant des valeurs; il a dit que «les valeurs
sont aussi instables que la forme des nuages», parce que les objets que nous
valorisons «sont sujets a tous les événements fortuits de I’existence». (Experience and
Nature, p. 29. - C’est nous qui traduisons.)

2 Raths et al. 1978:26.

13| "expression «to give direction to life» nous rappelle la Value Orientations, basée
sur des études ethnologiques. F. R. Kluckhohn & F. L. Strodbeck (1961) ont publié
leur é6tude quelques années avant I’apparition officielle de la Values Clarification.

4 Raths et al. 1966:28.
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Raths et al. recourent ici & I’analogie de la forge pour mieux expliquer leur conception
de la valeur. Les expériences de la vie forgent donc, en quelque sorte, nos valeurs. Par
la répétition de leurs impacts, nos expériences impriment une forme a notre vie. Elles
prédisposent notre psychisme & nous faire juger et agir selon certaines configurations
(«certain patterns») personnalisées («in a certain set of surroundings»). Une valeur est
donc un objet décrété bon ou désirable, etc. par notre jugement, que NouUs exergcons

de telle facon suite au cumul de nos expériences.

Mais la diversité de nos expériences entraine nécessairement la malléabilité de nos

valeurs. Sous le marteau du marteleur, le bois ne réagit pas comme l’acier, ni I’or

comme le cuir.
«Since we see values as growing from a person’s experiences, we would
expect that different experiences would give rise to different values and that
any one person’s values would be modified as those experiences accumulate
and change. A person in the Antarctic would not be expected to have the same
values as a person in Chicago. And a person who has an important change in
awareness or in patterns of experience might be expected to modify his or her
values. Values may not be static if a person’s relationships to the world are not
static. As guides to behavior, values evolve and mature as experiences evolve
and mature.»'®

En s’expliquant davantage, Raths et al. font également évoluer leur comparaison. lci

les termes se référent davantage & un contexte de «croissance» du vivant qu’a la

passive plasticité des métaux: «growing from a person’s experience», «give rise to»,

«not static», «evolve and mature». Le matériau devient une matiére vivante, un objet

animé par une énergie vitale. La transformation s’opére dans un systéme gui maintient

5 Raths et al. 1966:27.



une certaine permanence ou identité’®.

Une seconde idée émane de la citation précédente. En effet, ce qui provoque la
modification de la valeur peut étre au moins de deux ordres: il s'agit ou bien de
facteurs externes (une expérience environnementale, comme c’est le cas dans
I'exemple donné), ou bien de facteurs internes («change in awareness or in patterns
of experience»). Raths et al. ne nous donnent malheureusement pas d’explication
supplémentaire sur cette seconde catégorie de facteurs, qui nous permettrait peut-étre
de considérer la valeur non comme le seul jeu de conditions e>‘<ternes (milieux éducatif,
culturel et environnemental) mais possiblement aussi comme un produit conditionné

par une certaine activité psychique autonome accueillant les expériences vécues’’.

' Dewey affirme la nécessité de la contituité (de I'enfant & I’adulte, de I’individuel
au collectif...). Dans le «moi», la continuité est portée par le «caractére». Les auteurs
utilisent un vocabulaire varié pour supporter ce concept: une «formule» (Dewey,
Whitehead), une norme («standard» - Raths et al.), une loi scientifique (Julian Huxley)
qui se fait jour par la répétition de la méme expérience (voir Values and Teaching,
1978:290).

7 Nous mettons ici toutes les précautions du langage pour éviter de faire dire aux
auteurs ce qu’ils récusent. En effet, la conscientisation («awareness») croissante peut
encore étre interprétée comme étant le simple cumul des expériences. Selon un telle
interprétation, tout ce qui provogue un changement de valeur serait toujours d'un seul
type: soumis a I'expérience. Le contexte du passage que nous étudions ici nous porte
d’ailleurs & cette interprétation. Quand nous avons présenté la philosophie du
pragmatisme dans le premier chapitre, nous avons souligné la différence de conception
des «schémes» chez Kant, (que Durand reprend a sa fagcon en parlant de structures
semper, et ubique et ab omnibus - voir la seconde partie de notre étude) et ceux chez
Dewey. Rappelons-le ici: «/nfluenced by James - and sounding much like the great
metaphysician of experience Alfred North Whitehead - Dewey holds that connections,
continuities, and relations are neither alien to experience (as Hume thought) nor
supplemented by nonempirical sources (as Kant believed). Rather they permeate
experience.» (West, C., The American Evasion of Philosophy. A Genealogy of
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Une chose est sdre, cependant, rien dans le texte ne permet de poser I’existence de
valeurs «en soi»'®, méme si la valeur représente un élément stable - mais non
statique - dans la personne. Bien plus, des affirmations faites dans ce livre et ailleurs
nous indiquent clairement que les auteurs rejettent carrément cette option
philosophique. Les valeurs n’apparaissent pratiquement jamais comme des absolus -
«ceci est vrai, cela est faux»; «ceci est bon, cela est mauvais». Issues de la
complexité de nos expériences, elles retournent également dans cette complexité pour
jouer leur role de guides de notre conduite. Elles se teintent alors des couleurs
diversifiées de la situation au milieu de laquelle elles élaBorent un dessein. Elles
donnent lieu a des jugements nuancés, circonstanciels, ou elles laissent parfois

difficilement voir leur couleur propre. Autrement dit, sous les compromis avec la réalité

que le processus de valorisation favorise, il est parfois difficile pour une autre

Pragmatism, Madison (Wis.), University of Wisconsin Press, 1989:91)

18 (En soi» ou valeur «intrinséque», comme on dit dans le vocabulaire usuel. Ce
type de valeur a peu d’emprise dans 'esprit des fondateurs de la Values Clarification.
Partageant avec Dewey et Whitehead |'idée que les valeurs, comme les concepts, les
hypothéses, les régles et les formules scientifiques ou du moins empirigues, bref toute
abstraction n’est que la somme de nos expériences, sans plus. Raths et al. donnent
plusieurs signes de leur rejet des valeurs «en soi»: «if such values [eternal, universal
values] do exist...», «We share that disinterest in universal absolutes», « There is a
disavantage in talking about values as if they were abstractions (...) for that may
encourage the view that values are entities that existindependently of our experiences
and that somehow we are not fully responsible for our values. ... To us, values are not
viewed as abstractions. And value issues are not, for most of us, philosophical
jssues.» Values and Teaching, 1978:289-291. Raths et al. laissent cependant la porte
ouverte a ceux qui croient en de telles entités et affirment que la VC peut aussi bien
remplir sa fonction avec des valeurs «éternelles ou universelles»: «but clarification
need not lead to universals to be useful» (p. 289).
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personne de lire la présence de la valeur que nous avons privilégiée en telle
circonstance. «C’est pour ton bien que j'ai fait celal» n’est pas toujours d'une
évidence cristalline pour qui cette phrase est dite: la valeur s’insére parfois entre le
principe de plaisir et celui de réalité!
«Moreover, because values are a part of everyday living, they operate in very
complex circumstances and usually involve more than simple extremes of right
and wrong, good or bad, true or false. The conditions under which behavior is
guided, in which values work, typically involve conflicting demands, a weighing
and a balancing, and finally an action that reflects a multitude of forces. Thus,
values seldom function in a pure and abstract form. Complicated judgments are

involved and true values are ultimately reflected in the outcome of life as it is
finally lived.»"®

