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L'objectif du mémoire est d ' d y s e r  le programme d'histoire du Québec et du Canada de 

4' secondaire sous l'angle de sa contribution à la socialisation politique. Après avoir mis en relief 

des lacunes dans l'initiation des jeunes aux réalités politiques et efféctué une recension des écrits 

sur le rôle du système d'éducation dans la socialisation politique. l'auteur a construit une grille 

d'analyse du programme d'histoire du point de vue de Ia socialisation politique. La grille 

d'analyse permet de distinguer les connaissances véhiculées par le programme, les habiletés 

analytiques axées sur l'information et les habiletés analytiques préalables à la participation qu'il 

pourrait contribuer à développer chez les élèves. Les résultats de l'analyse du contenu de l'énoncé 

du programme d'études et du guide pédagogique montrent dans quel sens le programme d'histoire 

contribue à la socialisation politique des jeunes. 
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P. Kennedy, Préparer le siècle. Dans son analyse des défis auxquels sont confrontés les États 
à l'aube du siècle, l'auteur met l'accent sur trois éléments-clefs dans la préparation des 
sociétés aux nouveaux défis mondiaux : l'éducation, la place de la femme et le besoin de direction 
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comme le fil conducteur de tous ses propos sur le prochain millénaire. 
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des points de vue. Il a lu et aitiqué avec tact les différentes versions du travail et m'a largement 
aidé à donner une forme générale à cette recherche. Le professeur Trottier fut, pour moi, 
davantage qu'un directeur de recherche. Il est en quelque sorte un « maître » qui m'a conseillé et 
dirigé dans mon apprentissage des fondements de la recherche scientifique. 
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peu mon épouse. Elle a largement contribué à 17ameLioration du manuscrit par ses nombreux 
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INTRODUCTION 

Au cours des dernières années, de nombreuses études ont mis en relief des lacunes dans 

l'enseignement de l'histoire et dans l'initiation des jeunes aux réalités politiques du Québec et du 

Canada. Lors des États généraux sur l'éducation, plusieurs ont manifesté leurs inquiétudes en ce 

qui a trait à la formation de citoyens éclairés et engagés. La situation actuelle laisse perplexe. On 

peut se demander si les jeunes sont préparés adéquatement a jouer leur rôle de firtur citoyen. Sont- 

ils suffisamment sensibilisés à la vie politique ? 

L'étude de la socialisation politique constitue un moyen privilégié d'aborder ce problème et 

de comprendre comment les jeunes acquièrent leurs connaissances, intériorisent leurs valeurs et 

développent les habiletés nécessaires à la participation active des citoyens. La socialisation 

s'effectue par différents agents : la famille, l'école, les pairs et les mass médias. Les connaissances 

et les habiletés développées par l'école sont essentielles à la formation des h r s  citoyens. C'est 

pourquoi, nous avons choisi d'analyser l'école et plus particulièrement un des programmes 

d'histoire sous l'angle de sa wnîribution à la socialisation politique des élèves. 

En ce qui a trait à la participation politique, l'école, et plus spécifiquement les programmes 

d'histoire, transmettent des connaissances et contribuent également au développement d'habiletés 



pertinentes du point de Mie de la formation de citoyens engagés. L'acquisition de connaissances et 

le développement d'habiletés sont des éléments nécessaires à la participation politique. Ils 

permettent aux citoyens d'être Uiformés et de pouvoir faire des choix judicieux. Il existe donc une 

relation indéniable entre la socialisation politique des jeunes et leur participation à la vie politique 

une fois devenus adultes. 

Du point de vue théorique, des études ont démontré le rôle et l'importance de I'école et de 

certains programmes scolaires comme agents de socialisation politique. Au Québec, le rapport du 

groupe de travail sur renseignement de l'histoire en 1996 révèle que « l'histoire est une formation 

civique. [. . . ] Sans elle, le citoyen ne saurait se prononcer sur les faits de façon autonome et 

réfléchie.. . D'. L'enseignement de l'histoire peut favoriser un apprentissage des régies, des 

institutions, des lois et du fonctionnement de la société québécoise et canadienne. Il contribue 

aussi au développement d'un jugement critique. Son apport peut être primordial dans la 

socialisation politique des fbturs citoyens. Comme les programmes d'histoire du primaire et du 

secondaire sont présentement remis en question, la situation est donc propice à un examen de cet 

enseignement du point de vue de la socialisation politique. 

L'objectif de cette recherche est d'analyser le programme obligatoire d'histoire du Québec 

et du Canada de 4' secondaire du ministère de I'éducation du Québec (MEQ) sous l'angle de sa 

contribution à la socialisation politique des élèves québécois. 

Cette recherche est basée sur une analyse du contenu de l'énoncé du programme d'étude et 

du guide pédagogique relatifs au cours d'histoire du Québec et du Canada diffiisés par le MEQ 

dans les écoles de la province. L'étude porte sur le N curriculum officiel )) soit sur la matière qui 

doit être enseignée dans les écoles en conformité avec le régime pédagogique et non sur la façon 

dont cet enseignement est dispensé par les enseignants. 

1 Se souvenir et devenir : r a ~ w r t  du muoe de travail sur l'enseignement de I'histoire, Miaistére de L'éducation du 
Québec.&wemement du Québec, Québec, 19%. pp. 4-5. 



Ce mémoire est divisé en six chapitres. Le premier porte sur le problème de recherche, soit 

celui de l'initiation des jeunes a la vie politique par le programme d'histoire du Québec et du 

Canada dans les écoles au Québec et sur la pertinence sociale et théorique de I'érude. 

Le chapitre 2 présente la recension des écrits sur la socialisation politique et permet de 

situer le problème de recherche dans le contexte théorique plus large dans lequel il s'inscrit. 

Le chapitre 3 fournit une description du programme d'histoire du Québec et du Canada de 

4' secondaire et le situe dans l'ensemble de l'enseignement de l'histoire au Québec. 

Le chapitre 4 décrit le modèle d'analyse, distinguant connaissances, habiletés analytiques 

d'information et habiletés dytiques préalables à la participation de même que la méthodologie 

pour analyser le contenu du programme d'histoire en regard de sa contribution à la socialisation 

politique. 

Les résultats de la recherche sont présentés dans le chapitre 5. 

Enfin, la conclusion résume l'ensemble de la démarche, met en relief les apports et les 

limites de l'analyse et propose de nouvelles pistes de recherche. 



CHAPITRE 1 

PROBLEME 
DE RECHERCHE 

Dans ce chapitre, nous aborderons l'étape initiale de toute recherche, soit le problème de 

recherche. Nous traiterons successivement : (1) du problème de l'initiation des jeunes i la vie 

politique ; (2) de la pertinence sociale de l'étude ; et (3) de la pertinence théorique de l'étude. 

1.1 Problème de l'initiation des jeunes à la 
vie poiitlque 

Plusieurs études ont mis en relief des carences dans l'éducation politique des jeunes au 

pays. Selon une étude du Crmadm Student Awureness surveyl, effectuée auprès de jeunes 

' LANDES, R G., Prentice-Hall Scarûorough 1987. p. 
224. 



citoyens à la fin des années soixante-dix, 68 % des répondants du niveau secondaire ont été 

incapables de d o ~ e r  le nom du Gouverneur-général, 6 1 % ne savaient pas que l'Acte de 

l'Amérique du Nord Britannique était la constitution du Canada et 70 % d'entre eux n'avaient 

aucune idée du pourcentage de Canadiens français au pays. Selon Guay et   ad eau*, les jeunes 

des années soixante étaient beaucoup plus politisés que les jeunes des années quatre-vingt-dix. 

D'après une autre étude sur l'éducation politique des jeunes Québécois menée par le professeur 

~e rc i e?  en 1986, 83 % des répondants de 4' secondaire ont associé directement notre régime 

pariementaire au régime présidentiel américain plutôt qu'au régime britannique. Qui plus est, un 

professeur d'histoire au collège Lionel-Groulx révélait, suite aux États généraux sur l'éducation, 

que moins de 10 % de ses étudiants qui arrivent de l'école secondaire ont (( une idée juste de la 

Conquête de 1760 1)'. 

Nous croyons que l'apprentissage d'éléments socio-politiques (par exemple sur le régime 

politique et le rôle du Gouverneur-général) au moyen de l'école ne se fait pas in vacuo. Cette 

initiation ne s'apparente pas à un apprentissage par catalogue >> de faits historiques sans assises, 

mais plutôt comme un processus global qui vise à transmettre des faits en interaction avec (( des 

dimensions qui interviennent dais ia construction du réel n5, de sorte qu'ignorer le nom du 

Gouverneur-général ou le type de régime politique du Canada signifie davantage qu'une incapacité 

de répondre à une question particulière hors contexte. Cette ignorance révèle une lacune de 

(< l'alphabétisme historique )> qui permet une compréhension des réalités socio-politiques par les 

faits du passé. Les co~aissances politiques et historiques sont a coup sûr m e  condition 

nécessaire à la participation politique. En l'occurrence, il y a lieu de se demander, à partir de ces 

études sur les connaissances politiques des jeunes citoyens canadiens, si les jeunes reçoivent une 

socialisation politique adéquate puisqu'au delà de 30 % d'entre eux n'ont pas su répondre 

' GUAY. I.-EL et R NADEAU, Les attitudes des jeunes Québécois face 1 la politique ue» dans R HUDON et al.. 
Jeunesse et wiitiaue : conceptions de la politique en Amériaue du Nord et en Eufo~e, Presses de l'Université Laval, 
Ste-Foy, 1994, pp.22 1-223. 

MERCIER J. et C. BEAUDOIN, a L'éducation politique des jeunes QuéMcois », Canadian I o d  of Education, 
vol. 14, no 4, 1989, p, 107. 
4 LAFRANCE, L., « Rapport des États gMraux sur l'éducation : des étudiants sans bistoire », Le Devoir, 22 at 
96. p- B-1. 
' MINISTÈRE DE L'ÉDUCATION DU QUÉBEC, Programme d'dtudes Histoire du Ouébec et du Canada - Je 
secondaire, Gouvernement du Quebec, Québec, 1995, p. 12. 



correctement a des questions somme toute élémentaires pour un citoyen canadien. Est-ce dû a un 

manque d'intérèt envers l'appareil d'État ? Les citoyens connaissent-ils bien leurs rôles, leurs 

devoirs et le fonctionnement de l'État ? Voilà tant de questions qui pourraient se résumer ainsi: 

les jeunes citoyens sont-ils socialisés adéquatement a la vie politique de la société démocratique ? 

Et si oui, peut-on faire mieux ? C'est d'ailleurs ce que soutient Fowler : « Today7s students show 

Little grasp of the responsibilities that accompagny the fieedoms of citizemhip, and they find 

politics and govenunent remote from their lives and conce m... These youth signal clearly that they 

need help nom adults x6 

Les jeunes québécois et canadiens ne semblent pas, dans les conditions actuelles, 

préparés convenablement à jouer pleinement leur rôle de citoyens dans une société démocratique. 

Pour paraphraser le politologue ~érnond', la démocratie est fiagile et ses acquis sont précaires, 

c'est pourquoi eiie n'est pas assurée du lendemain même en ce pays où elle est enracinée depuis 

longtemps. Tant pour prévenir ses défaillances que pour assurer une pariicipation convaincue des 

citoyens, une éducation à la démocratie s'impose. De plus, comme Le mentionne L'UNESCO dans 

son étude mondiale en cours sur l'éducation à la citoyenneté8, plusieurs événements de par le 

monde nous rappellent trop souvent que la démocratie et les Libertés individuelles ne sont pas des 

nécessités historiques mais bien le résultat d'une longue victoire des citoyens qui demande 

constamment d'être renforcée et renouvelée dans l'esprit de tous les individus, notamment par des 

connaissances. C'est la raison pour laquelle l'éducation du citoyen suscite depuis quelques années 

un regain d'intérêt face aux connaissances insuffisantes des mécanismes politiques de nos jeunes 

citoyens. Cette préoccupation rejoint celle qu'évoquait déjà Condorcet au sujet des Droits de 

l'Homme et du Citoyen : « 11 ne sufiït pas que les droits de l'homme soient écrits dans le livre du 

philosophe et dans le coeur des hommes vertueux ; il faut que l'homme ignorant ou faible puisse les 

lire dans l'exemple d'un grand peuple x9 

FOWLER D.. « Democracy's Next meration ». Educationai Leadefshi~. vol. 48. no 3, nowmbre 1990. p. 11. 
' RÉMOND. R « Préface » dans G. ROCHE, L'a~~renticitoven : une éducation civiaue et morale mur notre 
terntq Éditions ESF, France, 1993, pp. 9-10. 

UNESCO, What education for what citizenshi~ & d e  compade en murs dirigée par le Bureau intemational de 
l'Éducation, Genéve, 1996. Voir sur intemet : h t i p : / / ~ . u n i c c . o ~ i ~ h l r e s r e s h t m .  
9 Cité dans G. ROCHE, L'apprenti4toven : une éducation civiaue et momie mur notre temm, Editions ESF. 
France. 1993, p. 17. 



L'étude de la socialisation politique, qui réfiire a un processus d'apprentissage de 

connaissances, d'attitudes et de comportements politiquedo, de même qu'aux agents qui 

contribuent à cette socialisation constitue un moyen privilégié de comprendre comment les jeunes 

citoyens acquièrent les comaissances les valeurs et développent les habiletés préalables à la 

participation politique. Pour certains", la socialisation politique peut être liée à un 

« endoctrinement » puisqu'on la définit souvent en termes d'apprentissage de connaissances et de 

valeurs qui font des individus de « bons sujets » du régime en place. Plusieurs se dissocient de 

cette conception de la socialisation, w, vue sous cet angle, elle apparaît davantage comme un 

attribut digne des régimes autoritaires. Nous adopterons, quant à nous, le point de vue selon 

lequel la socialisation politique est l'apprentissage de valeurs, de connaissances et de 

Comportement politiques qui contribuent au développement d'habiletés propres à exercer un 

jugement critique envers l'appareil d'État. Car la démocratie autorise, à nos yeux, l'expression de 

positions divergentes, mème les plus scandaleuses, en espérant que leur caractère odieux en 

assureront l'extinction. Néanmoins, nous sommes conscients du problème relatif aux limites de la 

liberté d'expression dans un régime démocratique. Voici le dilemme : ne rien imposer ou ne rien 

se laisser imposer. 

La socialisation s'effectue par l'entremise de différents agents de socialisation politique 

tels: la f a d e ,  les pairs, l'école et les mass médias. Toutefois, nous ne chercherons pas à savoir 

lequel de l'école ou des autres agents de socialisation constitue l'agent le plus important. NOUS 

nous limiterons à adopter le point de vue de Sears selon lequel G L'éducation à la citoyenneté a été 

historiquement perçue comme l'une des principales obligations des écoles publiques »12. Au 

Québec, le débat sur le rôle de l'école comme agent de socialisation politique témoigne de 

l'importance qu'on accorde à ce problème. Les États généraux sur  éducation^^ en font une de 

'O Voir WEISSBERG. R. Politicai lemming Political choice. and Democratic citizemhiD, Renti~e-Hail, 
Englewood Clins, 1974, p. 13. 
" Voir A œ propos le chapitre 1 de ENGLE, S. a A OCHO& Education for dernacratic citizewhio: Decision 
malong in the social SNdia, Tachers Coiiege h, New-York, 1988, pp. 3-16. 
" Traduction libre de SEARS, A et A.HUGHES, CitUeaship Education and Current Educationd Reform », 
Canadian Journal of Education, vol. 2 1, no 2, 19%. p. 123. 
l 3  Voir le chapitre il propos de la mision éducative? MMIsT'ÈRE DE L-EDUCATION DU QUÉBEC. Les États 
généraux sur l'éducation 1995- 19%: e& de la situation, Gouvernement du Québec, Québec. 1996, pp. 10- 1 1. 



leurs priorités. En effet, les membres de la commission des États généraux ont fiait remarquer dans 

le document L %posé de la situation que la socialisation de l'élève est un volet essentiel de la 

mission éducative et qu'à ce sujet il fdait mettre l'accent sur l'importance de former « des 

citoyens responsables et engagés, intégrés à la société mais aussi capables de la transformer »." 

Qui plus est, le rapport final des États généraux recommande la création d'un programme scolaire 

d'éducation civique « pour préparer les élèves a l'exercice de la citoyenneté »". 

Selon ~assialas'q l'école peut être associée au système politique d'un État de quatre 

différentes façons: (1) par la socialisation politique des jeunes citoyens; (2) par la sélection, le 

recrutement et l'entraînement de leaders politiques; (3) par l'intégration politique des membres 

d'une cornunauté ou d'une société; et (4) par l'organisation de groupes d'intérêts spéciaux qui 

ont pour but dYinfIuencer les décisions politiques. Cette recherche s'attardera à la première façon 

proposée par Massialas, soit la socialisation politique des jeunes citoyens. 

il est primordial de mentionner, à ce stade, que l'école occupe une position centrale dans 

le développement de connaissances, d'attitudes et de comportements politiques. Au surplus, elle 

renferme en soi une quantité importante d'instruments ou de véhicules qui contribuent à la 

socialisation politique des jeunes citoyens: les programmes scolaires, les volumes, les enseignants, 

les activités parascolaires et la structure organisationnelle de l'école. 

Les programmes scolaires jouent, a l'intérieur de l'école, un rôle déterminant et formel 

dans la socialisation politique puisque ce sont eux qui sont chargés par l'État de fournir et de 

transmettre de manière officielle, à l'aide de différents instruments (enseignants, écoles, etc.), les 

connaissances, les attitudes, les valeurs et les comportements politiques préalables à la 

participation des citoyens à la vie politique. 

- - .- 

14 Ibid., p. 11. 
' MIN[STÈRE DE L'ÉDUCATION DU QUÉBEC, Les Étars g6nérau.x sur I*éducation 19954996: rénover notre 
svstbe d'éducation - dix chantiers   rio rit air es' Gouvernement du Québec, Québec, 1996. p. 56. 
l6 MASSIALAS, B.G., « The School in the Politicai Sociaiization of Chiidren and Youth ». Educational 
LeadershiD, vol. 28, no 1, octobre 1970, p. 3 1. 



La problématique de la recherche part du constat qu'il existe chez les jeunes un problème 

de connaissances qui se reflète aussi w leurs habiletés. Malgré le fait que les connaissances ne 

soient pas l'unique moyen d'analyser la sociaiisation, I'hypothese que nous posons est que cette 

lacune peut être liée à une mauvaise socialisation politique des jeunes puisque la socialisation se 

réfëre, entre autre, comme le rappelle ~omkins", à un processus d'apprentissage de 

connaissances et de comportements politiques. On pourrait ajouter que la socialisation politique 

constitue l'un des éléments préalables et fondamentaux à la participation. Des comaissances 

insuffisantes du domaine politique peuvent limiter les capacités analytiques et critiques des jeunes 

citoyens et, par le fait même, avoir des conséquences néfastes sur leur participation politique. 

Comme le soutiennent Almond et Verba : (( The uneducated man or the man with limited 

education is a Merent political actor fiom the man who has achieved a higher level of 

education dg. On peut alors se demander si le système d'éducation occupe une place stratégique 

dans l'apprentissage de ces connaissances politiques. 

L'objectif général de cette recherche est précisément d'analyser un programme scolaire, 

celui d'histoire de 4' secondaire, comme instrument de socialisation politique pour les citoyens en 

devenir1g. Mais avant d'aller plus loin, il convient de mettre en relief la pertinence sociale de 

l'objet d'étude en se demandant quelle influence la socialisation politique a-t-elle vraiment sur la 

participation ? Qu'est ce que la participation politique au juste et quel rôle joue-t-elle dans le 

processus démocratique ? 

" TOMKINS, G.S., Political Socidkation Research and Canadian Studies n, Canadian journal of EduciNioh vol. 
2, no 1, 1977, p. 83. 
l 8  ALMOM). G. et S. VERBA Qans J.S. COLEMAN et d ,  Education and Political Development, Princeton 
University Press. New-Jersey, 1965. p. 18. 
l9 Si l'on considère qu'une -me devient un citoyen à part entitre avec la majotitk legale. 



1.2 Pertinence sociale de l'étude 

Dans les sociétés démocratiques, on estime qu'il est essentiel, pour la suMe et le 

développement des régimes, que les citoyens soient intéressés, informés et surtout actifs au plan 

politique. La participation politique, pour paraphraser Verba et ~ie*'. est I'ensemble des activités 

des citoyens qui visent, entre autres, à influencer la sélection des gouvernants et des actions qu'ils 

entreprennent. Ainsi, en démocratie 

on estime généralement qu'une 

décision publique prise par tous les 

citoyens est meilleure qu'une 

décision relevant uniquement de 

certains a experts N ; ce constat est a 

la base même du suttiage universel. 

En effet, lorsqu'une minorité 

seulement de citoyens participent aux 

décisions politiques d'un État, comme 

ce fut le cas pendant des siècles en 

Europe et encore aujourd'hui dans 

certaines contrées du monde, les 

décisions risquent de violer les 

intérêts de la majorité. Depuis 

l'avènement des démocraties, le 

désengagement du citoyen a donc été 

source d'inquiétude pour nos 

sociétés, puisqu'il constitue une 

menace à la suMe même du régime, 

comme l'évoque d'ailleurs cette caricature. 

" VERBA S. et N. ME, Particimtion in America: Euwiitv and Political Democracv, Harper and Row, New-York. 
1972,428 pages. 
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Or, on constate, à partir d'une approche sociologique du politique, que la participation des 

citoyens à la vie politique dans les régimes démocratiques n'est pas l'affaire de tous. De façon 

générale, entre 25 et 35 % des citoyens canadiens ne participent jamais aux élections fédérales2'; 

ce pourcentage est encore plus élevé aux élections provinciales, municipales ou scolairesn. 

L'étude du comportement de l'électorat lors de consultations électorales constitue un moyen 

privilégié d'analyser la participation politique; elle nous permet de mesurer le peu d'intérêt qu'une 

grande partie des citoyens manifestent pour les questions politiques. Y a-t-il heu de croire que la 

survie des régimes démocratiques soit menacée ? 

Cette question a donné naissance à plusieurs études en science politique au cours des 

années soixante et soixante-dix (Hyman , AImond et Verba, Easton, Dennis, Lane, etc.). Bien 

que la plupart de ces recherches n'arrivent pas aux mêmes conclusions, très peu semblent 

s'inquiéter du sort que l'on réserve aux démocraties puisque ce type de régime continue de 

prendre le pas sur les régimes autoritaires, particulièrement depuis la fin de la guerre fioide. Si 

toutes ces recherches ont tenté d'étudier les facteurs de la participation politique des citoyens, 

rares sont celles qui se sont vraiment inquiéter de la fragilité de la démocratieU et de questions 

tout aussi importantes telles: pourquoi les citoyens ne vont-ils pas voter ? Y a-t-il un désintérêt 

avoué des citoyens envers le domaine politique ? 

Ainsi au Canada on peut se demander pourquoi près du tiers des citoyens ne participent 

pas à la vie politique par l'entremise des élections ? Ce problème, généralisé à presque tous les 

~ t a t s  démocratiques occidentaux, invite à s'interroger sur les causes de cette N crise »24 de la 

participation politique. 

'' LANDES, R G.. The Canadian Politv: A Commtive introduction, Prentice-Hall Canada, Scarborougk 1987. 
p- 223. 
Le cas du Québec lors du réfërendum de 1995, où 94% des électeurç se sont prononcés, est tout a fait 

exœptiomel et peut êûe expliqué par le fait qu'il ne s'agissait pas d'une dlection mais plutôt d'un vote sur 
l'autodétermination de cette province du Canada 
" Voir à ce sujet les chapitres sur N L'émergence d'un dictateur w et La fragilitd de la démocratie » dans 
MOUGNIOTIE, A, Éduquer a la démocratie, Les Éditions du CERF, Paris, 1994. pp. 97-108. 
24 Voir sur œ sujet « la participation politique en crise » dans LECOMPTE, P. et B. DENNI. Sociolo~e du 
pohtiaue, Presses Universitaires de Grenoble, GrenobIe, 1990, pp. 1% 160. 



Selon ~ i l b r a t h ~ ,  la faiblesse de l'engagement politique des citoyens peut s'expliquer en 

bonne partie par la forte division du travaii des sociétés modernes- Milbrath soutient, d'une part, 

que les rôles politiques se sont diversifiés et spécialisés et, d'autre part, que la division du travail a 

amené un désengagement du citoyen face aux questions politiques.  état et les affaires publiques 

sont devenus des questions périphériques plutôt que centrales dans la vie des citoyens 

occidentaux. Alors que le rôle du citoyen, selon le théoricien de la démocratie classique John 

Locke, reposait essentiellement sur les petites sociétés homogènes ou tous étaient engagés dans 

répondent difficilement a ces caractéristiques. Or, 

les gigantesques problèmes des finances 

publiques, I'explosion démographique au sud, les 

questions écologiques, l'effritement du tissu 

social, la réapparition des questions 

constitutionnelles au Canada, les États généraux 

une économie peu diversifiée et, où tous semblaient aptes et qualifies pour assurer la gouverne 

politique, les sociétés modernes hétérogènes, on 

pourrait même aller jusqu'à dire po~tmodernes*~, 

Pour ~irschman~', si l'on considère le problème de façon globale, la période actuelle 

-AN 

sur l'éducation au Québec, etc. concernent plus 

que jamais le citoyen. 

semble correspondre à l'une des phases du modele des a cycles de mobilisation politique ». Les 

redrlr'r toOk )+ *wbt)c -rD- 

- - -  - - 
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D. 8-1. By parmiimlon: U n i v r r r m l  m r  

citoyens, lassés de s'investir dans l'action publique et déçus par les faibles résultats qu'ils 

obtieniient, se sont orientés au cours des demières années vers la recherche de leur bonheur 

personnel plutôt que vers la réussite sociale et politique. Une telle analyse nous semble, toutefois, 

trop globale et diftllse pour appréhender une réalité complexe comme celle de la fiiible 

participation politique des citoyens canadiens. 

MILBRATK, L. W., Politid Particbation: how and whv do m ~ l e  aet involved in mlititia?, Rand McNaUy 
Compagny, Chicago, 1965, p. 143. 
26 Pour une dixussion sur te sujet : GIDDENS, A., (< Une théorie de la modernité avancée dans M. AüDET et al,. 
Structuration du social et modernité avancéeJ Presses de L'Université Lavai, Ste-Foy, 1993. pp. 29-53. 
" XIRSCHMAN, A, Bonheur privé. action nibliaue, Fayard, Paris, 1983.256 pages. 



En revanche, il existe. selon certains chercheurs2*, un moyen privilégié d'analyser cette 

faiblesse dans la participation politique des citoyens: l'examen de la socialisation politique. 

L'étude de la socialisation politique se réfëre, comme il a été mentionné précédemment, à 

l'analyse du processus d'apprentissage de connaissances, d'attitudes, de valeurs et de 

comportements politiques qui sont préalables à la participation politique. 

Toutes les sociétés sont composées de groupes multiples qui sont porteurs de valeurs, de 

statuts et de d e s  différents ( f d e '  âge, profession, etc.). Elles sont donc hétérogènes et 

également hiérarchisées: toutes les professions, par exemple, ne sont pas placées sur le même 

niveau de l'échelle des valeurs d'une culture donnée. Ces différenciations forment des enjeux 

sociaux qui suscitent et entretiennent des contlits entre les groupes d'une même société. Dans les 

régimes démocratiques, les citoyens sont appelés à jouer, a l'intérieur d'un processus dynamique, 

un rôle décisif dans la résolution de ces confiits. Contrairement aux sociétés autocratiques ou les 

décisions importantes sont prises par les dirigeants, les citoyens dans les régimes démocratiques 

sont les décideurs u lhes  des politiques et des actions de leur gouvernement. Les citoyens ont 

donc à prendre des décisions qui affectent à la fois leur bien-être et celui des autres. De manière 

globale, il existe dans la société deux niveaux d'action pour les citoyens. Au premier niveau, les 

citoyens sont appelés à décider de la source et de la quantité d'information qu'ils utiliseront pour 

prendre leur décision. Au second niveau, les citoyens doivent analyser la situation et ensuite 

prendre une décision relative aux conflits ou aux problèmes sociaux. Il est évident que la façon 

dont s'effectue la prise de décision au premier niveau innuencera directement la décision du 

second niveau. 

Néanmoins, I'acquisition des connaissances, des attitudes et des comportements 

politiques qui innuencent la participation ne se fait pas de manière naturelle. C'est pourquoi, la 

socialisation politique intenient et ce, des l'enfance. De plus, la socialisation politique assure, 

selon nous, à la fois le respect des valeurs démocratiques et le droit à l'analyse critique, alors que 

l'endoctrinement constitue la façon de socialiser les individus dans les régimes autoritaires. 

Voir notamment GREENBERG, E.S., PoIitical Socialization, Atherton Press, New-York, 1970, pp. 3 4 .  
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La socialisation politique, dans les régimes démocratiques, vise a fake de chaque individu 

un acteur du système politique et non un a bon sujet )> pour l'État. Elle a un impact sur l'intérêt 

pour les questions politiques et, par conséquent, une influence sur le processus de l'action 

politique. Comme le mentionne très clairement Lecompte en parlant des citoyens: 

Sur la base et sous l'influence du processus de socialisation [politique], la 
structuration de la personnalité sociale induit ainsi la construction de ses 
orientations politiques. Et ces orientations se traduiront à leur tour dans le 
champ politique par des attitudes, des opinions et des comportements 
caractéristiques de chaque acteur politique? 

Mais encore faut4 que les citoyens soient en contact direct avec les agents de socialisation 

pour qu'ils soient influencés. Pour ~ o u g n i o t t e ~ ~ ,  le problème croissant d'échec scolaire en 

France, coïncidant également avec la diversification des origines ethniques et culturelles, justifie de 

redouter qu'une forte proportion de citoyens ne dispose pas de connaissances nécessaires pour se 

former une opinion et ensuite agir politiquement. 

1.3 Pertinence théorique de l'étude 

Après avoir discuté de la pertinence sociale de l'étude, nous mettrons en relief la 

pertinence théorique de l'étude du processus d'apprentissage des connaissances politiques pour 

tes jeunes au moyen de l'école et plus particulièrement les programmes scolaires. 

" LECOMPTE, P. et B. DENNI, Sociologie du politique, Ressps Universitaires de Grenoble, Grenoble. 1990, p. 
98. 
30 MOUGNIOTIE, A-, Éduquer à la démocratie, Les Éditions du CERF. Pari& 1994. p. 107. 



