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Le programme quebecois de sciences humaines au primaire participe a un 
courant actuellement important en Amerique du Nord: il promeut le 
developpement d 'attitudes social es politically correct et d 'attitudes intellectuelles 
scientifically correct, ce que Orlandi (1971) a appele des «attitudes socialement 
acceptables.» Les auteurs, apres avoir identifie ces attitudes, feront ressortir 
que, sous le couvert d'une approche developpementale dans le domaine du 
savoir-etre, le programme supporte plutot une approche 
technocomportementale qui conduit a une adhesion a des valeurs et a des 
attitudes conformistes et acritiques. 

Quebec's elementary school social studies program is part of an important 
movement in North American education. It promotes the development of 
politically correct social attitudes and scientifically correct intellectual attitudes 
that Orlandi (1971) called "socially acceptable attitudes." The authors, after 
identifying these attitudes, emphasize that, under the cover of a developmental 
approach in the area of savoir-etre ("knowing how to be"), the program instead 
supports a technobehaviorist approach conducive to an approval of conformist 
and noncritical values and attitudes. 

Le programme de sciences humaines au primaire actuellement en vigueur 

dans le systeme scolaire quebecois n'est pas seulement utilise par les 

enseignantes et les enseignants en exercice comme l'instrument privilegie 

et obligatoire auquel ils se referent pour planifier leur enseignement 
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(Gouvernement du Quebec, 1981b), il est devenu, comme les autres 

programmes d'etudes d'ailleurs, un outil largement exploite dans le cadre 

des cours de didactique des sciences humaines dispenses a la formation 

initiale des enseignantes et des enseignants du primaire. 

L'importance octroyee a cet outil, tant en vue de !'intervention 

educative que de la formation professionnelle, requiert que ses elements 

constitutifs soient soumis a une analyse approfondie. Une telle analyse 

devrait permettre a ses utilisateurs et utilisatrices de porter un regard 

critique pouvant assurer la prise de distance necessaire a une appropriation 

reflechie du programme et de se doter de grilles d'analyse leur permettant 

d'exercer leur pensee critique. 

Le present article poursuit ces objectifs en ne traitant que de l'un des 

trois niveaux de la taxinomie, telle qu'elle est exprimee dans le programme 
d'etudes, celui du «savoir-etre,» soit le developpement d'attitudes et de 

valeurs sociales et intellectuelles. 

Introduction 

Dans Ideologie et Jolie, Szasz (1976), parlant de la medecine, ecrit: 

Tout ce qu'un individu fait, contrairement a tout ce qui peut lui 
arriver, s'insere dans un systeme de valeurs. Par consequent, il n'y 
a pas d'activite humaine qui ne comporte d'implications morales. 
Quand les valeurs qui sous-tendent certaines activites sont 
universellement partagees, ii arrive souvent que ceux-la meme qui 
les recherchent les perdent entierement de vue (p. 28), 

egares qu'ils sont par des preoccupations autres, economiques, politiques, 

ideologiques, qui prennent le dessus et les detournent, parfois 
insidieusement, des visees humaines et sociales qui les avaient animes a 
l'origine. 

Tout comme pour la medecine et beaucoup d'autres professions ou l'on 

fait appel constamment a des jugements et a des considerations d'ordre 
moral, dans le systeme scolaire quebecois on dame haut et fort la necessite 
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d' «une formation du sens des valeurs» en stimulant «la decouverte des 
valeurs personnelles» et en proposant «un certain nombre de valeurs deja 

reconnues par la societe» (Gouvernement du Quebec, 1979, p. 27). Les 
finalites educatives qui determinent au premier chef le curriculum scolaire 
ne sont-elles pas, Goodlad le mentionnait des 1966, les convictions 
existentielles - cette vision du monde qui porte sur la nature, l'etre 
humain, la societe et leurs rapports, et que Gouldner (1971) appelle les 
background assumptions et Pepper (1942) les world hypotheses - et les 
valeurs qui en decoulent? 

«Phenomenologiquement, note Forquin, le concept d'education ... est 
inseparable du concept de valeur, d'un ordre et d'une echelle des valeurs» 
(Forquin, 1989, p. 183), du fait qu'eduquer implique un ensemble de choix 
plus ou moins conscients et explicites relatifs a des conceptions diverses: 

Eduquer quelqu'un, c'est ... l'initier a une certaine categorie 
d'activites que l'on considere comme douee de valeur ... non pas au 
sens d'une valeur instrumentale, d'une valeur en tant que moyen de 
parvenir a autre chose (telle que la reussite scolaire ), mais d'une 
valeur intrinseque, d'une valeur qui s'attache au fait meme de les 
pratiquer ... ou encore, c' est favoriser chez lui le developpement de 
capacites et d'attitudes que l'on considere comme souhaitables par 
elles-memes. (Forquin, 1989, pp. 183-184) 

En fait, et la citation de Forquin l'illustre bien, la fonction de valeur est 
inseparable, comme l'a montre Piaget, de deux autres dimensions sociales 
fondamentales que soot les regles (la dimension normative), mais aussi les 

signes (la dimension symbolique ): «Toute societe est un systeme 
d'obligations (regles), d'echanges (valeurs) et de symboles conventionnels 
servant d'expression aux regles et aux valeurs (signes)» (Piaget, 1965, p. 
100). Nous retrouvons ainsi les structures sociales constituees des systemes 
institutionnel et culture} interrelies (Freitag, 1986a, 1986b) au sein desquels 
les acteurs sociaux donnent du sens a leurs actions, non seulement de 

maniere intersubjective, mais aussi en se referant a un sens plus general, 
societal, determine par le systeme de valeurs predominant. 
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Qu'en est-ii des valeurs vehiculees dans le programme des sciences 
humaines au primaire? Est-ii besoin de le rappeler, ces valeurs, qui sont 
des representations sociales (Baudrillard, 1968, 1972, 1976; De Coster, 