En examinant les différents angles sous lesquels les fondateurs de la Values
Clarification considérent la valeur, nous ne pouvons qu’approcher d'une définition,
sans en posséder une qui soit fixe. Tenant compte du malaise que Raths et al.
éprouvent a fixer des notions de peur de trahir le mouvement de la vie, nous osons
tout de méme dégager la définition suivante de la valeur & partir des différents
éléments qu’ils mettent en relief dans Values and Teaching: la valeur est un objet [ou
le mot qui le représente] préféré a d’autres tant pour des raisons, des sentiments que
des comportements qui ont été passés au crible d’un processus critique précis. Ainsi
formulée, la définition de la valeur établit une certaine distinction entre «Values and
Valuing», termes que les auteurs utilisent dans Values and Teaching comme titre de

leur troisiéme chapitre. En méme temps, cette définition respecte la pensée des

' Raths et al. 1966:27.
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fondateurs, et celle des pragmatistes, qui considérent inséparables |'objet et le
mouvement qui nous y fait tendre et nous en fait revenir, dans un continuel aller-
retour. En prenant la perspective de W. James, nous pourrions dire que la réalité de

la valeur réside dans la relation personne-objet.

2. LA BOTTE A OUTILS DE LA VALUES CLARIFICATION

Pour développer une valeur, pour la clarifier, pour I'intégrer, !certaines facons de faire
peuvent étre plus efficaces que d’autres. La quantité d’approches en éducation aux
valeurs témoignent de cette recherche de moyens qui répondent & cette visée. La
Values Clarification a proposé un ensemble de moyens qui se sont raffinés en cours
de pratique. Nous les rassemblons ici en 5 catégories, que nous allons expliciter une

a une.

2.1 Le processus de valorisation

Un choix n’est pas facile a faire; il suppose une déchirure, un deuil de ce qui n’est pas
choisi. Il se présente souvent comme un noeud des conflits. Le processus de
valorisation doit donc étre un outil efficace de «clarification» des situations complexes,
si I'on veut que naissent ou se renforcent les valeurs. Le processus de la Values
Clarification comprend trois ensembles de taches identifiées par les verbes «choisir»,

«estimer» et «agir», se déployant en sept critéres. Nous les présentons dans le
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tableau 1%,

Tableau 1 : le processus de la Values Clarification

= S |

CHOISIR
. - "- >
1. Choisir librement?®' toute coercition diminue les chances
qu’une valeur dure et qu’on se
I’approprie complétement

2. Choisir parmi plusieurs options un choix multiple renforce I’adhésion a
I’option retenue

3. Choisir aprés avoir considéré toutes | un choix intelligent suppose aussi que
les conséquences possibles les options soient signifiantes pour
ceux qui les prennent en
considération??

ESTIMER

4. Estimer, apprécier ce qui est choisi L’expression «valeurs négatives»,
parfois utilisée par d’autres auteurs,
est rejetée ici

20 || ne s’agit pas d’une traduction mot & mot. Nous avons adapté les expressions
et nous avons résumé les explications données sur chacun des critéres.

21 | es auteurs expliquent qu’on ne peut parler de choix s’il ne se fait pas en toute
liberté. Dans les cas ol on ne veut pas donner cette pleine liberté, ol on veut la
restreindre a certaines conditions, il faut annoncer cette intention clairement des le
départ, pour éviter de refuser a posteriori un choix fait selon la bonne marche du
processus. De méme, I’éducateur peut interdire certaines facons de dire, certains
sujets qui heurtent la morale ou les coutumes du milieu... Il ne s’agit pas de nier aux
jeunes le droit de réfléchir et de choisir & propos de questions controversées. Mais il
faut que I’éducateur exerce un jugement prudent dans son service & la communauté.
Values and Teaching, 1966:35.

22 | o5 guteurs recommandent d’accepter les expériences des jeunes telles quelles.
Il ne faut pas les occulter ou les nier, car les expériences sont les matériaux bruts a
partir desquels une valeur se constitue. Si le processus de valorisation s’exerce sur du
matériel fallacieux, aucune valeur ne peut prendre racine. Values and Teaching,
1966:36.
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5. Communiquer ses choix ou les la fierté ou le plaisir ressentis incitent
affirmer devant les autres souvent a en parler?®
AGIR |
-_——— |
6. Agir en cohérence avec ses choix la valeur n’est pas qu’un produit
cognitif ou affectif
7. Répéter cet agir avec persistance on doit y découvrir une configuration
| de comportements
S—

Dans I"entrevue qu’il nous a accordée en 1995, Simon se souvient que Raths
présentait & ses étudiants du cycle supérieur ce processus dans la forme achevée que
nous venons d’exposer. Mais, comme nous |'avons vu dans notre chapitre sur
I’histoire de la Values Clarification, Raths ne s’en attribuait pas tout le mérite. |l écrit
dans Values and Teaching:
«We took over the criteria for the definition of value almost wholly from
Dewey, as it is set forth in his book Theory of Valuation (1939). Our additions
to it were not fundamental. They were intended as a step toward further

clarification, an effort to make more explicit what was meant by value in the
context of a teaching theory»**.

23 | es auteurs précisent qu’ils refusent d’attribuer le terme «valeur» a quelque
chose dont on peut avoir honte ou qu’on préfére dissimuler. Values and Teaching,
1966:29. Dans Values Clarification: a Handbook of practical strategies for teachers
and students, Simon et al. font la nuance suivante: «affirmer publiqguement aux
moments opportuns». Kirschenbaum écrit que méme cette nuance ne lui convient pas
tout a fait. Il préfére le mot «partager» qui laisse supposer un certain nombre de
conditions favorables de réception. «Affirm often takes on connotations of rigidity and
imposition. Share conveys much more of the flavor for what we hope most
discussions of values might become. ... Thus, by taking the risk of self-disclosure, we
become more closely attuned to the inner selves that even we are not fully aware of.
The self-disclosure process puts us more closely in touch with our inner experience.»
«Beyond Values Clarification», in Readings in Values Clarification, p. 100.

24 Raths et al. 1978:286.
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Nous verrons plus loin qu’au cours des années la séquence «choisir, estimer, agir» a

subi une Iégére modification (estimer, choisir, agir), si peu importante pour Simon qu'il

. .

n‘arrive plus a justifier avec exactitude l'inversion des deux premiers stades de
clarification. Raths et al. vont plus loin et croient que des recherches subséquentes
devraient explorer la possibilité d'atteindre les mémes résultats éducatifs avec quelque
critére en moins ou de meilleurs résultats avec un ou des critéres additionnels. lis
acceptent aussi que des critéres portent d’autres appellations.