Dans cette recherche, l'école et plus particulièrement un des programmes scolaires a été 

retenu comme instrument de socialisation politique puisque les curriculums d'études au Québec 

méritent grandement, comme le dit la commission des États généraux, a une cure de 

rajeunissement n3'. Aiors q d a ~  États-unis et en Europe des études sont menées depuis 

longtemps sur la problématique de l'éducation à la civique3', au Québec, la problématique de 

l'éducation civique ne vient que d'être abordée. Comme le mentionne la rareté des 

recherches au Canada en éducation a la citoyenneté et même, de façon plus générale, dans le 

domaine de la socialisation politique nous amène au constat qu'il y a un grand besoin d'études 

dans ce secteur de recherche. 

11 est intéressant de constater que le questionnement qui est a la base de cette recherche 

préoccupe également I ' U N E S C ~ ~  qui effectue depuis 1995 une étude comparative dans 

quarante pays du monde dans le but de recueillir des connaissances sur les pratiques d'éducation à 

la citoyenneté mises en œuvre dans les demières années de l'enseignement au secondaire35. 

Toutefois, le Canada ne fait pas partie de cette étude. 

Comme le mentionnait il y a déjà plus de quinze ans ~rott ier '~,  iI serait intéressant 

d'anaiyser le rôle important des programmes scolaires tels l'histoire, la géographie et 

l'enseignement religieux comme véhicules de notions de socialisation politique. Ce que vise 

vraiment cette étude, c'est de savoir ce que les progranmies véhiculent comme notions de 

socialisation politique. Car, ii faut rappeler que les programmes méritent d'être analysés sous 

MINISTÈRE DE L'ÉDUCATION DU QUÉBEC, Les États généraux sur I'éâucation : ewosé de la situation - 
faits sdhnts, Gouvernement du Québec, Québec, 1996, p. 5.  
32 L'éducation civique vise d promouvoir et A cultiver, par l'école. les connaisances, les attitudes, les valeun et les 
comportements requis pour une participation politique actiye des citoyens. Voir la définition plus complète au 
chapitre suivant, 
33 SEARS, A., « Social Studies as Citizenship Education in English Canada : A Review of Research m. Theorv and 
Research in Social Education, vol, XXii, no 1, 1994, p. 34. 
Y UNESCO, What education for wbat atizenshi~, Chide comparée en cours dirigée par le Bureau Intemationai de 
in éducation, Genéve, 19%. Voir sur intemet : h t t p : / / ~ . u n i ~ ~ . o ~ ~ ' b e / R e s e a r c W r e s . h ~  
35 CAMUS-LAZARO, B., a Dans les a m  pays européens : une réponse aux défis de l'int6gration n, Le Monde de 
 éducation, no 235. mars 19%. p. 45. 

TaûlTIER C., Teachers as agents of Political Socialization, Les Cahiers 6 A S.O.P.E., vol. XVII. juület 198 1, 
p. 25. 



l'angle de la socialisation politique puisqu'ils constituent l'une des seules sources formelies » 

d'éducation à des notions civiques. 

De leur côté, Sears et ~ u ~ h e s ~ ~  ont effectué tout récemment une étude pancanadienne sur 

I'éducation à la citoyenneté par l'intermédiaire des programmes scolaires de Social Studies. Ils 

ont noté que le Québec a développé un système d'éducation unique qui se reflète sur la 

socialisation politique des jeunes. hisqu'il n'existe pas de programmes de Social Srudies au 

Québec, la socialisation politique dans l'école se fait notamment par l'histoire, la géographie et fa 

formation persornelie et sociale. L'étude de Sears et Hughes ne s'y est pas attardée puisqu'elle 

traite uniquement des programmes de Srniai Studies des provinces anglophones. 

En conséquence, il conviendrait de faire porter notre étude principalement sur un des 

programmes scolaires soit le programme d'histoire du Québec et du Canada de 4' secondaire en 

vigueur au ministère de l'éducation du Québec (MEQ). 

Les raisons qui motivent une telie décision sont, premièrement, le fait que l'histoire 

comme discipline permet d'acquérir une quantité importante de connaissances et d'habiletés qui 

constituent, comme le rappelie le groupe de travail sur l'enseignement de l'histoire, la « base de 

l'alphabétisation sociale »38. AU surplus, L'histoire foumit aux jeunes une fomation essentielle en 

éducation à la citoyenneté. Elle contribue à l'apprentissage des régies, des institutions. des lois et 

du fonctionnement de notre société ainsi qu'au développement d'un jugement critique. Les propos 

qui suivent du groupe de travail sur l'enseignement de l'histoire sont très révélateurs : La société 

québécoise, dans son évolution récente, n'a-t-elle pas plus que jamais, pour l'éducation de sa 

jeunesse. besoin de la formation sociale et culhirelie que procure la fomation historique ? »39- 

" SEARS, A. et A. HUGHES, « Citizenship Education and Current Educationai Reform », Canadian lounial of 
Education, vol. 2 1, no 2, 1996, p. 8. 
38 Se souveItir et devenir : r a p r t  du &rom de travail ntr i'enseipsement de l'histoire!, Ministère de i'éducation du 
Québec. Gowernement du Québec, Québec, 1996, p. 3. 
" Ibid.. p. 5 



Enfin, suite à une analyse des contenus des différents programmes scolaires du secondaire 

qui peuvent contribuer a la sociaiisation politique, l'histoire au Québec accorde une attention 

particulière ou, du moins, dispose des moyens pour s'intéresser à des éléments de socialisation 

politique tels que le régime politique, le système international et les réalités socio- historiques. 

C'ea pourquoi, nous considérons que si la discipluie de l'histoire n'en tient pas compte dans son 

contenu, peu de programmes scolaires le k o n t  puisqu'aucun dispose, d'après leurs objectifs, des 

moyens pour aborder adéquatement cette facette de la socialisation qui est essentielle au 

développement des apprentis-citoyens. D'ailleurs, l'étude de ~odgetts" a What Culture ? What 

Herîtage ? N, qui traite des pratiques d'éducation civique au Canada, conclut que l'histoire 

semble être la discipline la plus appropriée au pays pour la socialisation politique des jeunes. 

Deuxièmement, un programme scolaire a été retenu puisque nous assumons que chaque 

citoyen n'est pas né avec un certain arrangement politique dans ses gênes. Les a dispositions 

politiques )> '' nécessaires au citoyen ont donc été apprises. A ce titre, l'école, par l'entremise des 

programmes d'histoire, fouMt aux jeunes un bagage important de notions reliées a la 

socialisation politique dans les régimes démocratiques. D'ailleurs, l'information (< politique » 

fournie par l'école est capitale. Son insuffisance renforce les inégalités et crée des injustices entre 

les citoyens avant même qu'ils ne deviennent adultes. 

Troisièmement, d'après l'étude de Easton et ~ennis'~, bien qu'une partie importante de la 

socialisation politique se fasse avant d'atteinte la 4' année, il devient clair que la comaissance du 

système politique et de ses mécanismes se f&t vers la 8' ou 9" année (2% 3' secondaire). La raison 

de cette affirmation est que l'adolescent est davantage capable d'abstraction que l'enfant, ce qui 

fait en sorte qu'il est plus à même de comprendre l'importance des a institutions 

impersonnelles »" comme le gouvernement et la Cour Suprême. C'est en partie la raison qui 

motive une analyse du programme d'histoire du Québec et du Canada. Nous demeurons toutefois 

" TROP= H, N Nationaiity and History Education : Nationalisrn and the IIistory Curriculum in Canada », 
Historv Teacher, vol. XII, no, 1, 1978, p. 11. 
" SIGEL, R S. et M. HOSKDU, The Politicai Involvement of Adolescents, Rutgers University Press, New 
Brunswick, NJ, 1981, p. 44. 
'" EASTON. D. et 3. DENNIS, Children in the Political Svstem, McGraw-Hiii, New-York, 1969, p. 278. 
43 Idem. 



conscients que l'apprentissage de co~aissances, de comportements et d'habiletés est un processus 

continu qui ne peut être complété par un seul cours de moins de cent heures. 

Enfin, tel que précisé au début de la recherche, les programmes d'histoire au Québec sont 

remis en question suite aux États généraux sur l'éducation. La situation de I'enseignement de 

l'histoire du Québec et du Canada n'a pas changé depuis plus de quinze ans, soit depuis la dernière 

restructuration des programmes issue des buts et des finalités de L .École en 1979. 

Cette étude se veut, dans une certaine mesure, un complément au rapport du groupe de travail sur 

t'enseignement de l'histoire. Au surplus, elle pourrait fournir certaines données pour la 

commission multisectorieUe créée par le MEQ" et chargée de la réforme des curriculums au 

Québec. La situation présente est donc propice à l'évaluation du programme du point de vue de 

la socialisation politique de façon à voir en quoi il pourrait être amélioré pour répondre davantage 

à l'une de ses missions éducatives qui est de former des citoyens responsables et engagés. 

" MMISTÈRE DE L'ÉDUCATION DU QUÉBEC,  é école auébécoise. &on& de mlitique et ~ l a n  d'action, 
Gouvernement du Quebec. Québec, 1979, 163 pages. 
" Voir I ce sujet MINIS- DE L'ÉDUCATION DU QUÉBEC, Les États eénérau~ sur l'éducation 199549% : 
rénover notre svsteme d'éducation - dix chantiers miontaires, Gouvernement du Québec, Québec, 1996, pp. 22-23. 



CHAPITRE 2 

LA SOCIALISATION POLITIQUE 

Trois préoccupations ont guidé notre recension des écrits. Nous avons, tout d'abord, voulu 

rendre compte de la place qu'occupe la question de la socialisation politique et des programmes 

d'histoire au Québec dans les discours de différents acteurs impliqués ou intéressés par les États 

généraux sur l'éducation a partir d'articles parus dans certains quotidiens québécois. Il faut 

souligner que la socialisation politique recouvre diffërents secteurs (éducatioq politique, histoire, 

. géographie,. .) et diverses facettes de l'éducation (éducation civique, formation personnelle et 

sociale, histoire, etc.). Puis, de plus grands efforts ont été investis pour inventorier les articles de 

périodiques et de revues spécialisées catalogués selon les descripteurs fiançais et anglais 

« socialisation politique », éducation civique N, éducation politique et « éducation à la 

citoyenneté ». Par ailleurs, il y a lieu de souligner que peu d'articles ont été publiés sur le sujet au 

Québec et au Canada étant donné le peu de recherches sur ce thème au pays. Enfin, une recension 

d'études, de volumes et de recherches empiriques, à partir de banques de domées informatisées 

dont a ERIC », a FRANCIS D et a ARIANE )) a été e f f i é e  en se basant sur les mêmes 

descripteurs que pour les articles spécialisés. 



2.1 La socialisation politique 

L'intérêt pour les questions relatives au rôle et a I'engagement politique du citoyen ne date 

pas d'hier. En Grèce antique, par exemple. platon' avait déjà tracé les grandes lignes de  état 
idéal où le citoyen aurait a acquérir ou posséder des attitudes et des valeurs appropriées pour 

maintenir la société productive et stable. De façon similaire, A.ristote2 s'est intéressé de près à 

l'éducation civique des jeunes citoyens, allant même jusqu'à soutenir que l'apprentissage des lois 

et des responsabilités sociales du chef devaient être un fondement même de I'éducation civique. 

D'autres théoriciens de la démocratie classique tels Condorcet et ~obbes' se sont également 

penchés sur la question de la socialisation politique des citoyens au cours de l'histoire plus récente. 

Ainsi Condorcet fut l'un des premiers en France a aftirmer, dès 1792, que le rôle de l'instruction 

était d'a ofEir à tous les individus de l'espèce humaine les moyens [...] de connaître et d'exercer 

leurs droits, d'entendre et de remplir leurs devoirs )/. C'est toutefois avec l'émergence des 

sciences sociales modernes que notre capacité d'analyser et de comprendre ce qu'est la 

sociaiisation politique a avancé significativement. Le champ de la socialisation politique a 

probablement pris naissance, comme le soutient weissbergs, avec les publications de FIyman6 sur 

le sujet en 1959. 

Par la suite, plusieurs études sur la socialisation politique ont rapidement suivies. b o n d  

et verba7 ont analysé la socialisation politique en la concevant comme un intrant )) du système 

politique et ils y ont ajouté le concept complémentaire de culture politique. Us cherchaient à se 

représenter la culture politique de différents pays et à voir comment elle favorise ou défavorise le 

développement de la démocratie. D'autres théoriciens de la socialisation politique tels Parsons et 

l PLATON, La Républime, Flammarion, Paris, 1966,s 10 pages. 
' Voir ARISTOTE dans A TOYNBEE. Les villes dans l'histoire, Payot, Paris, 1972. pp. 75-82. 

Voir HOBBES, T., Les Grandes Oewres mlitiaues, Armand Colin, Paris, 1949. pp. 5960. 
' Cite dans C. TESSIER, L'éducation A la citoyemetd au Canada. aux États-unis et en France : notions. enieux. 
orientations. ~rogrammes et pratiuues, Rapport de recherche présenté au CEETUM, Université de Montréai. 
Monttéal, 1996, p. 6. 
' WEISSBERG, R, Political learnina. Politicai choice. and Dernmatic citizenship, Prentice-Hal4 Englewwd 
CWs, 1974, p. 12. 

HYMAN, H.. Political Socÿilizaton: A S ~ d v  in the Pçvcholo~v of Politicai Behavior, The F a  Press, NRv-York 

' ALMOND. G., et S. VERBA. The Civic Culture, Littie, Brown and Co., Boston, 1963. p. 5. 



  as ton' ont également apporté des notions importantes. Ainsi, Parsons et Easton estiment que le 

processus de la socialisation poünque construit l'appui que le doyen donne à son État, et peut 

donc ètre un ingrédient majeur de la stabilité politique. Quelques années plus tard, alors que 

Greenstein venait de publier ses études sur la formation des attitudes politiques, Easton et 

~ e n n i s ~  proposèrent une théorie de la socialisation politique qui met l'accent sur les 

conséquences d'une socialisation politique pour le « système politique ». 

À la lecture de ces études, nous avons pu dénoter qu'il y a beaucoup d'ouvrages dans le 

domaine mais peu renvoient aux mêmes définitions du concept de socialisation politique, comme 

en témoigne l'énumération qui. suit : 

[Political sociaiization consists of] those developmental processes through 
which persons acquire politicai orientations and patterns of behavior. l0 

political sociaiization is all] politicai learning, formal and informal, deiiberate 
and unpianneci, at every stage of the life cycle, including not ody explicit 
potitical Ieaming but also nominally non-politid leamhg of poiiticaily 
relevant social attitudes and the acquisition of potiticaüy relevant personality 
characteristics. 

Political sociaIi7ation [is] the process, mediated through various agencies of 
society, by which an individual ieam politically relevant dispositions and 
behavior patterns. l2 

Political s o d h t i o n ,  then, will be defined as the leamhg of politically 
relevant social patterns corresponding to societai positions as meciiated 
through various agencies of society '' 

Voir PARSON. T. et al.. FaMlv Socialization and Interaction Pmcm, The Free Press. New-York, 1955. pp. 35- 
13. et D. EASTON, a The fiinciion of formai education in the political system ». School Review, vol. 65. 1957. p. 
309. 

EASTON, D. et I. DENNTS, Children in the Political Svstem, McGraw-Hi& New-York, 1969.110. pages. 
'O WEISSBERG. R, Polit id leaming, Political choice. and Democratic citizeushi~, Prentioe-Hall. Englewood 
ClifEs, 1974, p. 13. 
I I  Idem. 
'' Idem. 
l 3  Idem. 



Politicai socialization refers to the leaniing process by which the political 
noms and behaviors acceptable to an ongoing poiitical system are 
transmitted corn generation to generation lJ 

Toutes ces définitions de la socialisation poiitique semblent différentes à première vue mais 

elles comportent néanmoins certaines simiiitudes. Ainsi, les comaissances, Les valeurs et les 

comportements sont appris. De même, tous les auteurs sont d'avis que la socialisation politique 

implique un apprentissage individuel. Par contre, on perçoit aussi d'importantes différences. 

En effet, deux perspectives peuvent être mises en relief La première, iilustrée par Easton, 

Greenstein et Langton, met l'accent sur le processus par lequel toutes les attitudes politiques 

sont acquises. De plus, dans le processus de socialisation politique aucun type d'apprentissage 

politique n'est exclu. On n'y porte donc pas de jugement sur le lien entre l'apprentissage politique 

et la s w i e  même du système politique. 

Quant à la seconde, tout type d'apprentissage politique ne contribue pas nécessairement à 

la socialisation politique. Par exemple, dans la définition de Sigel, la socialisation politique n'est 

pas purement et simplement l'apprentissage de n'importe quel type d'attitudes mais uniquement 

celles qui contribuent a la stabilité du système politique existant. La socialisation y est vue sous 

l'angle << des exigences du système politique Cela sigmfie que la socialisation politique 

contribue au maintien du statu quo. Comme le démontre Weissberg, un chercheur de ia première 

approche pourrait se demander: qu'est ce que les jeunes américains apprennent de  la politique et 

qui les enseigne ? Alors qu'un chercheur de la deuxième approche serait davantage tenté de se 

demander: comment les jeunes américains apprennent-ils à devenir de bons D citoyens pour leur 

pays ? 

Les deux perspectives sont valides et comportent des avantages. La première, qui met 

l'accent sur l'apprentissage individuel de tous types d'orientations politiques, est excellente pour 

.. - - 

l 4  Idem. 
IS Ibid.. p. 14. 



les études dont le but est d'expliquer les valeurs et les types d'activités politiques. Toutefois, si 

l'on veut expliquer comment les institutions politiques ont survécu, la deuxième approche est plus 

appropriée. Néanmoins, il est bon de se rappeler que les définitions liées à ces deux approches ne 

sont pas confiictuelles mais plutôt complémentaires puisqu'elles permettent d'appréhender un 

même problème mais selon différents aspects. 

Dans le cadre de cette recherche, nous adopterons une définition inspirée à la première 

approche compte tenu du fait que nous ne voulons négliger aucune source de socialisation 

politique. En ce qui à trait à la deuxième approche, la relation qui existe entre la socialisation 

politique et la stabilité politique n'a pas encore été établie, à ce jour, de manière 

satisfaisante. C'est pourquoi, nous concevons que la sociaiisatioa politique consiste en des 

processus de développement a travers lesquels les personnes acquièrent des connaissances, des 

orientations, des attitudes, des valeurs et des comportements politiques. 

L'acquisition d'orientations, d'attitudes, de valeurs et de comportements politiques, 

comme n'importe quel autre apprentissage, est un processus complexe. Alors que certains 

apprennent rapidement, d'autres le font plus lentement mais sans pour autant être de moins bons 

citoyens. On peut ajouter que cet apprentissage se f8it sur une période de temps relativement 

longue. D'ailleurs, certains, comme IluvergerL6, soutie~ent  que ce processus est continu pendant 

toute la vie de l'individu. Mais par quels moyens les co~aissances et les orientations politiques 

sont-elles transmises aux individus ? Où et comment les individus apprennent-ils ces 

comportements, ces connaissances et ces orientations ? 

Les recherches en socialisation politique qui semblent s'être développées selon deux grands 

courants de pensées apportent peut-être une partie de la réponse. Le premier courant suppose que 

les orientations et choix politiques des individus Som basés sur les informations qu'on leur a 

transmis. Le second, basé sur l'apprentissage, se concentre sur l'apprentissage individuel des 

comaissances poiitiques et atténue, par le fait même, le rôle que l'on accorde à l'enseignement. 

Comme le premier courant implique que les connaissances dont fat preuve un individu lui sont 

l6 DUVERGER M., Sociologie de la politique, Presses Universitaires de France, Paris, 1973, p. 130. 



transmises, c'est à partir de ce constat que l'on a mis l'accent, dans les recherches en socialisation 

politique, sur les agents qui contribuent à fournir cet enseignement et aussi à reléguer le courant 

de penser basé sur l'apprentissage au second rang. Voici d'ailleurs ce que Dennis afnrme à ce 

sujet: 

For exemple, to c d  the whole process ' political socialkation ' would 
seem to imply more initiative on the part of the socializer than of the 
socialized By wnstrast, to refer to the process as ' political leaming 
probably places more emphasis on the role of leamer vis-à-vis the 
teac her. l7 

Après tout, socialiser des individus, comme le souligne ~eck",  c'est d'abord et avant tout 

leur fournir un enseignement. C'est pourquoi l'intérêt marqué pour l'enseignement de 

connaissances a mis en lumière le rôle important des agents de socialisation propre a notre 

première perspective. Mais qui sont vraiment les agents de socialisation ? Que fournissent-ils aux 

individus ? 

2.2 Les agents de socialisation politique 

Il appert que la socialisation politique se fait par des intermédiaires, des agents avec 

lesquels les individus ont des contacts directs tout au long de leur existence. Au nombre de ces 

agents de socialisation, il y a les parents, les amis, l'école et les rnass médias. Tout comme le font 

Pammet et ~h i t t i n~ ton '~ ,  il serait utile de classifier les agents de socialisation en deux grandes 

catégories: les agents privés et les agents publics. 

" DENNIS, I.. Major problerns of politicai SOcialization ~search », Midwest Journal of Political Science, 1968, 
p. 107. 
l8 BE= A., « The Rde of Agents of Political Sociaiization N dans S A  RENSHON et al., Handbook of Politicai 
Sociahtion: Them aud Research, The Free Press, McMillao Publishing Compagny, New-York 1974. p. 115. 
l9 PAMMET, I. et M. WHIïTINGTON, Foundations of Politicai Culture: Political Soc ih t ion  in Canada, The 
McMi11an Compagny of Canada Ltd, Toronto. 1976, p. 22. 



Les agents privés sont ceux qui ont un contact avec les individus de manière fréquente, 

informelle et intime (la famille, les amis). Les agents de socialisation publics sont ceux qui, 

comme l'école et les mass médias, ont un contact plus formel et qui sont chargés par la société de 

fournir des orientations pohiques et des modèles de comportements. Ii est a noter qu'en faisant 

une telle distinction entre les agents publics et privés nous ne souhaitons pas déterminer lesquds 

sont les plus influents, mais davantage démontrer qu'ils peuvent être mieux compris s'ils sont 

regroupes selon des critères déterminés. 

Comme il a été mentionné précédemment, l'école est un agent de socialisation public. 

Toutefois, l'importance que l'on accorde à cet agent de socialisation est assez partagée20. 

Greensein, Easton et Weissberg estiment que la famille est plus importante que l'école. A 

l'opposé, Almond et Verba ainsi que Hess et Tomey présentent I'école comme 

potentiellement plus influente que la famile- Pour cette étude, nous adopterons le point de vue de 

Langton et Jennings à savoir qu'il existe « une relation relativement claire entre I'école et 

l'apprentissage politique »2' sans chercher à savoir lequel entre l'école et la M e  constitue 

l'agent de socialisation politique le plus important. 

"> Pour une discussion sur le sujet voir COLEMAN7 J. S. et al., Education and Political Dwelomoent, Princeton 
University Press, frinceton, 1%5, p. 24. 
" Traduction h i  de LANGTON, K. P. dans K JRiIMNG et R NIEML The Politicai Character of Adolescents: 
The Muence of Families and Schools, Princeton University Press, Princeton, 1974, p. 182. 



Schéma 1 : Estimation de I'ex~osition aux agents de socialisationP 

D'après ~ e c k ~ ~ ,  c'est l'exposition aux agents de socialisation qui constitue, avant même 

d'étudier le rôle de l'agent, la condition première de l'enseignement de connaissances politiques. 

Comme le montre le schéma 2, l'exposition aux agents de socialisation politique varie 

considérablement en fonction de l'âge des individus. C'ea principalement entre 7 et 18 ans que les 

jeunes citoyens sont le plus influencé a l'école. Mais ce n'est que vers 16 ans que la famille prend 

un rôle égal voire secondaire à l'école. Vers les 18 ans, les individus deviennent de moins en moins 

« exposés >) à l'école et la famiue. Ce sont les pairs qui jouent alors un rôle beaucoup plus 

important et ce, pour le reste de leur existence. 

BECK A, (( The Role of Agents of Politicai Sociakation )) dans S.A. RENSHON et al., Handbook of Politicai 
sccialization: Theorv and Rmemch, The Free Rea, McMiïïan Publishing Compagny, New-York 1977. p. 1 17. 
23 Idem, 

26 



2.3 L'école comme agent de socialisation politique 

L'école joue un rôle important, voire primordial, dans l'apprentissage de connaissances, 

d'orientations, de valeurs politiques et d7habiIetés propres a exercer, d'une part, un jugement 

critique qui permettra aux jeunes de concevoir que la démocratie est un idéal qui ne sera jamais 

atteint et qu'en conséquence, elle ne fonctionne pas parfaitement. D'autre part, l'école permet 

aux jeunes citoyens de s'initier et ensuite de participer activement au processus démocratique de 

notre régime. Comme le mentionne Engle et ~ c h o a ~ ~ :  « The challenge to democratic education 

is to reach a reasonable accommodation between socialization of youth and the development of 

their critical capabilities. D. Que l'école et la socialisation politique aient partie liée n'est d'ailleurs 

pas une chose nouvelle. Déjà, au WC siècle, on atfirmait au Basocanada l'importance 

d'instruire les fbturs citoyens afin qu'ils puissent prendre des décisions politiques éclairées, 

puisqu'ils sont les inspirateurs de la démocratie et qu'ils seront, dans certains cas, les futurs 

dirigeants du payk. 

On peut ajouter, tout comme les auteurs Alrnond et Verba, que l'école présente en soi 

une quantité importante d'instruments de socialisation qu'il est maintenant utile de décrire. 

1. Les enseignants. Les enseignants peuvent exercer à l'école une iduence sur la 

socialisation politique des jeunes de diverses fhç0n.s. En créant un climat propice à l'enseignement 

ou en adoptant une approche pédagogique personnelie, les enseignants peuvent avoir un impact 

sur l'apprentissage de co~aissances et de comportements politiques. ~ h o r n t o n ~ ~  soutient que les 

programmes scolaires, notamment ceux d'histoire, ne produisent ni de bons citoyens ni de bons 

voisins. C'est l'enseignant qui doit être l'objet d'étude si quelque chose doit être analysé. Chez 

HeEker, on ne fait pas de teiie distinction entre les programmes d'histoire et l'enseignant, 

'" ENGLE, S. et A. OCHOA, Educaiion for Dernomtic Citizemhio : deciSon maLing in the Social Studies. 
Teachers Coiiege Press, New-York, 1988, p. 15. 
25 TESSm C., L'éducation A la citoyennet6 au Canada. aux Étaa-unis et en France : notions. enjeux, 
orientations. ~m es et pratiaues, Rapport de recherche présenté au CEIETUM, Universitd de Montréal, 
Montréal, 1996, p. 6. 
'd THORNTON, S.J., K Wiii Teachiag More Hisiory Remit in Better Citizem ? m. Educationat Leadership, vol. 18. 
no 3, 1990, p. 22. 



néanmoins on considère que l'enseignant joue un rôle pivot, surtout celui d'histoire puisque c'est 

« le plus compétent pour aider les jeunes de toutes origines à se construire, de façon critique, une 

identité personnelle et collective inscrite daris le cadre d'un espace national ouvert sur le 

monde N". Chez Almond et Verba, on a montré, dans une étude effectllée dans cinq pays, que 

les expériences de participation à la vie de la classe, d'ailleurs grandement influencées par 

t'enseignant, contribuent à favoriser une plus grande participation politique des jeunes une fois 

qu'ils sont devenus adultes. Dans une étude comparative entre les jeunes Américains et 

Soviétiques, ~ronfenbreme?~ va encore plus [oh en spécifiant que l'utilisation et la manipulation 

des groupes d'amis peuvent résulter en une socialisation plus grande des jeunes. 

Toutefois, l'étude de ~rottie? sur le rôle des enseignants comme agents de socialisation 

politique démontre que le rôle des enseignants n'est pas si important et, qu'au surplus, il est 

appréciable qu'en tenant compte de variables bien précises (antécédents sociaux des enseignants, 

orientations politiques et éducationnelles, etc.). Enfin, Sears et ~ughes~ '  ajoutent que les 

enseignants ne sont pas toujours des agents de socialisation infiuents car ils ont de la difnculté à 

transmettre aux élèves des co~aissances et des valeurs politiques ahsi qu'a susciter chez eux des 

comportements politiques au sujet d'enjeux controversés, partidièrement lorsqu'on réfëre a des 

enjeux locaux ou contemporains. 

2. Les rituels de l'école. L'utilisation de certains rituels dans la classe, comme les chants 

patriotiques, le salut au drapeau, la commémoration des événements et des héros de l'histoire, 

contriiue également à socialiser les jeunes à certaines valeurs politiques. Comme le mentionnent 

Easton et ~ e n n i s ~  l, l'utilisation de rituels symboliques contribue à << endoctriner N les jeunes aw< 

valeurs de la nation. Chaque système politique tend à reproduire ce qu'il considère essentiel pour 

" HEL- C.. (( Les trois couleurs du Tableau noir », Le Monde de l'Éducation, no 235. mars 1996, p. 33. 
" B R O N F E N B R E W  U., Two Worlds of Childhood: U.S and U.S.S.k Russcl Sage Foudation, New-York, 
1970.328 pages. 
TR- C.. Teachers as agents of Political Socialkition . Les Cahier d'kS.0.P.E.. vol. XM, juillet 198 1, 
.264-295. 

'SEARS, A. et A. HUGHES, a Citizenship Educafion and Current Educational Reform », Canadian Journal of 
Education, vol. 21, no 2, 1996, p. 135. 
" EASTON* D. et 3. DENNIS Chiidren in the Political Svstem, McGraw-Hi& New-York 1969,440 pages. 



son bon fonctionnement. Cette conception de la socialisation n'est pas nouvelle. Elle n'est, comme 

nous le rappelle ~reenber~~*,  qu'un des aspects de la vie politique. Dans son étude sur la 

socialisation politique au Canada, ~ o m k i n s ~ ~  fait remarquer que les symboles au Canada sont 

fortement identifiés aux cultures régionales notamment chez les fiancophones. Mors qu'une 

majorité d'anglophones identifie le Canada comme leur pays d'appartenance, les fiancophones 

sont plus enclins à identifier leur province comme lieu d'origine. Aux États-~nis, où la culture 

semble plus homogène, les jeunes citoyens apprennent rapidement ce qu'est leur pays 

d'appartenance notamment en saluant le drapeau en classe, quel rôle central les États-unis jouent 

comme puissance mondiale. 

