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Il m'est agréable de confirmer que le programme d’études intitulé:
« Enseignement moral — Second cycle — Secondaire », édicté en
conformité avec l'article 3 du Réglement concernant le régime
pédagogique du secondaire, a regu l'approbation des comités
confessionnels du Conseil supérieur de I'éducation et constitue un
programme dont j'autorise Iutilisation dans toutes les écoles, a

compter du 1¢ juillet 1985.

Le ministre de I'Education,

Az,

Frangois Gendron



AVERTISSEMENT

L'usage d'écrire le texte au masculin a été conservé pour des raisons
de lisibilité. Nous vous prions de lire ce texte au féminin chaque
fois qu'il y a lieu. Il est bien clair, par exemple, que lorsqu’il est
question de I'enseignant ou de I'adolescent, le texte désigne un
enseignant ou un adolescent de I'un ou de l'autre sexe.
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AVANT-PROPOS

Le présent programme a été préparé pour les éléves du second cycle du
secondaire inscrits au cours d'enseignement moral, quelles que soient les
caractéristiques de I'école qu'ils fréquentent: publique ou privée, pour
francophones ou pour anglophones, catholique ou protestante.

Ce programme remplace le programme d’enseignement moral, dit
optionnel, approuvé officiellement en juin 1977' et le programme de
formation morale, dit pour exemptés, approuvé pour expérimentation en
novembre 1977.2 La présence de deux programmes dans le domaine de
I'enseignement moral au second cycle du secondaire s'expliquait par
I'existence du régime d'exemption (cf. Réglement du Comité catholique,
1974, articles 14, 15 et 16). La modification de ce réglement, abolissant le
statut d’exemption et instaurant, pour le secteur catholique, I'option
obligatoire, appelait un programme qui tout en se plagant dans la jeune
tradition de I'enseignement moral au Québec tienne compte de ce nouveau
contexte.

Le nouveau cadre légal du programme

Le 8 juin 1983, un décret en conseil modifiait le réglement du Comité
catholique du Conseil supérieur de I'éducation.® Ce réglement, édicté en
juin 1967, avait été reporté avec de légéres modifications en juin 1974.

1. Le Réglement du Comité catholique du Conseil supérieur de I'éducation
sur les institutions d’enseignement confessionnel reconnues comme
catholiques (R.R.Q., chap. C-60, R-2) est modifié par le remplacement
des articles 9 a 12 par les suivants:

1. GOUVERNEMENT DU QUEBEC, ministére de I'Education, Service de I'enseignement
catholique, Programme optionnel d'enseignement moral, Introduction générale,
n° 16-3704-01, Québec, 1977.

Programme et Guide d'apprentissage, secondaire Hl, n° 16-3704-02, Québec, 1977.
Programme et Guide d'apprentissage, secondaire IV, n° 16-3704-03, Québec, 1977.
Programme et Guide d'apprentissage, secondaire V, n° 16-3704-04, Québec, 1977.

2. GOUVERNEMENT DU QUEBEC, ministére de I'Education, Direction générale du
développement pédagogique, Programme de formation morale pour les éléves exemptés
de I'enseignement religieux au secondaire dans les écoles catholiques, Quéebec, 1977,
(version expérimentale), secondaire lil, n° 16-3733; secondaire IV, n° 16-3734; secondaire
V, n° 16-3735.

3. Décret concernant le Réglement modifiant le Réglement du Comité catholique du Conseil

_supérieur de I'éducation sur les institutions d'enseignement confessionnel reconnues
comme catholiques, 8 juin 1983, n° 1177-83.

— 9. Au niveau primaire, un minimum de 120 minutes par semaine de
5 jours et au niveau secondaire, une moyenne de 100 minutes par
semaine de 5 jours doivent étre consacrées au programme d'ensei-
gnement religieux catholique ou au programme d'enseignement
moral. Dans les deux cas, ce temps doit étre distribué selon un
agencement et un rythme appropriés a la pédagogie de cette disci-
pline, aux besoins des étudiants et au projet éducatif de l'institution.

—10. A chacune des années d'études du primaire et du secondaire,
I'école offre le choix entre un cours d'enseignement religieux catho-
lique et un cours d'enseignement moral.

— 11. Au primaire et aux deux premiéres années du secondaire, les
parents ou tuteurs exercent annuellement ce choix pour I'enfant au
moment de son inscription. Aux autres années du secondaire, aprés
avoir obtenu le consentement de ses parents ou tuteurs, I'éléve
mineur exerce lui-méme ce choix.