«Incidentally, for some purposes it may be useful to describe the valuing
methodology in more psychological terms. In that case, the seven criteria may
emerge as different factors. For example, we might call one factor thought
provocation. Perhaps there is the tendency to encourage the use of personal
power, to encourage persons to assert themselves, to put their ideas into
practice. Perhaps pressure for independence is significant for those
unaccustomed to the decision-making process. There may be other or different
factors, perhaps something to do with pride. It is possible that such a recasting
of the valuing process will aid understanding and facilitate study and
communication of the ideas.»?®

Globalement toutefois, il ne semblait pas aux défenseurs de la Values Clarification que
la valorisation par les trois dimensions, cognitive, affective et active, n’était a remettre

en doute, dans I’état des connaissances de la fin des années 7028,

25 Raths et al. 1978:289.

26 Jt would be a somewhat more creative task to see if other criteria, when
transiated into clarifying operations, augment the seven we have already identified,
thus suggesting that we should reserve the term value for something that satisfies
more than seven criteria. We believe the decision should be made on the basis of
which processes help people become more purposeful, alive, and intelligent in their
relationship with their environment and, if it can be measured, more integrated and
harmonious within themselves.» Ce passage qui apparait déja dans la premiére édition
de Values and Teaching (1966:222) est demeuré le méme dans la seconde
(1978:288); la preuve restait donc encore a faire.
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Deux outils facilitent la pratique de ce processus de valorisation a sept critéres. Le
premier, la grille des indicateurs de valeurs, indique la présence potentielle ou réelle
d’une valeur. Le second, la grille des questions de clarifications, permet de stimuler

I’'avancement de quelqu’un dans le processus de valorisation.

2.2 Les 8 indicateurs de valeurs

Affirmer qu’une valeur doit correspondre a sept critéres de valorisation pour étre
considérée telle souléve la question suivante: quand une partie seulement des critéres
est réalisée, ne peut-on parler de valeur en cours de réalisation? D’une certaine facon,
oui, répondent les concepteurs de la Values Clarification; tout le processus ne se fait
pas nécessairement d’un bloc. Former le caractére est une entreprise complexe, qui
se déroule dans le temps.
«Dewey said that character was the interpenetration of habits. We took this
definition more or less as an axiom and asked what habits most closely related
to values constituted a significant concept of character in terms of their
interpenetration. Qur list originally included habits that dealt with purposes,
habits that dealt with attitudes, habits that dealt with aspirations, habits that
dealt with actions, habits that dealt with thinking, and habits that dealt with
interests. We assumed that as these habits interpenetrate and become more
integrated by thinking and feeling people, they would be better able to live
principled lives. They would be better able to make sounder decisions for
themselves and grow in ways that they valued.»*’
De ce constat est né la liste des indicateurs de valeurs, au nombre de huit: les buts

ou intentions, les aspirations, les attitudes, les intéréts, les sentiments, les croyances

et convictions, les activités et les embarras, problémes et obstacles. Le tableau 2

27 Raths et al. 1978:287.
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présente chacun d’eux.

Comme le signifie le nom générique, ce sont des «indices» ou indications donnant a
penser qu’une valeur est en train de se développer ou du moins qu’il y a la un terrain
fertile au développement d’une valeur. Ce sont des éléments que beaucoup d’auteurs
ne savent souvent pas trop distinguer des valeurs comme telles; ils les énumeérent a
la file, dans une méme phrase (comme «les valeurs, les attitudes, les croyances et les
intéréts»), parce qu’ils les placent tous sur un méme pied, comme des synonymes,

indiquant du méme coup leur confusion.

Raths et al. ont relevé un certain nombre d’expressions que I’on trouve dans la bouche
d’un jeune et qui témoignent de I'un ou l'autre indicateur. lls ne I'ont pas fait pour
tous les indicateurs; dans I’édition de Values and Teaching de 1966, ils présentent 5
groupes d’expressions; dans |'édition de 1978%, ils ont ajouté les expressions a
propos des sentiments. Nous reproduisons ces expressions-témoins dans le tableau
229 | es indicateurs de valeur peuvent également étre provoqués a l'aide d’activités

du genre: compléter la phrase suivante «Je suis en faveur de...», «Je suis contre...».

28 Raths et al. 1978:67-72.

29 Nous avons traduit les expressions identifiant les indicateurs. La seconde
colonne résume les explications données par Raths et al. Nous n'avons pas jugé bon

traduire les expressions de la troisitme colonne, car elles collent a la langue
américaine; nous avons voulu leur conserver toute leur force originale.
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Tableau 2 : les indicateurs de valeurs

la dimension affective et surtout
sans atteindre le niveau de
I'agir.

Nom des Signification Expressions-témoins
indicateurs
1. Les buts | lis servent a pointer dans une «We're thinking about doing...
(a court direction et stimulent la volonté | / On the fifteenth, I'm going... /
terme) ou a I’action, mais ils n‘ont pas On the way downtown we're...
intentions encore passé |'épreuve de la /| wrote for the plan / When |
réalité a laquelle le processus de | get this... /I'm going to do
valorisation les soumet. that... / We're waiting to hear
from him... / Boy! Will Saturday
ever come?... / I'd like to...»
2. Les Elles sont plus vagues que les «In the future... / When | grow
aspirations | buts et demeurent le plus up... / Someday, I’'m going to...
souvent dans le domaine des / My long-range plan is... / In
possibles. about ten years I'm... / If all
goes well... / One of these
days...»
3. Les Ces prédispositions ne sont pas | «I’'m for... / I’'m against... / |
attitudes nécessairement le fruit d’une feel that... / | think if... / The
démarche consciente way | see it... / If you ask me...
d’autonomie; elles peuvent &tre | / In my opinion... / My choice
soumises aux sept critéres. is... / | believe... / My way of
doing it... / I’'m convinced
that...»
4. Les lls demeurent souvent au «| love making (or doing)... /
intéréts niveau cognitif, sans mobiliser My hobby is... / Yes, |

| catalogue on...»

subscribe to... / | really enjoy
reading about... / If | had my
choice I'd take the ticket to... /
Most weekends |'m over at
the... / Every night after school
I... / Boy, nothing makes me
feel better than... / | got this




5. Les lls sont multiples et souvent «l'd feel bad if... / | got angry

sentiments | changeants. Parfois aussi un when... / | heard good news
peu d’information nouveile about... / | had a hard time
réussit a les transformer. when... / Listen to what Sally

did... / | would like... /I feel
guilty when...»

6. Les Jusqu’a quel point ont-elles fait Non données

croyances I’'objet d’un examen rationnel et

et les se sont-elles intégrées de facon

convictions | cohérente a I’agir? Ce n’est
qu’a ces conditions qu’elles
peuvent équivaloir a des
valeurs.

7. Les Elles servent souvent de «After school, | usually... / Last

activités révélateurs de valeurs; mais il weekend, we... / On my day
ne faut pas se méprendre. En off, | went.../ One of the best
effet, certaines activités sont things we did Halloween... / ...
faites a contrecoeur, par all yesterday afternoon... / We
nécessité ou par pression just like to play...»
extérieure a la volonteé.