3. L« aetMtCs oam-scolaires. D'après Dawson et prewitt3', il existe deux types 

d'activités parascolaires reliées à la socialisation politique : les activités liées à l'école (school- 

based) et les activités politiques de groupes. Le premier type d'activités tente d'amener les jeunes 

a assimiler les valeurs polîtiques tout en participant a des activités dites a politiques N. Le second 

type, est difnciiement vérifiable selon les auteurs mais permet tout de même de croire qu'il 

favorise une certaine socialisation politique. Il existe de plus en plus, aux États-unis, des forums 

organisés conjointement par les écoles et les États américains sur la démocratie et ses 

fonctionnements (National Issues Forum's Participation in Governent program35). parke16 

croit fermement qu'à un certain niveau de maturité (5' secondaire), les études de cas et les mises 

en situation dans le cadre de forums politiques, basés sur le fonctionnement du système américain, 

constituent les meilleurs outils de socialisation politique. Dans un même élan d'initiatives, le 

Congrès américain a mis sur pied en 1990-9 1 un programme favorisant l'éducation à la 

citoyenneté3' (Civic Achievement Award Program) conjointement avec 1' Association des 

- - 

" GREENBERG, E.S., Politicai Socialization, Atherton Press inc, New-York 1970, pp. 4-5. 
33 TOMKINS, G. S., « Political Socialization Res*irch and Canadian Studis », Canadian Journal of Education, 
vol. 2, no 1, 1977, pp. $445. 
Y DAWSON. R et K. PREWFIT, Politicai SoQaüzation, Little, Brown and Co, Boston, 1969. chapitre 9. 
'' Environ 3 100 étudiants ont participé à ces f o m  en 1990 aux États-unis. Les forums peuvent &e d'une durée 
de 17 jours et coûtent environ 6753. 
36 P m  W. C., « Assessing Citizenship », Educational leaders hi^, vol. 48. no 3, 1990, p. 2 1. 
37 Le programme Civic Achievement Award Program (CAAP) est entièrement finiuicd par la Corporation Burger 
King Pour plus de details voir : DûLENGA. J., ï( The civic Achievement Program », Educatiod h d e r s h i ~ ,  VOL 
48, no 3, 1990, p. 87. 



directeurs d'écoles élémentaires (Association of Elementary School Principals). Le but du 

programme est de fournir un meilleur support aux écoles dans l'enseignement de connaissances et 

d'habiletés politiques nécessaires aux jeunes pour devenir de meilleurs citoyens Américains. 

En France, plus d'une vingtaine d'écoles publiques ont adopté le « modèle démocratique 

de Célestin Freinet n3* qui consiste à reproduire, dans la cité scolaire, le fonctionnement 

démocratique de l'Assemblée Nationale. On y retrouve les membres de la classe, des élus 

provenant de la classe et l'enseignant. Tous et chacun se réunissent chaque semaine en fonction de 

leur statut (enseignant, élu, étudiant) pour discuter de problèmes, de nouveaux jeux scolaires, de 

devoirs et de nouvelles façons de travailler. 

Au Canada, les activités qui incitent les jeunes a participer activement à la vie 

démocratique sont moins &@entes. D ' après sears3', le Cornmon CurricuIum, en Ontario, k i t  e 

fortement les étudiants à identifier et à participer aux activités de la communauté scolaire ou 

locale. Dans l'étude de ~ a s e m a n n ~ ,  on apprend que le ministère de l'éducation de l'Ontario a 

mis en place 1' « Ontario Secondary School S,tudents Association » (OSSSA) qui réunit tous les 

conseils d'élèves des 762 écoles secondaires d e  la province. Chaque année, les délégués choisis 

pour représenter chacun des conseils se réunissent pendant une semaine pour participer à des 

sessions intensives sur le leadership. De retour chez eux, les délégués doivent partager leurs 

savoirs avec les membres de leurs conseils régionaux et y animer des conférences portant sur des 

sujets scolaires. Au ~anitoba~' ,  l'engagement des jeunes auprès de leur communauté se fait 

conjointement avec les autorités locales. On suggère aux étudiants d'écrire à leurs élus, de 

s'impliquer dans les travaux communautaires, de foumir des critiques constructives sur 

l'amélioration de la vie locale et même, de participer activement aux campagnes électorales en 

" Voir l'article de KERViEU, P., « Quand les en- prennent la parole », Le Mon& de l'Éducation, no 235, mars 
19%, pp. 38-40. 
'' SEARS, A. et A HUGHES, « Citizenship Education and C m n t  Educational Reform », Caaadian Jourmi of 
Education, vol. 2 1, no 2, tg%, p. 13 1. 
" Cite5 dans C. TESSIER L'tducation A la titavennett5 au Canada. aux États-unis a en Fmce : notions, mieux, 
orientations. WP. es et ~raîimes, Rapport de recherche présenté au CEETüM, Université de Montréai, 
Montréai, 1996, p. 46. 

idem. 



supportant un candidat de leur choix Au Québec, ~essier~' f ~ t  remarquer que des activités 

diverses ont été mises de l'avant pour promouvoir l'engagement scolaire des étudiants dans un 

cadre démocratique, mais sur une base locale seulementu. 

4. Les Dronrammes scolaires. Les programmes scolaires sont souvent perçus comme 

l'un des instruments de socialisation les plus importants au plan scolaire, devançant même les 

enseignants. II y a, par contre, de nombreuses controverses sur le sujet. Plusieurs études 

américaines ont démontré l'importance des programmes scolaires dans l'apprentissage politique 

mais Langton et Iennings croient que si l'on veut que cet apprentissage ait un impact significatif, 

il doit y avoir des conditions préalables a respecter. Ainsi, il y a des raisons de croire, selon eux, 

que les étudiants de classes sociales diSrentes et de milieux distincts sont affectés différemment 

par les cours « d'éducation civique D (civic courses). Certains auteurs, comme cohenU, 

soutiennent que l'éducation a formelie » a un effet significatif sur la socialisation politique des 

jeunes étudiants. Pour lui, les conditions sous lesquelles les cours d'éducation civique vont jouer 

un rôle important sont: lorsque le sujet est nouveau, lorsque l'information véhiculée est 

harmonisée avec d'autres agents de socialisation, lorsque le sujet revêt un intérêt particulier pour 

les étudiants, lorsque les étudiants sont prédisposés a croire à I'infomtion et, lorsque les valeurs, 

les comportements et les informations sont clairement énoncés et véhiculés en classe. 

Pour Engie et 0choa4', les programmes scolaires doivent préparer et encourager les 

jeunes citoyens, dans un régime démocratique, à prendre des décisions politiques éclairées. Ce qui 

implique que les programmes doivent s'intéresser de près aux idées, aw valeun, aux problèmes et 

aux solutions propres à chaque régime. C'est pourquoi, les programmes scolaires devraient : (1) 

s'attaquer uniquement à certains sujets politiques mais les traiter en profondeur ; (2) s'assurer que 

-- 

" TESS- C., L'éducation A la citwennetd au Canada. aux États-unis et en Franœ : notions, eniny 
orientations. promumes et ~ratiaues, Rapport de recherche présent6 au CEETUM, Université de M o n W ,  
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" Voir A œ propos le dernier h r e  de PERRON, C. et ai., Amrendre la démocratie : mide de sensibilisation et de 
formation selon l'mrentissane coooaatif Éditions Cbenelière-Mffiraw-Hill, Montréai, 1996,324 pages. 

COHEN, M, tc Effécts of milege coune in the politics of race on b k k  students », American Journal of Poiitical 
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les sujets permettent des analyses critiques ; (3) permettre aux étudiants d'émettre des jugements 

et des commentaires ; (4) éviter de foumir des informations gratuites et prises pour acquis ; ( 5 )  

éviter l'utilisation de volumes fiiisant référence à ce qui est « bien )> et ce qui est a mal D ; (6) 

utiliser un large éventail de sources et de données pour chaque sujet traité ; (7) porter attention à 

toute question ou ambiguïté reliée à un sujet ou à une source. Maiheureusement, l'ouvrage de 

Engle et Ochoa ne d o ~ e  pas une vision claire de l'action à entreprendre par le citoyen face a un 

problème ou un enjeu. On recommande que les programmes scolaires contiennent certaines 

caractéristiques mais peu d'importance est accordée à la capacité du jeune d'affecter concrètement 

les politiques publiques ou les problèmes sociaux. Comme le fat savoir Chamberlain dans sa 

critique de l'ouvrage : Readers are then lefi with a conception of the citizen who knows about 

issues and can apply values in malong decisions about issues, but stops here. Unlike the mode1 in 

Ochoays earlier work, here the good citizen is a passive knower. 

camus-~azaro'~, dans un tour d'horizon des pays européens, montre que l'enseignement de 

l'éducation à la citoyenneté se fait généralement par différents programmes scolaires. Aiors que 

certains pays comme le Danemark, 17Autriche et la France ont recours à I'histoùe et la 

géographie, d'autres comme le Portugai, l'Espagne et l'Italie apprennent à leurs étudiants à 

devenir citoyen par des cours de morale et de religion. Mais au-delà des programmes scolaires 

nationaux, Camus-Lazaro avance l'idée que l'éducation à la citoyenneté, selon l'étude des 

programmes scolaires, tend a devenir plus européenne (s'ouvre davantage au monde européen) 

sans, toutefois, que cela nuise aux attaches nationales ou à la culture propre à chaque nation. 

Enfin, chez patrickM, la citoyenneté dans un régime démocratique est à la fois paradoxale 

et contradictoire. Alors qu'il faut obéir et respecter l'autorité légitime, l'on doit également se 

forger un sens critique de l'autorité. Les citoyens sont donc pour l'État des êtres dociles, mais 

aussi et surtout, libres et autonomes. C'est pourquoi, les qualités qui sont propres aux citoyens 

" CHAMBERLIN, C., Book Review : Education for Democratic Ciiizenship », Theow and Researrh in Social 
Educatiou, vol. XVIII, no 2, f 990, p. 175. 
'" CAMUS-LAZARO, B., « Dans les autns pays européens : une réponse au defis de I'htégration », Le Monde de 
l'Éducation, no 235, mars 1996, pp. 4445. 

PATRICK, 1. I., « Contiming Challenges in Citizenship Education n, Educaticmai leaders hi^^ vol. 38. no 1, 
1980, pp 36-37. 



dans les démocraties posent trois défis à l'élaboration des programmes scoiaires : (1) celui de 

développer un respect du principe de la majorité et des droits des minorités ; (2) celui d'enseigner 

les idéaux civiques propres à chaque nation sans sacrifier la hchise  et la sincérité ; (3) enfin, 

celui de développer une ouverture d'esprit et l'habileté d'affirmer fièrement ses idées. 

2.4 Études empiriques sur les programmes scolaires 
comme vecteur de socialisation politique au pays 

Les études menées sur l'école comme agent de socialisation politique laissent voir, d'une 

part, que l'école est un endroit où les jeunes sont bien placés pour apprendre des notions de 

socialisation politique, d'autre part, qu'il existe diverses façons d'apprendre les connaissances, 

les attitudes et les comportements politiques au sein même du milieu scolaire. Mais que nous 

apprennent vraiment ces études empiriques au Canada ? 

Tout d'abord, le débat sur le rôle et l'importance des programmes scolaires par rapport 

aux autres instrument de socialisation politique n'est pas clos. Alon que plusieurs chercheurs ont 

atténué dans le passé le rôle de l'école et des programmes scolaires, d'autres, comme  ohe en'^, 

Freeman ~utts*: ~atrick*' et, au Canada, ~ e a r s ~ ~ ,  0sbomes3. ~asemann*~  et ~ercie?'  ont 

" COHEN, M., « Eff- of college awse in the politics of race on bladc students », American Ioumai of Political 
Science, vol. 17, mai 1973, pp.302-3 15. 
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" MERCIER I. et C. BEAUDOIN, a L'éducation politique des jeunes QuéMcois N. Canadian I o d  of 
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démontré qu'il fdlait y accorder une importance plus que significative aux programmes. Pour 

certains d'entre eux, devenir de meilleurs citoyens devrait même être l'objet premier de tout 

système d'éducation. 

Ensuite, selon la recension des écrits, il s'avère que les études empiriques menées sur le 

sujet se sont principalement concentrées sur les cours d'éducation civique ou de Social Snrdes 

ainsi que sur les manuels scolaires et pas réellement sur les programmes d'histoire au Québec. 

Mais l'éducation du citoyen suscite depuis peu un regain d'intérêt. Le contexte économique y est 

sans doute pour quelque chose. En effet, les énormes dettes publiques contractées par les États, la 

remise en question de l'État providence et la restructuration du système d'éducation dans plusieurs 

pays dits avancés' ont amené les chercheurs, au cours des années quatre-vingt, à analyser l'école 

comme une << organisation nS6. ûn semblait alors davantage porter le regard sur le rôle de l'école 

comme a agent économique D et ses conséquences sur la formation d'individus (< productifs » pour 

la société, délaissant du même coup un rôle tout aussi important, soit celui de former de bons 

citoyens pour la sociétés7. Toutefois, certaines provinces ~ a m d k ~ e ~  dont l'Ontario et le Québec 

sont, depuis quelques années, à restructurer leur système d'éducation en fonction des priorités 

financières et aussi éducatives de la société. La socialisation politique par l'entremise de l'école 

ou du cmiculum tient graduellement, dans ces réformes, une place plus importante. Les 

recommandations des États généraux sur I'éducation en sont un exemple au ~uébec~*.  

Les vastes travaux en socialisation politique de EIodgettsSg, ~ o n i k i a s ~ ,  Zureik et me6', 

datant des années soixante et soixante-dix, ont été les précurseurs du développement du champ 

d'étude de la socialisation politique et plus spécifiquement du champ de I'éducation a citoyenneté 

16 Voir il œ sujet MOISSET, J. et al.. « Culture organisationnelie, changement e< gestion de l'éducation », & 
Cahiers du LABRAPS, VOL 15, 1994,465 pages, 
" Voir l'anaiyse de la socialisation politique a son impact sur la gestion des problèmes internationaux dans 
KENNEDY, P., Préparer le - m e  siècle, Editious Odile Jacob, Paris, 1994, pp. 367-368. 
" Voir à œ propos le chapitre 2 dans MINISTÈRE DE L'ÉDUCATION DU QUÉBEC, Les États &&aux sur 
L'édiimtion 1995-19% : rénover notre smème d'éducation - dix chantiers   rio rit air es, Gouvernement du Qudbez* 
Qiiébec* 19% pp- 8-60. 
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au pays. Le projet N What Culture ? What Hentage ? 1) est une initiative qui avait pour but 

d'étudier les co~aissances des jeunes, les pratiques d'enseignement, la structure des classes et les 

curricdums en relation avec la socialisation politique et plus particulièrement avec le sentiment 

d'appartenance et d'identité des Canadiens. Le rapport f'ait mention que les programmes scolaires 

des provinces de l'époque, notamment ceux d'histoire, étaient rarement standardisés et adaptés 

awc réalités de l'époque. Hodgens, auteur du projet, rapporte également que les programmes et 

les enseignants n'ofnaient pas beaucoup d'opportunités au développement d'habiletés critiques. 

Le problème majeur semblait résider dans la conception inadéquate de la culture et de l'héritage 

canadien. 

~omkin#* s'est intéressé au début des années quatre-vingt, dans une étude historique, a 

la façon dont les jeunes sont socialie i la vie politique au pays et ce, par les programmes 

scolaires, les enseignants et les manuels. Après avoir dressé un portrait de l'évolution des 

programmes depuis le XIX siècle, Tomkins met en relief l'ampleur des différences dans la 

socialisation politique selon les régions. Alors que les provinces de l'ouest ont davantage tendance 

à recourir à des programmes de Socicll Studes d i v d é s  pour enseigner des éléments de 

socialisation politique, l'Ontario préfëre maintenir un enseignement axés sur l'histoire et la 

géographie. De manière générale, Tomkins conclut que la socialisation politique au pays est 

beaucoup trop liée à l'inculcation de connaissances plutôt à l'enseignement d'habiletés analytiques 

et critiques. Malheureusement, comme le mentionne Sears' Tomkins a omis une partie importante 

dans son analyse, soit l'étude des programmesy des enseignants et des volumes du « Canada 

sançais ». 

Plus récemment, ~ s b o r n e ~ ~ ,  en 1 987, s'est attardé à l'évolution de I'enseignement de 

l'histoire dans les écoles canadiennes depuis 1900. Bien que l'étude appuie les propos de 

Tomkins, l'auteur croit que les programmes scolaires qui ont été créés dernièrement prennent 

souvent la fome d'un enseignement multidiscipüaaire. Les programmes d'histoire sont 

" TOMKMS, G.S., The Social Studies in Cariada », dans J. PARSONS et al.. A Canadian Social Stodies, 
University of Aiberta Press, Edmonton, 1983, pp. 12-30, 
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dorénavant infiuencés par a l'approche multidisciplinaire D qui met l'accent sur un enseignement 

plus global et varié. s'apparentant ainsi aux programmes de Social Sludes. Il est donc intéressant 

de savoir si le programme retenu dans le cadre de ce mémoire est lui aussi idhencé par cette 

approche. 

En 1989, ~ a s e r n a n n ~ ~  s'est intéressé à l'éducation i la citoyenneté à navers le Canada. 

L'éducation à la citoyenneté est d é f i e  comme un processus qui vise à faire acquérir aux jeunes 

les compétentes requises propres à assurer l'exercice des droits et responsabilités des citoyens. La 

notion de citoyen fait ici référence non seulement à un statut juridique concernant les droits et 

devous des individus à l'intérieur d'un État donné mais également à une notion plus large 

d'ouverture sur les problèmes auxquels sont conf?ontés les citoyens de toutes les nations. L'étude 

de Masemann portait sur les programmes scolaires et Les politiques en matières d'éducation à la 

citoyenneté au pays. Les résultats des recherches rapportent que la citoyenneté est un des éléments 

les plus présents dans les buts généraux des programmes de Suciai Shrdes. Au surplus, 

l'importance et les rôles du citoyen de même que la participation politique constituent les 

fondements mêmes de ces programmes. Masemann a également observé une mutation dans les 

programmes au cours des vingt dernières années. Ceux-ci sont passés d'une étude des 

mécanismes démocratiques de notre régime à une analyse de problèmes régionaux ou globaux, à 

une analyse du bilinguisme et du multidturaiisme au pays et enfin, à l'étude de la Charte des 

droits et libertés. Bien qu'en ce qui concerne ce dernier aspect, ~ a i n l e ~ - ~ a s i m i r ~ ~  est plutôt 

d'avis que l'on aborde peu et mal la question de la Charte des droits et libertés dans les écoles. 

Malheureusement, l'étude de Masemann n'accorde pas beaucoup d'importance aux programmes 

d'histoire du Québec car elle se consacre davantage à l'étude des programmes de Social Studies 

des provinces anglophones. 

a MASEMANN, V.. n Citizenship eûucation in Canada : the cwrent stahrs of teaching about citizenship education 
in the Canadian elementary and secondary schools » dans K. MCLEOD, Canada and CitUenshir, education, 
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De son côté, ~ e r n e r ~ ~  s'est penché de près sur les manuels d'histoire, mais aux États-unis. 

Son étude décrit et analyse I'évolution du contenu des volumes d'histoire de 1940 a 1980. A 

partir d'une quinzaine de manuels d'histoire utilisés pendant la période dans les écoles américaines, 

l'auteur a noté la manière dont certains sujets ont évolué- On constate notamment que l'espace 

alloué aux femmes dans l'interprétation de l'histoire s'est grandement amélioré. De même en est-il 

du rôle des Afro-américains dans l'évolution récente des États-unis. On a également noté que 

certains groupes cuitureis, tels les Asiatiques, n'ont reçu aucune attention particulière au cours des 

dernières décennies. L'étude de Lemer est un excelient moyen de se rappeler que les manuels 

scolaires sont à la fois des instruments pédagogiques et des outiis qui véhicuient une certaine 

culture et certaines valeurs propres à chaque société a un moment d o ~ e  de l'histoire. Toutefois 

I'auteur, comme le mentionne ~ulled", s'est intéressé uniquement à des éléments tels que 

l'évolution du rôle de la femme, les représentations relatives aux Amérindiens, aux Européens et 

aux Asiatiques, la conception du capitalisme et le déclin du respect pour le Président sans accorder 

d'importance a d'autres éléments essentiels aux manuels d'histoire (conception de la nation, rde 

du citoyen, connaissances historiques. etc.). 

Tout récemment, sean6* et Hughes ont publié une étude pancanadienne sur l'éducation à 

la citoyenneté dans les provinces anglophones. A partir d'une typologie du concept de 

citoyenneté ou de « civisme » allant de l'élitisme à l'activisme, les auteurs soutiennent que, dans 

les programmes officiels, il y a un haut degré de simiîitude entre les dEérents programmes 

scolaires de Social Studies des provinces anglaises. Selon eux, la conception du « civisme » (sens 

of cztizemhzp) et de l'éducation a la citoyemete, qui est dispensée dans les écoles. tend vers 

l'activisme plutôt que l'élitisme. L'idéal du « bon » citoyen est caractérisé par I'ouvemire d'esprit, 

une conscience civique, le respect, l'ouverture aux compromis, la tolérance. la compassion, la 

générosité d'esprit et la loyauté. De manière générale, les programmes scoiaires anglais voient la 

notion de civisme dans un cadre beaucoup plus vaste que provincial ou national mais qui tend vers 

- 
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le concept de mondialisation. Comme le mentionnent clairement les auteurs : « A typical argument 

is that today's citizen is Uicreasingfy a world citizen and educating for global citizenship is 

important n6'. Malheureusement l'étude de Sears et Hughes ne tient pas compte, comme ils nous 

Is sp=~*ent daos la méthodologie, des programmes du « Canada fiançais ». Aucune référence 

n'est donc f i t e  aux programmes d'histoire qui, au Québec, font partie du champ d'étude qui 

contribue à l'éducation à la citoyenneté des jeunes. 

Au Québec, ~erc ier"  et Beaudoin ont mené une recherche à la fin des années quatre- 

vingt sur I'éducation politique des jeunes Québécois. S'inquiétant de la dépolitisation des jeunes, 

ils ont analysé, à partir de documents du ministère de l'éducation (notamment les programmes 

d'études au secondaire de géographie, histoire, économie et formation personnelle et sociale), 

d'entrevues et d'un questionnaire, l'éducation politique que l'on fait dans les écoles québécoises. 

Pour réaliser leur étude, les auteurs ont fait appel a une grille d'analyse qui prend en considération 

trois éléments : (1) le développement d'une identité nationale et une connaissance des institutions 

canadiennes et québécoises ; (2) la sensibilisation aux thèmes contemporains de la politique ; (3) le 

développement d'un sens de l'éthique sociale et du civisme. Selon e w  le désintérêt des jeunes 

pour la vie politique « n'est peut-être pas aussi grand qu'on pourrait le croire même si I'intéret des 

jeunes ne se traduit pas en connaissances, en lectures dans les journaux ou en clubs de discussion 

politique »". Dans les prognunmes du niveau secondaire, il est évident pour eux que la formation 

d'une identité nationale et les connaissances des institutions sont les éléments les plus considérés. 

Néanmollis, les auteurs suggèrent d'améliorer l'apprentissage du civisme et de l'éthique 

dans les programmes du secondaire par des activités para-scolaires et en modifiant le milieu 

organisationnel de l'école. Maiheureusement, la recherche ne fait pas beaucoup référence au 

contenu du programme scolaire d'histoire du Québec et du Canada, pour l'apprentissage de 

connaissances, d'attitudes et de comportements politiques. 

lbid., p. 133. 
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Gauthier, Roy et ~ a r d i f ~  ont, de leur côté, fait une étude longitudinale, en 1992, sur 

l'évolution des programmes d' histoire de 1 86 1 à nos jours. Étant donné que les études 

québécoises n'accordaient que peu d'importance à l'histoire des programmes scolaires73, les 

auteurs ont voulu fiiire une étude exhaustive de l'évolution particulière des programmes d'histoire 

au Québec. A partir d'une grille d'analyse très détaiuée et descriptive, les auteurs ont 

systématisé, analysé et interprété les informations retenues pour chaque programme couvrant la 

période donnée. La grille d'analyse est divisée en trois grandes parties. La première, sur I'analyse 

de la matière, tient compte des objecfifs, du contenu, des activités d'apprentissage, des stratégies 

d'enseignement, de l'évaluation des apprentissages et du matériel pour l'enseignement. La 

dewième partie traite des fondements du programme ; on y analyse les principes d'organisation de 

la matière et les représentations qui façonnent 1' « idéologie de la matière », Le. la représentation 

des valeurs privilégiées, de la société proposée, de l'Homme éduqué, etc. Enfin, la troisième 

partie est composée des remarques et des commentaires particuliers des auteurs. Le programme 

d'histoire du Québec et du Canada y est analysé en détails et ce, en perspective avec les autres 

programmes d'histoire du primaire et du secondaire. Nous sommes donc davantage en mesure de 

le situer par rapport à l'ensemble des apprentissages dans le système scolaire québécois. 

Cependant, peu d'importance est accordé à l'aspect « civique » ou au concept de « socialisation 

politique » dans les programmes. On ne s'attarde qu'aux objectifs généraux et spécifiques sans 

vraiment analyser rigoureusement la matière ou le contenu en fonction des objeaifs du programme 

dont ceiui de développer des citoyens responsables de ['avenir de leur colle~tivité~~. 

En conclusion de ce chapitre sur la recension des écrits, nous avons retenu que la 

socialisation politique est un concept bien connu. toutefois, peu de recherches renvoient aux 

mêmes définitions. Alors que certaines définitions réfiirent a à processus par lequel n'importe 

quelle attitude politique est acquise, d'autres rejettent cette conception de la socialisation 

politique. Daas le cadre de cette recherche, une définition liée a la première approche sera retenue 

puisque nous ne voulons négliger aucune source de socialisation, ce qui est le cas dans la 

72 GAUTFIER, C.. S. ROY et M. TARDIF, « Évolution des progranurnes d'histoire de l86 1 a nos jours ». 
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deuxième approche. C'est pourquoi, nous retenons que la socidisation politique consiste en des 

processus de développement à travers lesquels les personnes acquièrent des connaissances, des 

orientations, des valeurs, des attitudes et des modèles de comportements politiques. Nous avons 

également retenu que l'éducation a In citoyenneté, terme nouveau et à la vogue utilisé davantage 

par les tenants des sciences de L'éducation que par les politologues, f8it partie intégrante de la 

socialisation politique. Eiie est un processus qui vise a fke acquérir aux jeunes citoyens les 

compétentes requises propres à assurer l'exercice des droits et responsabilités des citoyens. La 

notion de citoyen fait ici référence non seulement à un statut juridique qui définit ceux qui 

jouissent de droits et de certains devoirs a l'intérieur d'un État donné, mais également à une 

notion plus englobante liée à l'ouverture et à l'engagement face à des problèmes auxquels sont 

confrontés les citoyens de toutes les nations. 

Enfin, il faut garder à l'esprit que la socialisation politique, dans l'école, se fait par 

différents vecteurs (professeurs, manueIs, activités,. . .) ainsi que par différents programmes 

scolaires. Néanmoins, notre choix s'est arrêté sur l'histoire puisqu'il semble que ce soit, au 

Québec, la matière la plus propice à l'enseignement de connaissances, de vaieurs et de 

comportements politiques. 



CHAPITRE 3 

DESCRIPTION DU 
PROGRAMME D'HISTOIRE 

DU QUEBEC ET DU CANADA 

Avant de présenter le modèle d'analyse que nous emploierons, il apparaît essentiel de 

décrire ce qu'est le programme d'histoire du Québec et du Canada. Cette partie explique plus en 

détails ce à quoi correspond le programme scolaire d'histoire, ses finalités, son contenu et enfin, 

sa situation dans l'enseignement de l'histoire au QuébecL. 

' Se souvenir et devenir : raDDort du mye de üavaii sur L'easeienement de l'histoire, Ministère de l'éducation du 
Québ#. Gouvernement du Q u e ,  Quibec, 1996, pp. 37-53. 



3.1 But, orientations et objectifs du programme 

Le programme scolaire d'histoire du Québec et du Canada en vigueur actuellement au 

Québec date de 1982~. il fiit élaboré suite à un énoncé de politique du MEQ, intinilé L 'École 

québécoise'. On visait notamment à assurer une meilleure formation générale aux élèves des 

écoles secondaires. L'enseignement du programme d'histoire du Québec et du Canada devait 

occuper initialement à cet égard une place plus importante dans la grille horaire3 et dans le 

développement des jeunes parce qu'on estimait qu'a il permet à l'élève de connaître le 

cheminement de la coilectivité à laquelie il appartient afin d'en découvrir la nature et la 

diversité n". L'enseignement du programme paraissait d'autant plus important qu'on a conf~rmé, 

au ministère, son caractère obligatoire dans la formation scolaire au secondaire. Le programme 

d'histoire du Québec et du Canada s'adresse particulièrement aux eieves de 4' secondaire de la 

formation générale et 

Lon de la phase de l'élaboration du programme, une anaiyse des besoins a été effectuée 

pour déterminer les orientations du programme et les objectifs d'apprentissage qui en découlent. 

Les orientations du programme émanent des valeurs, des finalités et des objectifs qui se reaouvent 

en partie dans le document intitulé L 'École québécoise. Selon le document de présentation du 

programme scolaire: (< [les orientations] se traduisent par des considérations relatives à I'élève, à la 

société et à l'histoire, considérations qui ont menées a la formulation des buts, des principes 

directeurs et des objectifs du programme )x6 

' Bien que le propmme scolaire date de 1982, L'elaboration du programme s'est faite à partir de 1977 lors de la 
formation d'une équipe de travail du secteur des sciences hiimaines au MEQ. Par ia suite, un nombre important de 
comités ad hoc, d'intervenants et autres acteurs du milieu prirent part au débat sur I'enseignement de l'histoire et 
ce, de 1978 B 198 1. Après Ie dépôt du programme scoiaire au MEQ en 198 L, il fut appmwe en 1982 par les 
comités confessionnels du C o d  supérieur de l'éducation et ensuite implanté dans l'ensemble des écoles 
québécoises B partir de 1984. Le programme est toujours en vigueur. 

initialement on devait accorder une plage horaire de 125 heures de murs par année. ActueilemenL l'enseignement 
de cette matière, pour diverses raisons, & fait sur unc période de 75 B 80 beures par année. 
' MINISTÈRE DE L'EDUCATION DU QUÉBEC* -e d'&des : histoire du Ouebcc et du Canada - 4e 
secon daire, 1995, Gouvernement du Québec, Québec, 1982, p. 7. 
5 La réussite du cours n'est toutefois pas nécessaùe aux dtudiants du secteur professionnel. 
Ibid., p. 11. 