1992; Weber, 1971), participent a une vision du monde hegemonique, au 
sens gramscien du terme, signifiant ainsi tout a la fois domination, direction 
et education exercee par la «societe civile» sur l'ensemble de la societe, et 
preeminence de la fonction de direction culturelle et ideologique (Gramsci, 
1971, 1975). Parmi d'autres, D'Hainaut, se questionnant sur les 
determinants d'un curriculum, observe que les valeurs assurent la selection 
des contenus de l'education dans le patrimoine culture! (D'Hainaut, 1979, 
p. 92) et, tout particulierement, des contenus relatifs aux manieres de 
penser et d'agir en societe. Ces contenus, qui refletent convictions et 
valeurs, sont alors presentes au sein d'une politique educative qui repose, 
selon Jes auteurs de la politique quebecoise, sur une large consultation de 
la population (Gouvernement du Quebec, 1979, p. 11). Pourtant, au 
Quebec, au moment meme ou se tenait cette consultation populaire, une 
armee de fonctionnaires et de professionnels enseignants et non 

enseignants pretes au ministere de l'Education redigeait deja plusieurs des 
programmes d'etudes en s'appuyant sur des directives et des prescriptions 
preetablies aux niveaux ideologicopolitique et ideologicoeducationnel. A 
titre illustratif, le fonctionnaire responsable de l'elaboration du programme 
de sciences humaines au primaire osait na'ivement ecrire en 1977, dans la 
premiere version d'une demande de fonds au Conseil du tresor de la 

province, qu'il recueillerait les avis des differents intervenants dans le 
milieu scolaire pour donner l'impression qu'une large consultation avait ete 
menee. Et le fonctionnaire responsable du dossier des arts trouvait sur sa 
table de travail un beau matin Jes objectifs de formation de cette matiere 
a inserer dans le Livre vert. A l'analyse, cet appel a «une authentique 
democratie de participation» (Gouvernement du Quebec, 1979, p. 11) s'est 
avere bien davantage un processus de legitimation d'options socioeducatives 
en harmonie avec des courants ideologiques socialement predominants sur 
Jes plans global et educationnel (Laforest, 1989; Lenoir, 1979, 1991). 

Plutot que de chercher a traiter des valeurs en elles-memes, en tant que 
«convictions durables selon Iesquelles un moyen ou une fin d'action est 
juge desirable ou non» (Legendre, 1993, p. 1400), dans le programme 
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d'etudes ou elles ne sont pas enoncees de fa\on explicite, nous porterons 
!'attention sur les attitudes intellectuelles et sociales qu'il promeut, 

c' est-a-dire, selon Rokeach, sur l' «organisation de plusieurs convictions a 

propos d'une situation ou d'un objet specifique» (Legendre, 1993, p. 1400) 
qui possede un sens directionnel et une dimension d'actualisation, car il 

s'agit d'attributs constants du comportement d'un etre humain (p. 112). 

Quent a De Landsheere, celui-ci reprend la definion donnee par Kerlinger. 

Pour ce dernier, une attitude est «une organisation emotionnelle, 

motivationnelle, perceptive et cognitive durable de croyances relatives a un 

ensemble de referents qui predisposent un individu a agir positivement ou 

negativement aux objets ou referents (de l'attidude).» S'appuyant sur 
Klineberg, De Landsheere signale cinq dimensions d'une attitude: la 

direction, le degre, l'intensite, la coherence et le jaillissement (De 

Landsheere, 1979, p. 22). La perspective que nous adoptons ici s'appuie 

sur une position theorique qui con\Oit que les valeurs - et les attitudes -

soot, d'une part, des productions humaines historiquement et spatialement 

determinees et, d'autre part, qu'elles ne constituent pas, ainsi que Kohlberg 

(1981) l'estime d'un point de vue idealiste, les referents universels et 
ultimes a partir desquels les etres humains prennent des decisions. 

Le Developpement des Attitudes en Sciences Humaines 

Le programme des sciences humaines au primaire. Le programme 

quebecois de sciences humaines au primaire actuellement en vigueur a ete 

publie en octobre 1981 (Gouvernement du Quebec, 1981a). Cependant, 

son application obligatoire dans les classes ne remonte guere a plus de six 

ans et, dans les faits, comme nous l'avons deja releve ailleurs (Laforest, 

1989; Lenoir, 1991), cette application demeure des plus inegales et, qui 
plus est, souvent inadequate, sinon inexistante. 

Ce programme s'inspire d'orientations europeennes (les activites d'eveil) 
et americaines (les social studies). 11 a pour objet «l'etude des relations 

que l'etre humain entretient avec son environnement physique et humain, 
dans le temps et l'espace» (Dupuis et Laforest, 1983, p. 7). II propose 

comme objectif global d' «amener l'eleve a une premiere comprehension des 

realites sociales, geographiques et historiques du monde dans lequel il vit» 
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(Gouvernement du Quebec, 1981a, p. 14). La poursuite de cet objectif se 
precise, dans le programme, dans une triple perspective: l'acquisition de 
connaissances, le developpement d'habiletes et le developpement d'ordre 

affectif. Cette triple perspective du programme se refere a une taxinomie 
a trois niveaux d'inspiration behavioriste, incluse de maniere implicite dans 
tous les programmes quebecois publies entre 1978 et 1984. Ces niveaux 
renvoient au developpement d'un savoir (acquisition de faits de 
connaissance et developpement de concepts), d'un savoir-faire 
( developpement d'habiletes intellectuelles et techniques) et d'un savoir-etre 
(developpement d'attitudes et de valeurs sociales et intellectuelles). La 
presente analyse porte exclusivement sur la troisieme perspective de 

l'objectif global du programme, celle du developpement d'ordre affectif 
relatif aux attitudes et aux valeurs. 

Tant le programme d'etudes que le guide pedagogique qui 
l'accompagne (Gouvernement du Quebec, 1983a, 1983b) traitent du 

domaine affectif. L'analyse qui suit aborde d'abord le contenu relatif aux 
attitudes dans le programme avant de se pencher sur celui du guide. 

Les propositions du programme. Des le depart, il faut souligner que, 
malgre ce que les auteurs du programme pretendent lorsqu'ils affirment 
que le domaine affectif se «retrouve a une place privilegiee, soit dans 
l'explication de l'objectif terminal» (Gouvernement du Quebec, 1981a, p. 

59), ce domaine ne peut occuper en fait aucun espace reel aux yeux des 
enseignantes et des enseignants puisqu'il n'est aucunement integre au 
niveau des objectifs generaux et terminaux de cycle. Or, ce soot Jes 
objectifs terminaux qui «constituent l'objet immediat de !'evaluation» 
(Gouvernement du Quebec, 1983a, p. 36). Des !ors, le developpement 
affectif, parce qu'il constitue un element difficile a evaluer (Gouvernement 

du Quebec, 1981a, p. 59), du fait qu'il n'est pas integre aux objectifs 
obligatoires a evaluer et qu'il pose un probleme de mesure pour les 
concepteurs du programme, risque fort de n'etre pas ou encore tres peu 
considere lors de !'elaboration de strategies educatives visant a faciliter et 
a supporter les apprentissages des ecoliers. Ainsi, notre analyse porte 
davantage sur des intentions explicitement contenues dans le programme 
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d'etudes quebecois de sciences humaines au primaire que sur la realite de 
son enseignement. 