8. Les Il s’agit de détecter le véritable Non données

embarras, phénoméne impliqué dans cette

les situation: est-ce au niveau du

problémes «choisir», de |"’«estimer» ou de

et les I’«agir»?

obstacles

Les indicateurs de valeurs sont donc trés utiles aux éducateurs qui veulent faire de

I’éducation aux valeurs avec les jeunes; ils signalent les valeurs potentielles. Les

valeurs

ainsi signalées (moins de 7 critéres réalisés) fournissent une belle occasion

d’inviter les jeunes a compléter le processus en cours, afin de s’approprier pleinement

ces valeurs qui cherchent & prendre forme.
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2.3 Trente questions-types pour une fructueuse clarification des valeurs

La Values Clarification fournit un second outil complémentaire au processus de
valorisation: le questionnement de clarification. D’aprés les créateurs de cette
approche, ses utilisateurs doivent formuler des questions de telle sorte que leurs
interlocuteurs s’habituent & prendre en main la direction de leur vie et qu’ils s’y
sentent libres dans cette démarche. Une série de 30 questions-types ont été mises au
point afin d’articuler concrétement les sept critéres du processus de valorisation.
Sidney Simon a précisé, lors de notre entrevue avec lui en 1995, que ces questions
de clarification® ont vu le jour avant le processus de valorisation; Raths les a d’abord
enseigné comme mode de questionnement en guise de technique de counseling. Dans
I’'avant-propos qu’il signe a la premiére édition de Values and Teaching, Kimball Wiles
raconte ses souvenirs a propos de la «manie» de Raths de toujours questionner.
«Years ago when | was in graduate school Louis Raths intrigued me with his
reactions to my comments. As far as | could detect he never really approved
any statement | made. He would ask a question, make a noncommittal
observation, test my assertion by supplying additional data, ask if | had
considered a different alternative.
The experience was disconcerting to me. My previous educational experience
had led me to expect to use the teacher as a means of determining the
correctness of my answers. He was the person who knew and his role was to
keep me informed of my progress in the search for truth. He was to provide

reinforcement. And this teacher did not! | expected positive affirmation and
support. And | received more questions and the expectation that | would

30 Dans Values and Teaching (1966), le chapitre 5 est consacré a enseigner
comment «répondre» de facon pertinente a ce que disent les interlocuteurs. C'est
pourquoi, méme si ce sont des «questions», les auteurs parlent de clarifying
responses.
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.........

continue to probe.»*
Méme avec ses confréres de travail, Raths demeurait le méme, précise encore Wiles.
Bien entendu, ces questions peuvent prendre une formulation différente, adaptable a
I’age des interlocuteurs. Il faut seulement s’assurer que |'esprit d’accueilinconditionnel
et I"'absence de jugement soient bien respectés. Nous reproduisons cette grille de

questions-types dans le tableau 32,

Tableau 3 :

les 30 questions-types de clarification

1. Est-ce quelque chose
que tu apprécies? -

«Is this something that
you prize?»

2. En es-tu heureux? -
«Are you glad about
that?»

3.'Comment t'es-tu
senti quand cela s’est
produit? -

«How did you fell when
that happened?»

4, As-tu considéré
guelque alternative (une
ou plusieurs options)? -
«Dis you consider any
alternatives?»

5. Est-ce que tu t'es
senti ainsi depuis
longtemps? -

«Have you felt this way
for a long time?»

6. Est-ce quelque chose
que tu as toi-méme
choisi? -

«Was that something
that you yourself
selected or chose?»

7. As-tu eu le choix?
Etais-tu libre de choisir? -
«Did you have to choose
that; was it a free
choice?»

8. Est-ce que tu fais
quelque chose avec cette
idée? -

«Do you do anything
about that idea?»

9. Peux-tu me donner
des exemples? -

«Can you give me some
examples of that idea?»

10. Que veux-tu dire par
----? Peux-tu me définir
ce mot? -

«What do you mean by -
--: can you define that
word?»

11. Ou peut conduire
cette idée? Quelles en
sont les conséquences? -
«Where would that idea
lead; what would be its
consequences?»

12. Ferais-tu vraiment
cela ou tu ne fais qu’en
parler? -

«Would you really do
that or are you just
talking?»

3! Raths et al. 1966:vii.

32 C.f. Raths et al. 1966:56-62. C’est nous qui traduisons.
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13. Est-ce que tu me dis
que --- (répéter ce qu’on
a entendu)? -

«Are you saying that...
(repeat)?»

14. As-tu dis que ---
(répéter en déformant le
propos)? -

«Did you say that ...
(repeat in some distorted
way)?»

15. As-tu longuement
réfléchi a cette idée (ou
ce comportement)? -
«Have you thought
much about that idea (or
behavior)?»

16. Quelques sont les
bons c6tés de cette
notion? -

«What are some good
things about that
notion?»

17. Qu’est-ce qu’il faut
faire pour que les choses
se présentent de cette
facon? -

«What do we have to
assume for things to
work out that way?»

18. Est-ce que ce que tu
dis est conséquent

avec --- (rappeler
quelque chose qui a été
dit plus t6t et qui semble
contradictoire)? -

«/s what you express
consistent with ... (note
something else the
person said or did that
may point to an
inconsistency?»

19. Quelles sont les
autres possibilités? -
«What other possibilities
are there?»

20. Est-ce une
préférence personnelle
ou crois-tu au contraire
que la plupart des gens
devraient croire cela? -
«/s that a personal
preference or do you
think most people should
believe that?»

21. Comment puis-je
t'aider a faire quelque
chose avec cette idée?
Quelle en est la
difficulté? -

«How can I help you do
something about your
idea? What seems to be
the difficulty?»

22. As-tu une intention
précise en faisant cela? -
«Is there a purpose back
of this activity?»

23. Est-ce trés important
pour toi? -

«ls that very important
to you?»

24. Fais-tu cela
souvent? -
«Do you do this often?»

25. Aimerais-tu dire aux
autres ton idée? -
«Would you like to tell
others about your idea?»

26. As-tu une ou des
raisons pour dire (ou
faire) cela? -

«Do you have any
reasons for (saying or
doing) that?»

27. Ferais-tu la méme
chose a nouveau? -
«Would you do the same
thing over again?»
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28. Comment sais-tu
gue c’est bien? -

«How do you know it’s
right?»

29. Est-ce quetuy
accordes toi-méme de la
valeur? -

«Do you value that?»

30. Penses-tu que les
gens vont toujours croire
cela? ou Est-ce que les
paysans chinois et les
chasseurs africains
pensent cela aussi? ou
Est-ce que les gens du
lointain passé pensaient
cela aussi? -

«Do you think people
will always believe that?
Or, "Would Chinese
peasants and African
hunters also believe
that?" Or, "Did people
long ago believe that?"»

Nous pouvons illustrer cette méthode par le dialogue suivant®?, Un jeune (-J) dit a

son professeur (-P): «quand je vais avoir assez épargné, je vais acheter cette guitare».