Les orientations : Les orientations du programme d'histoire du Québec et du Canada 

tiennent compte de trois réaiités québécoises : l'élève, la société et la discipline historique. L'élève 

de 4' secondaire se caractérise, selon le programme d'études. par une recherche d'une plus grande 

identité collective et individuelle. De plus, il est a même de mieux identifier ses appartenances 

sociales. La société québécoise, quant à elle, se caractérise par la pluralité et le changement. Les 

groupes sociaux, linguistiques, ethniques et religieux témoignent de la pluralité du Québec 

moderne. Le changement social, pour sa part, pose des exigences aux jeunes citoyens : 

D'une part, la compréhension des permanences sociales permet à la 
collectivité d'apprécier les valeurs du passé en les repIaçant dans le 
contexte sociohistonque qui les explique. D'autre part, la coUectivité doit 
aussi développer sa capacité d'ouverture critique aux réaiités nouvelles 
afin d'orienter le changement selon ses besoins propres, tout en respectant 
l'originalité de son développement.7 

Enfin, la discipline histoire permet à l'élève une meilleure compréhension du passé et en 

partiailier des phénomènes sociaux qui l'entourent. Elle incite l'élève à s'interroger sur sa propre 

couectivité. 

Le but : Le but du programme d'histoire du Québec et du Canada est I'étude et la 

compréhension de l'évolution de la société québécoise dans le contexte canadien, nord- 

américain et occidental. »8 On veut ainsi amené l'élève à se situer dans le réseau des forces 

sociales qui l'entourent et a étabik un lien explicatif entre le présent et le passé. 

Les obicltifs : Les objectifs du programme d'histoire reposent sur les principes directeurs 

suivants : 

1. Le programme présente des objectas d'apprentissage choisis et ordomés en fonction 

des temps forts du passé québécois et canadien. 

7 Idem. 
Ibid., p. 12. 



2. Le programme vise à transmettre une perspective giobaie de l'histoire du Québec. 

3. Le programme veut tenir compte de la dimension pluraliste du passé québécois en 

soulignant l'apport de tous les groupes à l'histoire colkctive. 

4. Le programme vise à développer I'aptitude de l'élève à interpréter objectivement les 

réalités historiques. 

5. Le programme permet une démarche pédagogique axée sur la compréhension des 

réalités du milieu. 

Le programme d'études d'histoire du Québec et du Canada propose d'atteindre des 

objectifs de formation qui relèvent des domaines cognitif et aflFd Ainsi, à la fin de l'étude du 

programme' on considère que I'élève devrait : 

1. Avoir compris les principales conditions politiques, sociales économiques, culturelles et 

religieuses qui ont façonné le Québec dans le contexte canadien. 

2. Avoir accru ses habiletés inteliectuelles relatives à la démarche historique. 

3. Être sensibilisé à la nécessité, aux principes et aux limites de I ' dyse  historique des 

phénomènes sociaux. 

4. Être sensibilisé a la diversité des appartenances sociales et à la réalité des solidarités et 

des confits. 

5. Avoir développé la capacité d'analyser ses valeurs persomeiies et celles de son 

environnement social. 

6. Avoir développé une attitude d'ouverture et de respect a l'égard des valeurs autres que 

fes siennes. 

7. Avoir pris conscience de son rôle de citoyen responsable de l'avenir de la collectivité. 



3.2 Contenu du programme 

Les objectifs de formation que nous avons énumérés précédemment ont constitué la toile 

de fond du programme sur laquelle se sont greffés les objectifs généraux. Ces derniers décrivent 

les principaux éléments des contenus du programme. Ils sont traduits dans le programme d'etudes 

en modules, qui sont à leur tour, traduits en objectifs terminaux. Enfin, les objectifs terminaux sont 

traduits en objectifs intermédiaires qui décrivent les résultats d'apprentissage pouvant mener à la 

réussite des objectifs terminaux 

Dans l'énoncé du programme d'études ainsi que dans le guide pédagogique, une page de 

présentation précède chaque module. Elle donne l'orientation générale et signale les objectifs qui 

doivent être couvertsg. Le guide pédagogique dispose également d'une section ayant trait aux 

suggestions d'activités d'enseignement et d'apprentissage. Rappelons, toutefois, que le guide 

pédagogique est facultatif pour l'enseignement du programme. Le tableau 8 qui suit décrit 

l'ensemble des chapitres et des objectifs du programme. 

9 Pour une analyse détaiUée du programme. du contenu, de La pédagogie et de l'évaluation voir la partie sur les 
programmes d'histoire au secondaire dans GA- C., S. ROY et M. TARDIF, a Évolution des programmes 
d'histoire & 186 1 A nos jours s, Les Cahier du LABRAPS, vol. 11, 1992, pp. 173-202. 



Tableau 1: Les modules et objectifs du Drogamme d'histoire du 
Québec et du canada" 

Période 
contemporaine 

L'Empire fiançais Comprendre les fondements 
d'Amérique de l'Empire français 

d'Amérique 

Comprendre le 
La société canadienne développement de la colonie 

XUS le Régime français canadienne du St-Laurent 

Comprendre les &es de la 
La et les débuts  onq quête et de la  évolution 

du parLementarisme américaine nir la colonie du St- 
Laurent 

Les débuts du 
parlementarisme 

Comprendre les transformations 
SociO-écononiiques et les 

affrontements qui marquent les 
débuts du parlementarisme 

Comprendre la nouvelle 
Le Québec et la réalité québécoise et 
Confédération canadienne de la deuxième 

moitié du 19' siècle 
Comprendre les facteurs 
économiques. politiques et 

Le développement sociaux qui ont marqué ta 2' 
industriel phase d'industrialisation du 

Québec 

Comprendre les principales 

Le Québec contemporain transformations de la société 
québécoise 

( 1939 - à nos jours) 

. - Caafteriscr le peuplement a la vie 
h o m i q u e  & la colonie dent?- 

Exptiquer l'ivolution & la socitécé du Bas- 
Canada (1 79 1- LW). 

Deane les iviaements & i837-1838 et les 
dibutsdeI'UniondesdcwrCanadas. 

'O Ibid., p. 18. 



3.3 Situation du programme d'histoire du Québec et du 
Canada dans l'ensemble de l'enseignement de 
l'histoire au Québec 

La réforme des programmes d'histoire au Québec s'est faite à la fin des années soixante- 

duc. Comme le rappelle le rapport du groupe de travail sur I'enseignement de l'histoire de 1996, 

c'est dans un contexte de restructuration des programmes que (< le Ministère publie le programme 

de sciences humaines du primaire et [...] les deux programmes obligatoires d'histoire du 

secondaire auxquels s'ajoute[.. .] un programme non obligatoire. »" 

Au primaire7 le programme de sciences humaines est obligatoire de la 1" à la 6' année 

d'étude. Pour les trois premières années, le programme à pour but d'éveiller l'élève aux concepts 

de temps, d'espace et de société. Pour la seconde moitié du primaire (4' à 6' année), il s'agit 

d'initier l'élève à l'histoire et à la géographie tout en abordant certaines réalités politiques, 

économiques, sociales et cu1turelles du Québec et du Canada. 

Au niveau secondaire7 l'enseignement de l'histoire se fait par deux cours obligatoires en 2' 

et 4' secondaire et d'un cours optionnel en 5' secondaire. 

En 2' secondaire, le programme Hisloire générale a pour but de a donner à l'élève une 

vision globale de l'histoire du monde occidental et de l'amener à conmûtre et à comprendre la 

société dans laquelle il évolue. d2 Le programme est axé sur les sociétés du passé dont celles qui 

ont occupé l'espace méditerranéen, l'Europe occidentale et l'Amérique. Ces sociétés sont 

présentées à partir des dimensions politique, économique, sociale, culturelle et géographique. Le 

programme vise à développer les capacités inteliectuelies Liées à la démarche historique et 

certaines habiletés associées au temps, à l'espace et à l'utilisation de documents. 

" Se souvenir et devenir : rame du muue de travaü sur I'easeignement de l'histoire, Ministere de I'education du 
Quebec, Gommement du Québec, Québec. 19%, p. 12. 
" Ibid., p. 15. 



En 4' secondairel le programme d'histoire du Québec et du Canada vise, comme nous 

l'avons vu précédemment, à donner une vue d'ensemble du passé québécois et canadien et à 

amener L'élève à comprendre l'évolution de la société québécoise dans le contexte canadien, nord- 

américain et occidentai. Tout comme pour le programme d'histoire générale de 2' secondaire, le 

programme de 4' secondaire vise notamment à développer des capacités intellectuelles liées à la 

démarche historique. On y aborde, toutefois, d'autres objeaifs tels que 1' ouverture à d' autres 

cultures et valeurs et la formation du citoyen. Le programme d'histoire du Québec et du Canada 

comporte un examen ministériel à la fin du 4' secondaire couvrant l'ensemble de la matière dite 

importante (ou non facultative) du programme. 

En 5' secondaire, le programme Histoire aI siècle a pour but de a faire connaître et 

comprendre à l'élève certains problèmes et défis qui se posent sur le plan international par l'étude 

des principaux faits de l'histoire du 20' siècle. d3 On démontre l'interaction de facteurs 

économiques, politiques, sociaux et culturels dans I'artalyse et l'explication des phénomènes dits 

historiques. Le programme Histoire chr A T  siècle permet également a l'élève de se familiariser 

avec son rôle de citoyen et de développer son sens de l'engagement social. A cette fin, le 

programme est axé w : 

[. . .] la compréhension des questions d'actualité et sur les défis 
contemporains.. . [il privilégie] aussi le développement de l'esprit de 
recherche, par l'application d'une démarche historique active, et la prise 
de conscience de ses responsabilités comme citoyen du monde pour 
favoriser 1' engagement social de 1 ' élève. l4 

'' Ibid., p. 16. 
l4 GA- C.. S. ROY et M. TARDIE « Évolution des programmes d histoire de 186 1 à nos jours », 
Cahier du LABRAPS, vol. 1 1, 1992, p- 198. 



Le prograrnme d'histoire de 5' secondaire est optionnel pour l'obtention du diplôme 

d'études secondaires ''. 

A la lumière de cette mise en contexte du programme d'histoire du Québec et du Canada 

dans l'ensemble de l'enseignement de I'histoire au Québec, on peut avancer certaines conclusions 

anticipées sur lesquelles nous reviendrons en conclusion de notre recherche. Tout d'abord, le 

programme d'histoire du Québec et du Canada ne se situe pas dans une continuité des 

apprentissages historiques, i-e. que le programne n'emprunte pas la suite logique de I'evolution de 

l'histoire. Alors qu'au primaire on s'attarde de façon sommaire, nous en convenons, à l'histoire, 

la géographie et la société canadienne et québécoise, le programme d'histoire générale de 2' 

secondaire concentre son contenu sur l'étude des sociétés anciennes et a l'histoire du monde 

occidental. En 4' secondaire7 on pourrait croire à une suite de l'enseignement du cours de 2' 

secondaire, mais on fait plutôt un retour à l'étude de la société québécoise et canadienne, qui fbt 

abordée au primaire, et on s'y attarde pendant moins de cent heures (la durée totale du cours est 

environ 80 heures). C'est d'ailleurs une des principales critiques du groupe de travail sur 

I ' enseignement de l'histoire. 

Ensuite, les cours d'histoire au secondaire sont dispensés selon une séquence étonnante. 

En 2' secondaire, on étudie l'histoire générale, puis on n'en fait pas en 3' secondaire, on en refait 

en 4' secondaire mais l'année suivante, ii n'y a pas de cours d'histoire obligatoire à l'horaire. Le 

groupe de travail sur l'enseignement de l'histoire recommande, compte tenu du problème de la 

discontinuité des enseignements et de la séquence actuelle des cours, que l'on reconstruise les 

programmes d'histoire à raison d'un cours de cent heures par année pendant les cinq années du 

secondaire16. De sorte qu'en première secondaire, on étudierait l'histoire générale 1- de la 

préhistoire au Moyen-Age, en deuxième secondaire I'histoire générale 2 - de la Renaissance aux 

temps modernes, en troisième secondaire I'histoire du Québec et du Canada 1 - de la préhistoire 

a m é ~ d i e m e  à 1791 ou 1840, en quatrième secondaire l'histoire du Québec et du Canada 2 - de 

" D'après le groupe de tmvaii sur l'eanignement de l'histoire, moins de 15 % des élèves de 5' secondaire 
s'inscrivent A œ cours. Se sowenir et devenir : m r t  du mme de travail sur l'enseinnement de l'histoire, 
Ministère de l'éûucation, Gouvernement du Québec, Québec, 19%, p. 45. 
l6 fbid., p. 46. 



1791 ou 1840 à nos jours et, en cinquième secondaire l'histoire des problèmes du monde 

contemporain. 

Enfin, d'après le contenu des cours d'histoire dispensés au primaire et surtout au 

secondaire, on est en droit de se demander, c o r n e  se le sont demandés les membres du groupe 

de travail sur l'enseignement de l'histoire, si i'enseignement dispensé aide [...]assez a former des 

citoyens informés et responsables ? »". Du point de vue de la socialisation politique, puisque c'est 

ce à quoi nous nous intéressons, le programmes d'histoire de 2' secondaire apparaît, de façon 

générale, comme un instruments qui n'est pas fortement ouvert a l'enseignement de connaissances, 

d'attitudes, de valeurs et de comportements politiques. Sans avoir fat une analyse exhaustive du 

cours, on peut voir, à partir des objectifs généraux, que le cours ne vise pas vraiment à transmettre 

des co~aissances ou des éléments essentiels à la participation active des citoyens à la vie 

démocratique. En effet, peu d'objectifs rencontrent les dimensions ou les sous-dimensions de notre 

grille d'analyse. Le contenu du cours de 5' secondaire semble, de ce point de vue, assez 

prometteur. Toutefois, son caractère optionnel fait en sorte que peu d'éièves le suivent. Comme 

nous l'avons déjà mentionné a plusieurs reprises, la socialisation politique est un processus continu 

tout au long du développement des citoyens. Selon la séquence que l'on utilise actuellement pour 

dispenser les cours d'histoire, on peut se demander si les cours contribuent activement et surtout 

de façon constante à la formation d'attitudes, de valeurs et de comportements politiques. A ce 

propos, la recommandation du groupe de travail sur l'enseignement de l'histoire de dispenser des 

cours d'histoire à chaque niveau du secondaire, est tout à fait pertinente. Terminons en rappelant 

que les connaissances du domaine politique sont nécessaires à l'action du citoyen. D'après 

plusieurs études basées sur ces connaissances7 les résultats tendent à appuyer, en partie, l'idée que 

(( les jeunes ne savent rien en histoire »18. NOUS sommes donc en droit de nous demander si 

l'enseignement de l'histoire au Québec fournit suffisamment de connaissances et contribue assez 

au développement d'habiletés. Brec répond adéquatement au rôle d'instrument de formation de 

citoyens informés et responsables. 

17 Idem. 
'' Idem. 



CHAPITRE 4 

Dans le chapitre sur la recension des écrits, nous avons mis en relief le rôle de l'école et 

plus particulièrement des progrmes  scolaires comme instruments de socialisation politique au 

niveau secondaire. Il importe maintenant de bien définir les bases de la recherche ainsi que la 

méthodologie employée. A u  chapitre 3, nous avons décrit en détails le programme scolaire 

d'histoire du Québec et du Canada, ses finalités, son contenu et, enfin, sa situation actuelle dans 

l'ensemble de l'enseignement de l'histoire au Québec afin de mieux situer notre recherche. Dans ce 

chapitre, nous définirons avec plus de précision l'objet d'étude et le programme d'histoire retenu. 

Nous présenterons également la grille d'analyse que nous appliquerons au programme et nous 

décrirons la méthodologie d'analyse de contenu du programme scolaire à partir de cette gnlle. 



4.1 Les programmes scolaires comme objet d'étude et les 
objectifs de l'analyse 

Nous avons choisi pour la conduite de la recherche d'étudier un des programmes scolaires 

comme instruments de socialisation politique. Les programmes scolaires sont souvent perçus 

comme l'un des plus importants instruments de socialisation au plan scolaire, devançant même, 

selon certains, les enseignants. Si les programmes scolaires ont été retenus comme objet d'étude, 

c'est que nous considérons qu'ils jouent un rôle formel et détennuiant dans la socialisation 

politique. C'est au moyen des programmes que l'on sélectionne, de manière officielle, les savoirs à 

transmettre, savoirs préalables à la participation des citoyens a la vie politique. Le rôle des 

programmes scolaires est toutefois sujet à de nombreux débats. Plusieurs les perçoivent comme 

une contrainte dans l'enseignement de connaissances, d'attitudes ou de comportements politiques. 

D'autres considèrent que les programmes ne reflètent aucunement l'enseignement dispensé en 

classe. A l'opposé, nous croyons, tout comme ~ougniotte', que leur absence - ce qui 

impliquerait qu'on traite des problèmes politiques uniquement quand et dans la mesure ou ils se 

présentent en classe - exposerait au risque d'omettre ou de négliger certaines facettes importantes 

dans l'apprentissage politique des jeunes. Les enseignants devraient donc se référer constamment 

aux programmes. D'où l'intérêt d'analyser ceux-ci comme instruments de socialisation politique. 

Les programmes scolaires au Québec renvoient à un ensemble d'éléments fort 

hétérogènes : énoncés des programmes d 'hdes  proprement dits, guides pédagogiques, manuels 

scolaires, etc. Chaque programme fait réference à une panoplie de documents et d'articles 

spécialisés. Cela veut dire que chaque programme est constitué en soi de plusieurs sous-éléments 

qui contribuent à la socialisation politique des jeunes. Nous avons choisi de centrer la recherche 

uniquement sur l'énoncé du programme d'études ainsi que sur le guide pédagogique diffusé 

amellement par le ministère de L'éducation du Québec dans les écoles de la province. Le 

programme d'études constitue le document maître du MEQ. Il définit les rôles du programme 

' MOUGMOTTE, A. Édwm A la démocratie, Éditions du CERF, Paris, 1994, p. 46. 



scolaire, les objectifs généraux et spécifiques ainsi que les différents modules a couvrir Ion de 

I'enseignernent et l'évaluation des éIeves. Le guide pédagogique est un document qui accompagne 

le programme d'études. Il se veut un outil mis à la disposition des pédagogues pour promouvoir 

une meilleure compréhension du programme. U suggère des approches pédagogiques et des 

situations d'apprentissage pour une bonne application du programme. 

Schéma 2 : L'obiet de l'analyse 

Le- pm- scofaire I 



Cette recherche s'attardera uniquement au programme scolaire d'histoire du Québec et du 

Canada de 4' secondaire en vigueur au Québec. Une analyse beaucoup plus longue et détaillée 

serait nécessaire pour analyser tous les programmes scolaires du Québec qui foumissent de façon 

explicite des éléments qui sont les plus susceptibles d'influencer la socialisation politique des 

jeunes. 

Mentionnons également que l'étude, puisqu'il s'agit d'une analyse de contenu, se situe au 

plan du curriculum officiel et non du cumculum caché. EUe ne portera pas sur l'enseignement de 

ce programme mais plutôt sur la matière qui doit être enseignée dans les écoles québécoises en 

conformité avec le régime pédagogique. Il pourrait exister un décalage entre le cumculum officiel 

et ce qui est réellement enseigné en classe. Encore ici, des études plus approfondies seraient 

nécessaires pour comparer les programmes scolaires du MEQ et l'enseignement de ses 

programmes en classe et voir comment le curriculum caché reflète ou s'éloigne du cumculum 

officiel. 

Enfin, comme le mentionne Landry, l'analyse de signification (ou de contenu) peut se 

rapporter a deux types de contenu : le contenu manifeste et le contenu latent. Le contenu manifeste 

renvoie à ce qui est dit ou écrit explicitement dans le texte analysé alors que le contenu latent se 

réfere à i'implicite, « à l'inexprimé, au sens caché »2 ; bref a ce qui est symbolique dans le matériel 

analysé. Dans cette recherche-ci, seul le contenu manifeste sera pris en considération. Car, bien que 

les tenants de l'analyse du contenu latent soutiennent que la signification du contenu réside au delà 

de l'explicite et que l'interprétation de ce qui est écrit ou dit constitue l'unique moyen de rendre 

compte de la véritable signification qui sous-tend tout contenu manifeste, l'on doit faire l'hypothèse 

que si le créateur d'un message est suffisamment subtil pour voiler le contenu de son message dit 

explicite, il peut être suffisamment subtil pour arriver à en voiler le contenu latent3. C'est pourquoi 

nous pensons, à la manière de l'Écuyer, que : « La signification du sens voilé (contenu latent) 

n'éliminera pas et ne remplacera jamais la signification du sens dévoilé (contenu manifeste)[ ...] En 

' LANDRY, R, « L'analyse de contenu », d m  B. GAüTHIER et al.. Recherche sociale : de la rrmbldmatiaue A la 
collecte des données, Presses de l'université du Québec, Ste-Foy, 1993, p. 34 1. 
3 Idem. 



outre, l'analyse du contenu manifeste permet d'arriver à des résultats qui sont reproductibles par 

d'autres chercheurs » .' 

Les études empiriques menées sur la socialisation politique se sont p~cipalement 

concentrées N les cours d'éducation civique et de S'id Sludies ainsi que sur les manuels 

scolaires. En outre, la grande majorité de ces études datent de la fin des années s o h t e  et 

soixante-dix. Plus récemment, le rapport du groupe de travail sur l'enseignement de l'histoire, qui 

fut créé par le ministre de l'éducation du Québec en même temps que la commission des États 

généraux, traite du rôle des programmes comme instruments de socialisation politique, mais on n'y 

a pas analysé le contenu à partir du point de vue de sa contribution à la socialisation politique. 

Malgré les nombreuses études faites sur le sujet en milieu anglophone, surtout américain ou 

européen, ainsi qu'un certain nombre de théories avancées dans le champ de la socialisation 

politique, il demeure difficile, au Québec, de formuler des hypothèses précises a vérifier à propos 

des programme d'histoire du secondaire en relation avec la socialisation politique. C'est pourquoi, 

lorsqu'il s'agit d'un problème comme celui des programmes scolaires comme instruments de 

socialisation politique, sur lequel on c o d t  ici peu de choses récentes, une étude exploratoire 

s'avère appropriée, voire nécessaire5. Cette étude vise donc à explorer un problème d'actualité qui 

connaît depuis peu un regain d'intérêt, soit ceiui du rôle des programmes d'histoire, plus 

particulièrement celui de 4' secondaire, comme instruments de socialisation politique. 

Les objectifs spécifiques de l'étude sont d'effectuer une analyse de contenu du programme 

d'histoire du Québec et du Canada de 4' secondaire à l'aide d'une grille d'analyse qui a été 

construite. puisqu'auaine des gnlles recensées ne répondait adéquatement aux besoins de la 

recherche, et de tenter de voir quels sont les éléments à l'intérieur du programme scolaire qui sont 

susceptibles de contribuer à la socialisation politique des jeunes citoyens du Québec. Cette étude 

exploratoire pourra jeter un éclairage nouveau sur le rôle des programmes d'histoire au Québec 

.a Idem. 
' Voir à a sujet SELLTIZ C. et al.. Les méthodes de =herches en rienas sociales, Editions HRW. Montréal, 
1977, pp- 91-92. 



comme instruments de socialisation politique et foumû des informations et des données de base à 

ceux qui voudront entreprendre des recherches plus poussées sur ce sujet dans l'avenir. 

4.2 Grille d'analyse du contenu du programme d'histoire 

Certains chercheurs se sont intéressés à à 'dyse  des programmes scolaires du point de vue 

de la socialisation politique ou de l'éducation civique en Amérique. Après une présentation 

successive des grüies utilisées dans diverses études, nous exposerons les dimensions générales de 

la gnlle que nous avons construite de même que les sous-dimensions (catégories) et les unités 

d'analyse qui seront retenues pour la recherche. 

4.2.1 Grilles d'analyse utilisées dans diverses études 

Dans les années soixante-dix, on a effeche aux États-unis des études sur les connaissances 

et les attitudes politiques des jeunes citoyens. Ces études démontrèrent de graves lacunes dans la 

socialisation politique des étudiants américains. Suite à ces résultats, Hepburn s'intéressa au 

problème. En 1 979, ~ e ~ b u r d  a élaboré une grille d'analyse pour les programmes d'éducation 

civique dans le but de déterminer s'ils contenaient des éléments suscepti'bles d'influencer la 

socialisation politique des jeunes citoyens américains. Son but était de construire un modèle 

d'analyse qui permettrait de mieux évaluer le potentiel de chaque programme scolaire afin 

d'accroître la socialisation politique des jeunes et ce, en relation avec quatre autres facteurs : (1) les 

objectifs d'enseignement ; (2) les enseignants ; (3) les administrateurs scolaires ; (4) les ressources 

disponibles pour l'enseignement. Le projet de Hepbum a été conduit sur une période de trois ans 

dans quinze écoles ditErentes. La première étape a consisté à évaher les programmes en vigueur 

et, ensuite, à constnire un programme en fonction de l'éducation à la citoyenneté qui devait être 

dispensée dans chaque milieu. Au cours de la deuxième année, les o b j d s  spécifiques et les 

HEPBüRN, MA, The Imorwine Citizenshb Education RoKa: Testing a Mode1 for Change in Political 
Education , E.RI.C., Athens, 1979, 26 pages. 



méthodes d'enseignement du nouveau programme ont été élaborés. Lors de la troisième année, le 

programme fut implanté dans les écoles sé1ectiomées pour une période de six semaines. Il fut alors 

testé et évalué en vue d'améliorations fimires. La grille d'analyse utilisée par Hepbum pour 

évaluer les programmes est construite à partir des buts du projet et prend en considération huit 

champs d'enseignement, lesquels sont divisées en souschamps spécifiques : (1) le gouvemement 

nationai ; (2) le gouvemement local et d'État ; (3) les principes démocratiques ; (4) la politique 

(Politics) ; (5) les droits individuels et la loi ; (6) les affaires internationales ; (7) les habiletés 

analytiques ; (8) les habiletés de  participation. 

Parallèlement à ces études, ~ e r n ~ '  s'est intéressé de près aux rôles des programmes 

d'éducation civique américains comme instruments de socialisation politique. En 1980, il élabora 

une grille d'analyse comportant, selon lui, les critères essentiels pour lui permettre de juger et de 

construire des programmes d'éducation civique. Cette grille comporte sept questions importantes à 

considérer : (1) Quelie conception (large ou étroite) le programme donne-t-il de la citoyenneté ? 

(2) Le programme porte-t-il une attention aux devoirs et aux responsabilités des citoyens ? (3) Le 

programme fournit-il une vision juste et réde  de la vie politique ? (4) Est-ce que le programme 

donne à la fois des informations sur les institutions, le régime et le fonctionnement de la 

démocratie ? (5) Le programme s'efforce-t-il de rendre une image véridique de la diversité de la 

société américaine ? (6) Le programme se situe-t-il dans une perspective globale ? (7) Le 

programme est-il basé sur les quatre principes d'enseignement développés par l'auteur (expériences 

d'apprentissage liées à des réflexions personnelles, expériences d'apprentissage liées aux 

expériences du professeur, expériences d'apprentissages non-répétitives, expériences 

d'apprentissage liées aux co~aissances et aux habiletés des élèves). Remy men t io~e  égaiement 

que les éléments de la gnlle doivent être pris en considération en fonction de deux éléments 

interrelies. Premièrement, les critères doivent être clairement identifiés et justifiés au départ pour 

éviter toute ambiguïté. Deuxièmement, ceux-ci doivent s'adapter adéquatement aux programmes 

scolaires étudiés. 

REMY, RC.. (( Criteria forjudging citizenship &cation programs S. Educational Leadershn>, vol. 38. no 1, 1980. 
pp. LO-11. 



La grille d'analyse de Hepburn est très bien élaborée. Elle rend compte, de manière 

détaillée, des divers aspects à prendre en considération dans l'analyse des programmes comme 

instruments de socialisation politique. Malheureusement, la grille fùt conmuite dans l'unique but 

d'analyser les programmes d'éducation civique américains. Conséquemment, elle ne rend pas 

compte de toute l'importance que l'on doit accorder à des éléments essentiels à la socialisation 

politique qui sont véhiculés par la discipline historique (ex : événements marquants de l'évolution 

du Québec et du Canada). Par ailleurs, la grille d'analyse de Remy demeure trop générale pour 

étudier les programmes d'histoire. Au surplus, elle ne s'attarde qu'à des éléments socio-politiques 

véhiculés par l'enseignement civique et ne considère pas l'aspect historique dans l'apprentissage de 

co~aissances, de valeurs et de comportements politiques. 

4.2.2 Dimensions générales de la grille d'analyse 

Puisqu'il était nécessaire d'élaborer une gniie d'analyse beaucoup plus détaillée, 

complète et appropriée pour analyser le programme d'histoùe du Québec et du Canada afin 

d'éviter toute interprétation vague des résultats ou pour ne pas plaquer sur le programme étudié 

une grille qui ne rend pas compte de la spécificité de l'histoire comme matière enseignée, nous 

avons décidé d'élaborer une me d'analyse pour les besoins de la recherche a partir des travaux 

de Hepburn, Remy, ~ n ~ l e *  et Ochoa, ~ackson~ et Gauthier, Roy et ~ardir". Notre revue des 

écrits de ces auteurs et celle de ~essier" a mis en perspective deux dimensions principales en 

regard de la socialisation politique par 1' entremise des programmes scolaires : l'apprentissage de 

co~aissances et le développement d'habiletés. Notons enfh que nous n'avons accordé aucune 

attention à l'apprentissage de valeurs et d'attitudes politiques, comme le voulait notre définition de 

la socialisation politique, puisque le programme d'histoire du Québec et du Canada ne les rend pas 

très explicites. 

ENGLE, S. et A OCHOA. Education for Democratic Citizenshi~ : decision makùig in the Social Snidies, Teachers 
College Press, New-York, 1988,224 pages. 