Ce programme propose, dans le domaine affectif, le developpement de 
trois attitudes: 

Developper une attitude positive face a la connaissance et a la 
comprehension des realites d'ordre geographique, historique, 
culturel et economique Developper une attitude de 
responsabilite envers son environnement et sa collectivite .... 
Developper des attitudes de comprehension et de respect a l'egard 
des diverses valeurs culturelles prevalant dans sa collectivite et dans 
d'autres collectivites. (Gouvernement du Quebec, 1981a, pp. 14-15) 

La lecture de ces orientations fait ressortir, comme nous allons le voir plus 
en detail dans la suite de la presente analyse, une volonte certaine des 
auteurs de vouloir presenter un programme pedagogiquement inscrit dans 

des courants ideologicoeducationnels acceptables et politiquement integre 
a des conceptions sociales generalement admises, tout en l'inserant dans le 

courant d'un systeme de valeurs predominant. Arretons-nous brievement 
a chacune des trois orientations proposees. 

Mais d'abord, ii importe de preciser que, pour les fins du present 
article, le terme pedagogically co"ect est utilise dans le sens de 
pedagogiquement accepte comme correct, et politically correct dans celui 
d'ideologiquement integre a des conceptions sociales acceptables et 
admises. Le recours a cette terminologie ne cherche done aucunement a 
participer aux debats universitaires qui ont cours surtout en Amerique du 

Nord et dont les enjeux se situent a l'intersection des valeurs et du 
langage. 11 n'est done nullement question d'adopter ici une position 
relative au concept de political co"ectness applique a des phenomenes lies 
au racisme, au genre, a la religion, etc., et qui souleve la problematique de 
la liberte d'expression dans un monde qui se veut democratique (Drain, 
1992; Drage, 1992; Lipset, 1992; O'Donnell, 1992; Scott, 1991). En fait, ces 
termes soot utilises ici dans le contexte d'une analyse d'un discours 
normatif d'un Etat sur l'education tel que consigne dans un programme 
d'etudes. 
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La premiere orientation. La premiere orientation indique que 
l'enseignement des sciences humaines vise a developper une attitude 

positive au regard de l'etude des realites liees a leur champ d'etude. Le 

contraire nous eut etonne! En effet, il est a souhaiter que tout 
enseignement dans un champ ou dans une discipline ne vise pas a 
developper chez les eleves des attitudes de degout et de rejet relatives a 
cette discipline ou a ce champ. La proposition vise done a ce que 
l'enseignement soit adapte de maniere a susciter et a maintenir 
«l'enthousiasme et l'ouverture d'esprit» (Gouvernement du Quebec, 1981a, 
p. 14) pour l'etude des sciences humaines. Cette proposition est sans 
aucun doute pedagogically correct. Toutefois, nous comprenons mieux 
pourquoi le developpement de cette attitude ne sera pas objet d'evaluation 
puisqu'elle se refere directement a la qualite de l'enseignement et que des 

lors, dans la mesure ou on l'evalue, on evalue bien davantage 
l'enseignement que l'apprentissage. 

La dewaeme orientation. La deuxieme orientation, comme le souligne 
le programme, «concerne l'enfant, citoyen d'ici et de maintenant». Elle 
l'incite «a s'engager a sa mesure dans le present et le devenir de son 
monde» (Gouvernement du Quebec, 1981a, p. 14). 11 s'agit la de 
developper un «boo citoyen», ce qu'aux Etats-Unis on identifie comme le 

citizenship development. On retrouve des 1916 aux Etats-Unis les origines 
de cette mission confiee aux sciences humaines dans le rapport du 
Committee on Social Studies qui mentionne que ces dernieres doivent 
contribuer a la formation d'un citoyen qui a foi en la democratie, qui est 
respectueux de la vie sociale ainsi que de ses lois, qui est responsable face 
a sa ville, a son Etat, a sa nation et a l'humanite toute entiere et qui, 
enfin, est desireux de participer efficacement a la promotion du bien-etre 
social (Engle, 1971, p. 281). Cependant, alors que les orientations de 

!'education quebecoise apparaissent plus orientees vers une affirmation de 
la specificite et de !'unite de la societe et davantage centrees sur la capacite 
du citoyen du Quebec d'agir ensuite au niveau international, l'education 
americaine met de !'avant, depuis une trentaine d'annee, un concept de 
citoyennete qui trouve sa source dans les fondements memes a l'origine de 
cette societe (Marienstras, 1976). Ce concept de citoyennete etablit une 
distinction, entre autres, au sein d'une Global education preoccupee par la 
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mise en place d'un «village planetaire» et les impacts de l'action humaine 
dans cette societe globale, entre une education internationaliste, centree sur 

la prise de conscience d'une variete de cultures et de peuples dans le 
monde, et une education multiculturelle qui, a l'oppose de l'ideologie du 
melting pot, defend le pluralisme culturel et le considere comme un 
enrichissement de la qualite de vie pour l'ensemble de la societe 
(Gualdoni, 1980). 

Somme toute, proposer de former un «hon citoyen», au meme titre, 
d'ailleurs, qu'un hon consommateur, constitue un objectifpolitically correct. 

Toutefois, faut-il le souligner, cette proposition demeure tres vague et 
polymorphe. En effet, qu'est-ce qu'un hon citoyen? Quel sens donne-t-on 
au terme de responsabilite dans une societe donnee a un moment de son 

histoire? Ce concept de citoyen est tres lie a la representation que l'on se 

fait de la cite, des normes qui la regissent, des referents ideologicoculturels 
qui y predominent, des modeles ideaux d'etre humain qui y prevalent, de 
la vision qu'elle s'est donnee des rapports sociaux qu'elle privilegie entre 
ses membres et qu'elle entretient avec le monde exterieur, etc. 
Evidemment, proner la formation du «boo citoyen» est a premiere vue tout 
a fait acceptable, mais comment se fait-il, par exemple, que tant de «hons 
citoyens» etrangers n'acceptent pas les agissements des «hons citoyens» 
americains? Tout le monde n'apprecie pas que leur vision planetaire 

repose sur une education globale, dont l'inspiration et les traits 
caracteristiques, y compris d'un certain respect de l'autre, proviennent de 

points de vue specifiquement americains. En fait, ce concept n'a aucune 
valeur universelle et ii pose de serieux problemes lorsqu'il est apprehende 
dans une perspective educationnelle plus large que le carcan national et 
l'ideologie politicosociale hegemonique dans lesquels ii s'inscrit: les 
programmes scolaires relevent, ne l'oublions pas, de systemes et d'options 
regionaux, provinciaux ou nationaux. 