— 12. Lorsque le nombre d'éléves inscrits au cours d'enseignement
religieux catholique ou au cours d’enseignement moral est moindre
que 15 éléves, I'école doit organiser un cours ou prévoir un encadre-
ment pédagogique qui respecte le programme de I'enseignement
religieux catholique ou celui de I'enseignement moral et les exi-
gences de l'article 9.

2. Les articles 14 et 16 de ce réglement sont abrogés.

3. Le présentréglement s'applique a compter du 1¢* septembre 1983 dans

les écoles déterminées par I'autorité scolaire. Il s’applique dans toutes
les écoles a compter du 1er septembre 1985.

Les modifications apportées ont une incidence directe sur les conditions
dans lesquelles le programme du second cycle du secondaire sera donné
et vécu. L'article 11 fait appel & une certaine responsabilité du jeune en
lui reconnaissant la possibilité de choisir lui-méme le cours d’'enseignement
moral en accord toutefois avec ses parents ou tuteurs. L'article 12 fait une
obligation de présenter le cours méme si le groupe est restreint. L.'orga-
nisation pédagogique aura alors a s'adapter a cette situation. Enfin I'article
9 prescrit une moyenne de 100 minutes par semaine de cing jours pour
I'enseignement moral tout comme pour I'enseignement religieux. Cepen-
dant, le méme article laisse une certaine latitude pour 'agencement et le
rythme de ce cours.

Pour ce qui est des institutions d'enseignement confessionnel reconnues
comme protestantes, les Réglements du Comité protestant, de septembre
1975, continuent a s'appliquer. Le cours d'enseignement moral devrait
donc s'inscrire a l'intérieur d'un régime d'exemption ou de dispense du
cours d'enseignement moral et religieux protestant (cf. article 11 des
Reglements du Comité protestant).



INTRODUCTION

Le présent document comporte deux grandes parties:
1. LES ORIENTATIONS GENERALES DU PROGRAMME
2. LE CONTENU DU PROGRAMME

La premiére partie commence par un chapitre qui décrit la problématique
de I'enseignement moral. Un second chapitre présente, sous forme
d'énoncés, les fondements servant a 'ensemble des programmes d’'ensei-
gnement moral, tant au primaire qu'au secondaire. Par la suite, les chapitres
traitant de Fenseignant, de I'adolescent, des objectifs supérieurs et des
rythmes du programme, offrent une premiére opérationnalisation de ces
fondements pour le second cycle du secondaire.

La deuxiéme partie se situe a un second niveau d’opérationnalisation.
Il s’agit de la présentation du contenu (objectifs et é&léments notionnels) du
programme pour la 3¢, la 4¢ et la 5¢ année du secondaire. Un chapitre
présentant une bibliographie clot le second volet.



Organisation logique du document
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Tableau 1

présentant le programme du second cycle du secondaire

1° niveau 2° niveau
Situation Fondements d’opération- d’opération- Compléments
nalisation nalisation
Chapitre | Chapitre I Chapitre 1lI Chapitre VI Chapitre XlI
Problématique Fondements des L'enseignant chargé Vue d’'ensemble du Bibliographie
programmes de I'enseignement contenu b
P d’'enseignement moral auprés
moral d’'adolescents Chapitre VIl
) Le contenu de la
L'adolescent comme secondaire:
sujet de « Au-dela du miroir »
I'enseignement moral
Chapitre IX
Chapitre V Le contenu de la
Les objectifs 4e année du
supérieurs du secondaire:
programme « Escales »
Chapitre VI Chapitre X
Les rythmes du Le contenu de la
programme: la 5e année du
démarche secondaire:
pédagogique « Le temps des
défis »
Chapitre XI
L'évaluation des
apprentissages
7 .
\ Vv

1™ partie: Les orientations générales

2° partie: Le contenu




PREMIERE PARTIE

Les orientations générales du programme

CHAPITRE | — Problématique

CHAPITRE Il — Fondements des programmes d'enseignement
moral
CHAPITRE IlIl —L’enseignant chargé de I'enseignement moral

auprés d'adolescents
CHAPITRE IV— L'adolescent comme sujet de I'enseignement moral
CHAPITRE V — Les objectifs supérieurs du programme

CHAPITRE VI—Les grands rythmes du programme:
la démarche pédagogique



Cette premiére partie se veut la toile de fond sur laquelle s'inscrira le
programme proprement dit. Pour prendre un autre type de comparaison,
elle constitue le terreau ou ce programme d’'études s’enracine et s'ali-
mente. Elle présente des réflexions de divers ordres.

La premiére partie commence par un essai de problématique qui décrit la
situation & divers niveaux et propose, en guise de synthése, une réflexion
sur le titre du programme.