JACKSON, R J. et D. JACKSON, Politics in Canada : Culture. lnstitutiom. Behwiour and Public Policv, 
Prentice-Ml, Scarborou* 1990,776 pages. 
'O GA- C., S. ROY et M. TARDIF. a Évolution des programmes d'histoire de 1861 nos jours n, & 
Cahiers du LABRAPS, voI. 1 1. 1992.203 pages. 
I I  Paur une d y s e  plus détaiUée de la iittdrature sur œ sujet voir TESSIER C., L'éducation à la citwemetd au 
Canada. aux États-unis et en Fraaa : notions. eniew orientations. oroarammes et ~ratiaues, Rapport de recherche 
présenté au CEETUM, Université de Montréai, 1996, p. 20. 



Les auteurs Hepburn, Engle et Ochoa estiment que la so~alisation politique, au moyen des 

programmes scolaires, Mse a faire acquérir à la fois des connaissances socio-politiques et 

développer des habilités « civiques ». L'enseignement de connaissances est le but premier de tout 

système scolaire. Comme le rappellent Engel et ~ c h o a ' ~ ~  les jeunes citoyens ont besoin de 

connaître et de comprendre comment leurs institutions et leur société fonctionnent ainsi que les 

dinicultés que pose la démocratie. Selon Mougnione, le pouvoir requiert le savoir. Le rôle de 

l'école, par l'entremise des programmes, est de permettre de passer de l'opinion au jugement ; 

d'ailleurs on ne peut juger adéquatement sans avoir préalablement des connaissances. Certes. les 

connaissances du domaine politique ne rendront pas nécessairement tous les citoyens actifs. 

Certains ignoreront ces savoirs ou ne les utiliseront que pour une compréhension limitée des 

événements. D'autres voudront savoir encore davantage et passer a l'action . L'apprentissage de 

connaissatrces « n'est donc pas une condition nifnsante de la participation politique, mais eue est à 

coup sûr une condition nécessaire. »13 

Il a été mentionné précédemment que Hepbum considèrent huit éléments à prendre en 

considération dans l'analyse des programmes scolaires d'éducation civique. Chez lackson", 

l'étude de la politique canadienne se f ~ t  en cinq volets ( l'héritage canadien, la culture, les 

institutions, les comportements politiques et les politiques publiques), lesquels incluent diverses 

facettes notamment : une étude comparative de l'héritage canadien, le développement de ~ ' ~ t a t -  

Nation, la dture politique du Canada, I'aquisition d'orientations politiques, les fondements de 

l'Acte de l'Amérique du Nord Britannique (AAN.B.), les dimensions du fédéralisme, les pouvoirs 

exécutif, légisiatifet judiciaire, les seMces publics, les élections, la politique extérieure du Canada 

et sa situation dans Le monde. 

Toutefois, l'analyse des travaux des auteurs permet de constater qu'il n'y a pas de 

consensus sur les connaissances fondamentales liées à la socialisation politique les jeunes. Cela 

" ENGLE, S. et A OCHO& Education for Democratic Citizenshi~ : decision making in the Social Shtdia, 
Teachers Coilege Press, New York, L988, p. 17. 
'' MOUGNIOTTE, A.. Éduquer A la démocratie, Éditions du CERF, Paris, 1994, p. 168 
I4 JACKSON, RJ. et D. JACKSON, Politics in Canada : Culture. Institutions Behaviour and Public Poticv, 
Prentice-Ha4 Scarboroua 1990, pp, üï il X 



tient en partie à la conception que les auteurs ont de la socialisation politique. Certains, comme 

Jackson, estiment important de faire acquérir des comaissances de base des institutions sociales et 

politiques, de l'État, des lois et du système parlementaire (canadien). D'autres, tels Engle et 

Ochoa, accordent davantage d'attention à la nécessité d'aborder des sujets contemporains et 

d'actualité. 

Néanmoins, malgré des points de vue différents sur les co~aissances qui sont nécessaires 

au développement de meilleurs citoyens , certains thémes sont récurrents ou du moins 

complémentaires : (1) le régime politique, (2) les principes démocratiques, (3) les notions de droits 

individuels et de loi (État de droit), (4) le système international, (5) les événements marquants de 

I'evolution du Québec et du Canada, et (6) l'identité nationale. Conséquemment, les thèmes 

précédants développés par les auteurs seront retenus, dans cette recherche, comme les six 

dimensions liées à l'apprentissage de  connaissances politiques et seront, un peu plus loin, 

décomposés en sous-dimaions (catégories) plus précises. 

D'un autre côté, les auteurs Hepbum, Engle, Ochoa et Remy soulignent que la socialisation 

politique vise non seulement l'apprentissage de connaissances mais égaiement à f&e acquérir et à 

développer des habiletés. Pour assurer une participation active des citoyens dans une démocratie, 

ces derniers doivent certes avoir des connaissances qui leur permettent de comprendre et aussi de 

prendre part aux décisions politiques mais ils doivent également satisfiiire à d'autre exigences 

comme de pouvoir argumenter et faire des choix. Cela demande d'éduquer les jeunes à développer 

des habiletés qui faciliteront leur engagement a titre de citoyens responsables dans leur collectivité. 

Le développement d'habiletés s'avère essentiel dans les régimes démocratiques. L'apprentissage 

d'habiletés est la clé de voûte qui permet au citoyen de raisonner, d'argumenter et d'exercer un 

jugement critique. Selon ~oche'', le rôle du citoyen comme acteur de la chose publique ne 

s'improvise aucunement. Les p ~ c i p e s  de base lui sont transmis à l'école et c'est la connaissance 

éclairée par l'argumentation et le débat ouvert qui fait du sujet un citoyen actif. 

l 5  ROCHE, G., L'amrenti4toven : une éducation M a u e  et morale mur notre te-, Éditions ESF. Paris. 1993. 
pp. 434, 



Selon Hepbum, il y a deux types d'habiletés nécessaires au développement des 

citoyens actifs : les habiletés analytiques et les habiletés qui favorisent la participation. Les habiletés 

analytiques permettent d'avoir une pensée plus critique de même qu'une façon d'évaluer des 

événements et d'analyser des faits et des données. Les habiletés favorisant la participation assurent 

un sens des responsabilités et permettent la discussion, la résolution de problèmes et l'analyse du 

rôle et des gestes des acteurs politiques. Les habiletés favorisant la participation sont préalables à 

la participation politique puisqu'eiles contribuent à l'engagement et l'action du citoyen, ce qui n'est 

pas forcément le cas des habiletés analytiques. Ces deux types d'habiletés sont également présents 

chez Remy mais il les aborde différemment puisqu'on y refêre en termes N d'expériences » qui 

favorisent le développement du citoyen critique et engagé. En conséquence, deux dimensions 

supplémentaires, inspirées de l'apprentissage des habiletés de Hepbum, seront ajoutées à la grille 

d'analyse qui contient déjà six dimensions liées aux co~aissances : les habiletés analytiques axées 

sur l'information (évaluation de l'information et des sources d'information et analyse de données 

et de f ~ t s )  et les habiletés analytiques favorisant la participation (interprétation de résultats, de 

conflits et d'enjeux politiques et analyse d'acteurs politiques et de leurs actions). 

Contrairement à Hepbum, nous croyons qu'un programme d'histoire favorise davantage le 

développement d'habiletés analytiques préalables à la participation que des habiletés de 

participation. En effet, il est peu probable que le programme d'histoire du Québec et du Canada 

incite les jeunes, par exemple, à prendre part à des activités civiques ou scolaires pour favonsa 

leur engagement auprès de la communauté. C'est pourquoi, il nous apparaît plus juste de parler 

d'habiletés analytiques préalables à la participation. 

4.2.3 Sous-dimensions, unités d'analyse et la grille d'analyse 

Le but ultime de toute analyse de contenu est d'en arriver à comprendre les textes utilisés. 

Ce but peut être atteint de trois façons16 : (1) avec une grille d ' d y s e  ouverte où il n'existe pas 

de catégorie analytique au départ ; (2) avec une grille d'analyse fermée où toutes les catégories 

16 LANDRY, R, a L'analyse de contenu », dans B, GAUTHIER et al.. Recherche sociale : de la ~robl&natique à la 
collecte des données, Resses de L'UnWersitd du Québec. Ste-Foy, 1993. pp. 343-344. 
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sont déterminées dès le départ à partir de théories ou d'études ; (3) avec une griUe d'analyse 

mixte où une partie des catégories analytiques dérive d'une théorie ou d'études alors qu'une autre 

partie émerge du matériel. Nous avons retenu la troisième façon puisqu'une bonne partie de la 

grille qui sera utilisée renferme des dimensions que vous avons recueillies a partir de la revue des 

écrits des auteurs énumérés dans la partie précédente. Néanmoins, nous avons cru bon, après une 

analyse sommaire du matériel, ajouter une dimension supplémentaire (l'identité nationale) qui 

n'était pas abordée explicitement par les auteurs, bien que Jackson y fasse quelque peu référence. 

Comme celle-ci revient fréquemment dans le contenu du programme d'histoire, elle nous 

apparaissait pertinente à la formation des jeunes citoyens. Nous avons également modifié les deux 

dimensions liées aux habiletés (analytique et de participation) qui sont présentées par Hepburn en 

habiletés analytiques axées sur l'information et habiletés analytiques préalables à la participation 

p&que le contenu du programme d'histoire s'attarde avant tout aux aspects analytiques. 

Les unités d'anaiyse constituent les plus petites portions de textes qui sont utilisées dans 

l'analyse de contenu du programme. 11 existe différents types d'unités d'analyse selon   an dry" : 

les unités physiques, les unités syntaxiques, les unités renvoyant à des référents, les unités 

thématiques et les unités de propositions. Les unités de propositions sont un type d'unités 

d'analyse qui renvoient à des noyaux de sens »18. Eues correspondent à une structure 

particulière du contenu comprenant un nombre d o ~ é  d'éléments constitutifs. Elles ne renvoient 

pas nécessairement à une phase ou a un énoncé d'objectifpuisque celui-ci peut combiner 

plusieurs structures particdières ou a noyaux de sens ». 

A titre d'exemple, les énoncés d'objectifs terminaux du module 1 du programme d'études 

sont : N Décrire les conditions de l'exploration fiançaise en Amérique » et a Expliquer la fonction 

du commerce des foumes  dans l'Empire fiançais et son influence sur les rapports d ture ls  entre 

les Amérindiens et les Français. ». Ces énoncés contiennent plusieurs propositions ou a noyaux de 

sens ». Tout d'abord, on parle des conditions de l'exploration fhçaise et, ensuite, du commerce 

l 7  Idem. 
la Ibid., p. 346. 



- des foumires et de son Uifluence sur les rapports culturels entre les A m e ~ d i e n s  et les Français. 

Ces énoncés seront par conséquent divisés en deux propositions qu'on associera par la suite à des 

dimensions et des sous-dimensions (catégories) de la grille d'anaiyse. 

Dans la recherche, les dimensions de l'analyse seront constituées d'éléments qui les sous- 

tendent. C'est ahsi que les six dimensions liées aux connaissances politiques seront décomposées 

en sous-dimensions aussi appelés, dans la gnlle, catégories. De même en sera-t-il des deux 

dimensions liées aux habiletés (habiletés analytiques axées sur L'information et habiletés analytiques 

préalables à la participation) qui seront à leur tour décomposées en sous-dimensions. 



Tableau 2 : Grille d'analyse du ~rogarnrne scolaire d'histoire 
du Ouébec et du Canada 

X. Analyse- des connaissances 

Régime politique: fédéralisme, monarchie constitutiomelie, séparation des pouvoirs (exéctif, 
législatif judiciaire), répartition des juridictions entre paliers de gouvernement (fédérai, 
provincial municipal), processus décisiorne4 groupes d'intérêt, partis politiques, bipartisme, 
élections, représentation, bureaucratie. 

a B. Principes démocratiques: souveraineté populaire, constitution, Limites des pouvoirs, règle 
de la majorité, droits des minorités, citoyenneté, État providence. 

Ce Notions de droits individuels et de loi: ~ t a t  de droit, égalité juridique, charte des droits 
et libertés, rôles et responsabilités du citoyen. 

D. Système internationai: politique étrangère, interdépendance, organisations 
gouvernementales et non gouvernementales, équilibre des pouvoirs, traités, aide humanitaire, 
confh et guerres. 

E. Événements marquants de l'évolution du Québec et du Canada : Empire français, 
conquête britannique, Révolution américaine, évolution du parlementarisme, expansion 
temtoriale, développement des États canadien et québécois. 

Fm Identité nationale : Concept de nation, évolution de la nation canadienne et québécoise, 
régionalisme et nationalisme, culture politique, immigration et ethnies, clivages ethno- 
linguistiques. 

1 

2.. Ae&pe,-des habiletés .analytiques 

A. Habiletés analytiques axées sur l'information: évaluation de l'information ainsi que des 
sources d'information et analyse de données et de faits reliés au domaine politique. 

B. Habiletés analytiques préalables P la participation: interprétation de conflits et d'enjeux 
politiques et analyse des actions et des acteurs politiques (gouvernements, partis, groupes 
d'intérêt et citoyens). 



Ainsi, la première dimension politique a trait aux comaissances du régime politique. Selon 

patrickLg, les a bons >> citoyens sont ceux qui possèdent des informations et des connaissances 

stratégiques nécessaires pour une action politique efficace. Puisqu'il est peu probable que les 

autres agents de socialisation politique (famiIleV amis, etc.) fournissent de manière détaillée des 

connaissances sur le régime politique, on peut s'attendre que les programmes scolaires y accordent 

une importance plus que significative. A partir des propos de lackson2' sur le régime politique 

canadien, des sous-dimensions (catégories) ont été construites pour analyser les propositions des 

textes retenus pour la recherche. Jackson rappelle qu'il faut prendre en considération les unités 

suivantes si l'on veut transmettre de façon adéquate des connaissances minimales du régime 

politique canadien : le fëdéralisme, la monarchie constitutionnelle, la séparation des pouvoirs 

(exécutif, législatif et judiciaire), la répartition des juridictions entre paliers de gouvernement 

(fédérai, provincial, municipal), le processus décisionnel (rôles du gouverneur-générai, des 

lieutenants-gouverneurs, du premier ministre, des ministres, des députés, du sénat dans la prise de 

décisions politiques), les groupes d'intérêt, les partis politiques, le bipartisme, les élections, la 

représentation (citoyens vs élus, une personne = un vote) et enfin, la bureaucratie (au sens de 

l'administration publique). 

Les com~ssances des principes démocratiques qui sous-tendent le régime politique 

constituent les éléments centraux de la deuxième dimension puisqu'ils permettent de comprendre 

la nature du politique et les choix collectifs dans une société. Au pays, il est utile de mettre en 

évidence des principes qui débordent le cadre du régime politique canadien. Jackson s'est 

intéressé à la question et considère que les éléments suivants, qui seront d'ailleurs utilisés comme 

sous-dimensions (catégories) dans l'analyse, sont importants car ils permettent d'acquérir des 

notions essentielles a la compréhension des événements actuels : la souveraineté populaire (les 

principaux gouvernants sont élus par les citoyens), la constitution, la limite des pouvoirs (exécutif, 

légisiaiif; judiciaire), la règle de la majorité (la majorité des suffrages emporte la décision), les 

PATRICK, I.I.. « Political Socialization and Politicai Education in Schmls », dans S.A. RENSHON. Handbook 
of Politicai Socialization : Theont and Research, The Free Press, McMilIan Publishing Compagny, New-York 1977. 
p. 194. 
" JACKSON. RJ. et D. JACKSON, Politics in Canada : Culhue. institutions. Behaviour and Public Poli-, 
Prentice-Hall. Scarborough. 1990, pp. ïiï-IV. 



droits des minorités et la citoyenneté (en relation avec la création de l'État-nation). A cela, nous 

avons cm bon ajouter une sous-dimension tirée de Hepburn : l'État providence ou État bien-être 

(procédé de régulation sociale en régime démocratique libéral). 

La troisième dimension réfêre aux notions de droits individuels et de loi. Ceux-ci sont à la 

base même de la démocratie et de la paix civile. Selon les théoriciens de la démocratie, chaque 

citoyen doit être informé de ses droits et ses devoirs envers l'État. Des principes comme l'État de 

droit, l'égalité juridique, la charte des droits et libertés, les rôles et responsabilités du citoyen sont 

des connaissances que doivent acquérir les jeunes selon FIepb&'. Jackson et Remy estiment 

également que ces connaissances doivent faire partie de l'enseignement à la démocratie. C'est 

pourquoi nous retiendrons à titre de sous-dimensions (catégories) les éléments suivants : l'État de 

droit (le respect des mêmes lois par les dirigeants et les citoyens selon des règles de droit établies), 

l'égalité juridique (un système judiciaire équitable pour tous les citoyens et le droit à une pleine et 

entière représentation devant les tribunaux), la charte des droits et libertés (pour chaque citoyen au 

pays), les rôles et responsabilités du citoyen (envers la collectivité et l'État). 

Pour .lacksonn, Remy, Hepbum, Engle et Ochoa, les comaissances du système 

international et la situation du pays dans le monde constituent plus que jamais, dans un contexte 

d'interdépendance, un aspect essentiel de la formation des jeunes citoyens. Le système 

international actuel est composé d'une multitude d'États (un nombre record depuis la naissance de 

l'État moderne), d'organisations transnationales d'entreprises et de mouvements internationaux 

qui interagissent. Puisque les auteurs s'accordent sur cette question, certains éléments du régime 

canadien énumérés par Jackson, sur la politique canadienne, et d'autres éléments plus globaux 

mentionnes par Hepbum seront retenus comme catégories (sous-dimensions) de la quamème 

dimension. Ainsi, les connaissances de la politique étrangère du Canada, de l'interdépendance 

(dépendance réciproque des États et des peuples), des organisations gouvernementales et non 

gouvernementales, de l'équilibre des pouvoirs (manœuvre d'équilibre du système international qui 

'' HEPBURN, M A.. The Improvîng Citizenshi~ Education Pmiect: Testiw a Mode1 for Chanee in Political 
Education , E.RI.C., Athens. 1979, p. 9. 
" JACKSON. R J. et D. JACKSON, Politics in Canada : Culture. lnstitutionr Beha- and Public Poliq, 
Prentice-Hall. Scarborough, 1990. pp. 62 1-67 1. 



interdit aux États d'accumuler des forces supérieures à celies de leurs rivaux coalisés), des traités, 

de l'aide humanitaire, des conflits et des guerres (civiles ou inter-étatiques) seront les sous- 

dimensions ou les catégories analytiques de cette dimension. La maîtrise des comaissances 

relatives à ces sous-dimensions est d'ailleurs pertinente du point de vue de la participation 

politique des citoyens à la résolution de ces problèmes globaux. Elle permet aux citoyens de voir 

le monde non plus comme un simple objet d'étude diffus et lointain, mais comme un vaste secteur 

dont ils sont membres. 

Les programmes scolaires, particulièrement ceux d'histoire. foumissent une quantité 

importante d'informations ou d'événements liés à I'évolution du Québec et du Canada. Ces 

connaissances permettent aux coliectivités de mieux se connaître. se déhk et se projeter dans 

l'avenir. Au surplus, elles permettent de mieux comprendre les enjeux et les problèmes actuels et 

les moyens à mettre en œuvre pour les résoudre. Les connaissances d'événements marquants de 

I'évolution du Québec et du Canada sont des jalons de l'histoire font mieux comprendre les 

mécanismes de changements et de continuité de notre société. Selon le rapport du groupe de travail 

sur l'enseignement de l'histoire : « Un minimum de réfkents historiques doit être maltrisés, car ils 

se retrouvent dans l'actualité, les discours publics, les projets collectifs. Sans ces repères, il y a 

danger de marginalkation sociale, faute de " savoir s'y retrouver ", faute de " pouvoir 

suivre " B.= 

~ a c k s o n ~ ~  soutient que les connaissances reliées aux événements suivants font partie des 

éléments nécessaires a l'apprentissage de l'évolution du pays : les communautés autochtones. la 

conquête britannique, la Révolution américaine, l'évolution du parlementarisme au pays, 

l'expansion temtoriale et le développement des États canadien et québécois jusqu'à nos jours. 

Néanmoins, pour obtenir des catégories (sousdimensions) qui rendent entièrement compte de la 

spécificité de l'histoire dans l'enseignement d'événements marquant liés à 1'évolution du Québec. il 

est utile d'ajouter à cela un des fondements du programme d'histoire (l'Empire tiançais) qui revêt 

Se souvenir et devenir : ramrt  du ~ u ~ e  de travail sur l'enseignement de l'histoire, Ministbre de l'éducation du 
Québec* Gouvernement du Qu&, Québec. 19%. p. 3. 
'' JACKSON. R L et D. JACKSON, Politics in Caoada : Cultureq Institutions. Bebaviour and Public Policv, 
Prentice-WL Scabmugh. 1990, pp. 15-27. 



un caractère tout a fait pertinent dans l'enseignement de cette discipline selon Gauthier, Roy et 

Tardif. C'est pourquoi en plus des éléments de Jackson, l'étude de l'Empire fiançais d'Amérique 

sera ajoutée comme dernière sous-dimension (catégorie). 

Enfin, l'apprentissage de connaissances politiques ne serait pas complet sans l'acquisition 

de connaissances relatives à l'identité nationale. La question de I'identité nationale est 

problématique au pays. LI est difnciie d'arriver à une définition commune ou une interprétation qu 

soit acceptée par tous les citoyens canadiens. Certains, comme Jackson, aborde la question en 

parlant des régionalismes au pays (la Colombie-Britannique, l'Ouest, l'Ontario, le Québec et les 

Maritimes) qui s'est véritablement transformé en nationalisme au Québec. D'autres parlent 

davantage de peuples fondateurs du Canada ou de la recomaissance d'une société distincte au 

Québec qui doit être prise en considération dans la conception de l'identité nationale, 

particulièrement au « Canada anglais ». Le véritable problème est qu'il a une divergence dans la 

façon de recomaitre l'identité nationaie selon la perspective que l'on adopte. Néanmoins. il 

demeure un fait, a savoir que, peu importe la vision que I'on a de I'identité nationale, 

l'enseignement de l'histoire peut jouer un rôle dans la construction de I'identité commune. Comme 

le mentionne le groupe de travail sur l'enseignement de l'histoire, les programmes d'histoire jouent, 

a ce titre, un rôle essentiel puisqu'ils contribuent à la « construction des identités )?. 

De plus, selon ~ornkins" dans son étude sur la socialisation politique au Canada, les 

attitudes et les comportements Liés à la culture québécoise sont très différents de ceux des 

provinces anglophones. Pour lui, l'étude de la culture et de la conception de la nation permet de 

rendre compte des différences dans la conception du Canada par les hncophones et les 

anglophones. ~ackson*' souligne brièvement que L'enseignement de connaissances liées a l'identité 

nationale au pays peut se faire par l'apprentissage des éléments suivants: le concept de nation, 

" Se souvenir et devenir : r a m a  du muw de tmvail sur I'ençeienement de l'histoire, Ministkre de l'éducation du 
&ebec, Gouvernement du Quebec, Qu&x. 1996, p. 1. 
TOMWS. G. S.. « Political Socialization Research and Canadian Studies ». Canadian J o d  of Education., vol. 

2, no 1, 1977, p. 89. 
'' JACKSON. R I. et D. JACKSON, Politics in C m &  : Culture. Insîitutiom. Behaviour and Public PoLicy, 
Prentice-Hall, scarbrough, 1990, pp. ïïï-N, 



I'evolution de la nation canadienne, le régionalisme et le nationalisme au Québec, la culture 

politique (ensemble de symboles, de croyances et de valeurs qu'on retrouve chez les membres d'un 

système politique), l'immigration et les ethnies, et les clivages ethno-linguistiques au Canada. 

Remy de même que Ochoa et Engle retiennent plusieurs de ces éléments, dont le concept de 

nation, de culture et d'ethnies, mais évidemment ne parlent pas des spécificités relatives à la nation 

canadienne et québécoise. C'est pourquoi, nous ferons une adaptation des propositions de 

Jackson concernant le Canada comme catégories (sous-dimensions) de la dernière dimension en 

regard de l'enseignement de connaissances politiques étant domé que plusieurs éléments sont 

supportes par les autres auteurs alors que d'autres sont complémentaires et essentiels à la 

compréhension de l'identité québécoise et canadienne. 

Comme il a été mentionné précédemment, les programmes scolaires véhiculent des 

comaissances politiques mais favorisent aussi le développement d'habiletés analytiques. hisque 

dans les régimes démocratiques les citoyens sont appelés a se prononcer de façon récurrente sur 

l'avenir et la gouverne de leur État, notamment par les élections, ils se doivent de participer de 

façon éclairée à la prise de décisions politiques. Pour ce faire, chaque citoyen doit être en mesure, 

entre autres, de savoir si l'information qui lui est transmise est véridique, de connaître les enjeux 

des débats ainsi que peser le pour et le contre entre ses intérêts personnels et ceux de la collectivité. 

La dimension relative aux habiletés analytiques axée sur I'information prend en 

considération deux éléments que l'on retrouve aussi chez Hepbum: (1) l'évaluation de 

l'information ainsi que des sources d'information ; (2) l'analyse de données et de faits reliés au 

domaine politique. Avant de prendre une décision politique ratiomeiie, les citoyens sont appelés à 

faire une analyse critique de la situation. Le premier élément consiste à recueillir le maximum 

d'information concernant l'événement ou l'enjeu. Toutefois, aucun citoyen ne reçoit la même 

quantité d'information. Au surplus, il est presque impossible, voire « irrationnel », d'être 

totalement informé a cause des coûts investis qui ne justifient pas, à partir d'un certain point, le 

retour de l'information qu'obtient le citoyen. 



Notons égaiement que pour diminuer les coiits reliés à l'obtention de l'information, les 

citoyens utilisent fréquemment de I'information déjà interprétée ou qui provient de diverses sources 

d'information. En conséquence, chaque citoyen doit être en mesure d'effectuer une analyse critique 

de l'information qui lui est transmise et de celle qu'il cherche à se procurer. Les habiletés 

analytiques d'uiforrnation permettent donc aux citoyens d'analyser des données et d'évaluer (porter 

un jugement) les sources d'information (analyse du médium). 

L'analyse des habiletés analytiques préalables à la participation constitue la dernière 

dimension de la m e .  Idéalement, tous les citoyens dans les régimes démocratiques devraient, 

d'une façon ou d'une autre, participer a la gouverne de l'État. Comme nous l'avons déjà 

mentionné, le renforcement de la démocratie repose sur la participation des citoyens dans les 

S i e s  publiques et ce, a tous les niveaux. Contrairement aux régimes autocratiques, la 

participation politique n'est pas un geste aveugle de loyauté envers l'État mais plutôt un geste 

responsable de chaque citoyen envers la société et la démocratie. 

C'est pourquoi, il nécessaire d'accorder une attention particulière, selon Hepbum, Ochoa 

et Engie, aux éléments suivants qui seront d ' d e u s  retenus comme sous-dimensions (catégories) 

de la dernière dimension : l'interprétation d'enjeux et de confiits politiques ainsi que l'analyse des 

actions et des acteurs politiques (gouvernants, partis politiques, groupes d'intérêt et citoyens). 

Les habiletés analytiques préalables à la participation permettent d'interpréter les enjeux et les 

conflits et d'analyser les acteurs et leurs actions. 

La grille d'analyse précédente a été construite à partir de six différents auteurs car il 

n'existe pas, dans les écrits recensés. de @es de ce genre pour analyser les programmes 

d'histoire comme instrument de socialisation politique. La grille que nous avons adaptée et décrite 

précédemment présente d' ailleun les wac t  éristiques suivant es : 

1. Elle est descriptive, puisqu'elle vise a f c e  ressortir des éléments du contenu du 

programme qui ont une signification du point de vue de la socialisation politique 

et eile ne se ümite pas à un simple examen des objectifs généraux du programme. 



2. Elle est centrée sur l'étude du programme scolaire comme document écrit et non 

sur 1' enseignement du programme. 

3.  Elle est globale dans la mesure où elle examine toutes les composantes du 

programme scolaires (objectifs généraux, objectifs spécifiques, objectifs 

intermédiaires et objectifs terminaux) qui sont susceptibles d'avoir une influence 

sur la socialisation politique des jeunes. 

4. Elle considère le programme scolaire comme un instrument de \'État québécois à 

la fois pour encadrer les politiques pédagogiques et sélectionner les savoirs 

transmis. 

4.4 Méthodologie 

Les données sur lesquelles porte l'analyse ont été tirées de deux documents officiels du 

MEQ : le programme d'études et le guide pédagogique du cours d'histoire du Québec et du 

Canada de 4" secondaire. 

Tout d'abord, il est utile de mentionner qu'une importance similaire a été accordée à chacun 

des documents, bien que le guide pédagogique ne soit qu'un outil de travail mis à la disposition 

des enseignants. Dans la partie sur l'analyse et l'interprétation des données, nous prendrons en 

compte le fait que l'utilisation du guide pédagogique est laissée à la discrétion de l'enseignant et 

que, par conséquent, son contenu risque d'avoir moins d'importance ou d'influence sur la 

formation des jeunes. Toutefois, à ce stade-ci, il serait prématuré d'exclure le guide pédagogique. 

C'est pourquoi il n'y aura aucune distinction entre les deux ouvrages pour le moment puisqu'ils 

sont construits et élaborés sensiblement de la même manière (Le. à partir de trois éléments : objectif 

général objectif terminal * objectif intermédiaire). 

Ensuite, le programme d'études du cours d'histoire du Québec et du Canada a été analysé 

en module. Les sept modules du programme d'histoire du Québec et du Canada, qui constituent le 

corps du programme d'études, ont été analysés de Eiçon à comatre si les éléments de la grille 

étaient présents ou non et, à partir des dimensions liées aux habiletés, de quelle façon on y f~sa i t  



référence. Pour y arriver, il a été nécessaire de noter le nombre de fois, pour chaque objectif 

(général, temiad, intermédiaire), que des éléments constitutifk ou propositions, Le. une structure 

particulière du texte, pas nécessairement une unité syntaxique, renvoyaient à une dimension OU, de 

manière plus précise, à des catégories (sous-dimensions) de la grille. 

Par exemple, les objectifs terminaux du module 1 du programme d'études sont : « Décrire 

les conditions de l'exploration fiançaise en Amérique » et « Expliquer la fonction du commerce des 

fourmres dans l'Empire fiançais et son influence sur ies rapports culturels entre les Amérindiens et 

les Français. ». Les « noyaux de sens » ou propositions renvoient, dans la grille d'analyse7 a la 

dimension des événements marquants de l'évolution du Québec et du Canada et plus précisément, 

aux catégories « communautés autochtones » et « l'Empire fiançais en Amérique ». Un « 1 » sera 

dors inscrit dans chacune de ces cases liées aux « connaissances » du champ « objectif terminal n. 