Son professeur lui répond alors: «ah, tu joues de la guitare?» -J: «un peu, mais je vais

vraiment apprendre quand j'aurai ma guitare». -P: «C’est important pour toi de jouer

de la guitare?» -J: «oui, beaucoup!.» -P: «quelles chances as-tu d’économiser cet

argent?» -J:«Pas tellement grosses, actuellement, je pense.» -Pi«As-tu des dépenses

que tu peux couper pour faire tes épargnes?» -J: «Vous voulez dire arréter de fumer?»

-P: «C’est une possibilité.» -J: «Ou peut-étre ne pas jouer dans les "machines”

pendant un certain temps.» -P: «Bonne chance, Jean».

Cette sorte de relation entre le jeune et son professeur n’est pas habituelle, fait

33 Cet exemple est inspiré d’un dialogue présenté dans Values and Teaching,

1966;76.
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remarquer Simon. Lors de nombreux ateliers de formation qu’il a tenus partout dans
son pays, les éducateurs glissaient plutot facilement dans un discours moralisateur,
du genre «Ah, c’est trés bien de savoir occuper ses loisirs avec de bons passe-temps.»
Une telle réplique s’approprie en quelque sorte la part de démarche que la Values
Clarification entend laisser au jeune pour qu’il développe ses propres capacités
d’élaborer et de confirmer ses valeurs.
«The tendency to use reponses to students for the purpose of molding
students’ thinking is very well established in most teacher’s minds. That a
function of the teacher is to help the child clarify some of the existing
confusion and ambiguity is an unfamiliar idea for many of us. After all, most of
us became teachers because we wanted to teach somebody something. Most
of us are all too ready to sell our intellectual wares. The clarifying strategy

requires a different orientation - not that of adding to the child’s ideas but
rather one of stimulating the child to clarify the ideas he or she already has.»®*

Raths et al. élaborent longuement sur la facon de poser les questions de
clarification®®. lls dressent une sorte de charte de la bonne formulation des

questions: pas de jugement, pas de message a véhiculer, responsabilité a

3¢ Raths et al. 1966:54. Dans I'entrevue qu’il nous a accordée, Simon mentionne
également ce fait.

35 | @ souci de Raths et al. de former les éducateurs a I’ utilisation correcte de leurs
instruments est manifeste tout au long du livre Values and Teaching. Un chapitre est
consacré a un dialogue questions-réponses entre éducateurs. Il nest pas certain que
les éducateurs ont bien vu la nécessité de se former, méme de se «réformer» pourrait-
on dire, avant de se considérer aptes & bien conduire des activités de Values
Clarification. A preuve ce passage d'un professeur d’université en éducation, qui
présente cette méthode avec un oeil critique, mais qui écrit en méme temps: «cette
voie, qui demande peu d’entrainement et n’exige pas de prendre soi-méme position,
est un moyen commode de s’occuper de problémes importants sans avoir a s'engager
ardemment soi-méme» (Ryan K., Concilium 130, 1977:129).
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I'interlocuteur, pas de réponse & tout prix, philosophie du petit pas, dialogues de

courte durée, dialogue individuel et personnel, pas de formules toute faites...

Il est possible de lier les questions-types de clarification, les 8 indicateurs de valeurs,
et les 7 critéres du processus de valorisation. Nous présentons au tableau 4 un
classement que nous avons réalisé pour joindre ces questions-types aux critéres de

valorisation.

Tableau 4 : les liens entre critéres et questions-types de clarification

Critéres Questions de base
1. Choisir librement #6, 7, 20*
2. Choisir parmi plusieurs options #4,5, 8,9, 10, 13*, 14*, 18, 19,

20*, 26, 28, 30

3. Choisir aprés avoir considéré #11, 156, 16, 17, 22
toutes les conséquences possibles

4. Estimer, apprécier ce qui est choisi #1,2 3, 13%, 14%*,.23, 259

5. Communiquer ses choix ou les #21%, 25
affirmer devant les autres

6. Agir avec cohérence avec ses choix | # 12, 21~

7. Répéter cet agir avec persistance # 24, 27

* Les questions portant une astérisque sont classées a plus d'un critére.

Raths et al. ont également illustré comment nous pouvons enrichir les questions-types
de clarification par notre propre créativité et formuler ainsi de nombreuses autres

questions pertinentes. Pour éviter une trop longue citation, nous ne reproduisons dans



le tableau 5 que les questions qui soutiennent le critére de la liberté de choix®®; mais

I'exercice a été fait pour les sept critéres de valorisation.

Tableau 5 : les questions supplémentaires reliées au premier critére de valorisation

1. Choosing
freely
(«choisir
librement»)

oo

o S0

Where do you suppose you first got that idea?

How long have you felt that way?

What would people say if you weren’t to do what you
say you must do?

Are you getting help from anyone? Do you need more
help? Can | help?

Are you the only one in your crowd who feels this way?
What do your parents want you to be?

Is there any rebellion in your choice?

How many years you give to it? What will you do if
you’re not good enough?

Do you think the idea of having thousands of people
cheering when you come out on the field has anything to
do with your choice?»*

Evidemment, les auteurs ne proposent pas que toute conversation avec les jeunes se

déroule sous forme de questions de clarification. Ce sont des questions a poser lors

d’une démarche de clarification qui peut se dérouler comme suit. Il faut d’abord

démarrer le processus en utilisant un sujet proche de I’expérience des participants;

ensuite, accueillir sans jugement tout ce qui est apporté par les participants et tout

traiter ce matériel avec un égal intérét manifeste; puis élargir I'expérience de chacun,

pour qu’elle devienne plus éclairée par une information aussi large gue possible, ou

36 Raths et al. 1966:63-65. Le contenu du tableau 5 n’a pas été traduit, afin de
conserver le style dialogal de la langue américaine.

37 Raths et al. 1996:64.
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plus consciente de ses dimensions affectives, et plus actualisee dans le comportement
journalier; enfin, développer chez les participants une meilleure emprise sur leur propre
vie, une meilleure maitrise de celle-ci. Ces attitudes s’appliquent aussi bien dans un

contexte éducatif individuel qu’en groupe.

2.4 Une vinataine de stratégies sur dix thémes féconds au niveau de

I’éducation aux valeurs
Certains thémes sont plus riches que d’autres pour provoquer la clarification des
valeurs. Avec les jeunes, Raths et al. ont noté que les thém;as suivants jouaient tout
particulierement ce réle: I'argent, I'amitié, I'amour et le sexe, la religion et la morale,
les loisirs, la politique et les activités sociales, le travail, la famille , la maturité et enfin
les traits de caractéres®®. Ce sont des «valeurs slres», quoique beaucoup d’autres
thémes peuvent servir de déclencheurs. La mort d'un éléve de I|'école, un
déménagement, une inondation ou un incendie sont autant d’occasions de clarifier des

valeurs, surtout si ces événements sont vécus collectivement.

La discussion n’est pas la seule stratégie a appliquer & ces thémes pour qu’ils portent
fruit. Bien plus, Raths et al. trouvent qu’elle est plutdt inappropriée pour I’éducation
aux valeurs.