La troisieme orientation. La troisieme orientation identifiee par le 

programme est tres liee a la composition meme de la societe quebecoise. 
Elle indique la necessite de developper des attitudes de comprehension et 
de respect a l'egard de diverses valeurs culturelles que l'on retrouve dans 
la societe quebecoise et dans d'autres societes. Dans un pays 



The Journal of Educational Thought, Vol. 28, No. 3, December 1994 269 

d'immigration, un tel objectif est politically correct. L'explication de cette 

orientation par les auteurs du programme en restreint cependant la portee. 

En effet, on lit qu' «apprendre les sciences humaines au primaire, c'est aussi 

et peut-etre surtout apprendre a decouvrir et a respecter !'heritage culturel 

qui est le sien, c'est-a-dire les divers temoignages de l'experience humaine 
d'ici et d'ailleurs, de maintenant et d'autrefois» (Gouvernement du Quebec, 

1981a, p. 15). Cette simple phrase ouvre ici a tout un ensemble 

d'interpretations. De quel heritage s'agit-il? Celui des individus ou de la 
collectivite? Si on parle de collectivite, s'agit-il de la collectivite majoritaire 

quebecoise francophone ou des mosai:ques collectives constitutives de la 

societe quebecoise? Qu'introduit-on dans cet heritage? Cette attitude 

vise-t-elle la creation d'une ouverture internationaliste, !'emergence d'un 

nationalisme canadien encore a construire, le retour a un nationalisme 

quebecois traditionaliste, reposant sur des ideologies de preservation 

culturelle, ou le renforcement d'un nationalisme expansionniste, a 
caractere economique et techniciste? La perspective envisagee est-elle 

interculturelle, pluriculturelle, intraculturelle, etc.? Ces quelques questions 
montrent bien la fragilite d'un tel enonce quand on cherche a en decouvrir 

les fondements et quand on le rapproche de la deuxieme orientation. 

Les Propositions du Guide Pedagogique 

La presentation du programme est completee par un guide pedagogique 
d'accompagnement, publie en 1983 par le ministere de !'Education du 

Quebec (Gouvernement du Quebec, 1983a, 1983b), qui aborde egalement 

le developpement des attitudes proposees par le programme. Toutefois, 

le traitement des attitudes qu'il assure differe de celui du programme, ce 
qui peut entrainer des confusions chez les enseignantes et les enseignants. 

En effet, le guide mentionne que «les attitudes dont le developpement est 

recherche en sciences humaines peuvent etre regroupees en deux 
categories: !es attitudes intellectuelles, soit !es dispositions de l'enfant a 
l'egard de l'apprentissage et de la connaissance en general; les attitudes 

sociales, soit les dispositions de l'enfant a l'egard de son environnement et 

de sa collectivite» (Gouvernement du Quebec, 1983a, pp. 8-9). 
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Cette proposition de regroupement se rapproche enormement de celle 
proposee par Orlandi (1971) dans sa taxinomie. Celle-ci regroupe les 
attitudes developpees par les Social Studies en deux categories: celles 
favorisant le developpement d'un comportement intellectuel acceptable et 
celles favorisant le developpement d'un comportement social acceptable 
(Dupuis et Laforest, 1983, pp. 43-45). Par ailleurs, l'acceptabilite d'un 
comportement renvoie directement au concept de correctness et socialise 
pour ainsi dire les attitudes dites intellectuelles. 

Des lors que l'extrant des attitudes est identifie comme des 
comportements acceptables, on suppose necessairementque certains d' entre 
eux sont inacceptables et reposent sur des attitudes incorrectes issues d'un 
systeme de valeurs errone. II y a done nettement positionnement moral 
entre le «bien» et le «mal» et, ainsi, necessite d'une transmission de valeurs 
dirigee vers la pratique de comportements conformes aux orientations 
normatives prescrites par le programme d'etudes. Cela suppose 
implicitement qu'il existe en dehors des sujets des attitudes appropriees et 
definies a priori a faire acquerir. La relation aux attitudes dans une 
perspective educationnelle est done ici de meme type que la relation aux 
savoirs dont nous avons deja traites ailleurs (Lenoir et Laforest, a paraitre). 

Le guide pedagogique donne la definition suivante au terme «attitude»: 

«Le mot attitude designe les dispositions d'une personae a l'egard de 
quelqu'un ou de quelque chose. Les attitudes sont intimement liees aux 
valeurs et se traduisent par des jugements et des comportements» 
(Gouvernement du Quebec, 1983a, p. 8). Trois attitudes <lites 
intellectuelles a developper y sont identifiees: le souci de la rigueui 
intellectuelle, l'ouverture d'esprit et le sens critique. Quatre attitudes dites 
sociales y soot egalement presentees: le sentiment d'appartenance a sa 
collectivite, le respect de son environnement, le sens democratique, 
l'acceptation des cultures differentes. Arretons-nous a chacune de ces 
propositions qui, selon ce que declarent les auteurs dans l'introduction du 
document, veulent «offrir aux enseignants les informations et les 
explications susceptibles de les aider a s'approprier le nouveau programme» 
(Gouvernement du Quebec, 1983a, p. 1). 
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Les attitudes intellectuelles. Les attitudes intellectuelles presentees dans 

le guide reposent sur un certain nombre de conceptions relatives a la 
connaissance et au comportement humain issues tant du cheminement 
sociohistorique du Quebec que des ideologies educationnelles qui y sont 

vehiculees. Ainsi, lorsque le guide traite de la premiere attitude 
intellectuelle, le «souci de la rigueur intellectuelle,» ii la «fonde sur le sens 

du travail methodique» (Gouvernement du Quebec, 1983a, p. 9). Cette 
reference au «travail methodique» repose sur une conception traditionnelle 

de l'acte d'apprendre vehiculee dans tousles programmes scolaires de 1840 
a nos jours et dont les principaux promoteurs ont ete les communautes 
religieusesjusqu'au milieu des annees 1960. C'est d'ailleurs dans le meme 
esprit que le guide ajoute que ce «souci de la rigueur intellectuelle ... 
temoigne d'une recherche et d'un respect constants de la verite» 