Toutefois, étant donné que les propositions ne font appel qu'à la description (représenter) et à 

l'explication (faire connaître) de connaissances et non pas à l'évaluation (porter un jugement) ou 

l'interprétation (commenter) d'actions ou d'acteurs, les propositions n'ont pas été codifiées comme 

appartenant aux catégories relatives aux habiletés analytiques axées sur l'information et aux 

habiletés préalables à la participation. Aucune codification ne sera alors faite dans ces cases. 

Enfin, le guide pédagogique a été, à son tour, analysé par module (le guide compte aussi 

sept modules) pour y obtenir le même type d'information. Chacun des modules a été scruté en 

fonction, cette fois-ci, des suggestions d'activités présentées dans la partie complémentaire des 

objectifs intermédiaires. Toutefois, nous n'avons pas répété l'analyse des objectifs généraux, 

intermédiaires et terminaux qui sont les mêmes que dans le programme d'études. De plus, le 

nombre d'éléments du guide pédagogique se trouvant dans la g d e  d'analyse sera inscrit entre 

parenthèses pour le diiérencier du nombre d'éléments se référant aux énoncés du programme 

d'études. De cette façon, on pourra &ire une analyse comparative des résultats a partir des mêmes 

tableaux, 

A titre d'exemple, Les objectifs intermédiaires du module 1 du guide pédagogique sont les 

mêmes que ceux du programme d'études. Toutefois, on y aborde, dans la partie complémentaire, 



des éléments tels que : analyser des cartes et des textes de Cartier et ses voyages, animer une 

discussion sur la civilisation m é r h d k ~ e  avant I'amvée des Européens Conséquemment, un 

(1) fi sera inscrit dans la case habiletés analytiques axée sur l'information D du champ (( objectif 

intermédiaire )> sous la catégorie a Empire fiançais d'Amérique D puisqu'on fait référence à 

l'analyse de données (cartes et textes de Cartier) liées à l'Empire fiançais. On inscrira également 

un << ( 1) » dans la case a habiletés analytique préalables à la participation 9 du champ G objectif 

intermédiaire sous la catégorie Communautés autochtones » puisqu'on traite de la participation 

à un atelier de discussion sur la civilisation amerindieme. Comme on peut le constater, le guide 

pédagogique fournit davantage d'information (didactique) sur la matière à enseigner ainsi que sur 

des démarches pédagogiques inspirées de l'expérience des gens qui ont élaboré le guide. 

La façon qui a été choisie pour codifier l'idormation selon la griile d'analyse permet de 

savoir rapidement combien de propositions du programme d'études et du guide pédagogique sont 

liées à des dimensions ou catégories (sous-dimensions) de la grille. De cette manière, on peut 

facilement identifier a la fois les dimensions traitées ou omises et la manière dont elles sont traitées, 

i.e. en mettant l'accent soit sur la transmission de connaissances soit sur le développement 

d'habiletés analytiques axées sur l'information ou préalables à la participation. Ce type de 

codification permet d'obtenir sur un tableau une vue d'ensemble des sujets qui sont abordés dans 

le programme d'études et te guide pédagogique. Enfin, chaque tableau débute par un somaire 

regroupant l'ensemble des domées recueillies, par o b j e  pour la dimension retenue. Ceci permet 

d'avoir une vue d'ensemble d'une dimension donnée et ensuite de comparer les dimensions entre 

elles. A noter que, dans certains cas. nous avons ajouté une catégorie (sous-dimension) 

supplémentaire correspondant à l'énoncé général de la dimension étant donné que certaines 

propositions. peu nombreuses, étaient formulées de façon trop générale pour qu'elles soient 

inscrites a l'intérieur des catégories (sous-dimensions) déjà élaborées. Le nombre total de ces 

propositions est, par conséquent, inclus dans le total de la dimension. 

L'analyse de contenu, notamment celie basée sur des unités de propositions, comporte 

certains inconvénients. II se peut que I'anaiyse de contenu ne permette pas toujours de codifier 

l'ensemble des propositions retenues. Certaines mots, certaines propositions ou certains thèmes 



sont trop généraux pour qu'on puisse les codifier ou leur attribuer la même importance a chaque 

observation. Dans ces rares cas, nous avons préféré omettre leur codification. Comme on le verra 

au chapitre suivant, des différences considérables sont perceptibles entre chaque dimension. Une 

interprétation différente des quelques propositions que nous avons décidé de ne pas codifier ne 

pourrait pas invalider la tendance générale observée. 

Enfin, nous avons fait la codification des données à trois reprises, séparée par un intervalle 

de temps, afin d'obtenir plus de stabilité et d'exactitude dans l'interprétation de l'énoncé du 

programme d'études et du guide pédagogique. Une codification par des personnes externes 

auraient sans doute accru la validité des résultats. Nous en reparlerons dans la dernière partie 

(conclusion) de la recherche. 

Dans les pages suivantes' on retrouvera les différents tableaux, construits a partir des 

diverses dimensions de la gnlle d'analyse, qui fiirent utilisées pour analyser le contenu de l'énoncé 

du programme d'études et du guide pédagogique du programme d'histoire du Québec et du 

Canada de 4' secondaire. Les tableaux sont divisés par dimension liée aux connaissances : le 

régime politique, les principes démocratiques, les notions de droits individuels et de droit, le 

système international, les événements marquants de l'évolution du Québec et du Canada, I'identité 

nationde. Celles-ci sont ensuite mises en relation avec les deux dimensions liées aux habiletés 

analytiques d'information et préaiables à la participation. De cette fkçon, la gde permet de classer 

a la fois les co~aissances et les habiletés. Chaque dimension du tableau tient compte des trois 

types d'objeaifs des différents modules (générai, terminai, intermédiaire) de façon à conmitre dans 

quelle partie du module se situent les unités d'analyse. 

Dans le cas du guide pédagogique, les propositions recueillies refêrent uniquement aux 

objeaifs intermédiaires, Le. aux suggestions d'activités liées aux objectifs intermédiaires. 



Tableau 3 : Grille d'analyse relative à la dimension régime politiaue 

I 

catcgories 

(sous-dimensions) 

Monarc hie I 
Il constitutionnelle 

II Séparation d a  

II pouvoirs 
(exécutif, législatif 

-- 

Rkparhtion des 
juridictions entre 

1 pliersde 
gouvmement (fédérai, 

provincial, municipal) 

Processus dkisionnel 

11 Groupes d'intérêt 

l'information, des 
sources d'information 

Interprétation 
et de conflits et Général, 

terminal, 
intermédiaire 

- 

Terminal 

IntelTllédi& 

G é n M  

T '  

intermédiaire 

Ciénéml 

Terminai 
-- 

intermédiaire 

rntmédiaire 



Reprhtation 

Bureaucratie 

Évaluation de 
l'infomaîion, des 

sources c ï i d o d o n  
et analyse de données 

et de faits 

Interprétation d'enjeux 
et de conflits et analy Général, 

des actions et des terminai, 
intermediaire 

acteurs politiques 

I I I intermédiaire 



Tableau 4 : Grille d'analyse relative à la dimension princz~es 
démocratiques 

total Il I I I 
intermédiaire 

Général 

constitution II I I I 

Limites des pouvoirs T<=nninal 

Intermédiaire 

Rdgle de la majoritd Tuminal 

Intermédiaire 

I I I Terminal 

Citoyenneté Ttmxlid 

Intsrmtkliaire 

GaiM 

État providence Taminal 

intamédiaire 



Tableau 5 : Grille d'analvse relative à la dimension notions de 
droits individuels et de loi 

Évaluation de interprétation d'enjeux 
l'uifonnation, des et de confits et aoalyse Général, 

(sous-dimensions) sources d'information 
des a*Oi1S et des terminai, 

et analyse de données acteun plitiques intermédiaire 
et de fàits 

État de ùroit 1 I I I 

1 I I 

Rô1a et responsabilités 1 1 Terminal 

Ckarte des droits et 
libertés 

Taminal 

intmmidiaire 

G h h l  

du citoyen 
Intermédiaire 



Tableau 6 : Grille d'analyse relative à la dimension -téme 
intemational 

Évaluation de 
l'information, des 

sources d' informaiion 
analyse de données 

de fàits 

interprétation d'enjeux 
et de conflits et analyse 

des actions et des 
acteurs politiques 

Général, 
terminal, 

intermédiaire 

Général 

Général 

gouvmmentales 

et organisations non- 

Gouvernemc-ntaies 

Terminai 

1 ~ ~ u i l i b r e  des pouvoirs 

Traités Terminal 

intermédiaire 

GdnéraI 

Aide humanitaire 

Confiits et g m e s  



Tableau 7 : G d l e  d'analyse relative à la dimension événements 
marauants de l'évolution du Québec et du Canada 

Évaluation de 
l'Ùiformati011, des 

sources d' infinnation 
et analyse de données 

et de fàits 

Interprétation 
et de conflits et 

Général, 
t e n d .  aire 

I intermédiaire 

Conq&e britannique 

Rbvolution américaine 

Évolution 

du parlaentarisme 

au pays 

E'cpansion territoride 

Développement 

des h t s  canadien 



Tableau 8 : Grille d'analvse relative à la dimension identité 
nationale 

1 1 1 Terminal 

(sousaimensions) 

Régionalisme II I I I Général 

et nationalisme 11 I I 

L 

cuitme politique l ~t i t lkra~ 
au Québcc et Ttxminal 

au Canada II I I I Intermédiaire 

de 
des 

sources d7itlformation 
analyse de données et 

de fàits 

Clivages ethno- 
linguistiques 

interprétation d'enjeu 
et tie cooflirs n d y s c  

des actions et des 
acteurs politiques 

Général, 
terminal_ 

intermédiaire 



CHAPITRE 5 

L'objectif de ce chapitre est de présenter les résultats de l'analyse. Le chapitre comprend 

deux étapes : ( 1 ) la classification de l'information recueillie et (2) l'analyse proprement dite des 

données. 

5.1 Classification des données 

La classification de l'information permet de transformer les a faits bruts » en données. Elle 

consiste ici à classer les faits recueillis dans le programme d'études et le guide pédagogique en 

données selon des dimensions de la grille d'analyse que nous avons élaborée au chapitre 

précédent. Les données recueilfies sont d'abord présentées sous forme de tableaux, puis analysées 

dans la deuxième partie du chapitre. 



11 est bon de rappeler que les c W e s  entre parenthèses dans les tableaux renvoient aux 

données recueillies dans le guide pédagogique. De plus, certains tableaux comprennent une 

catégorie supplémentaire, soit I'énoncé général de la dimension, puisque certaines propositions 

étaient trop générales pour être codifiées dans une des catégories (sous-dimensions). Enfin, 

puisque le guide pédagogique contient, au même titre que le programme d'études, la description 

des objectifs généraux, intermédiaires et terminaux, nous n'avons pas codifié ces propositions une 

deuxième fois ce qui aurait été redondant. Nous n'avons retenu que les propositions relatives aux 

activités suggérées en rapport avec les objectifs d'enseignement. 



Tableau 9 : Classification des données relatives à la dimension 
régime politiaue 

1 (sous-dimensiam 

Total I k  
I Monarchie 

constitutionnelle 

et judiciaire) Hic 
Répartition des 

juridiction du pouvoir 
mtre paliers de 

gouvmamt  (C*I, 
provinciai. municipal) 

1 Rocessus décisionnel 11- 

Groupes d'intkët i 
Partis politiques I I  

Bipartisme m 

de Interprétation d'enjeux 
Général. l'info-ioh et de mnfiits et analyse sources d'information des actions et des 

et de acteun politiques hennédiaire 
et de fits 

+ 



Représentation 

Bureaucratie 

5 

Général 

Ttxminal 

intermcX1iaire 

Énoncé général 

sur le 

régime politique 

l ( 3 )  

3 

(3 1 

1 

ch ina  

TenninaI 

Intermédiaire 

I 

Gaiéral 

Telminal 

In termkdiaire 



Tableau 10 : Classification des données relatives a la dimension 
principes démocratzques 

Constitution 

Limites cies pouvoirs 

Rtigie de Ia majorité 

Droits des muiorités 

Citoyenneté 

État providence 

(sous-dimensions) 

Énoncti g M h i  

sur Ics principes 

démocratiques 

Evaluation de [aterprétation cïenjeu l'information, des Général? 
et de conflits et anaiyse Terminal, sources d'information actions et des 

acteurspo~itiques intermédiaire 
et de tàits 

I I I intermédiaire 

4 (3) 3 (1)  intermdâiaire 

G 6 n h l  

I Terminai 



Tableau 1 1 : Classification des données relatives à la dimension 
notions de droits zndn>iduels et de loi 

État cie cimit C 
~galité juridique 

Charte cies droits et 

lihb + 
Rôles et resporesponsabilit& 

du citoyen 

Enoncé g é n M  

sur les notions de droits 

individuels et de loi 

Evaluation de Interprétation d'enjeux 



Tableau 12 : Classification des données relatives à la dimension 
système intemationa~ 

Évaluation de 
l'informaîion, des 

sources d7idomiation 
et analyse de do11nks 

et de fàÏts 

interprétation d'enjewc 
et de conflits et analyse 

des actions et des 
acteurs politiques 

Général, 
terminal, 

intermédiaire 

Total 11 1 1 1 1 1 Trjnninal 

19 1 2 (30) 1 ( 1 1 )  intermédiaire 

Équilibre des pouvoirs I 
v 

Organisations 
gouvernrmentales 

et organisations non- 

Traités 11 1 1 

Gth&al 

Ttxmînai 

6 Intermddiaire 
Générai 

Aide humanitaire Termird 

Internédiaire 



Tableau 13 : Classification des données relatives à la dimension 
événements marquants de l'évolution du Ouébec et 
du Canada 

Es biletés 
r-ucs. 
axées SUC 

Phf-fion. 
Évaluation de 

l'information, des 
sources d'information 
et analyse de données 

et de fâiîs 
1 

Interprétation d'enjeux 
et de conflits et analyse Général, 

des actions et des terminal, 
intermédiaire acteurs politiques 

(sousdimensions ) 

Total 

28 
1 Terminal 

Général 

Tcxmind 1 
1 autochtones 
I 

1 4 

1 

Empire h ç a i s  en 2 
Amérique 

3 

1 

Conqkte britannique : 1 

Terminal 

intermédiaire 

du parlementarisme 11 3 

au pays 4 

1 
- - -- - - -- 

intermédiaire 

Intermédiaire 

Déveioppemmt 

des États canadien 



Tableau 14 : Classification des données relatives à la dimension 
identité nationale 

liiabi1etb 
matytiquts 

p r b b b k s  rir In 
porticipaen 

Interprétation d'enjeux 
et de conflits et analyse 

des actions et des 
acteurs politiques 

11 1 Évaluation de 
?f 

(sous-dimensions) 
~~inf~nnati~q 

sources d'infbnnation 
et analyse de données 

et de fâits 

Général, 
terminal, 

intermédiaire 

Total 

Concept de nation I) 1 
A  volu ut ion & 2 

la nation canadime 

Général 

e t québkoise 3 

Rtigioonalisme 

et nationalisme 1 

au Q u i k  3 (3) 

Culture politique 

au Québec et 

au Canada 7 1 (3) 

Immigration et ethnies 1 

Général 

Clivages ethno- , 1 
linguistiques 

3 1 ( 2 )  

Énonce ghéra i  i 



5.2 Analyse des données 

Cette partie vise à décrire et à interpréter de manière systématique le contenu manifeste du 

programme d'études et du guide pédagogique traduit en données dans les tableaux précédents. 

Pour y parvenir, l'analyse sera faite en prenant en considération non pas l'ordre dans lequel sont 

présentés les tableaux mais plutôt l'ordre d'importance des dimensions, Le. en fonction du 

nombre de propositions retrouvées dans chaque dimension. 

Dans un premier temps, nous analyserons les données recueillies faisant référence aux 

connaissances. Le tableau 15 et le graphique 1, à la page suivante, portent sur le nombre de 

propositions relatives aux connaissances. Contrairement au graphique 1, le tableau 1 5 donne une 

vue d'ensemble du nombre de propositions par dimension sans ventilation par objectif(généra1, 

terminal, intermédiaire). De cette façon, on peut avoir une vue d'ensemble de l'importance de 

chaque dimension. 

Dans un deuxième temps, nous ferons l'analyse des données relatives aux habiletés en nous 

basant sur le tableau 16 et le graphique 2. il importe de souligner que les propositions ayant trait 

aux connaissances ont toutes été recueillies dans le programme d'études alors que les propositions 

relatives aux habiletés proviennent à la fois du guide pédagogique et du programme d'études. En 

fait, les propositions liées aux habiletés sont essentiellement présentées dans la partie 

complémentaire (suggestions d'activités) des objectifs intermédiaires du guide pédagogique. Une 

distinction doit toutefois être faite entre les deux documents compte tenu que le guide n'est qu'un 

outil pédagogique mis à la disposition des enseignants7 et qu'au surplus, l'examen ministériel 

dispensé au terme de l'année s'appuie principalement sur le programme d'études. On ne peut donc 

pas présenter les données liées aux habiletés recueillies dans le guide pédagogique sans les 

distinguer des domees recueillies dans le programme d'études (connaissances) puisqu'eiles n'ont 

pas la même portée. Cette façon de présenter les données n'est pas sans comporter une certaine 

redondance. Toutefois, eile permet de tenir compte de la distinction que nous avons établie. Au 

terme de l'analyse, une brève conclusion permettra de revenir sur l'ensemble de l'analyse et de 

distinguer les tendances générales. 



5.2.1 Analyse des connaissances 

Tableau 15 : Nombre de ~ropositions relatives aux dimensions 
connaissances (selon les dimensions) 

Événements marquants de l'évolution du 
Québec et du Canada 

Identité nationale I 38 

Régime politique 1 34 

l Système international 20 

Principes démocratiques 1 16 

1 Notions de droits individuels et de loi 1 

La dimension relative aux connaissances qui comporte le plus de propositions est celle des 

événements m m p m t s  de I'évolution Qlrébec et du Cczmxh. Comme le montre le tableau 15, si 

l'on regroupe l'ensemble des objeaifs (général, temiinal, intermédiaire), cinquante-trois (5 3) 

propositions sont liées à des catégories (sous-dimensions) de cette dimension. Selon le tableau 13, 

on a recueilli pas moins de onze (1 1) propositions liées aux événements marquants de l'évolution 

du Québec et du Canada dans les obj&s généra- quatorze (14) propositions dans les objeçtifs 

terminaux et vingt-huit (28) propositions dans les objectitS intermédiaires. Toutes ces propositions 

sont tirées du programme d'études. Les catégories (sous-dimensions) les plus importantes de la 

dimension ont trait au développement de l'État canadien et québécois (20 propositions), a 

I'évolution du parlementarisme (1 0 propositions), aux communautés autochtones (6 propositions) 

et a l'Empire fiançais d'Amérique (6 propositions). 



Graphique 1 : Nombre de pro~ositions relatives aux dimensions 
connaissances (selon les dimensions) 

S 1=objectif général 
S2--objectif ifennuial 

S3 

Il n'est pas étonnant de retrouver au premier rang la dimension événements mmquarzts de 

i 'évolution chr Québec et du Cana& puisque les a p ~ c i p e s  directeurs )) du programme d'histoire 

reposent en bonne partie sur l'apprentissage de connaissances en fonction des temps forts de 

l'histoire tout en insistant sur l'interaction des facteurs sociaux, économiques, politiques et 

culturels1. Les éléments liés à l'évolution du pays permettent aux jeunes citoyens de comprendre 

la société actuelle à partir des Ets du passé et des gestes et des aaions de l'époque 

contemporaine. Si l'on se base sur le nombre de propositions qui sont liées aux sept catégories de 

cette dimension (tableau 13)' on s'aperçoit que le progrmune d'histoire comporte plusieurs 

éléments essentiels a l'acquisition des connaissances relatives aw événements marquants de 

' MIMSTÈRE DE L'ÉDUCATION DU QUÉBEC, Proenunme d'6îudes : histoire du Ouébec et du Canada - Je 

secondaire, 1995, Gouvernement du Québec. Québec, 1982, p. 12. 



l'évolution du Québec et du Canada. II est toutefois nécessaire de mettre en perspective certaines 

sousdimensions des événements marquants h I *évott(tion du Québec et du Canada qui 

apparaissent importantes. 

Ainsi, on retrouve plusieurs propositions se référant aux communautés autochtones. Cela 

est nécessaire si l'on veut comprendre la diversité du peuple québécois et canadien. Néanmoins, 

ces propositions se retrouvent principalement dans les trois premiers modules du programme 

d'études, i.e. Ion du développement de la colonie en Amérique. U n'y a pas de propositions 

N contemporaines )> relatives à cette catégorie. On présente uniquement les Arne~diens lors de la 

conquête et la création du Canada avec des propositions du genre : a Distinguer l'organisation 

socio-culturelle des Iroquoïens de celle des Algonkiens n2. Aucune mention n'est faite au sujet de 

la place des communautés autochtones dans Le développement moderne du Québec et du Canada 

comme si eues avaient soudainement disparues ou pris moins d'importance dans l'interprétation de 

l'histoire récente. C'est d'ailleurs ce que le groupe de travail sur l'enseignement de 1' histoire 

souligne : « Dans celui [programme] de 4' secondaire, on ne donne qu'un aperçu des sociétés 

autochtones à l'amvée des Européens, puis on signale le rôle qu'eues ont joué dans le commerce 

des fourrures ; il n'est ensuite plus question des autochtones dans ce programme »3. 

Ensuite, on retrouve plusieurs propositions liées à l'évolution du parlementarisme au pays 

telle que : Décrire les changements survenus à la suite de l'union des Canadas jusqu'en 1854 »'. 

Mais, peu font référence aux nombreuses discussions constitutiomelles des dernières décennies, 

au débat entourant l'avenir du Sénat, au rôle croissant de la Cour Suprême dans la résolution de 

problèmes politiques et, dernièrement, à 1' importance que certaines organisations partisanes 

souhaitent que l'on accorde aux diverses régions canadiennes dans les décisions politiques 

fédérales. En fait, on en retrouve uniquement dans la dernière partie du module 7 (objectif 7.3 -3). 

' MINIST~RE DE L-ÉDUCATION DU QUÉBEC. Programme d'6tudes : histoire du Ouebec et du Canada - C 
secondaite, 1995, Gouvernement du Québec, Québec, 1982, p. 22. 

Se souvenir et devenir : ramort du g m m e  de travail sur I'enseienement de l'histoire, Ministère de l'éducation du 
Québec, Gouvernement du Québec, Q u e ,  19%, p. 48. 
' MINISTÈRE DE L'ÉDUCATION DU QUÉBEC. P r o w e  d'dtudes : histoire du Ouébec et du Canada - 1' 
secondaire, 1995. Gouvernement du Québec, Québec, 1982, p. 40. 



Une observation du genre a déjà été faite par FIodgettss, qui révélait en 1968 que les programmes 

d'histoire de l'époque se concentraient trop exclusivement sur les bénements militaires et 

l'histoire du régime politique plutôt que d'aborder des questions politiques contemporaines et 

controversées. 

Brec il n'est pas étonnant que la dimension événements mwqz~ants de I 'évolzition du 

Québec et du Cm& comporte le pius grand nombre de propositions relatives aux connaissances 

du point de vue de la socialisation politique, véhiculés par le programme d'histoire. Toutefois, il 

est pertinent de mettre en perspective certaines sous-dimensions des ivéneme~lfs marquants de 

[ 'évolution du Québec et du C d -  Si certains sujets sont abordés à plusieurs reprises, ils ne 

permetîent pas toujours un enseignement complet, adéquat et surtout axé véritablement sur 

l'évolution récente de la société canadienne et québécoise. A ce propos, nous avons observé que le 

programme n'accorde pas beaucoup d'importance aux sujets récents sauf quelques objectifs dans 

la demière partie du septième module 

Selon le tableau 15 et le graphique 1, c'est la dimension ikntité nationale qui vient au 

second rang avec un total de trente-huit (38) propositions. Ce résultat permet de montrer la 

pertinence d'avoir ajouté cette dimension d'analyse à la gnlle. Ceiie-ci n'avait pas été prévue au 

départ. Comme nous I'avons déjà signalé, nous avons cm bon, après une analyse sommaire des 

documents, d'ajouter cette dimension essentielle à la formation des citoyens. Comme le démontre 

le tableau 14  deux (2) propositions relatives au sujet de l'identité nationale ont été retrouvées 

dans les objectifs généra- trois (3) dans les objectifs terminaux et trente-trois (33) dans les 

objectifs intermédiaires. Les catégories (sousaYnensions) les plus importantes ont trait à 

l'immigration et aux ethnies (7 propositions), à la culture politique au Québec et au Canada (7 

propositions), au concept de nation (5 propositions) et à l'évolution de la nation canadienne et 

québécoise (5 propositions). Plusieurs propositions recueillies (6) étaient trop générales pour être 

intégrées à l'une ou l'autre des sous-dimensions de l'identité nationale. Le régionalisme et le 

5 SEARS. A et A, HüGHES, a Citienzhip Education and Current Education. Reform », Canadian J O ~  of 
Education, vol. 2 1, no 2, 1996, p. 134. 



nationalisme au Québec et les clivages ethno-linguistiques sont l'objet d'un nombre beaucoup 

moins important de propositions. 

II n'est pas étonnant que dans un cours d'histoire du Québec et du Canada l'on s'attarde a 

des notions de culture politique, d'immigration, d'ethnies et au concept de nation. Ainsi, dans un 

cours où l'objectif de départ est de permettre à l'élève de co~a i t r e  le cheminement de la 

collectivité a laquelle il appartient »6, il est compréhensible et même souhaitable de retrouver la 

dimension identité nationale dans plusieurs propositions du programme d'études. Ce qui est 

cependant surprenant* c'est le nombre moins élevé de propositions Liées à l'évolution de la nation 

canadienne et québécoise, aux clivages ethno-linguistiques et au nationalisme au Québec 

comparativement au nombre de propositions concernant la culture politique. On retrouve bien 

quelques propositions du genre : a Décrire certaines manifestations de la diversité culturelle du 

Québec »' OU « Commenter certains grands débats qui ont marqué la société québécoise depuis la 

Révolution tranquille n8 mais leur nombre est cependant limité. Selon le groupe de travail sur 

17enseignernent de l'histoire9, il y a lieu d'améliorer le programme actuel pour qu'il accorde 

davantage d'attention aux communautés culturelles arrivées récemment au pays. Ce constat peut-il 

s'expliquer par le fait que le programme d'études a été construit à la fin des années soixante-dix 

et qu'il ne pemet pas de faire référence adéquatement aux nouvelles réalités auxquelles sont 

conf?ontées le Québec et le Canada (ex : résurgence du nationalisme québécois, vague de 

nouveaux immigrants dans les grands centres) ? Il faudrait en conséquence accorder plus 

d'attention au dernier module et aussi l'actualiser. 

Quoi qu'il en soit, le nombre de propositions relatives a l'identité nationale en fait la 

seconde dimension en importance du point de vue des connaissances véhiculées par le programme 

d'histoire. Néanmoins, on peut se demander s'il n'y aurait pas lieu d'actualiser certains sujets. 

MINIsTÈRE DE L'ÉDUCATION DU QUÉBEC. R o m e  d'dtudes : histoire du Ouébec et du Canada - -te 
secondaire, 1995, Gouvernement du Que'bec. Québec. 1982. p. 7. 
' Ibid., p. 60. 
Idem. 

9 Se souvenir et devenir : raDwrt du mou= de travail sur l'enseignement de l'histoire, Ministère de l'éducation du 
Québec, Gouvernement du Québec. Québec. 1996, p. 49. 



Selon Ie graphique 1 et le tableau 15, les connaissances du régime politique viement au 

troisième rang des connaissances pertinentes du point de vue de la socialisation politique 

véhiculées par le programme d'histoire. Un total de trente-quatre (34) propositions ont été 

recueillies, dont deux (2) propositions liées aux co~aissances du régime politique dans les 

objectifs terminaux et trente-dew (32) propositions dans les objectifs intermédiaires (tableau 9). 

Ces propositions sont réparties en majorité dans les catégories suivantes : la monarchie 

connitutionneiie (7 propositions), la séparation des pouvoirs -exécutg législatif et judiciaire- (5 

propositions), le processus décisionnel - rôles du Gouverneur-général, des lieutenants- 

gouverneurs, du premier ministre, des ministres, des députés, du sénat dans la prise de décisions 

politiques - (6 propositions), la représentation - citoyens vs élus, une personne = un vote - (5 

propositions) et la répartition des juridictions entre paliers de gouvernement - fédéral, provincial, 

municipal - (4 propositions). Les catégories concernant les groupes d' intérêts, les pams politiques 

et les élections ont été l'objet de peu de propositions. Enfin, aucune proposition ne fait référence 

explicitement à la bureaucratie - au sens d'administration publique. Trois (3) propositions étaient 

trop générales pour être incluses dans l'une ou l'autre des sous-dimensions relatives au régime 

politique. Ainsi, plusieurs des catégories relatives au régime politique sont considérées dans le 

programme d'études et l'on s'y attarde à plusieurs reprises. Le programme contribue donc à la 

transmission de co~aissances sur les institutions politiques. 

Toutefois, si certaines catégories teiles que la monarchie constitutionnelle et le processus 

deckiomel sont abordées à plusieurs reprises, celles qui ont trait aux partis politiques, au 

biphsme, a ia bureaucratie et aux élections sont à peine présentes dans le programme. A titre 

d'exemple, on retrouve plusieurs propositions telles que a Donner les principales caractéristiques 

de l'Acte c o ~ t u t i o m e l  do ou << Décrire les principales caractéristiques du système politique 

canadien d l ,  mais peu du genre i< Comparer les principales réactions à la crise économique au 

Canada et au Québec DI*. On peut se demander dans quelle mesure les jeunes peuvent être 

socialisés adéquatement au régime politique s'ils n'ont pas de connaissances élémentaires des 

'O MINISTÈRE DE L-ÉDUCATION DU QUÉBEC. Program.me d'&udes : histoire du OuCkç et du Canada - 4' 
secondaire, 1995, Gouvernement du Qu&ec, Québec, 1982, p. JO. 
'' ibid.. p. 46. 
" Ibid.. p. 53 



mécanismes de participation comme le système électoral et l'adhésion à une organisation partisane. 