«A discussion is inappropriate for value lessons for the following reasons:

1. A value discussion tends to move toward argumentation, with participants
becoming defensive of positions they may not exactly hold after the heat of the

%8 Raths et al. 1966:105-106.
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talk is finished. Values require a non-defensive, open, and thoughtful climate.
2. Participants in a discussion often perform in ways that are partly motivated
by factors irrelevant to the issue being discussed, such as desires to please
other students and/or the teacher, and thus the thoughtful, deliberative aspects
of valuing often become diluted with emotional considerations.

3. Valuing is an individual process; one cannot get values from a group
consensus; one must himself choose, prize, and act; and this is difficult to do
in a room in which a lot of talking is going on.

4. Although valuing is an active process, requiring much individual intellectual
energy, most persons are passive most of the time in a discussion. In fact,
many persons are passive almost all of the time in discussions. In most
discussions, the bulk of the talking is done by a certain predictable few.

5. Finally, a discussion tends to generate pressure on individuals to accept the
group consensus or the strong leader’s arguments or the teacher’s suggestions,
and values cannot come from pressures to accept something. The free choice
must, in this value theory, be truly free if it is to lead to a meaningful personal
value.»*®

Nous avons jugé bon de citer en entier ce passage, afin de démontrer I'insistance que
mettent les fondateurs de la Values Clarification a sortir des sentiers battus dans
l'usage des stratégies, afin de bien articuler les critéres des trois étapes du processus
de valorisation. De |a I'importance de la vingtaine de stratégies qu’ils suggeérent.
Evidemment, ces stratégies paraissaient plus avant-gardistes en 1966 que trente ans
plus tard. Nous nous sommes habitués a faire bouger nos éléves et nos étudiants, a
les faire produire en groupe, & créer du matériel par eux-mémes, a se raconter
verbalement ou par écrit, & prendre la parole publiqguement devant des groupes, &
terminer des phrases incomplétes, etc. Ces stratégies sont aussi fort connues en
animation de groupe. La vingtaine de stratégies présentées dans Values and Teaching
donnait déja lieu a plusieurs autres formes de réalisation. Par la suite, tant les

fondateurs que les praticiens de tous les domaines de I’éducation se sont mis a créer

%9 Raths et al. 1966:106-107.
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de trés nombreuses autres stratégies et modes de réalisation. Aujourd’hui, de
véritables catalogues pourraient en étre dressés. Ce matériel abondant a d’ailleurs
permis aux adversaires de trier quelques perles qu’ils ont démesurément mises en

relief, & notre avis. Nous y reviendrons dans notre prochain chapitre.

2.5 La méthode de la pensée critique
Il reste un dernier ensemble d’outils pédagogiques a présenter pour couvrir
correctement la démarche intégrale de la Values Clarification. |l s’agit de la méthode
de la pensée critique, que Raths et al. identifient par le seul mot de thinking. La
présentation de cette méthode différe quelque peu entre les deux éditions de Values
and Teaching. La formulation la plus récente*® est la suivante:

«(1) comparing, (2) classifying, (3) observing and reporting, (4) summarizing,

(5) interpreting, (6) analyzing assumptions, (7) problem solving (decision

making), (8) criticizing and evaluating, (9) imagining and creating), (10} coding
and reactions to coding».*

Les auteurs expliquent la différence entre thinking et valuing. La premiére opération

consiste & faire comprendre; elle est tournée vers l'anticipation d’une variété de

40 | a premiére édition énumeére 13 étapes, la seconde édition n’en présente que
10. L’un et I'autre cas référent & une publication différente de Raths; celle de 1966
concernant la méthode & 13 étapes s’intitule Thinking and Teaching, Columbus (Ohio),
Charles E. Merrill Books, Inc. La référence a la méthode en 10 étapes, faite également
en collaboration avec Selma Wassermann, Arthur Jonas et Arnold M. Rothstein en
1967, s’intitule Teaching for Thinking: Theory, and Application, Columbus (Ohio),
Charles E. Merrill.

41 Raths et al. 1978:201. Tout le chapitre 10 est consacré a la facon de travailler
avec cette méthode.
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conséquences dans les possibilités d'une situation donnée. La seconde opération met
en oeuvre la décision prise parmi les possibilités qui ont été soupesées. Souvent,
notent Raths et al., la premiére méthode (thinking) se met au service de la seconde
(valuing), comme une machine qui participe & la production d’une autre énergie.
Penser correctement favorise la maturité, disent-ils, aprés I’avoir constaté dans les
classes ol les éducateurs se soucient d’un tel développement. Ce fait ne les étonne
nullement étant donné la grande interdépendance entre les opérations de la pensée et
ceux de la valorisation. Voici comment ils expliquent cette interdépendance:
«we conceive of thinking as processes associated with inquiry and decision
making. Whenever decisions are made, value judgments are involved. Wherever
inquiry goes on it is usually going on for some purpose. Such purposes are
probable value indicators. When we set before children the task of comparing
two or more entities, the thinking process is initiated in acquiring facts about
similarity and difference. This is a step toward weighing similarities and
differences in preparation for the step of choosing; and this act of choosing
involves values. Where summarizing takes place, the thinking process involves
analysis, abstraction, ordering, organization, and synthesis. Not only do these
operations involve selections in the process of thinking, but also wherever

decisions are made to include and exclude, values make themselves
known».*?

Il y a donc de fortes chances que le jugement ne fasse pas défaut, alors que d’autres
problémes de conduite peuvent plus facilement se manifester: |'impulsivité, le blocage
relationnel, I'incapacité de dégager des significations, la rigidité, le dogmatisme, le
manque de confiance en soi, la pensée magique ou illusoire... 1l s’agit la de

comportements qui dénotent certains troubles de la personnalité comparables a ceux

42 Raths et al. 1978:201.
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que les fondateurs de la Values Clarification associent aux lacunes relatives & une

mauvaise valorisation, ce dont il est question dans le section suivante.

S HUIT COMPORTEMENTS QUE LA VALUES CLARIFICATION PEUT AIDER A

AMELIORER

La Values Clarification n’est pas une panacée a toute tache éducative. Raths et al. en
ont indiqué*® quelques limites. Leur méthode ne tient pas lieu de thérapie. Elle n’est
pas recommandée auprés des personnes fortement perturbées émotionnellement.
Leurs questions n’ont de succés que dans le climat de confiance dont nous venons
de parler et que dans la durée d’une lente maturation des motivations a passer aux

actes.

Si la Values Clarification est une facon efficace de développer sainement un systéme
de valeurs chez les jeunes («students who are already purposeful, positive, proud, and
enthusiastic»**), au témoignage des fondateurs qui citent de nombreuses études a

I'appui*® et encouragent & en faire d’autres toujours meilleures®®, la jeunesse en

43 Raths et al. 1966:80-81.
44 Raths et al. 1966:174.

45 Raths et al. 1966: chapitre 10; I’édition de 1978, chapitre 12, compléte ces
informations pour les dix années écoulées.



difficulté peut tout spécialement en profiter. Nous le répétons, il ne s'agit pas de jouer
au thérapeute mais de contribuer a ce que les jeunes meénent leur vie de fagon sensée

et responsable. Huit types de comportements témoignent de difficultés plus grandes

pour les jeunes a se conduire ainsi. Nous les identifions dans le tableau 6*’.