(Gouvernement du Quebec, 1983a, p. 9). II y a done ici postulat d'une 
verite premiere, ce qui va a l'encontre meme de la representation 
scientifique du monde, essentiellement hypothetique et 
spatiotemporellement circonscrite. Lorsque la connaissance scientifique est 
apprehendee en terme de verite preexistante, elle est ramenee a une 
dimension ideologique fondee sur des croyances. Or, la science rejette la 
croyance au profit du doute et la verite au profit de l'explication 
raisonnable, entendue dans le sens de vemunft et non seulement de 
verstand (Horkheimer, 1974a, 1974b; Marcuse, 1968, 1970), compte tenu des 
donnees disponibles. Nietzsche a bien montre les limites d'une 
connaissance certaine, signalant qu'une «grande verite exige d'etre 
critiquee, non pas adoree» (in Jay, 1977, p. 69). D'ailleurs, si nous 

poussons cette recherche de verite a !'extreme, sa decouverte dans le 
programme, puisqu'ellene peut etre que la, conduira necessairement,d'une 
part, a une valorisation d'un passe mythique a saveur nationaliste au sein 

duquel elle se cache et, d'autre part, a !'intolerance et a des attitudes de 
superiorite entrant ainsi en conflit avec les deux autres attitudes 
intellectuelles preconisees, soit l'ouverture d'esprit et le sens critique. Par 
ailleurs, rechercher «la verite», c'est presupposer qu'elle n'est pas contenue 
dans les aspirations memes de la societe, qu'elle existe a l'exterieur des 
acteurs d'une collectivite qui lie peuvent done pas alors la construire pas 
plus que la reconstruire; ils se voient contraints de la decouvrir et d'y 
adherer, ce qui favorise !'integration sociale plut6t qu'une demarche 
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emancipatrice. Une telle conception place l'objet comme savoir premier, 

comme un «en soi» auquel doivent se soumettre les sujets. Fourez, pour 
sa part, montre bien que la question de la verite requiert de placer le sujet 

au centre de la connaissance et de saisir la verite scientifique comme une 

construction humaine socialement marquee qui permet a un etre humain 

de mener a bien ses projets en les adaptant au besoin aux contraintes: «Le 

critere de verite ne serait done pas alors une adequation avec les choses 

telles qu'elles sont mais une negociation aboutissant a une ad.equation avec 

le «reel de noire existence.» Comme le propose Toulmin, le critere ultime 

du vrai serait la maniere dont ii permet de vivre et de s'adapter» (Fourez, 

1992, p. 218). Ainsi, !'attitude preconisee par le guide est-elle au moins en 
accord avec le rapport au savoir qui fonde la demarche «naturelle» 

d'apprentissage mise de l'avant par le programme et dont nous avons 
discute ailleurs (Lenoir et Laforest, a paraitre). 

La deuxieme attitude intellectuelle a developper, selon le guide, est 
l'ouverture d'esprit qu'il definit ainsi: «Attitude exprimant tout a la fois 

le sens de la curiosite, le gout de connaitre et de comprendre en meme 
temps que !'acceptation et le respect d'idees et de valeurs differentes des 

siennes» (Gouvernement du Quebec, 1983a, p. 9). En soi, le 

developpement d'une telle attitude peut apparaitre souhaitable. 

Cependant, lorsqu'on replace en perspective son developpement par 

rapport a la recherche et au respect de la verite dont nous venons de 
discuter, force nous est de constater qu'il est impossible de travailler cette 

dimension sans entrer dans un rapport contradictoire, puisque la tranquille 

possession de la verite risque de nous fermer a l'autre qui, lui, !'ignore et 

agit differemment, selon notre regard, soit par betise, soit par ignorance ... 

La recherche de la verite peut ainsi nous amener a considerer les autres 
comme des barbares, sinon des sauvages! 

Pourquoi alors cette proposition? II nous apparait que sa premiere 

partie, qui parle de «connaitre et comprendre,» integre un commentaire 

pedagogically co"ect associe aux courants hermeneutiqueset constructivistes. 
Cependant, au-dela des mots, tout le reste du programme va dans un sens 
oppose a ces perspectives et prone bien davantage !'adhesion a des 

croyances et la transmission de connaissances. A la limite, le programme 
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et le guide pr6nent le «goftt de connaitre» et d'adherer a des 
comprehensions communes socialement acceptables et acceptees. 

Quant au deuxieme volet de la definition proposee qui traite du respect 
d'idees et de valeurs differentes des siennes, ii trouve son origine dans les 

profondes mutations qu'a connues la population quebecoise au cours des 
25 dernieres annees et dans Ia situation vecue par les francophones 
quebecois de 1760, annee de la conquete, a nos jours. En effet, entre 1760 
et 1960, la societe francophone quebecoise s'est developpee dans une 
certaine homogeneite socioculturelle et sociolinguistique. II y avait les 
francophones majoritaires au Quebec et minoritaires en Amerique du 

Nord, et les Anglais minoritaires au Quebec et majoritaires en Amerique. 
Tres peu d'echanges se faisaient entre les deux societes que l'on a 

qualifiees de deux solitudes. Dans les annees 1960, la societe francophone 
quebecoise a vecu, comme plusieurs autres societes d'ailleurs, de profondes 
mutations ( declin de l'hegemonie de l'Eglise catholique, lai:cisation de la 

societe, democratisation du systeme educatif, modernisation des structures 
de l'Etat, etc.) en meme temps que sa composition demographique se 
modifiait avec l'arrivee en masse des enfants de l'apres-guerre- croissance 
demographique - et que sa composition ethnique s'alterait sous l'impact 
d'une immigration intensive et fortement diversifiee. En plus d'une 
necessite, l'ouverture d'esprit devient done un must! Cependant, dans cette 
societe fragile, longuement marquee par le colonialisme anglais et par la 
soumission ideologique a l'hegemonie de l'Eglise catholique, cette 
ouverture d'esprit poussee a l'extreme, qui valorise «l'acceptation» et le 
«respect d'idees et de valeurs differentes des siennes», peut aussi conduire 

a l'affaiblissement de l'identite collective quebecoise et a son abandon, 
etant donne !'attraction puissante et incessante et les pressions qu'exercent 
les voisins americains. Cette attitude pourrait d'ailleurs etre associee a 
certaines convictions religieuses preconisees par l'Eglise qui pr6nait 
l'acceptation inconditionnelle d'autrui. La societe quebecoise garde 
presents en son sein de tels contextes porteurs de contradictions. L'Eglise, 
tout en pr6nant l'acceptation inconditionnelle d'autrui, souhaitait que son 
«peuple» convertisse les infideles et ramene au bercail !es brebis egarees. 
La societe civile actuelle souhaite que ses citoyens soient ouverts aux 
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differences tout en ayant la tranquille conviction qu'elle est dans le vrai et 

que les autres se rallieront a la verite qui est sienne. 