Au coeur de cette premiére partie, se trouve I'ensemble des convictions,
principes et grandes notions qui serviront de fondements au programme.
Les spécialistes et les didacticiens ' s’accordent pour dire que la question
des principes fondamentaux et des critéres se pose d'emblée a tout
enseignant qui veut donner un enseignement dans le domaine de la
morale. Les jeunes exigent que I'on joue cartes sur table. lls acceptent
peu les affirmations gratuites, a priori, allant de soi. . . Pour répondre a cette
exigence, I'enseignant est appelé a reprendre a la base, c'est-a-dire
réellement a zéro, les questions dites réglées. Cela implique qu'il replace
dans sa ligne de mire ce qu'il pense savoir du bien et du mal, de I'étre
humain, de sarationalité, de sa liberté, de sa condition corporelle, sociale et
spirituelle, de sa situation et de son réle dans le cosmos, de la direction de
son évolution, du sens de sa vie et de sa destinée. . . « Dire d’'ou je parle, de
qui je parle, de quoi je parle. » Les fondements fournissent a I'enseignant
I'occasion de reconsidérer ces grandes questions comme aussi la fagon
dont il s’acquitte de sa tache.

La présentation des fondements est complétée par une réflexion plus
concréte sur I'enseignant chargé de I'enseignement moral et sur I'ado-
lescent sujet de cet enseignement. Ces quelques considérations sont
suivies de la présentation des objectifs supérieurs (objectif global, buts,
objectifs généraux d'année) et de la démarche pédagogique du programme
du second cycle du secondaire.

1. Cf. G.-M. Bertrand, « Principes ou postuiats d’'un enseignement moral », dans Cahiers de
Recherches éthiques 2, 1976, pp. 59-64. Cf. aussi la thése de J. Le Du, dans Jusqu’ou
iront-ils?, Paris, Chalet, 1974, 162 p.
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CHAPITRE |: PROBLEMATIQUE

L'existence d'un programme d'études dans le champ d'une discipline
scolaire dépend de la volonté politique et administrative qui I'élabore,
I'évalue, 'implante et le soutient. |l est évident que cette volonté trouve son
aliment et sa justification dans une problématique qui fait ressortir les
rapports entre le programme et différents besoins individuels et collectifs.

De plus, la problématique constitue un éclairage essentiel lorsqu'il s’agit
de faire des choix concrets en termes d'objectifs, de contenu, de démarche
pédagogique. . .

Dans le cas du programme d’'enseignement moral du second cycle du
secondaire, la problématique se présente a trois niveaux différents mais
interreliés qui vont du général au particulier: le niveau de la société, le
niveau de I'école et le niveau de la discipline elle-méme, soit I'enseigne-

ment moral. Il s’agit d’'une analyse informelle et trés large des besoins qui

s'appuie sur une description de la situation actuelle et de la situation
désirée a chacun de ces niveaux.

Ce premier chapitre se termine, en guise de synthése, par quelques
considérations sur les titres possibles de ce programme d'études et par la
justification du choix de I'expression enseignement moral.



A — Le niveau de la société:
« La crise de la morale »

1. L’affolement du gyroscope éthique et I'hémorragie du sens

Ces titres quelque peu accrocheurs, qui s'inspirent, le premier, d'une
image de D. Riesman et, le second, d’'une expression de F. Dumont,
veulent illustrer la constatation quotidienne et banale: « il n'y a plus de
morale ». Méme si ce cri n'est pas nouveau, les symptdmes de cette crise
de la morale n'ont jamais été autant décrits que dans cette derniére
décennie. Voici brievement et en vrac quelques-uns des symptdmes les
plus souvent relevés.

— La diversité et la contradiction des discours et des idéologies.
L'histoire de la pensée occidentale démontre le fait que notre modernité,
qui prend sa source dans le siécle des lumiéres, est marquée par la fin
des absolus et consacre I'éclatement des normes et du sens. Plus
particuliérement au Québec, beaucoup de choses ont été dites et écrites
sur les processus de sécularisation, puis de pluralisation, qui ont fait
éclater 'unanimité. Il semble parfois que l'univers de la signification
ne puisse plus étre vu qu'a travers une lunette kaléidoscopique.

— L’influence aliénante et nivelante des médias. D’'une part, ceux-ci
sont devenus, selon les mots de M. McLuhan, une simulation technolo-
gique de la conscience personnelle: « La radio ou le journal I'a dit. »
D’autre part, ces mémes médias sont portés a tout mettre sur le méme
pied et a banaliser I'ensemble du donné débouchant ainsi sur I'anomie.