Tableau 6 : les huits

comportements-types que peut améliorer la
Values Clarification

apathique personne que rien en elle ou autour d’elle
n’‘intéresse

papillon personne qui papillonne sans jamais prendre
véritablement racine dans un type d’activité

pétrifié personne paralysée par 'incertitude et I'incapacité
de prendre une décision

inconséquent personne inconséquente dans son agir

girouette personne trés changeante dans ses choix

copie conforme

personne qui conforme a outrance son
comportement sur I’agir et la pensée de son
entourage

«]'suis contre»

personne qui marque sa dissidence sur tout et
partout

comédien

personne qui agit toujours pour la galerie

Encore une fois, il faut dire que cette liste n'est pas totalement fermée, dans I’esprit

%6 ||s proposent par exemple de vérifier de fagon scientifique I’hypothése suivante:
«As students who presents problems in their value-related behavior are provided
value-clarifying opportunities, those behaviorpatterns will become less frequent and/or

acute» (Values and Teaching,

47 Nous proposons une adaptation francaise des expressions de ces

1996:177).

comportements-types et nous avons résumé les explications sur chacun.
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de ses créateurs mais qu’elle représente bien les résultats observés par Raths et al*®.

«A group like this contains prime candidates for the value-clarifying
methodology. The theory would predict that people in the group whose
behavior was not caused by other factors - such as physical or emotional
causes - would be able to change their behaviors away from patterns of apathy
and so forth as a consequence of that methodology.»*°

Dans un autre passage, les auteurs utilisent d’autres précautions verbales pour
identifier correctement cette population, telles «in the absence of other causes», «if
there is no other explanation for this flightness». Les comportements visés concernent
cet aspect de la personne qui peut étre redressée par une intervention éducative. Dans
les cas de fortes perturbations psychologigues, il est déconseillé d’utiliser la VC.

«The finding reported by J. Raths (1962) that all of the students who did not
profit from the value experiences were found to have marked unmet emotional
needs raises the questions of the relationship between emotional problems and
value problems. Can a person whose life is devoid of affection, for example,
profit from a values-clarification process? If so, under what conditions? Our
original hypothesis is that emotional needs must be satisfied before much
progress can be made with the development of clear values. Indeed, we
suspect that it may be harmful to confront children who have insufficient ego

48 plusieurs études sont présentées en preuve, dans Values and Teaching, tant
dans la premiére que dans la seconde édition. Citons a nouveau la these de doctorat
de Sidney Simon (1958) a I'Université de New York, ol il étudie les effets de
I'intervention individualisée de 10 professeurs de niveau secondaire auprés d’autant
d’étudiants, un pour chacun, «who seemed to have a pattern of "non-value-based”
behavior, specifically, who was apathetic flighty, indecisive, inconsistent,
overconforming, a nigging dissenter, or posing in various roles. Through an in-service
program, teachers were to learn the techniques [of values clarification] and apply them
to the selected child». (1966:207) La recherche n’a pas permis de conclure a
I’efficacité de la méthode, mais elle met en valeur les difficultés d’apprentissage des
enseignants.

* Raths et al. 1978:8.
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strenght with many decisions, as the values-clarification strategies tend to
do.»SO

Raths et al. font remarquer que lorsqu’on a découvert I'importance de I'affectif dans
la conduite de la vie, et lorsqu’on a pu mesurer le «Q.l.» des étudiants, on a fait de
ces nouvelles connaissances une sorte de panacée pour expliquer les déviances de
certains jeunes. On oubliait ainsi qu’il pouvait s’agir d’un probléme de valeurs et que
I'intervention appropriée consistait @ appliquer une bonne démarche de valorisation qui
affermit le caractére ou le réforme. Raths et al. ne souhaitent pas que la Values
Clarification soit considérée comme une solution universelle; ils désirent plutdt qu’elle
apparaisse comme un outil supplémentaire, dans un créneau precis: I’éducation aux
valeurs. Et méme a l'intérieur de ce cadre, ils n‘oublient pas que cette méthode se
situe dans le courant des Dewey, Allport, Murphy, Asch, Freidenberg, Rogers...”" et
en paralléle & d’autres méthodes comme celles des Kohlberg, Metcalf, Rokeach,

Fraenkel...®?

50 Raths et al. 1966:223.

51 Des auteurs qui sont cités dés la premiére édition de Values and Teaching
(1966:9). Voir notre bibliographie.

52 Cette seconde série de références n’apparait que dans la seconde édition de
Values and Teaching (1978:11). Voir notre bibliographie.



Les outils fonda_mentaux d 97

4, CERTAINES ADAPTATIONS DE LA VALUES CLARIFICATION

Nous venons d’exposer le processus de valorisation tel que congu a l'origine de la
Values Clarification et tel qu’il apparalt & nouveau dans la seconde édition du livre
fondateur de cette approche. Mais avant de clore le présent chapitre, il faut exposer
les quelques adaptations dont le processus a fait I'objet avant les années 80, sous

I'influence de la pratique de ses adeptes.

La vaste diffusion qu’a connue la Values Clarification dans tous les milieux de
I’éducation a contribué a la consolider puis & en diversifier les modes d’application. A
I'intérieur méme du cercle des fondateurs, on réfléchissait sur I’expérience qui
s’élargissait; articles ou livres nombreux propageaient de plus en plus de conseils
pratiques; on multipliait les exercices a faire en groupe. Le courant de la psychologie
humaniste®, alors en pleine expansion, nourrissait la créativité des praticiens si bien
que, comme I’explique Simon et deSherbinin, la Values Clarification s’était incorporée
a plusieurs approches spécifiques.
«How does values clarification fit into the human potential movement? People
in values clarification work feel the need to extend it in two directions. One is
the outer focus, toward social psychology, economics, social planning, and
even toward the educational implications of Charles Darwin, Karl Marx, and

other more contemporary social thinkers.

On the other hand, values clarification skills are a natural companion of other

53 Ce terme ne recouvre pas le méme champ que celui des «Humanistes» qui ont
signé les manifestes américains de 1933 et 1973 (voir notre chapitre 1, section 2.4,
et le chapitre 3, sections 1.1.2 et 3.3.3).
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skills which help people to live their lives more fully. For example, it can go
hand in hand with Carl Rogers’s work which emphasizes warmth and
genuineness among people.

Values clarification can borrow something from Harvey Jackins’s reevaluation
counseling model, in which people make commitments to help each other grow.
Generally, people divide the time they have for each other into two equal
segments during which each works as both client and counselor. This
reciprocity generates power that penetrates deeply into people’s lives; values
clarification techniques can be used in exactly the same way.

More and more, people working in T-groups are also coming to see that values
clarification exercices rapidly advance their aims of getting people close to
others’ thoughts and feelings.

It has also found its way into the training of Gestalt therapists. Gestalt teachers
have sensed that its various strategies are useful in clarifying the way people
respond to each other’s problems.