La troisieme attitude intellectuelle a developper est le «sens critique» 

que le guide definit comme une «attitude temoignant d'une intelligence 

eveillee qui interroge, examine et scrute les impressions et les opinions a 
la lumiere de !'information et de !'analyse» (Gouvernement du Quebec, 
1983a, p. 9). La proposition, placee dans le contexte de la formation d'un 

«bon citoyen» que nous avons discutee plus haut appara'itpolitically correct. 

Une analyse critique fait ressortir toutefois que le «sens critique» est 

controle par la «lumiere de !'information» qui, elle, est contenue dans le 
programme. Or, cette information vehiculee dans l'enseignement est 

elle-meme biaisee par des choix ideologiques (Laforest, 1989). En effet, 

le programme propose une vision quebecoise nationaliste basee sur une 

interpretation nationaliste independantiste des tenants de l'ideologie de 
developpement et de participation qui etaient au pouvoir lors de 

!'elaboration du programme. Des lors, le seul «sens critique» a developper 

est celui qui trouve son sens justement dans les propositions du programme 
et ii ne peut done, en aucun cas, constituer une proposition de 

developpement de la pensee critique. Le discours critique est, de la sorte, 

controle et le sens critique conditionne par !'information transmise. Les 

rapports au savoir qui sous-tendent le programme cultivent par ailleurs des 

attitudes de dependance bien plus que le developpement d'une autonomie 

cognitive et sociale (Lenoir et Laforest, a paraitre). 

Les attitudes sociales. Tout comme pour les attitudes intellectuelles, le 

developpement des attitudes sociales pronees par le programme repose sur 

des fondements ideologiques globaux (societaux) et educationnels lies a 

l'histoire de la societe quebecoise et a !'evolution de son systeme 

d'education. Quatre attitudes sociales sont identifiees par le guide: le 

sentiment d'appartenancea sa collectivite, le respect de son environnement, 
le sens democratique, !'acceptation des cultures differentes (Gouvernement 
du Quebec, 1983a, p. 9). 

La premiere attitude sociale a developper mentionnee par le guide 
pedagogique est le sentiment d'appartenance a sa collectivite. Elle serait 
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une «disposition temoignant de la conscience et de la reconnaissance des 
valeurs, des institutions et des coutumes de sa societe, et se traduisant par 
le gout du patrimoine ainsi que par un souci de participation a sa culture» 

(Gouvernement du Quebec, 1983a, p. 9). Rappelons incidemment que le 
programme s'adresse a des enfants de 6 a 13 ans et que cet enonce, dont 

nous allons discuter le fond in se, constitue sur un plan strictement 
psychopedagogique une elucubration relevant plus de la fiction que de la 
realite scolaire. L'option est nettement morale et moralisatrice et elle 
occulte des orientations interventionnistes de type apologetique sur le plan 
pedagogique. Elle est assurement politically correct. Cependant, replacee 
dans le contexte historique quebecois, elle peut etre consideree en lien 
direct avec l'ideologie de conservation qui a domine la societe quebecoise 
pendant plus d'un siecle jusqu'a la fin des annees soixante (Dumont, 1965; 

Moniere, 1977; Rioux, 1968). Le «goOt du patrimoine» ainsi interprete 

releve du conservatisme clericonationaliste, de meme que la 
«reconnaissance des valeurs, des institutions et des coutumes» peut y etre 

directement associee. Une telle attitude est ainsi reliee a une volonte 
d'integration de l'eleve a la societe francoquebecoise telle qu'elle a ete et 
telle que !'on voudrait qu'elle demeure. Eduquer est ainsi assimile a une 

integration sociale et, par la, a une adhesion au modele impose 
implicitement. Mise en relation avec la recherche de la verite, le 
developpement d'une telle attitude est porteuse du contenu de la verite 
acceptable et, au-dela de celui-ci, elle en conditionne meme le traitement. 

La deuxieme attitude a developper est le respect de son environnement 
qui serait une «disposition temoignant de la conscience et de la 
reconnaissance de l'equilibre et de l'interdependance entre l'homme et son 
milieu et se traduisant par un souci constant de deference a l'egard de la 
nature» (Gouvernement du Quebec, 1983a, p. 9). A l'heure de la 
«pedagogie de I' environnement», de l' «education environnementale» 
defendues par les organismes internationaux et de la rentabilisation 
politique de la «lutte a la pollution,» ii est normal que le discours officiel 
contenu dans un programme scolaire recupere de telles orientations 
politically correct. Le developpement d'une «deference a l'egard de la 
nature» est cependant quelque peu deplace dans un programme ou l'on 
etudie, entre autres, la relation des etres humains avec leur environnement 
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physique et ou seront consideres les elements «d'humanisation» et done de 

transformation et d'amenagement de cet environnement. Le concept de 

deference implique un rapport de subordination que l'etude des sciences 
humaines ne peut normalement retenir ni developper. II exclut le recours 

a un regard critique et autocritique sur l'action humaine. Des lors, 

indiquer que l'enseignement des sciences humaines doit developper une 

telle attitude ne peut qu'etre contradictoire avec son objet meme. Un tel 
apprentissage etant impossible dans le cadre d'une enseignement effectif 

des sciences humaines, ii faudra alors, pour respecter ce but, recourir a des 

processus d'inculcation des valeurs - au sens que Not (1979) donne aux 

methodes coactives - qui conduiront les eleves a adopter, dans le sens 
d'adherer, une telle attitude. 

La troisieme attitude a developper est le sens democratique, c'est-a-dire 

une «disposition temoignant de la conscience et de la reconnaissance des 
valeurs de justice et de liberte et se traduisant par le sens du travail 

d'equipe et le respect des institutions democratiques» (Gouvernement du 

Quebec, 1983a, p. 9). Si l'on se doit de reconnaitre comme importantes 
les valeurs de justice et de liberte contenues dans la proposition 

ministerielle, on peut cependant s'interroger sur la limite donnee a la 
reconnaissance de ces valeurs qui se traduirait par le «travail d'equipe.» 

En effet, ne peut-il pas etre considere comme contraignant que d'imposer 

a taus les eleves le «travail d'equipe»? N'est-il pas «injuste» d'imposer le 

«travail d'equipe» a des eleves dont le style cognitif rejette cette forme 
d'organisation du travail, ce qui constitue un ecueil reel a leur 

developpement cognitif dont l'ecole assume la responsabilite? II ya ici une 
serieuse reduction du sens de la justice et de la liberte ... De meme, 

qu' en tend-on par le «respect des institutions democratiques»? Pourrait-on 

se permettre d'en faire une analyse critique, une etude comparative? 