— La généralisation de I'opinionite ou I'identification de I’opinion a la
vérité. « Il suffit d'énoncer pour que dans cet acte méme la vérité soit.
« C’est son opinion. » Ainsi I'acceptation d’autrui est souvent confondue
avec l'acceptation non critique de ce qu'il dit ou pense.

— La promotion des valeurs de consommation, d’avoir, de plaisir,
de séduction. . . Cette promotion peut conduire a I'indifférence pure et
a la disparition des grands buts et des grandes entreprises.

— De fagon plus générale, le triomphe du narcissisme sous la forme
d’une certaine dictature du moi et la tendance a la privatisation de
nombreux aspects de I'activité humaine. L'authenticité I'emporte sur
la réciprocité, la connaissance de soi sur la reconnaissance de I'autre.

— A un autre niveau, le manque de congruence entre le dit, I'écrit et le
vécu, le réaiisé. D’aucuns mentionnent I'enflure de certains discours
des pouvoirs politique, administratif, syndical et religieux.

— L’incapacité a répondre vraiment aux questions nouvelles susci-
tées par les découvertes scientifiques, techniques et I'évolution
globale de I'humanité. Cette incapacité s’explique, selon les mots de
Friedman, par l'inadéquation entre la puissance technique de I'étre
humain et sa sagesse. |l y a lieu de citer ici quelques-uns des grands
défis qui se posent a la conscience morale contemporaine: affirmation
nationale et reconnaissance internationale, développement et respect
de I'environnement, progrés technique et progrés social, bien commun
et bien privé, sécurité nationale et course aux armements, information et
informatisation, sécurité de la société et systéme carcéral, recherche
scientifique et manipulation génétique, normalité et droit a la dissidence,
etc.

— L’'omniprésence quotidienne de la violence sous différentes for-
mes. |l y a la violence physique (criminalité, terrorisme, conflits armés,
violences familiales, exploitation des animaux, environnement dénaturé
et pollué. . .), la violence psychologique (exploitation du « marché de
I'angoisse », matraquage publicitaire, fascination des faux réves. . .), la
violence sociale (ségrégation, marginalisation, urbanisation désor-
donnée. . ), la violence spirituelle (prolifération des sectes, manichéisqne
politique ou syndical, promotion des anti-modeles, dépendance ﬁie
'imaginaire collectif du mode héroique. . .). Mais plus encore q
I'étalage de cette violence c’est sa banalisation qui semble la p‘

« inquiétante.

En bref, I'ensemble de ces symptdmes dépeint une société qui 'se
caractérise, selon le mot d'Einstein, par « la perfection des moyens et| la
confusion des fins ». De fait, il semble bien que notre modernité dout
confrontée, al'échelle mondiale, & un macro-probléme qui se pose a quatre
niveaux:

e un probléme écologique: la personne humaine a oublié qu'elle vit r;ur
terre et qu'elle est liée au vivant et, de fagon plus lointaine, a l'inanimé,;

e un probléme de société: la personne humaine a oublié le lien sociai'

e un probleme praxéologique: la personne humaine a oublié que tout
acte ou décision individuelle a des conséquences pour les autres
personnes, la société, I'environnement. .

e un probléme cosmique: la personne humaine n'a pas encore assez
découvert qu'elle est partie prenante d’'un processus d’humanisation.’

1. Cf. Y. Bertrand et P. Valois, Les options en éducation, ministére de I'Education, 1382
p. 112,



Toutefois ce sombre tableau trouve sa contrepartie dans le fait,
également souligné par les observateurs, que le temps de la crise morale
est aussi le temps de la morale. Alors qu'il n'y a « plus de morale », on n'a
jamais tant parlé de celle-ci: éditoriaux, courrier du lecteur, lignes ouvertes,
discours politiques et syndicaux. . . Ce sont des symptdmes qui indiquent
un nouvel intérét pour la morale sinon I'apparition d’'unerésistance éthique.

2. Réinventer Ia morale' dans un double mouvement

Laredécouverte de la morale se ferait & travers un double mouvement de
centration et de décentration selon un rythme qui est encore & trouver.

Le mouvement de centration met I'accent sur I'individu, le sujet moral.
Les supports traditionnels (institutions, normes, principes, valeurs) étant
remis en question, critiqués, situés, expliqués et éclatés, chacun se
retrouve d’une certaine fagon seul et renvoyé a lui-méme. Face a la crise de
la morale, ce premier courant préne le retour a la conscience individuelle
avec comme valeur fondamentale I'autonomie, entendue dans son sens le
plus riche. C’est ici que des concepts comme ceux de créativité morale,
d’autoréalisation, d'intériorisation éthique, s’alimentent. Ce premier filon
repose sur la conviction que chaque individu a en lui les principaux outils
pour trouver une réponse aux grands défis du temps présent:

La crise morale étant avant tout une crise de conscience le reméde
doit mettre I'accent sur le cheminement des personnes plutét que sur
la présentation de systemes. C’'est en permettant a chaque individu
de définir son propre projet de vie, de se réaliser comme étre humain
que celui-ci pourra affronter riche de moélle éthique les contradic-
tions de la société post-industrielle.?