Other counselors simply fit a values clarification exercice into a transactional
analysis technique. One way that transactional analysis workers have used
values clarification is to ask a client to respond to a values question as if the

child inside of him or her is peaking, then the parent inside, and then the
adult.»®*

Malgré toutes ces alliances avec le mouvement du potentiel humain, le processus de
valorisation, en 3 étapes et 7 critéres, demeurait intact dans les principaux ouvrages
des fondateurs. Seule une inversion est apparue en 1972, dans le livre de Simon,
Howe et Kirschenbaum intitulé Values Clarification. A Handbook of Practical
Strategies for Teachers and Students: les étapes «Apprécier» et «Choisir»
interchangeaient leur place. Cette inversion avait probablement peu d’importance pour

les fondateurs, car autant Simon que Kirschenbaum, dans I’entrevue qu’ils nous ont

54 Simon et deSherbinin 1975:683.
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accordée en 1995, ne pouvaient justifier le phénomeéne avec précision. Kirschenbaum
ne s’en souciait guére, étant donné que la Values Clarification ne se formalise pas que
le processus commence par |’'une ou l'autre étape. Cette inversion n’est cependant
pas passée inapercue auprés des usagers. Par exemple, dans sa thése a la Graduate
School de la Keimyung University, Corée (1988), intitulée The effect of Values
Clarification on Rath’s training model and Simon’s, |"auteur, Soo Yong Lee, attribue
a Raths la séquence choisir-apprécier-agir et & Simon la séguence apprécier-choisir-
agir. Avec une classe témoin d’étudiants coréens, le chercheur a utilisé la séquence
de Raths dans trois groupes et la séquence de Simon dans trois autres groupes. Il a
observé une efficacité légérement supérieure en faveur de la séquence de Raths, par
rapport aux instruments complexes de mesure qu’il a élaborés. Dans sa conclusion,
il discute cependant des nombreuses autres expériences a mener pour bien cerner tous

les parametres en jeu.

En passant en revue la littérature sur la Values Clarification, Lee (1988:12) rapporte
également de légéres différences chez certains auteurs. Par exemple, Howe®® inverse

les deux premiers critéres du processus et Glaser®® inverse plutot les premier et

55 HOWE, L. et HOWE, M. M., Personalizing education: Values clarification and
beyond, New York, Hart, 1975.

56 Glaser, B. et Kirschenbaum H. «Using values clarification in counseling
settings»; dans Personnel and Guidance Journal, (1980), vol. 58:569-574.
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troisiéme critéres. Hall®’, pour sa part, modifie |'ordre des étapes 2 et 3 et préfére
appeler «célébration» I'étape de 1'«Apprécier». Kirschenbaum a été le premier a
proposer un agencement substantiellement différent du processus de valorisation, qui
passe a 5 étapes -«thinking, feeling, choosing, communicating, and acting» - avec 18
sous-processus®®. Mais il admettait avec les fondateurs de la Values Clarification que
cette nouvelle proposition coincidait toujours avec les deux buts de |'approche
originale, soit de faire en sorte que la vie prenne de la valeur pour soi et qu’elle soit
socialement fructueuse («constructive»)®®. Nous allons maintenant présenter
comment Hall situe la Values Clarification dans un contexte éducatif élargi, et
comment Kirschenbaum élabore davantage certaines parties du processus de

valorisation.

4.1 Hall et I'ouverture au_spirituel

Brian Hall a publié, en 1973, trois volumes sur une méthode d’application de la Values
Clarification & I'enseignement moral et religieux chrétien. Hall rafraichit et élargit le

discours sur les valeurs ordinairement tenu par les fondateurs de la Values

57 Hall, B., Values clarification as learning process: A Sourcebook of learning
theory, New York, Paulist Press, 1973; Values clarification as learning process: A
guidebook, New York, Paulist Press, 1973; Values clarification as learning process:
Handbook for Christian Educators, New York, Paulist Press, 1973.

58 C.f. Kirschenbaum, «<Beyond Values Clarification», 1973:92-110; Kirschenbaum,
Advanced Value Clarification, 1977. Nous présentons plus loin cette nouvelle
formulation.

59 Kirschenbaum, H., Harmin, M., Howe, L. et Simon, S., «in Defense of Values
Clarification», dans Phi Delta Kappan, June 1977:744.
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Clarification, examinant au passage les conceptions de Piaget et d'Erikson sur la
personne, |’approche de Kohlberg sur le développement moral, les aspects culturels
des valeurs, le choc interne et le choc externe des valeurs et enfin la recherche de
sens dans une civilisation des loisirs. De tous les auteurs que nous avons consultés,
c’est Hall qui démontre le souci le plus poussé d’intégrer une perspective
anthropologique au processus d’éducation aux valeurs.
«To raise the issue of values is to raise an issue with a myriad of implications,
because the topic of values is really the topic of discovering why human beings
act in the manner which they do. Psychological insights, anthropological
studies, sociological observation, educational techniques, and more than a

touch of instinct and guessing all combine whenever someone wishes to
throughtfully pursue this subject.»®

Pour Hall, I’éducation est oeuvre de formation au sens de la vie®'. De plus, la
perspective large avec laquelle il aborde les valeurs lui permet de prendre une légére
distance par rapport a la fagon de présenter la Values Clarification et de proposer une
définition toute personnelle de la valeur.

«We define a value as being the stance that the self takes to the world through

60 Hall, A sourcebook, 1973:9.

61 «Value clarification then, more than a theory, is a methodology which helps
people who are professionals in the area of human relations, such as teachers,
ministers and social workers, to clarifiy where they are and to help other people to do
the same. As educators they help persons to discover meaning in the world in which
they live. It is a science and methodology that will help people to deal with a society
which is changing rapidly due to an increased pace of life.» Hall, A Sourcebook,
1973:287.
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the feeling, ideas, imagination®, and behavior of the individual. The valuing
process comes about through the free choice of the individual within a
particular stage of his formation with its given limitations. This choice must
consider the consequences of the alternatives that are evident and must be, of
course, a choice from alternatives. Essential to the valuing process also is that
the choice must have been acted upon to be called a value. Finally, the person

must be happy with the choice, and the choice must be one that enhances the
development, emotional and spiritual, of that individual. »3

Nous notons ici I"apparition d’un nouvel élément par rapport a la définition soutenue
Par Raths et al.: I'imagination. Les trois critéres du «choisir» sont nommeés: librement,
en considérant plusieurs possibilités et leurs conséquences aussi lointaines que faire
se peut. La nécessité d’agir conformément a sa valeur forme le second ensemble
contribuant a la formation d’une valeur. Vient en troisiéeme lieu, I’aspect affectif.

Notons que chez Hall le choix se met au service de la croissance personnelle

62 Dans sa définition de la valeur, Hall fait jouer & I'imagination un réle aussi
important que les trois dimensions ordinairement reconnue en éducation aux valeurs:
I’affectivité, la connaissance et le comportement. Nous soulignons ce trait particulier
puisque la seconde partie de notre étude repose sur la théorie des structures
anthropologiques de I'imaginaire, selon Gilbert Durand. Dans Values clarification as a
learning Process, Hall classe |'<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>