A cet égard, les propositions du programme l'étude abordent-eues adéquatement l'ensemble des 

catégories concernant le régime poIztique ? On pourrait soutenir que certains sujets sont 

complémentaires et qu'ils seront abordés en classe même s'ils ne sont pas explicitement inscrits 

dans le programme d'études. Or, les études de Conley et ~ s b o r n e ' ~  et de ~odgetts'' révèlent que 

les enseignants sont peu enclins a s'aventurer hors des << sentiers battus 1) et à dispenser un 

enseignement poiitique qui sort des cadres proposés. On pourrait également avancer l'idée que le 

programme d'histoire ne peut tout enseigner sur le régime politique et que, de toute façon, 

certaines autres matières scolaires le feront sans doute. Toutefois, si la discipline historique ne 

tient pas compte de ces éléments, quel autre programme ou queiie autre matière foumira, dans le 

contexte actuel des connaissances relatives au régime politique du pays ? 

C'est en quatrième place qu'on retrouve, selon le tableau 15, la dimension ryslème 

international avec vingt (20) propositions dont une (1) proposition dans les objectifs terminaux et 

dix-neuf (19) propositions dans les objectifs intermédiaires (tableau 12). Ces propositions sont 

principalement réparties dans les catégories suivantes : contlits et guerres (8 propositions). traités 

(6 propositions), politique étrangère (3 propositions) et interdépendance - des États et des 

peuples - (2 propositions). Une seule proposition a été retrouvée dans la catégorie a équilibre des 

pouvoirs 1). Le. les manœuvres d'équilibre du système international qui interdisent aux États 

d'accumuler des forces supérieures à celles de leurs rivaux coalisés, et aucune proposition ne fait 

concrètement référence à l'aide humanitaire. 

Le nombre de propositions liées aux connaissances du système inteniatoml témoigne de 

l'importance moyenne de cette dimension par rapport aux autres dimensions. On ne peut 

demander à un cours d'histoire du Québec et du Canada de foumir un enseignement détaille des 

relations internationales. D'ailleurs le cours d'histoire optionnel de 5' secondaire remplit en bonne 

partie ce rôle. Mais, à l'ère de la mondiaiisation, il est perrnis de s'interroger sur le f ~ t  que les 

propositions relatives au système intematiomI se situent toujours dans des domaines 

I 3  Cite dans SEARS, A.. N Sociai Studies as Citizenship Education in English Canada : A M e w  of Reseafch ». 
7'heow and Research in Social Education, vol. M(II, no 1, L 994, p. 32. 
'' Idem. 



<< traditionnels N (conflits, guerres, traités). Hodgetts avait fait la même constatation en 1968. 

Ainsi, on retrouve, par exemple, plusieurs propositions telle que << Montrer la participation du 

Québec à l'effort de guerre d5. Alors que certaines provinces, selon sears16, ont accordé 

dernièrement plus d'importance à l'enseignement relatives au N citoyen planétaire n et 

conscientisent davantage les jeunes aux problèmes mondiaux, on peut se demander si le 

programme d'histoire du Québec et du Canada contient suffisamment de propositions liées aux 

nouveaux défis auxquels sont dorénavant confkontés les citoyens (problèmes écologiques, guerres 

civiles, maintien de la pak, etc.). C'est sans doute une des raisons qui a motivé le groupe de travail 

sur l'enseignement de 1' histoire a recommander que le cours Hisrore du siècle soit obligatoire 

à l'obtention du diplôme secondaire1'. 

Selon le tableau 15 et le graphique 1, ce sont les comaissances relatives aux principes 

démocratiques qui vient au cinquième rang avec 16 propositions dont une (1) proposition dans les 

o b j d s  terminaux et quinze (15) dans les objeaifs intermédiaires (tableau 10). Les propositions 

se situent principalement dans les catégories liées à la constitution (7 propositions) et à l'État 

providence - procédé de régulation sociale en régime démocratique Libéral - (4 propositions). A 

peine deux (2) propositions se situent dans les catégories << règle de la majorité )) et droits des 

minorités ». Aucune proposition se réfëre à des notions de citoyenneté (en relation avec la 

création de l'État-nation) ou a la Limite des pouvoirs (exécutif, législatif, judiciaire). 

Tout comme pour la dimension système intemational, le nombre de propositions 

recueillies témoigne de l'importance moyenne de la dimension principes démocratiques par 

rapport aux autres dimensions d'analyse. Mais, encore ici, c'est l'écart considérable entre les 

catégories qui attire l'attention. Alors que l'on retrouve plusieurs propositions ayant trait à la 

constitution et à 1'Ébt providence telle (< Exposer les divers changements qui rendent compte de 

l 5  MLNIST~RE DE L'ÉDUCATION DU QUÉBEC, Programme d'études : hinoire du Uuébec et du Canada - Je 
secondaire, 1995, Gouvernement du Québec, Quêbec, 1982, p. 58. 
l6 SEARS. A et A. HUGHES. Citienzhip Education and Currenf Educational Refonn n, Canadian Journal of 
Education, vol. 2 1, no 2, 1996, p. 134. 
" Se souvenir et devenir : rapport du mne de travail sur l'enseignement de l'histoire, Ministère de l'éducation du 
Québec, Gouvernement du Québec, Qu-, 1996, p. 46. 



I'évolution sociale du Québec au cours de la période d8, il n'y a pas de propositions concernant 

les principes de la souveraineté populaire et de la citoyenneté. La formation du citoyen doit-elle 

passer uniquement par I'apprentissage de certains mécanismes démocratiques ? N'est il pas 

nécessaire d'initier les jeunes à d'autres aspects des principes démocratiques ? A cet égard, le 

rapport du comité sénatorial canadiedg conclut que les questions relatives à la citoyenneté 

constituent un domaine négligé dans les écoles au pays. De plus, comme le révélait Tomkins en 

1977~', la notion de citoyenneté ne revêt pas le même caractère et ni la même importance au 

« Canada h ç a i s  » qu'au (< Canada anglais )) ou qu'aux États-unis. On constate par ailleurs. 

selon ~asemand' ,  une tendance, depuis peu dans certaines provinces canadiemes, à accorder 

plus d'importance aux notions de citoyenneté et de l'action du citoyen dans les programmes, ce 

qui ne semble pas être le cas dans le programme d'histoire à I'étude. 

La dimension qui vient au dernier rang de l'analyse des propositions üées aux 

comaissances politiques est ceile des notiom de doits zndviarels et de loi (tableau 15). Selon le 

tableau 1 1 et le graphique 1, on a retrouvé seulement deux (2) propositions clairement Liées à 

cette dimension, soit une (1) proposition se référant à la charte des droits et libertés et une (1) 

proposition traitant de notions générales de droits et de loi. Aucune proposition n'est directement 

associée a l'État de droit, à I'égalite juridique (système judiciaire équitable pour tous les citoyens) 

ou aux rôles et responsabilités du citoyen (envers la collectivité et l'État). 

N'est il pas surprenant de voir qu'un programme qui se propose d'atteindre comme 

objectif que l'élève prenne « ... conscience de son rôle de citoyen responsable de l'avenir de la 

collectivité »" ne contieme pas davantage de propositions qui ont trait à cette dimension de la 

'' MINISTÈRE DE L'~UCATION DU QUÉBEC, Programme d'études : hisîoire du Ouekc et mi Canada - 4' 
secondaire, 1995, Gouvernement du Quebec, Qu&ec, 1982, p. 59. 
l9 Cornite sénatorial permanent des anaires sociales dam TESS- C., L'éducation A la citoye~et6 au Canada. aux 
Etats-Unis et en France : notions. enieux, orientations, prom. es et prati~ues, Rapport de recherche. Université 
de Montréal. Monîréai, 1996, p. 4 1. 
*O TOMKINS, G.S., Politicai Socialization Rwearch in Canadian Studîes w, Canadian Journal of Educatioq, vo1.2, 
no 1, L977, p. 90. 
'' SEARS, A-, « Soaal Studies as Citizenship Education in English Canada : A W e w  of Research », Theov and 
Research in Social Wucatios vol. XXiI, no 1, 1994, p. 22. 

MINISTÈRE DE L*ÉDucATION DU QUÉBEC, &gramme d'études : histoire du 0i3kç et du Canada - 9 
secondaire, 1995, Gowernement du Québec' Qdbez, 1982, p. 13. 



formation des fllturs citoyens, comme par exemple « Commenter certains grands débats qui ont 

marqué la société québécoise depuis la Révolution Tranquille »? Comment un citoyen peut-il se 

prononcer sur des faits et gestes ou agir politiquement s'il n'a pas reçu au préalable des notions de 

droits individuels et de loi ? Cette question a été soulevée par Hodgetts en 1968, et fut reprise 

dernièrement par Ftesnick2'. Selon lui, la vie politique des Canadiens est marquée historiquement 

par une vision beaucoup plus conservamce du rôle et de l'importance du citoyen qu'aux États- 

Unis, par exemple. En ce qui concerne la question des droits et de la charte canadienne, Maidey- 

~asimi? est d'avis que les programmes au pays abordent peu et mal la question de la charte des 

droits et libertés et qu'il est grand temps de s'en préoccuper. 

5.2.2 Analyse des habiletés 

Pour assurer le succès de la socialisation politique des jeunes citoyens, ceux-ci doivent non 

seulement maîtriser des comaissances relatives aux six dimensions énumérées précédemment, 

mais aussi être en mesure d'interpréter des enjeux politiques, des résultats électoraux et d'analyser 

des acteurs politiques et leurs rôles. Ceci implique que les élèves développent des habiletés 

d'analyse. Dans cette partie, nous rendrons compte des propositions concernant le développement 

de ces habiletés. Si le programme d'études comprend plusieurs propositions à cet effet, c'est dans 

le guide pédagogique qu'on en retrouve le plus parce qu'il a été élaboré en ce sens. 

23 Ibid., p. 60. 
24 RESNICK P. The Masks of Proteus : Canadian Re£iec!ions on the State, McGiîiQueen's University Press, 1990. 
pp. 88-89. 
-> MAFNLEY-CASIMIR ME. et W. CASSIDY. « The Charter of Rights and Freedoms and Legai Literacy ». dans 
K. MCLEOD, Canadian and Citizenshi~ Education, Canadian Wucational Association, Toronto, 1989, pp. 83-97. 



Tableau 16 : Nombre de pro~ositions relatives aux dimensions 
habiletés anal~tzuues (selon les dimensions) 

Régime politique 50 32 82 

Événements 

1 Système international 1 33 I 12 I 45 

marquants de 
l'évolution du Québec 

et du Canada 

Identité nationaie 

Au total, selon le tableau 16, quatre-vingt-deux (82) propositions relatives aux habiletés 

analytiques tirées du guide pédagogique et de du programme d'études ont trait au régime 

poiitipe. quatre-vingt-une (8  1 )  aux événements rnurquants de f 'évohtion & Québec et ch 

Cm&, soixant e-trois (63 ) à l'identité quarant *cinq (45) au système international, 

trente-et-une (3 1) aux principes &mwat ipes  et six (6) aux notions cie koits inaividueis et de 

loi Les trois dimensions (régime politique, événements marquants de l'évolution du Québec et du 

Canada et identité nationale) qui sont l'objet du plus grand nombre de propositions concernant les 

habiletés analytiques sont les mêmes que pour les connaissances. Toutefois, leur ordre 

d'importance n'est pas le même : dans le cas des habiletés analytiques, c'est la dimension régime 

politique (plutôt que événements marquants de I 'évolution du Québec et du Canacicl qui vient en 

premier lieu), suivi, de peu, par la dimension événements mmquants de I 'évoIution ch Québec et 

du Canaab (plutôt que identité nationale) et la dimension identité n a t i o ~ I e  (plutôt que régime 

53 

37 

1 

1 

28 

26 

1 individuels et de loi 

Principes 
démocratiques 

Notions de droits 

81 

63 

20 

2 

11 

4 

31 

6 



politique). Les trois dimensions les moins importantes (système international, principes 

démocratiques et notions de droits individuels et de loi) sont les mêmes, qu'il s'agisse des 

connaissances ou des habiletés. 

Si l'on compare le nombre de propositions concernant les habiletés (tableau 16) et les 

comaissances (tableau 15). on constate qu'il y a presque deux fois plus de propositions se référant 

habiletés analytiques que de propositions se référant aux connaissances. Toutefois, il importe de 

souligner que les propositions concernant les habiletés analytiques sont tirées principalement du 

guide pédagogique dont l'usage est facultatif et que ce guide n'a pas la même portée que le 

programme proprement dit. Nous reviendrons sur ces résultats dans la conclusion de ce chapitre 

pour les mettre en perspectives. 

Graphique 2 : Nombre de pro~ositions relatives aux dimensions des 
habiletés 

'' Basé sur les habiletés recueillies dans le guide pédagogique seulement. 



On constate aussi que le nombre de propositions liées aux habiletés analytiques 

d'information est supérieur à celui des propositions liées aux habiletés analytiques préalables à la 

participation dans toutes les dimensions à l'exception de ceiie des notions de droits individuels et 

de loi. Cela veut dire que le programme d'histoire du Québec et du Canada inciterait davantage les 

élèves à développer des habiletés analytiques relatives à l'évaluation d'information et a l'analyse de 

données qu'à interpréter des enjeux et des conflits politiques, des résuitats d'élections et à 

analyser des acteurs politiques ou leurs actions. 

C'est sur la dimension régime politique qu'on retrouve le plus grand nombre de 

propositions relatives aux habiletés (82), cinquante (50) ayant trait aux habiletés analytiques 

d'information et trente-deux (32) aux habiletés dyt iques  préaiables à la participation. A titre 

d'exemple, on retrouve plusieurs propositions du genre : a Comparer à partir de documents les 

modes d'accession aux postes de conseillers et de députes D" et un peu moins de propositions 

telle : a Diviser la classe en équipes dont les dimensions varient selon les groupes sociaux et de 

soumettre des problèmes sociaux devant être réglés par la classe »28. Selon le tableau 9, les 

propositions se répartissent entre les catégories (sous-ciimensions) de la façon suivante : 

- 21 sur le processus décisionnel (9 HAI, 12 HAP)~' 

- 15 sur la monarchie constitutionnelle (1 1 HAi, 4 KAP) 

- 12 sur les élections (8 HAI, 4 HAP) 

- 9 sur les partis politiques (7 HAi, 2 HAP) 

- 9 sur la séparation du pouvoir exécutif, législatif et judiciaire (6 HAI, 3 HAP) 

- 7 sur la représentation (4 HAI, 3 HAP) 

- 6 sur la répartition des juridictions entre paliers de gouvernement (4 HAI, 2 W) 

- 1 sur les groupes d'intérêt (1 HAP) 

" M I M s ~ ~ R E  DE L'ÉDUCATION DU QUÉBEC. Guide Dédaeogiaue : histoire du Oueàc et du Canada - 4' 
secondaire, Gouvernement du Québec, Québec, 1983, p. 66. 
" Ibid., p. 67. 
Zg HAi renvoie A d a  propositions relatives A des habüetés anaiytiques d'intormation et HAP A des habiletés 
analytiques préalables a la participation 



- 1 sur le bipartisme (1 HAP) 

- 1 sur le régime politique en général (1 HAI) 

- aucune sur la bureaucratie 

II y a lieu de souligner que les catégories de cette dimension qui sont L'objet d'un nombre 

élevé de propositions concernant les habiletés sont aussi celles sur lesquelles on avait constaté un 

nombre élevé de propositions sur les co~aissances. 

La dimension événements marquants de I D'voIution rlir Québec et du Cana& a été l'objet 

de quatre-vingtune (8 1) propositions concernant les habiletés analytiques, cinquante-trois (53) sur 

les habiletés d'information et vingt-huit (28) sur les habiletés préalables a la participation. Elle 

occupe le deuxième rang avec un nombre de propositions presqu'aussi élevé que la dimension 

régime poIitique. Selon le tableau 13. la répartition des propositions entre les catégories est la 

suivante : 

- 27 sur le développement de l'État canadien et québécois (18 HAI, 9 W) 

- 16 sur I'évolution du parlementarisme au pays (9 HAI, 7 HAP) 

- 12 sur l'Empire fiançais d'Amérique (7 HAI, 5 HAP) 

- 8 sur l'expansion territoriale (7 HAI, 1 HAP) 

- 7 sur la conquête britannique (3 HAI, 4 HAP) 

- 6 sur les communautés autochtones (5 HA[. 1 HAP) 

- 5 sur la Révolution américaine (4 HM, 1 HAP) 

On constate que c'est surtout par rapport aux trois premières catégories de cette dimension 

que le programme contribue au développement d'habiletés analytiques. Et tout comme nous nous 

sommes interrogés, au moment de l'analyse des propositions relatives aux comaissances, çur la 

portée de ces catégories du point de vue d'un enseignement en prise avec l'évolution récente des 

sociétés canadienne et québécoise, n'y a-t-il pas lieu de s'interroger égaiement sur le 

développement d'habiletés analytiques se referant a ces catégories ? A titre d'exemple, on retrouve 

plusieurs propositions telles (< A l'aide d'un schéma, illustrer la différence entre l'union législative 



et l'union fédérale et quelques propositions du genre « Discuter en groupe : Durham a posé un 

mauvais diagnostic. Il n'a pas vraiment compris la situation du Bas-Canada a3', mais on retrouve 

peu de propositions comme « Analyser des caricatures ou des manchettes traitant des querelles 

ûttawa-Québec »32. Il est manifeste que l'on accorde pas la même attention a toutes les sous- 

dimensions (catégories) d'une part, ni autant d'attention aux questions contemporaines qu'à des 

problèmes du passé d'autre part. 

C'est la dimension identité nationale qui arrive au troisième rang avec soixante-trois (63) 

propositions relatives aux habiletés, trente-sept (37) ayant trait aux habiletés d'information et 

vingt-six (26) aux habiletés préalables a la participation. Selon le tableau 14 les propositions se 

répartissent entre les sous-dimensions de la façon suivante : 

- 21 sur l'évolution de la nation canadienne et québécoise (14 HAI, 7 HAP) 

- 10 sur la culture politique au Québec et au Canada (4 HAI, 6 HAP) 

- 10 sur l'immigration et les ethnies (6 HA[, 4 HAP) 

- 9 sur l'identité nationale en général (6 EW, 3 HAP) 

- 6 sur les clivages ethno-linguistiques (3 HAI, 3 HAP) 

- 5 sur le régionalisme et le nationalisme au Québec (3 HAL, 2 HAP) 

- 2 sur le concept de nation (1 HAI, 1 HAP) 

Ces résultats témoignent de 17importance de la dimension identité mtionaIe dans le 

développement des jeunes citoyens. Comme nous l'avons soulignée dans la partie sur l'analyse 

des connaissances, l'identité nationale joue un rôle de premier plan dans la construction des 

citoyens du Québec et du Canada. 

" MIMSTÈRE DE L'ÉDUCATION DU QUÉBEC, Guide pédaeoeiaue : histoire du Ou& et du Canada - C 
secondaire, Gowernement du Québec, Qudbec, 1983, p. 7 1. 
'' Idem. 
'' Ibid., p. 119. 



Néanmoins, ne devrait-il pas y avoir plus de propositions qui prennent explicitement en 

considération le pluralisme de la société québécoise et canadieme ? Certes, un des principes 

directeurs du programme d'histoire est de tenir compte de la dimension pluraliste dans I'évolution 

du Québec. Toutefois, l'analyse des données n'a pas démontré une préoccupation clairement 

établie en ce sens. A titre d'exemple, on retrouve des propositions du genre « Comparer les 

tableaux montrant la progression démographique des États-unis et de 1'A.N.B. a la fin du 19' 

siècle »" ou « Expliquer les causes de l'exode et les lieux de destination des émigrants nJ4 mais 

moins de propositions telie que : « Analyser ou représenter à l'aide de graphiques la représentation 

des principaux groupes culturels dans la composition de la population québécoise »"'. 

C'est la dimension système intermtioml qui arrive au quatrième rang avec un total de 

quarante-cinq (45) propositions concernant les habiletés analytiques, trente-trois (33) sur les 

habiletés analytiques d' information et douze (1 2) sur les habiletés analytiques préalables à la 

participation. Selon le tableau 12, la répartition des propositions entre les catégories est la 

suivante : 

- 23 sur les conflits et les guerres (18 HAI, 5 HAP) 

- 12 sur les traités (6 HM, 6 HAP) 

- 5 sur la politique étrangère (5 HAI) 

- 4 sur l'interdépendance (3 HAI, 1 HAP) 

- I sur l'équilibre des pouvoirs (1 HAI) 

- aucun sur les organisations gouvernementales et non-gouvernementales 

- aucun sur l'aide humanitaire 

Ces résultats démontrent l'intention du cours d'histoire du Québec et du Canada de 

développer des habiletés analytiques en rapport avec la dimension système »ttemtiomll. Comme 

33 Ibid.. p. 8 1. 
34 Ibid., p. 86. 
" Ibid.. p. 1 19. 



nous l'avons souligné Ion de l'analyse des connaissances, on ne peut demander a un cours axé sur 

l'histoire du Québec et du Canada d'aborder adéquatement L'ensemble des catégories (sous- 

dimensions) du système international. Le cours de 5' secondaire est beaucoup mieux structuré a ce 

sujet. 

Toutefois, on peut s'interroger sur Le fait que les propositions relatives à cette dimensions 

se situent toujours dans des domaines « traditionnels », Le. les conflits, les guerres et les traités à 

l'origine de la création du pays. On retrouve plusieurs propositions se référant i des catégories 

telles que les conflits et les traités (dont le contenu pomait se référer à des sujets contemporains) 

mais leur contenu est lié à des enjeux historiques. A titre d'exemple, on demande de << Comparer 

les réactions à l'invasion [arnéicaine] dans le Haut et le Bas-Canada »36 et de « Représenter sur un 

graphique la participation militaire du Canada après la conscription »" mais on ne retrouve aucune 

proposition f ~ s a n t  état des problèmes écologiques ou des missions de paix canadiennes dans les 

pays où des guerres civiles menacent aujourd'hui la stabilité mondiale. Comment le 

développement d'habiletés analytiques liées à la dimension système Nttemtioml peut-il 

s'effectuer convenablement, dans les conditions actuelles, si l'on interpelle uniquement des faits, 

des événements ou des données historiques qui ne disent pas beaucoup de choses à un jeune élève 

qui a regardé à la télévision la participation du Canada à la guerre du golfe et à qui l'on parle 

d'aide humanitaire comme une tâche importante pour la diplomatie canadienne depuis la fin de la 

guerre fioide ? 

La dimension principes démocratiques a été l'objet de trente-et-une (3 1) propositions 

concernant les habiletés dyt iques,  vingt (20) sur les habiletés analytiques d'information et onze 

(1 1) sur les habiletés analytiques préalables à la participation. Elle occupe la cinquième position. 

Selon le tableau 10, la répartition des propositions entre les catégories est la suivante : 

- 9 sur la constitution (7 HAI, 2 HAP) 

- 7 sur l'État providence (3 HA1,4 HAP)  

l6 MIMSTÈFE DE L'ÉDUCATION DU QUÉBEC, -que : histoire du Chiébec et du Canada - Je 
secondaire, Gouvernement du Qu-, Québec, 1983. p. 66. 
" Ibid., p. 110. 



- 5 sur la souveraineté populaire ( 5  HAI) 

- 5 sur les règles de la majorité (2 EXAï, 3 HAP) 

- 2 sur les droits des minorités (1 KAI, L HAP) 

- 1 sur la limite des pouvoirs (1 HAI) 

- 1 sur la citoyenneté (1 HAP) 

- 1 sur les principes démocratiques en générai (1 HAI) 

Le nombre de propositions ayant trait aux principes démocmtliques témoigne de 

l'importance moyenne de cette dimension dans le programme d'histoire. Selon le tableau 10, 

certaines catégories (sous-dimensions) sont abordées plus souvent que d'autres. Tout comme pour 

l'analyse des connaissances, on peut s'interroger sur l'importance qu'accorde le programme aux 

questions relatives à la citoyenneté et a w  principes démocratiques en général. A l'instar du 

rapport du comité sénatorial sur la citoyenneté, il faut voir comment on peut, dans le programme 

d'histoire du Québec et du Canada, mieux amener les jeunes à comprendre « les p~cipales 

conditions politiques [...] qui ont fàçome le Québec dans le contexte canadien n3*. 

Enfin, c'est la dimension notions & &oits individbels et de loi qui arrive en dernière 

position avec un total de six (6) propositions relatives aux habiletés d'analyse: deux (2) ayant trait 

aux habiletés analytiques d'uifonnation et quatre (4) aux habiletés analytiques préalables à la 

participation. Selon le tableau 1 1, les propositions se répartissent entre les sous-àiiensions de la 

façon suivante : 

- 2 sur l'État de droit (1 HM, 1 HAP) 

- i sur l'égalité juridique (1 HAI) 

- 1 sur la charte des droits et libertés (1 W) 

- 1 sur les rôles et responsabilités du citoyen (1 HAP) 

- 1 sur les notions de droits individuels et de loi en général (1 HAP) 

MINIsT~RE DE L*ÉDucATION DU QUÉBEC, Programme d'khides : histoire du Ouébec et du Canada - 4' 
secondaire, 1995, Gouvernement du Québec* Québec, 1982, p. 13. 



Comme nous l'avons mentionné dans la partie sur l'anaiyse des connaissances, les résultats 

démontrent que la dimension notions de droits indivich~eIs et de loi ea la plus absente du contenu 

du programme d'histoire. ii y a peu de propositions se référant aux droits individuels et à la loi en 

général. Curieusement, on peut de demander si le problème n'est pas généraiisé à plusieurs cours 

d'histoire ou de Social SIudies au (( Canada anglais » puisqu'une étude de ~ a i n l e ~ - ~ a s i r n i ? ~  en 

1989 démontre que les programmes analysés se préoccupent peu de la <( legal litteracy D (notions 

de droits). À l'instar de ces résultats, on peut se demander si I'histoire est véritablement une 

matière scolaire propice à l'enseignement de notions de droits individuels et de loi ? 

5.2.3 Conclusion 

En conclusion, nous mettrons en relief les points saillants de l'analyse. Il ressort clairement 

que le programme d'histoire du Québec et du Canada contribue a La transmission de connaissances 

et au développement d'habiletés pertinentes du point de vue de la socialisation politique. Notre 

grille d'analyse a permis de repérer plusieurs dimensions et sous-dimensions de cette contribution. 

Mais avant de les préciser, nous voulons revenir sur l'importance à accorder aux nombreuses 

propositions relatives aux habiletés tirées du guide pédagogique. 

Dans la partie sur l'analyse des habiletés, nous avons souligné que le nombre de 

propositions relatives aux habiletés (principalement tirées du guide pédagogique) était supérieur à 

celui des propositions relatives aw connaissances. Ce résultat témoigne de l'intention manifeste 

des concepteurs du guide d'inviter les enseignants a développer, au delà de la transmission des 

connaissances pertinentes du point de vue de la socialisation politique, des habiletés analytiques 

axées sur l'information ou préalables à la participation. Cepe~dant, on pour~ait être porté a penser 

que le programme d'histoire du Québec et mi Canada contribue davantage au développement 

d'habiletés qu'à l'apprentissage de connaissances. Toutefois, il hut mettre en perspective ce 

résultat de recherche et le relativiser. Il n'est pas étonnant que l'on retrouve un nombre supérieur 

de propositions relatives aux habiletés puisqu'elles sont tirées principalement du guide 

pédagogique qui constitue, dans une certaine mesure, l'instrument de mise on opération des 

" MAIN1LEY-CA.S~ M. E. et W. CASSIDY, (( The Charter of Righa and FRedoms and Legal Literacy D. dans 
K. MCLEOD, Canadian and Citizenshb Educatioq Canadian Educational Association, Toronto, 1989. pp. 83-97. 



« visées didactiques D" du programme. Le guide est donc un << soutien >> au programme 

d'études puisqu'il fournit en détail des suggestions d'activités en relation avec les objectifs 

d'enseignement. Par contre, il n'a pas le caractère obligatoire du programme d'études. C'est 

pourquoi, il est d i d e  de présager du rôle qu'en font Les enseignants bien que plusieurs d'entre 

eux avouent ne pas l'utiliser. 

Ainsi, le guide pédagogique n'est pas obligatoire pour l'enseignement du cours d'histoire. 

il ne constitue qu'un outil pédagogique mis à la disposition des enseignants pour leur suggérer des 

approches pédagogiques et des suggestions d'apprentissage. De plus, l'examen ministériel 

obligatoire à la réussite du cours, que nous n'avons pas analyse' serait basé essentiellement, selon 

le groupe de travail sur l'enseignement de l'histoire, sur les objectifs intermédiaires du programme 

d'études. Les questions de l'examen reposeraient donc généralement sur de (( simples rappels de 

mémoire »41 des connaissances véhiculées par le programme d'études et non sur la dimension 

d'habiletés d'analyse axées sur I'infonnation ou préalables a la participation. Il est donc difficile de 

mesurer l'importance véritable des nombreuses propositions relatives aux habiletés tirées du guide 

pédagogique. La seule façon de tirer au clair cette question serait d'effectuer une étude des 

pratiques pédagogiques des enseignants d'histoire. 

Nous pouvons tout de même soutenir, à partir des informations dont nous disposons, que 

le guide pédagogique n'a pas le même poids que le programme d'études. C'est pourquoi, le 

nombre supérieur de propositions ayant trait aux habiletés tirées du guide ne permet pas d'affirmer 

que le programme est, avant tout, axé véritablement sur le développement d'habiletés. Nous 

estimons plutôt que le programme d'histoire du Québec et du Canada met I'accent sur les buts 

cognitifs, soit l'apprentissage de connaissances, mais en relation avec le développement d'habiletés 

analytiques axées sur l'information et, dans une moindre mesure, d'habiletés analytiques préalables 

à la participation. Car, nous avons obsewé (tableau 16) que le programme contient davantage de 

propositions relatives aux habiletés analytiques d'uiformation que de propositions relatives au 

développement d'habiletés analytiques préalables à la participation. 

MINISTÈRE DE L-ÉDUCATION DU QUÉBEC, -e 'de 
secondaire, Gouvernement du Québec* Québec. 1983, p. 3. 
41 Ibid., p. 50. 