Chronologiquement ce mouvement est premier et s’inscrit au Québec
dans « l'idéologie de rattrapage » qui amarqué la pensée et les réalisations
de la révolution tranquille. L'accession du Québec a la modernité indus-
trielle imposa deux rattrapages interreliés: celui de I'acceés a la science et a
la technique, et celui de la valorisation de la subjectivité. Dans le cas de ce
dernier, il s'agissait de retrouver I'individu, de reconquérir la liberté, de

1. M.Blais, Réinventer la morale, Fides, 1977.
2. Programme de formation morale, Introduction générale, p. 3, D.G.D.P., (document de
travail).
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vivre la révolte subjective, de promouvoir I'affirmation personnelle.?
L’ensemble du mouvement de centration trouve aujourd’hui son débouché
logique dans la promotion de l'attitude pluraliste et du respect des
individualités.

Le second mouvement est plus récent. Avec comme toile de fond le
retour appréhendé a une société de pénurie (penser aux problémes socio-
économiques divers qui frappent le monde occidental), ce deuxiéme
courant veut répondre a la crise de la morale en mettant de I'avant la
nécessité d’'un consensus minimal autour de grandes balises pour essayer
de voir clair et d’'organiser un monde beaucoup plus respectueux de I'étre
humain. Aprés I'affirmation des droits, c’est celle des devoirs. On assiste a
l'inversion des valeurs. En fait, I'analyse du discours éthique actuel permet
de faire apparaitre le besoin de trouver, de fagon collective ou commu-
nautaire, chacun étant partie prenante, une réponse qui rallierait le plus
large consensus. Les termes de ce consensus sont & chercher du coté des
exigences fondamentales qui s’expriment dans les diverses chartes et
déclarations des droits de la personne ou du c6té de la promotion des
valeurs de respect et de qualité de la vie, de survie, de solidarité, de
recherche de la paix. . .

Il est certain que ces deux mouvements, laissés a leurs propres démons,
peuvent déboucher, le premier, sur l'individualisme et le subjectivisme, le
second, sur la manipulation et le dirigisme. Toutefois il est permis de
déceler dans ces mouvements, a condition qu'ils s’expriment de maniére
simultanée et équilibrée, un double dynamisme, riche et prometteur, qui
devrait soutenir la société occidentale dans sa difficile recherche de
réponse.

En bref, la crise de la morale provoque une double attente de respon-
sabilisation individuelle et collective, qui inspire le programme d’enseigne-
ment moral du second cycle du secondaire. En ce sens, ce programme se
veut plus qu'un programme de prévention. Les grandes névroses et
lacunes de nos sociétés peuvent constituer en elles-mémes de sérieux
motifs pour justifier une intervention éducative majeure. Cependant le
programme préfére tirer son dynamisme et sa légitimité directement du
double mouvement qui cherche a répondre aux grands probléemes éthiques
de I'heure. D’emblée, il se veut un programme de FORMATION visant a
favoriser de fagon équilibrée la réalisation compléte de I'individu et
I'établissement d'une vie commune supportable pour tous.

3. Cf. J. Proulx, Le projet éducatif québécois, Conseil supérieur de I'éducation, ministére de

I'Education, 1980, « L'idéal culturel du bon sauvage », pp. 19-28.



Ce programme s’adresse a des jeunes qui eux aussi sont atteints par la
crise des finalités que vit la société, aux prises avec des problémes socio-
économiques.’ Par rapport aux adultes, les jeunes sont souvent démunis
carils ne possédent pas de grille de lecture bien étayée pour comprendre la
situation ou ils n'ont pas encore de balises bien ancrées pour se donner des
poinis de repéres.

Les médias ont fait et font connaitre les manifestations les plus brutales
de cette crise sur les jeunes avec des reportages sur le suicide et la margi-
nalité. De fagon moins dramatique, les jeunes cependant se retrouvent
dans une espéce de brouillage de la conscience qui leur rend difficile
le discernement des valeurs. Face a un monde plein de défis, la tentation
est forte de se replier sur soi-méme, ou bien d'étre & la merci de quelques
guides en mal de fideles, quand ce n'est pas de sombrer dans un laisser-
faire, laisser-penser et laisser-aller complétement désengageant, ou alors
de prendre tout simplement la fuite dans quelque paradis fourni par la
société de consommation.