Doit-on «croire» que les notres soot les meilleures? Que les structures 

democratiques en vigueur sont indepassables et qu'elles traduisent une 
organisation sociale ideale, achevee, reprenant de la sorte les conceptions 
de sociologues et de philosophes du XIXe siecle et du debut du xxe? lei 

encore, l'enonce politically correct, qui appelle le consentement des 

enseignants et des enseignantes, porte a plusieurs interpretations et 

presente des aspects demagogiques risquant d'annihiler toute reflexion 
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critique. Dans l'enonce, les auteurs accordent un donne politically correct, 

c'est-a-dire les valeurs de liberte et de justice, a un donne pedagogically 

correct, c'est-a-dire le travail d'equipe. Cependant, la juxtaposition de ces 

deux donnes conduit a une superposition d'elements pouvant devenir 
conflictuels comme nous venons de le voir. 

La quatrieme attitude proposee est !'acceptation des cultures 
differentes. Elle porte a admettre et a respecter les differences dans les 
manieres d'agir, de vivre et de penser des autres groupes et collectivites» 
(Gouvernement du Quebec, 1983a, p. 9). L'attitude ici proposee est en 
lien direct avec la troisieme orientation proposee dans le programme qui, 
rappelons-le, est de «developper des attitudes de comprehension et de 
respect a l'egard des diverses valeurs culturelles prevalant dans sa 
collectivite et dans d'autres collectivites» (Gouvernement du Quebec, 1981a, 
p. 15). La proposition contenue dans le guide s'explique par la situation 
particuliere des Quebecois francophones qui se definissent eux-memes 

comme appartenant a une societe distincte. Des lors, ils souhaitent que les 
autres, principalement les Canadiens anglais du reste du pays, respectent 
leur «maniere d'agir, de vivre et de penser.» Affirmer qu'on souhaite 
developper une telle attitude chez les jeunes eleves quebecois, c'est aussi, 
pour une part, revendiquer que les autres fassent de meme a notre egard. 

Cependant, on peut se demander jusqu'ou ira ce respect de l'autre si, 
comme nous l'avons vu dans !'analyse des attitudes intellectuelles, ces 
memes eleves seront convaincus de posseder la verite. Certes, on peut 

admettre que d'autres agissent, vivent et pensent differemment, mais 
peut-on vraiment developper du respect a leur egard alors que, par ailleurs, 
nous savons que nous sommes dans le vrai et qu'eux agissent, vivent et 
pensent en debars de nos cadres? On peut douter de la portee du but 
propose lorsqu'on le remet en perspective avec les autres propositions du 
programme et du guide. 

Conclusion 

En conclusion a ce bref tour d'horizon critique des attitudes sociales et 
intellectuelles que mettent de l'avant tant le programme d'etudes de 
sciences humaines au primaire que le guide pedagogique qui l'accompagne, 
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nous devons reconnaitre, au mains, que le ministere de !'Education a 
enonce des objectifs explicites dans le domaine affectif. Malheureusement, 
son discours, en apparence progressif et ouvert, teinte d'un humanisme 
latent qui impregne fortement la reflexion socioeducative et pedagogique 
quebecoise, s'avere, a !'analyse, conservateur et ferme sur des valeurs 

traditionnelles qui ont prevalu dans la societe quebecoise francophone 
d'autrefois. 

Toutefois, alors que l'humanisme de l'epoque moderne, qui s'epanouit 
au siecle des Lumieres, prenait son impulsion initiale dans une «image de 
l'homme in fieri, en devenir» (Garin, 1968, p. 28), ce qui en faisait une 
ideologie de combat en reaction violente a la scolastique medievale, une 
«decouverte de l'homme et du monde» (Debesse, 1971, p. 198), pour 
reprendre le mot de Michelet, l'humanisme auquel il est fait appel de nos 

jours au Quebec a bien davantage le souci de reconstruire le passe. Le 
Counseil superieur de !'education indique, dans ce sens, que «la societe 
quebecoise ... vehicule un humanisme traditionnel qui prend forme dans une 
culture centree sur l'homme et la vie interieure. Cette culture entretient 
le culte de l'histoire et du passe par la reflexion et l'etude des raisons de 
vivre en societe» (Conseil superieur de !'education, 1981, p. 21). Le passe 

est ainsi devenu un refuge conservateur, !'expression nostalgique d'une 
position moralisatrice et transhistorique, intemporelle pourrait-on dire, qui 
se place au-dessus de la melee humaine au nom de supposees valeurs 
eternelles et immuables, au nom de postulats moraux et ethiques, sinon 

politiques. Ces postulats apparaissent soit comme des donnes provenant 
d'un univers transcendantal, soit comme des composantes inherentes a 
l'espece humaine, c'est-a-dire qu'ils seraient donnes pour «naturels» 
(Lanning, 1991) et qu'ils seraient utilises comme garants de la continuite 
culturelle entemoignant de la specificite quebecoise et de la valeur 
exceptionnelle et particuliere de la formation scolaire qui est dispensee 
dans une societe immergee dans un monde nord-americain anglosaxon, 
quant a lui axe sur une culture beaucoup plus materielle, d'ordre 
scientifique, sinon pragmatique. 

II semble bien que le Quebec ne puisse abandonner cet appel a 
l'humanisme traditionnel sans risquer de voir mis en question la specificite 
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socioculturelle qu'il revendique dans un monde nord-americain anglophone. 

II lui faut done affirmer une (re)conciliation de toutes les tendances 
ideologicoculturelles et leur fusion dans un nouvel humanisme, 
contemporain, non defini sin on qu' en tant qu' «univers polyvalent de 
connaissances et d'attitudes» qui s'integre dans «la totalite de la personne», 
qui vise le «developpement integral» (Gouvernement du Quebec, 1979), qui 
est holistique (Conseil superieur de !'education, 1981, p. 20), qui cautionne 
la direction (ce qui ne veut pas dire le leadership!) et la gestion du systeme 
scolaire par l'Etat, tout en lui permettant de louvoyer, selon les 
circonstances et les interlocuteurs. De la sorte, l'Etat quebecois peut 
s'appuyer tant6t sur un humanisme plus traditionnel, tant6t sur la culture 
scientifique, tant6t sur la necessite technique, tant6t encore sur la culture 
commune, populaire. Quels que soient alors les efforts pour orienter 

!'education en fonction de leurs propres interets et criteres, les partis 
politiques au pouvoir se sont continuellement trouves confrontes aux autres 
composantes de cet univers culture! contemporain. 