Nous avons aussi montré que le programme d'histoire du Québec et du Canada aborde 

plus fréquemment certaines dimensions et certaines sous-dimensions d'analyse que d'autres. Ainsi, 

à la fois au plan des connaissances qu'au plan des habiletés, le programme vise fortement au 

développement de connaissances et d'habiletés analytiques dans les domaines du régime politique, 

des événements marquants de I'evolution du Québec et du Canada et de l'identité nationale. A 

l'inverse, certaines dimensions, notamment celles qui ont trait aux principes démocratiques et aux 

notions de droits individuels et de loi, ne reçoivent pas la même attention. Au plan des sous- 

dimensions, nous avons aussi observé que des catégories (sous-dimensions) étaient plus 

représentées que d'autres. La monarchie constitutionnelle, la constitution, le processus 

décisionnei, les conflits et les guerres, l'évolution du parlementarisme au pays, le développement 

des États canadien et québécois et I'évoIution de la nation canadienne et québécoise sont des 

sous-dimensions qui sont abordées très souvent, à la fois dans le programme d'études 

(conoaissances et habiletés) et le guide pédagogique (habiletés). Mais, à l'opposé, les groupes 

d'intérêt, le bipartisme, la bureaucratie, la limites des pouvoirs, la citoyenneté, les organisations 

gouvernementales et non-gouvernementales, l'aide humanitaire et le concept de nation sont des 

sous-dimensions dont l'importance est moindre et à l'occasion nulle dans les deux documents. 

Nous avons également observé que plusieurs catégories (sous-dimensions) et dimensions 

qui sont abordées par le programme d'études et le guide pédagogique ne font pas largement 

référence à des réalités contemporaines. On aborde souvent les conflits et les guerres mais on 

cesse d'en discuter après la Deuxième Guerre mondiale comme si le Canada n'était plus engagé 

dans les conflits récents. On fait référence à la constitution mais on ne traite pas véritablement des 

derniers développements sur le rapatriement de la constitution et des négociations 

constitutiomelles des années quatrevùigî et quatre-vingt-dix (Meech, Charlottetown, etc.) qui ont 

fait ressortir certaines diffërences notoires entre les aspirations des provinces, notamment entre le 

Québec et certaines provinces du Canada anglais ». On parle des communautés autochtones à 

l'arrivée des Français et des Britanniques mais on ne discute pas des communautés culturelles 

(noire, asiatique, juive, italienney etc.) dans le développement récent du Québec et du Canada. 



Bref, le programme d'histoire du Québec et du Canada ne semble pas accorder une 

attention suffisante aux nouvelles réalités québécoises et canadiennes auxquelles sont confrontés 

les jeunes. 



CONCLUSION 

Cette recherche sur un des programmes d'histoire comme instruments de socialisation 

politique avait pour objectif d'en explorer le rôle et l'importance dans l'apprentissage des 

connaissances politiques et le développement d'habiletés analytiques pertinentes du point de vue 

de l'iniuation des jeunes à la vie politique chez Les élèves du secondaire au Québec. Dans cette 

partie, nous rappellerons les grandes Lignes de la démarche présentée dans les chapitres 

précédents, nous mettrons en relief la contribution et les limites de l'étude, nous formulerons des 

propositions d'ordre pratique et proposerons de nouvelles pistes de recherche. 



6.1 Rappel de la démarche 

Plusieurs études ont mis en relief des carences dans I'éducation politique des jeunes au 

Québec et au Canada A partir des études qui furent présentées, on peut se demander si les jeunes 

du secondaire sont socialisés adéquatement a la vie politique. Peut-on faire mieux et améliorer cet 

enseignement ? Toutes ces questions ont motivé une analyse du programme d'histoire de 4' 

secondaire, puisque l'enseignement de l'histoire contribue à la transmission de connaissances et au 

développement d'habiletés qui constituent, comme le rappelle le groupe de travail sur 

l'enseignement de l'histoire, la << base de l'alphabétisation sociale »'. L'histoire fournit ainsi aux 

jeunes une formation essentielle en éducation à la citoyenneté. De plus, les programmes 

d'histoire au Québec sont remis en question depuis les ~ t a t s  généraux sur I'éducation. La 

situation de l'enseignement de l'histoire du Québec et du Canada n'avait pas changé depuis plus 

de quinze ans. Enfin. il est apparu, suite à une analyse des différents programmes scolaires du 

secondaire qui peuvent conmbuer à la socialisation politique, que les programmes d'histoire 

notamment celui de 4' secondaire, accordent une attention particulière à des éléments de 

socialisation politique tels que le régime politique, le système international et les événements 

marquants de I'évolution du Québec et du Canada. 

11 convenait donc de faire porter l'étude principalement sur le programme obligatoire 

d'histoire du Québec et du Canada de 4' secondaire dans les écoles secondaires du Québec. 

Plusieurs raisons ont motivé ce choix, notamment le contenu du cours et son caractère obligatoire 

dans la formation scolaire des jeunes. 

Pour arriver à une analyse exhaustive du programme d'histoire de 4' secondaire du point 

de vue de la socialisation politique, nous avons choisi d'effectuer une analyse de contenu du 

programme d'études et du guide pédagogique. 

' Se sowenir et devenir : ramn du muue de travail sur l'enseignement de l'histoire, Ministère de l'éducatio ndu 
Québec, Gouvernement du Québec, Québec, 19%, p. 3. 



Comme il n'existait pas, selon notre recension des écrits, de grilles d'analyse détaillées 

permettant d'évaluer les programmes d'histoire du Québec du point de vue de la socialisation 

politique, et aussi pour éviter de plaquer une grille qui n'aurait pas tenu compte de la spécificité de 

cette discipline, nous avons décidé de construire une grille d'analyse appropriée a partir de 

différents auteurs. 

Cette grille d'analyse comporte deux dimensions principales en regard de la socialisation 

politique au moyen des programmes d'histoire : l'apprentissage de connaissances et le 

développement d7 habiletés. L'on conçoit que la socialisation politique, par les programmes 

scolaires, vise à faire acquérir à la fois des connaissances socio-politiques et à développer des 

habiletés c civiques D. II importe, en effet, de maîtriser les connaissances qui permettent de 

comprendre le fonctionnement des institutions démocratiques ainsi que de développer des 

habiletés propices à la participation politique. Le but d'accorder une importance aux habiletés est 

de permettre aux jeunes de devenir progressivement plus engagés et critiques à titre de citoyen 

responsable de sa collectivité. Rappelons aussi que nous n'avons accordé aucune attention à 

l'apprentissage de valeurs et d'attitudes politiques, comme le voulait notre définition de la 

socialisation politique, puisque le prognunme d'histoire du Québec et du Canada ne les rend pas 

très explicites. 

Au plan des comaissances, six dimensions politiques oa été retenues pour analyser le 

programme d'histoire du Québec et du Canada : (1) le régime politique, (2) les principes 

démocratiques, (3) les notions de droits individuels et de loi (4) le système international, (5) les 

événements marquants de l'évolution du Québec et du Canada et, (6) l'identité nationale. Chacune 

des dimeusions a été divisée en catégories (sous-dimensions) qui permettent de cerner l'apport 

du programme à la transmission de connaissances pertinentes du point de vue de la socialisation 

politique. 

En ce qui a trait aux habiletés, la grdie en distingue deux types : les habiletés analytiques 

axées sur l'information et les habiletés analytiques préalables à la participation. Les mêmes 

dimensions et sous-dimensions que pour les connaissances ont été retenues. 



La méthode mise en œuvre pour eEecttler l'analyse du prograrnme d'études et du guide 

pédagogique en fonction des dimensions de la grille fut somme toute assez simple. Le contenu 

des sept modules du prograrnme d'histoire du Québec et du Canada, qui constitue le corps du 

programme d'études, a été analysé de façon à vérifier si l'on faisait référence aux connaissances 

et aux habiletés relatives aux dimensions de la grille d'analyse. 

6.2 Nouveaux apports de connaissances 

Un travail de recherche peut en principe, selon ~ui$, contribuer au développement de 

co~aissances relatives à l'objet et de connaissances théoriques. Les connaissances relatives à 

l'objet portent sur le phénomène étudié alors que les connaissances théoriques concernent la 

problématique et le modèle d'analyse. 

6.2.1 Apports de connaissances relatives a l'objet 

Les résultats de la recherche permettent d'&mer que le programme d'histoire du 

Québec et du Canada vise largement a la transmission de connaissances et au développement 

d'habiletés pertinentes du point de vue de la socialisation politique. 

Au plan des co~aissances, le programme véhicule un ensemble de connaissances 

historiques et socio-politiques sur le Québec et le Canada. Les dimensions d'analyse les plus 

importantes ont trait successivement aux évéemennts marquants de I'évolution du Québec et du 

Canada, a l'identité nationale et au régime politique. La dimension relative au système 

internationai amive au quatrième rang alors que les notions de droits individuels et de loi ainsi que 

les principes démocratiques reçoivent une attention nettement moins importante. Les résultats 

démontrent aussi que certaines sous-dimensions sont plus présentes que d'autres. Ainsi' le 

' QUIW. R et L. VAN CAMPENHOUDT, Manuel de recherche en sciences sociales, Bordas, Paris, 1988. p. 232. 
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programme accorde plus d'importance aux connaissances relatives à l'Empire français, à 

l'évolution du parlementarisme, au développement de L'État québécois et canadie% à la culture 

politique au Québec et au Canada, à la monarchie constitutio~eile, au processus décisionnel, aux 

conflits et aux guerres et aux traités qu'aux connaissances concernant le bipartisme, la 

bureaucratie, l'égalité juridique, la limite des pouvoirs, les rôles et responsabilités du citoyen et 

1' aide humanitaire. 

Le programme d'histoire ne contribue pas uniquement à l'apprentissage de connaissances. 

11 favorise également le développement d'habiletés analytiques d'information et de développement 

d'habiletés analytiques préalables à la participation. Toutefois, il nous est difficile de mesurer 

véritablement l'importance de cette dimension. Nous avons dû mettre en perspective les résultats 

obtenus puisqu'ils proviennent p~cipalement du guide pédagogique qui n'a pas la même 

importance que le programme d'études. C'est pourquoi, une étude des pratiques pédagogiques des 

enseignants d'histoire serait nécessaire pour tirer au clair cette question. 

Nous pouvons néanmoins -er que le programme d'histoire du Québec et du Canada 

véhicule davantage d'éléments liés au développement d'habiletés analytiques d'information que 

d'habiletés analytiques préalables à la participation. On inciterait ainsi davantage les élèves à 

évaluer des informations et à analyser des données ou des faits qu'à interpréter des enjeux, des 

conflits politiques, des résultats et à analyser des acteurs politiques ou leurs actions. Bien que les 

objecrifs de formation3 (orientations) en introduction du programme d'études semblent accorder 

beaucoup d'importance au développement de la capacité de résolution de problèmes, les résultats 

auxquels nous arrivons (à partir des objeaifS des 7 modules) témoignent d'une situation qui n'est 

pas aussi claire. On peut penser qu'il y a un décalage entre les orientations proposées et les 

objecfifs énoncés dans les différents modules. 

Toujours au plan des habiletés, les dimensions les plus importantes sont celles qui ont trait 

au régime poiitique, aux événements marquants de l'évolution du Québec et du Canada et à 

MINIsT~E DE L'ÉDUCATION DU QUÉBEC. Programme d'dtudes : histoire du Ouebec et du Canada - 4' 
secondaire, 1995, Gouvernement du Québecv Québec* 1982, p. 13. 



l'identité nationale. Contrairement aux connaissances c'est la dimension relative au régime 

politique qui arrive au premier rang et oon celle qui à trait aux événements marquants de 

l'évolution du Québec et du Canada. De plus, la dimension concernant le système international se 

situe toujours au quatrième rang et celle qui concernent les notions de droits individuels et de loi 

de même que les principes démocratiques ont une moins grande importance. Au plan des 

habiletés, les sous-dimensions les plus présentes sont celles qui ont trait à l'évolution de la nation 

canadienne et québécoise, au développement de l'État canadien et québécois, à I'évolution du 

parlementarisme, aux conflits et aux guerres, aux éiections, au processus décisionnel et a la 

monarchie constitutionnelle. A l'opposé, on traite peu des groupes d'intérêt, du bipartisme, de la 

bureaucratie, de la citoyenneté, des rôles et responsabilités du citoyen, de l'aide humanitaire et du 

concept de nation. 

Les résultats de l'analyse permettent également de mettre en relief certaines limites du 

programme d'histoire du Québec et du Canada. Nous avons observé que plusieurs catégories 

(sous-dimensions), tant au plan des connaissances qu'au plan des habiletés, ne font pas largement 

référence à des réalités contemporaines. A titre d'exemple, au sujet des immigrants et des ethnies, 

le programme contient peu d'éléments qui invitent à tenir compte « de la présence des 

communautés culturelles, des populations autochtones et de la communauté anglophone de même 

qu'à amener I'élève à s'ouvrir davantage à la réalité mondiale »4. Nous avons constaté le même 

phénomène concernant la dimension du système international. Un enseignant a d'ailleurs bien 

illustré cette situation lors des consultations du groupe de travail sur l'enseignement de l'histoire : 

Il est insensé [...] de lancer les élèves dans le match de la vie )> avec une 
méconnaissance totale du village global, de leur planète. Ils voient des 
histoires de guerre du Vietnam, la dissolution du mur de Berlin, la 
mondialisation des marchés, la CEE, l'OTAN, le drame de la Yougoslavie 
et du Rwanda et sont complètement démunis pour comprendre et saisir ce 

4 Se souvenir et devenu : r a m r t  du mupe de travail sur l'enseignement de l'histoire, Ministkre de l'éducation du 
Québec, Gouvernement du Q u h ,  Québec, 19%, p. 37. 



que leurs yeux voient mais qui n'a pas de lien avec des connaissances qui 
brillent par leur absence.' 

Nous avons également observé que certaines dimensions et sous4ie11~ions de notre grille 

d'analyse sont négligées dans le programme. Alors que les dimensions qui ont trait aux 

événements marquants de l'évolution du Québec et du Canada, à l'identité nationale et au régime 

politique sont l'objet d'un grand nombre de propositions, celles qui concernent les notions de 

droits individuels et de loi et les principes démocratiques sont moins souvent mentionnées. Même 

dans les dimensions qui arrivent en tête de liste, on dénote un écart considérable entre certaines 

sous-dimensions. Les dimensions et les sous-dimensions ne sont pas également <( couvertes B dans 

le programme d'études et le guide pédagogique du point de vue de la socialisation politique. Il 

importe cependant de recomaltre que le cours d'histoire du Québec et du Canada ne peut aborder 

adéquatement toutes les dimensions ou les sous-dimensions de la formation des apprentis-citoyens. 

D'autres cours peuvent aussi contribuer à la transmission de connaissances et au développement 

d'habiletés pertinentes du point de vue de la socialisation politique. S'il ne faut pas sous-estimer la 

contribution de l'hiaoue à la socialisation politiques des jeunes, il ne faut pas non plus la 

surestimer. 

Toutefois, sans alourdi le contenu d'un cours auquel on demande déjà beaucoup, il serait 

peut-être possible d'intégrer des éléments conceniant les principes démocratiques dans le début du 

module 4 (sur << Les débuts du parlementarisme ») de même que des notions de droits et de loi 

dans te module 5 (sur << Le Québec et la Confëdération D) et dans le dernier module (sur a Le 

Québec contemporain B). Si I'on considère que le programme d'histoire du Québec et du Canada 

aurait avantage à être dispensé sur deux années, comme le recommande le rapport du groupe de 

travail sur l'enseignement de l'histoire, il serait possible d'ajouter des éléments relatifk à ces 

dimensions ou à ces sous-dimensions sans réduire le temps d'enseignement accordé a u  autres 

objectifs du cours. 

' Ibid.. p. 45. 



6 -2.2 Apports de connaissances théoriques 

Nous avons initialement construit une problématique centrée sur la question des 

connaissances socio-politiques des jeunes citoyens québécois et canadiens et élaboré un modèle 

d'analyse qui a été mis à I'épreuve au cours de la recherche. Comme le rappelle Quivy et 

carnpenhoudt6, un travail de recherche doit « normalement permettre également d'évaluer la 

problématique et le modèle d'analyse qui l'ont sous-tendu et, le cas échéant, de les améliorer pour 

des travaux ultérieurs ». Qu'en est-il de notre problématique et de notre modèle d'analyse ? 

Tout d'abord, le problème entourant l'initiation des jeunes à la vie politique a permis de 

mettre en évidence des facettes peu cornues, au Québec, du phénomène de la socialisation 

politique par l'entremise de l'école. Alors que dans les années soixante-dix certaines études 

pancanadiennes ou même québécoises avaient mis en relief l'importance de la socialisation 

politique des jeunes au sein du système d'enseignement, les armées quatre-vingt et quatre-vingt-dix 

ont davantage été marquées par le décrochage scolaire et, surtout, par les politiques 

économiques. Aux questions entourant la formation des citoyens a succédé, en éducation, une 

importante « vague idéologique » axée sur des préoccupations économiques, délaissant du même 

coup I'éducation politique au profit de la formation d'agents économiques productifs pour la 

société et compétitifs dans le réseau économique planétaire. Comme le souligne Ramonet, nos 

sociétés sont dorénavant « déboussolées »' par la puissance de ce nouveau « totalitarisme » qu'on 

appelle les régimes globalitaires où les droits et devoirs du citoyen, la raison de l'État et la 

souveraineté sont subordonnés à la raison économique et aux marchés financiers compétitifs. Ce 

n'est que lors des États généraux sur l'éducation et au lendemain du référendum de 1995 que les 

questions entourant la formation des citoyens ont refait surface dans la population. Plusieurs 

intervenants ont alors manifesté leurs inquiétudes quant au rôle de I'école dans la préparation des 

individus à l'exercice de la citoyenneté. Comme le fait ressortir le rapport final des États 

généraux : 

- -- 

QUiVY, R et L. VAN CAMPENHOUDT, Mamie1 & recherche en sciaun sociales, Bordas, Paris 1988. p. 233. 
' RAMONET. I., « EUgmes globalitaires », Le Monde diZ>lomatiaue, janvier 1997. pp. 14, nir internet : 
http://www. ina.fi/CP/MondeDipld l997/O l/RAMONET/@obal. htm. 



A sa façon, l'école fat naitre au monde par la connaissance ; mais elle est 
aussi elle-même un monde oii naissent des citoye~es et des citoyens. 
C'est pourquoi eue doit devenir un lieu d'éducation civique et avoir pour 
projet collectif de rassembler tous les éIeves, au-deli de leurs différences, 
mais dans le respect de celles-ci. 

Cette recherche a donc permis, à l'instar des États généraux sur l'éducation et le rapport 

du groupe de travail sur L'enseignement de l'histoire, d'analyser le rôle et l'importance de l'école 

et plus particulièrement d'un programmes d'histoire dans le développement de citoyens intégrés et 

engagés dans la société québécoise et canadienne. En outre, elle a mis en relief qu'il existe peu 

d'études ou de recherches récentes au Québec sur la question de la socialisation politique ou de 

l'éducation à la citoyenneté. 

De plus, la façon de poser le problème a permis de générer de nouvelles connaissances 

empiriques. Nous avons pu démontrer la conmiution du programme d'histoire du Québec et du 

Canada à l'apprentissage de connaissances et d'habiletés essentiels aux citoyens. C'est ainsi qu'il a 

été possible de repérer les objectifs et de cerner les sujets ou les dimensions qui, à l'intérieur du 

programme d'histoire, contribuent 4 l'apprentissage de connaissances et au développement 

d'habiletés d'analyse. Il a également été possible d'identifier les limites du programme d'histoire 

du point de vue de la socialisation politique. 

Enfin, les travaux consultés ont permis de constater qu'il existe une ambiguïté au pays 

relative à la socialisation politique dans les écoles. Alors que certains considèrent les programmes 

scolaires comme des outils intéressants de socialisation politique, d'autres récusent l'idée selon 

laquelle les programmes ont une infiuence directe sur la formation des fuhrs citoyens. Ces 

derniers recommandent d'analyser les agents de socialisation tels les parents et les enseignants, de 

même que les instruments de socialisation moins formels mais beaucoup plus près du milieu des 

jeunes comme les activités scolaires ou parascolaires. Selon cette perspective, la socialisation 

politique est le résultat d'un jeu complexe d'influences où dkers acteurs inteMement dans la 

' MINISTÈRE DE L'ÉDUCATION DU QUÉBEC, Les États ~én6raux nir l'éducation 199549%: rénover notre 
svstème d'éducation - dix chantiers prioritaires, Gouvernement du Quebec, Québec, l9%, p. 6. 



formation d'attitudes, de comaissances et de comportements politiques indispensables aux bons 

citoyens. N h o i n s ,  la conception de ce que devrait être un « bon » citoyen semble porter, elle 

aussi, à confusion. Nous y reviendrons un peu plus loin. 

Le modèle d'analyse utilisé, distinguant comaissances, habiletés analytiques axées sur 

l'information et habiletés analytiques préalables à la participation., a été efficace pour la recherche. 

Puisqu'il n'existe pas, selon la recension des écrits, de modèle d'analyse permettant d'étudier 

rigoureusement les programmes d'histoire du point de vue de la socialisation politique, nous 

avons construit un modèle à partir de six auteurs différents. Le modèle rend compte, à notre 

point de vue. d'un ensemble de dimensions pertinentes du point de vue des cumaissances et des 

habiletés qu'un citoyen doit mabiser ou développer dans une société démocratique. 

Toutefois, la grille d'analyse utilisée comporte certaines limites. h s i ,  nous aurions pu 

ajouter une dimension relatives aux valeurs ou aux attitudes politiques a acquérir. Toutefois, après 

une analyse sommaire du programme d'études et du guide pédagogique, nous avons réalisé que les 

ouvrages ne les rendent pas très explicites. De plus, les catégories (sous-dimensions) qui ont été 

retenues à l'intérieur des six grandes dimensions d'analyse auraient pu inclure d'autres éléments 

qui n'ont pas été mentionnés par les auteurs. A titre d'exemple, nous aurions pu ajouter une 

catégorie concernant les problèmes écologiques dans la dimension système internationul ou 

omettre la catégorie « Révolution américaine » pour la remplacer par « le nationalisme québécois N 

ou « la Révolution Tranquille » dans la dimension événemen& marquants de l'évolution du 

Québec et du C d .  On ne s'entend pas sur les connaissances à faire acquérir aux jeunes, ce qui 

se traduit inévitablement par une tension entre l'importance que l'on devrait accorder à certaines 

matières (histoire, géographie, formation personnelle et sociale, etc.), d'une part, et à la notion 

même de « bon citoyen » du Québec et du Canada, d'autre part. Nous avons choisi de ne retenir 

que les catégories qui nous semblaient, chez les auteurs, récurrentes ou complémentaires. 

Une autre limite a trait a la méthodologie. La codification aurait pu s'effectuer par deux 

personnes plutôt qu'une. Cela aurait pu accroître la fiabilité des instruments utiiisés de même que 

la valiaté des résultats que nous avons obtenus. Cependant, comme le rappeile Landry, la 

codification des données par des personnes externes prend du temps, « particulièrement si l'unité 



d'analyse est complexe, comme c'es le cas des propositions 1)'. C'est pourquoi, il a été 

passablement difficile d'obtenir, dans le cadre de cette recherche, l'accord de personnes ayant une 

certaine connaissance du sujet et surtout, disposées à consacrer plusieurs heures de travail 

nécessaires a la codification des propositions. Riisqu'il est délicat d'analyser des mots, des thèmes 

ou des propositions et de leur accorder le même poids, la codification par des personnes externes 

aurait rendu la tache plus laborieuse mais cela aurait permis de mieux évaluer la fiabilité et la 

validité des domées recueiliies. 

Nous croyons, tout de même, que les propositions analysées étaient suffisamment précises 

pour permettre une codification par une seule personne (à trois reprises). Au surplus, nous 

estimons que les tendances générales qui sont ressorties dans l'analyse sont telles que les grandes 

tendances observées n'auraient pas été différentes. 

6.3 Propositions pratiques et pistes de recherche 

Un chercheur souhaite que son travail puisse semir à quelque chose. Cette recherche a été 

mise de l'avant pour mieux cerner les tenants et les aboutissants de la question de la socialisation 

politique des jeunes citoyens du Québec par l'entremise des programmes d'histoire. Pourtant, les 

conclusions d'une recherche, comme le rappellent Quivy et Carnpenhoudt, conduisent rarement 

à des applications claires et indiscutables do. C'est pourquoi il est nécessaire de bien préciser les 

liens entre les perspectives pratiques et les éléments d'analyse dont elles sont censées s'inspirer. 

Les résultats de la recherche démontrent que le programme d'histoire du Québec et du 

Canada contribue, a plusieurs égards, à la transmission de connaissances et au développement 

d'habiletés pertinentes du point de vue de la socialisation politique. Le programme véhicule des 

- 

LANDRY, R. « L'analyse de contenu », dans B. GAUTHIER et al., Recherche saides : de la ~mbléxuaticnie la 
collecte des données, Presses de t'université du Québec, SteFoy. 1993. p. 358. 
'O QUWY, R et L. VAN CAMPENHOUDT, Manuel de recherche en sciences sociales, Bordas, Paris, 1988. p. 235. 



infiormations historiques et socio-politiques abondantes sur le Québec et le Canada. Toutefois, 

certains sujets du programme ne prennent pas véritablement en compte les réalités contemporaines 

et n'accordent pas suffisamment de place aux communautés culturelles en regard du rôle qu'elles 

ont joué dans le développement moderne du Québec et du Canada. 

Toutefois, les conclusions d'une recherche ne débouchent pas toujours sur des actions 

immédiates. C'est pourquoi, pour terminer, nous présentons certaines pistes de travail ou 

questionnements auxquels d'autres pourront peut-être répondre pour accroître l'efficacité des 

programmes d'histoire ou même de l'école du point de vue de la socialisation politique des 

jeunes. 

On se souviendra que le programme de 4' secondaire n'est pas obligatoire pour l'obtention 

du diplôme d'études professionnelles (D.E.P.). De plus, plusieurs élèves du secteur général 

décrochent avant la fin du secondaire. Ainsi, une propomon indéterminée d'élèves du secondaire 

ne suivent pas le cours d'histoire du Québec et du Canada. Ceci veut dire que ces fûturs citoyens 

n'accédent pas à cette formation civique et se retrouvent, par le fait même. handicapés au plan 

politique par rapport à ceux qui ont réussi le cours. Les jeunes citoyens ne disposent donc pas des 

mêmes connaissances et des mêmes habiletés pour agir au plan politique et faire valoir leurs droits 

et leurs revendications sociales par les divers mécanismes prévus par le régime politique 

(consultations populaires, référendums, audiences, groupes de pression, etc.). 

Comme le rappelle ~ougniotte", l'éducation de tous les citoyens peut contribuer à une 

égalisation des chances sociales. Ce n'est pas en maintenant un système scolaire où une partie des 

élèves peut se soustraire des cours axés sur l'apprentissage des mécanismes socio-politiques 

(Histoire du Québec et du Canada, Histoire du JCC siècle, etc.) que t'on obtiendra une société 

plus juste, un régime démocratique plus équitable et enfin, des hommes et des femmes éclairés qui 

" MOUGMOTIZ, A, Éduauer A la démocratie, Éditions du Ce& Paris 1994, pp. 109-1 13. 



conduisent leur nation dans la tâche complexe de les préparer aux défis d'un monde plus que 

jamais complexe et « troublé nL2. 

Nous avons traité, dans cette recherche, de ce qui a devrait être enseigné » en classe selon 

la vision du MEQ. Il serait maintenant intéressant de voir comment et surtout, dans quelle 

mesure les programmes scolaires d'histoire contribuent effectivement à la socialisation politique 

des jeunes. Quelle différence y a-t-il entre un citoyen qui a suivi et réussi des cours d'histoire et 

celui qui ne dispose pas des connaissances et des habiletés << civiques >) véhiculées par cette 

matière ? Quel rôle le curriculum officiel joue-t-il par rapport au curriculum a caché )> dans la 

transmission des comaissances, des valeurs et des habiletés du programme ? Quel rôle les 

enseignants jouent-ils daos la formation des citoyens ? 

Nous avons également abordé le problème de l'importance du guide pédagogique par 

rapport au programme d'études. Quelle importance doit-on accorder awr différentes propositions 

recueillies dans le guide pédagogique ? Le fat que le nombre de propositions relatives aux 

habiletés tirées du guide est plus élevé que celui des propositions relatives ara< connaissances tirées 

du programme d'études ne nous autorise pas nécessairement à conclure que le programme est axé 

principalement sur les habiletés. En effet, le guide pédagogique est un outil qui met (( en 

opération D les objectifs du programme. Il est plus détaillé que le programme d'études. Mais, il est 

optionnel, les enseignants ne sont pas tenus de l'utiliser. Quel poids véritable devrions-nous 

accorder aux différentes propositions du guide pédagogique ? Cette question nécessite davantage 

de recherches. Nous ne disposons pas, dans les conditions actuelles, de toute l'information pour 

connaître le rôle qu'en font les pédagogues, et l'importance que revêt le guide pédagogique par 

rapport au programme d'études en classe. 

Une autre question touche, cette fois-ci, l'élaboration du contenu du programme d'études 

et du guide pédagogique des divers programmes scolaires. Nous avons déjà mentionné que ces 

outils pédagogiques sont élaborés et mis en œuvre par le MEQ. Toutefois, il serait intéressant de 

" Voir en savoir davantage sur le sujet voir KENNEDY. P., Prémnx le XXle sitcle, Éditions Odile Jaboc. Par& 
1994, p. 410. 



se questionner sur la manière dont on élabore véritablement le contenu d'un programme. Qui 

décide réellement de ce qui doit être enseigné pour une matière donnée ? Dans quelle mesure le 

contenu sélectionné correspond-il aux valeurs, aux attitudes et aux comportements que la société 

privilégie ? Ce type de questionnement nous renvoie à une sociologie du curriculum. Des 

recherches en ce sens permettraient peut-être de découvrir si les programmes, notamment ceux 

d'histoire, sont des outils d'intégration a des valeurs communes ou des outils servant à renforcer 

l'hégémonie de certains groupes ou de certaines élites. 

Finalement, il serait intéressant de se questionner nu le rôle du système éducatif dans son 

ensemble a f h  de voir s'il est véritablement un << lieu d'éducation civique »13, comme le souhaite le 

rapport final des États généraux sur l'éducation. Au-delà des << slogans N sur la formation civique 

et I'éducation politique, que f i t  véritablement le système scolaire québécois pour intégrer les 

jeunes à la société politique ? Retrouve-t-on dans la mission éducative des écoles québécoises des 

changements qui portent à croire que la formation des élèves passe dorénavant par la formation 

des citoyens ? 

l 3  MINIsTÈREi DE L'ÉDUCATION DU QUÉBEC, Les États eedniux nu I'éducation L995-19%: rénover notre 
svsthme d'éducation - dix chantiers urioritaires, Gouvernement du Québec, Québec, 1996, p. 6. 
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