Le programme d'enseignement moral aura donc a prendre en compte
ces divers aspects de la problématique sociale pour essayer, en s'ali-
mentant dans les deux courants et en étant conscient aussi de ses propres
limites, de devenir un agent de TRANS-FORMATION. En définitive, il
s'adresse aux jeunes pour qu'ils ne soient pas seulement une « génération
silencieusement lucide »,2 mais que nés du changement et dans le
changement ils puissent vraiment développer les germes nouveaux qu'ils
portent.

B — Le niveau de 'école:
« Un printemps d’embacles et d’espoirs »

1. L’école en question

La crise de la société rejoint les diverses institutions qui la fondent et la
supportent et notamment 'institution scolaire. Célestin Freinet se plaisait a
affirmer que le véritable scandale de I'école, c'est qu'il n'y avait pas de

1. Une étude de 'UNESCO sur les tendances de la jeunesse dans les années 80 faisait
ressortir quelques-uns des mots-clés qui seraient le lot des jeunes au cours de la présente
décennie: pénurie, chdmage, surqualification, anxiété, attitude défensive, pragmatisme
et, a la limite, subsistance et survie. (Cf. UNESCO, Tendances de la jeunesse dans les
années 80, Paris, 1980).

2. L. Dumas, G. Rochais, H. Tremblay, Une génération silencieusement lucide?, ministére
de I'Education, Service de la recherche, 1982, p. 78.
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scandale. Ses manes peuvent dormir en paix. Le scandale a éclaté. L'école
arejoint le banc des accusés. On lui reproche, entre autres choses, I'ambi-
guité sinon la contradiction de ses finalités et le fossé, parfois profond, qui
existe entre ce qu’elle proclame et ce qu’elle fait vivre.

Pourquoi I'école? ou, de fagon plus concréte, la question plusieurs fois
millénaire posée au roi de Sparte: « Que faut-il apprendre aux jeunes? »
Les réponses sont multiples et ne sont pas toujours conciliables: ce qu'il
faut pour étre un érudit, ou ce qu'il faut pour &tre un technicien ou un
spécialiste, ou encore ce qu'il faut pour étre une personne humaine, ou ce
qu'il faut pour étre un citoyen. Ce sont les quatre grands paradigmes
éducatifs qu'il est possible d'illustrer au moyen des quatre verbes suivants:
avoir, faire, étre et se situer.?

Si l'on se base sur les textes officiels, il est possible d'affirmer qu"zu
Québec c'est la troisieme réponse qui a été privilégiée. Mais alors que les
visées éducatives proclamées mettent de I'avant le développement
équilibré des grandes dimensions de la personne, la pratique scolaire
(organisation et vécu) biaise ou méme nie dans les faits ces finalités
généreuses.

Lalittérature institutionnelle consacrée a I'école d'ici foisonne de constats
critiques pour illustrer ce fossé. Qu'il suffise de mentionner deux textes. ‘
premler estle livre blanc L'école. Une école communautaire et responsab e.
qui appelle 'achévement de la réforme scolaire commencée avec la révp-
lution tranquille. Ce texte s’ouvre par une longue liste de « problémes a
résoudre et d'attentes a satisfaire ». En voici quelques-uns: la fragilité et
l'instabilité qui affectent la vie méme de I'école, |a taille parfois excessive de
I'école et la difficulté d'y créer un climat humain de qualité, la difficile
identification des personnels scolaires comme professionnels de I'éduca-
tion, le caractére limité de la vie démocratique a l'intérieur méme de |'école,
les préoccupations souvent plus administratives que pédagogiques des
commissions scolaires, leur éloignement des communautés locales, les
préoccupations souvent plus technocratiques et administratives qu'éducg-
tives et pédagogiques du ministere de I'Education. Le second texte, ¢ q.o.t
I'une des interventions du Conseil supérieur de I'éducation touchant I'ordre
secondaire:

3. Cf. Y. Bertrand et P. Valois, Les options en éducation, ministére de I'Education, 1982,
p. 163.

4. Cf. L'école. Une école communautaire et responsable, Chapitre Il, passim, ministare
de I'Education, 1982, pp. 19-34.



Toutes les écoles ou ils [les jeunes]vivent leur jeunesse ont en commun
un certain nombre de tendances aliénantes plus ou moins pronon-
cées: la dépossession du milieu physique; la dépersonnalisation des
rapports quotidiens; la systématisation des apprentissages et par
conséquent la professionnalisation des moindres aspects de la vie
étudiante; la dissolution des liens collectifs.'