L'appel a ce type d'humanisme provient egalement, ne l'oublions pas, 
de !'influence marquante de ce courant nord-americain centre sur des 
valeurs et des finalites individualistes, dit precisement de «pedagogic 
humaniste,» mis a l'honneur au Quebec entre autres par le Conseil 

superieur de !'education (1971), le ministere de !'Education (Gouvernement 
du Quebec, 1971b) et surtout par Pierre Angers et Colette Bouchard (1978, 

1986a, 1986b) qui promeuvent une pedagogie organique. Developpe sous 

le leadership de Maslow a l'origine par un ensemble de psychologues, 
ceux-ci ne possedent guere en commun que leur repulsion a l'egard du 
behaviorisme et de la pensee educative skinnerienne. Beaucoup plus 
centre sur la pratique que sur la theorisation de leurs pratiques, ces 
psychologues entendent porter leurs efforts educatifs sur la mise en place 
des conditions permettant a chaque etre humain de s'epanouir comme 
personne: «On reconnait la le concept «d'individuation» cher a Jung, ou 
celui de self-actualization lance par Maslow, ou de fully-functionning person 

qu'affectionne Rogers» (Piveteau, 1976, p. 474). La pedagogie humaniste, 
que Bertrand a denomme courant personnaliste au niveau educatif 
(Bertrand, 1990), projette ainsi «une vision qu'on peut qualifier d'optimiste, 
en ce qu'elle a tendance a gommer les oppositions entre le social et 
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l'individuel ou ii croire que la resolution de ces conflits se situe au sein de 

la personne. C'est une vision de plus anti-institutionnelle qui fait de 
l'individu et non des structures le moteur du changement» (Piveteau, 1976, 

pp. 474-475). Ce processus de «psychologisation» entend responsabiliser 

chaque individu dans un isolement social croissant et lui allouer tout le 

poids de sa destinee humaine. La centration apparente sur de telles 

valeurs sous le couvert de leur universalite transtemporelle transforme 

cependant subtilement leur individualite en collectivisme «naturel.» Hors 

de ces valeurs, point de salut! 

L'analyse nous a egalement permis de relever les profondes ambigu'ites, 
confusions et positions ideologiques non evidentes a premiere vue que ces 

documents vehiculent. Tout programme d'etudes, qui est extrait d'une 

realite sociale et qui est produit par les detenteurs du pouvoir, est 

necessairement et ne peut etre que politically correct, en plus de se vouloir 
pedagogically correct, puisqu'il vise et recherche l'adhesion sur les plans 
ideologique et pedagogique. 11 n'en est pas autrement des programmes 

d'etudes en sciences humaines au primaire (en histoire et en geographie) 

qui ont precede jusqu'a celui de 1959 (Gouvernement du Quebec, 1959) et 

on sait combien, a contrario, la directive de 1971 (Gouvernement du 

Quebec, 1971a) a ete fortement contestee et peu appliquee. Cependant, 

on serait a meme d'attendre du programme et du guide qui l'accompagne 
qu'ils fassent preuve d'une coherence interne assuree; or, en ce qui 

concerne la question - qui plus est, hautement delicate - des attitudes 
et des valeurs, nous devons constater que ce n'est nullement le cas, que les 

contradictions et les equivoques observees sont de nature ii reduire les 

possibilites de developper une pensee critique chez les enseignantes et les 

enseignants du primaire. 

En fait, la question du choix socioeducatif et de la formation des 

valeurs et des attitudes renvoie ii celle de !'education morale. S'il est vrai, 
comme le mentionne Heller, que la dimension morale est presente dans 

toute relation humaine et clans toute sphere sociale, et que la relation qui 

s'etablit entre un etre humain et la collectivite sociale requiert que ses 

aspirations personnelles soient subordonnees «aux exigences de l'ordre 
social» et que cette acte de subordination «deviendra moral dans la mesure 
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ou ii est internalise et ou il se transforme en motivation personnelle» 

(Heller, 1984, pp. 70-71, in Lanning, 1992, p. 8), ii n'en demeure pas moins 
que, selon l'opinion de Green (1964), un «etat democratique ne peut 
jamais promouvoir directement le bien moral. Cependant, une partie de 
sa mission serait de mettre en place ... les conditions qui pourraient 
permettre la realisation et l'exercisation du bien moral» (Lanning, 1992, p. 
19). Or, il ressort de la presente analyse que les enonces portant sur les 
attitudes sociales et intellectuelles poursuivent des orientations morales et 

sociales dissimulees sous un discours qui pourrait meme passer, au premier 
regard, pour progressif. Nous rejoignons Forquin pour qualifier toute la 
dimension affective que prescrit le programme et qu'explicite le guide 
comme participant non a un curriculum cache, puisqu'il existe bien un 
discours formel, mais a un curriculum occulte, 

qui vise ou qui tend a developper chez les individus des attitudes 
de conformisme et de soumission, et qui peut perdurer et exercer 
son «efficace» qu'a condition de rester a l'etat occulte, tout 
devoilement critique pouvant avoir justement pour effet de le 
dissoudre. (Forquin, 1993, p. 75) 

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

Enfin, face a cette analyse des attitudes dont le programme et le guide 
en sciences humaines au primaire font la promotion, le probleme de la 

necessite de choisir entre eduquer et socialiser, dans le sens d'integrer 
socialement, se pose de fa~on cruciale. Plus precisement, un enseignement 
qui ne depasse pas la socialisation de l'enfant est un endoctrinement. Or, 
une reelle education repose sur le fait, non qu'elle promeut et conduit a 
une conduite socialement correcte, mais qu'elle suscite chez le sujet 
apprenant la mise en branle de processus de production cognitive, critique 
et autocritique, creatif et innovateur, apte a entrainer une action reflechie 
et responsable ancree dans le social (evaluant les rapports a autrui et leurs 

impacts), axee sur la reinterpretation du systeme de valeurs en place et 
conduisant a la production d'un nouvel ordre moral. 
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En resume, pour reprendre Szasz, le but de l'enseignement critique 
ne peut etre que l'etablissement de conditions favorables au 
.developpement d'une personnalite autonome, alors que le but de la 
socialisation ne peut etre que le contraire, l'etablissement de 
conditions favorables au developpement d'une personnalite 
dependante. (Szasz, 1976, p. 175) 

Finalement, nous reprendrons le constat suivant a Forquin qui conclut 
ainsi son analyse de certaines approches theoriques de l'education morale 
a l'ecole: «la question reste posee de savoir comment concevoir une 
education morale scolaire qui ne passerait pas par l'inculcation d'un 

«arbitraire moral et culturel» (Forquin, 1993, pp. 96-97). 
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