Alors pourquoi I'école ? Les constats sont sévéres et semblent déboucher
sur la solution d'l. lllich: Une société sans école. Toutefois, ici encore, le
c6té sombre du tableau se doit d’étre complété par une contrepartie plus
positive. C'est le sens de I'image utilisée par le Conseil supérieur de
I'éducation pour décrire la vie scolaire: « un printemps d'embécles et
d’espoirs ». En fait, la réponse que faisait le roi de Sparte & la question:
« que faut-il apprendre aux jeunes? » reste encore du domaine du possible:
« ce qu'ils doivent faire étant homme ».

2. Une école a la recherche d’un supplément d’ame

Le double mouvement décrit au premier niveau de la problématique
trouve sa traduction dans le monde scolaire. Un survol rapide de I'évolu-
tion du systéme scolaire et surtout du discours institutionnel, notamment
pédagogique, qui I'a accompagnée durant les vingt derniéres années,
permet de discerner facilement les deux courants de centration et de
décentration.

D’un cbté, il y a 'accent mis sur I'enseigné, I'éléve, I'étudiant. Le Rapport
Parent et la réforme qui s’ensuivra préconisent une révolution coperni-
cienne qui mettrait I'éléve, ou mieux tous les éléves sans distinction, au
centre du systéme scolaire. En 1970, I'étude du Conseil supérieur de
I'éducation, L'activité éducative, qui reprend les principales idées du
Rapport Faure, Apprendre & étre, officialise et justifie en quelque sorte ce
premier courant. Au nom d'une conception organique et non plus mécaniste
du monde scolaire, cette étude fait du s'éduquant ou du s'apprenant le
principal responsable de son apprentissage. Il y a donc lieu de remettre
I'organisation scolaire le plus possible au service de /'individualisation de
'enseignement. . . Par ailleurs, dans une perspective d’éducation perma-
nente (le long terme), il faut davantage développer chez l'individu des
capacités et des attitudes plutdt que d’accumuler des connaissances ou
des contenus qui dans un monde en constante mutation deviendront

1. La place de I'étudiant dans l'institution scolaire, Rapport annuel 1979-1980, Conseil
supérieur de I'éducation. Cf. aussi, Avis au ministére de I'Education, 7 avril 1982: Vivre &
l'école secondaire. Un printemps d’embdcles et d'espoirs.
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rapidement caducs. Enseigner, éduquer, doivent viser avant tout a
permettre a un apprenant d’apprendre & apprendre et & lui en donner le
go(t.

‘Le second courant se manifeste avec de plus en plus de force a partir
de la deuxiéme moitié des années 70. La réforme n’ayant pas donné tous
les fruits escomptés, la nécessité d'un ressaisissement dans le sens d'une
plus grande cohérence et d’'un retour a I'essentiel se fait sentir. La consul-
tation sur le Livre vert, la publication de I'Ecole québécoise, |a parution de
l'étude L’esquive. L'école et les valeurs, et enfin les débats autour de
I'achévement de la réforme scolaire, jalonnent et concrétisent cette prise
de conscience.

C'est ainsi, par exemple, que I'Ecole québécoise met I'accent sur
I'approfondissement des apprentissages et des contenus, la précision et la
qualité des programmes d'études, I'insertion de ceux-ci dans des régimes
structurés et cohérents, la nécessité de I'évaluation et du contrble des
acquis, 'importance de I'encadrement pédagogique des éléves. . . bref,
sur la nécessité de centrer I'école sur ce qui apparait comme I'essentiel de
sa mission. L'esquive, quant a elle, pose de fagon dramatique la question
de la responsabilité de I'école dans I'éducation aux valeurs. Cette étude
part du constat que dans son ensemble linstitution scolaire semble s'étre
esquivée face a « 'immense besoin » qu'ont les jeunes de points de
reperes et de balises. |l y a lieu d'opérer un « revirement » qui permettra
de nommer et de mettre de I'avant les grandes exigences fondamentales
de 'étre humain et de réaliser ainsi le « réve éducateur ». Enfin, le livre
blanc Une école communautaire et responsable propose I'achévement
de la réforme scolaire par le passage de I'ON bureaucratique, niveleur et
anonyme, au NOUS responsable, interpellant et mobilisateur, a travers la
réalisation de projets éducatifs, réalistes et ponctuels, fruit de consensus
éclairés et communautaires.

L’ensemble de ce courant n’est pas propre au monde scolaire québécois.
Il est possible de le déceler, par exemple, aux Etats-Unis, a travers un
certain désenchantement par rapport aux programmes dits de social
studies? et dans le vaste mouvement Back to basis, promouvant le retour
aux apprentissages fondamentaux: reading, writing, arithmetic avec
insistance sur le dernier:responsability (« les quatre R »). Il estintéressant
de noter aussi que le ministére frangais de I'Education nationale s'interroge
sur la nécessité de redonner au cours de civisme la place qui lui était

2. Cf. par exemple, N. Postman, Enseigner c‘est résister, Le Centurion, 1981.



dévolue par le passé et dy insuffler une réflexion approfondie sur les
droits et devoirs de I'étre humain.! En fait le mot responsabilité semble
appelé a un avenir trés prometteur dans le monde de I'éducation.?

C'est dire que le programme d’enseignement moral s'inscrit sur un fond
de crise scolaire et de recherche de solutions. Il aura a s'inspirer des deux
courants de fagon équilibrée, en évitant les excés de type libertaire ou de
type répressif. C'est ainsi que le programme tiendra compte d'une
problematique, qui d'ailleurs s’est déja posée dans le passé & la jeune
tradition de I'enseignement moral.

C — Le niveau des programmes d’enseignement moral:
« Une jeune tradition »

La décision de fusionner au second cycle du secondaire les deux pro-
grammes existants, soit celui d'option et celui d’exemption, ainsi que le
travail de réélaboration de tous les programmes de morale, peuvent se
situer dans le double courant. Cette insertion a I'avantage d'élargir et de
désamorcer une lecture trop passionnée et limitée de la problématique de
ces programmes.

1. Bref historique d’une jeune tradition

La morale, comme discipline d'enseignement, a un passé encore trés
récent dans les écoles québécoises. Traditionnellement, I'apprentissage
moral et 'apprentissage religieux avaient été liés dans une méme démarche
et un méme cours tant dans les écoles catholiques que dans les écoles
protestantes. C'est avec le Rapport Parent (1963) qu’apparait une premiére
reconnaissance de la spécificité du domaine de la morale dans le cadre
scolaire® et I'affirmation trés nette de la responsabilité de I'école dans cette
formation.

Enfait les programmes d’'enseignement moral verront le jour et commen-
ceront a se développer surtout dans les écoles catholiques. lis auront le
statut de cours de remplacement pour les éléves demandant la dispense

1. Cf. « L'école des bons citoyens », Express (3-12-82), pp. 66-67, et F. Furet, « Allons
enfants. . . », Nouvel observateur (18-12-82).

2. Cf. Apergus sur I'enseignement dans le monde, Casterman, 1982, pp. 49-50.

3. Rapport Parent, Chapitre 25: « Formation morale et formation religieuse » (notamment
ies nos 979 & 983, et 984 a 987).

17

(Réglements du Comité catholique, juin 1967) ou I'exemption (Nouveaux
reglements du Comité catholique, juin 1974, articles 14, 15 et 16) du
cours d’enseignement religieux. C’est en 1977 qu'apparait un premier
corpus de programmes, dits de formation morale, couvrant les ordres
primaire et secondaire, et destinés & la clientéle de I'exemption. Ce corpus,
élaboré par la Direction générale du développement pédagogique du
ministére de I'Education, sera révisé et complété en 1981 pour le secondaire
tant au premier qu'au second cycle, sous la forme de deux programmes
d'études et de cing guides pédagogiques.

Par ailleurs, a partir de 1974, une évolution lente et sinueuse s'amorce
qui va conduire a la décision du 8 juin 1983, de faire passer, pour les
institutions d'enseignement confessionnel reconnues comme catholiques,
le cours d’enseignement moral d'un statut d’exemption & un statut d’option.
Un des éléments majeurs de cette évolution fut la parution en 1977 d'un
second programme dit d’enseignement moral destiné aussi au second cycle
du secondaire. Il s'inscrivait dans un contexte d'optionnalité a I'intérieur
du cours d'enseignement religieux tel qu'explicité par le document L’édu-
cation morale (1976) et avait été élaboré par le Direction de |'enseignement
catholique. La concurrence et le parallélisme de ces deux programmes de
morale humaine* permirent, entre autres, la prise de conscience de la
nécessité d'un changement plus profond en conformité avec la réalité
socio-culturelle québécoise.

Le secteur protestant tout au long de ces années continua a intégrer a
l'intérieur d'un méme cours I'enseignement religieux et I'enseignement
moral. Les parametres trés vastes accordés a ce cours par les réglements
du Comité protestant (articles 7 & 10) permettaient une telle intégration.
Toutefois le recours a une dispense au nom de la liberté de conscience
restait toujours possible (article 11). Un changement dans le statut de
F'enseignement moral pourrait, s'il se produisait, avoir une incidence sur la
situation qui vient d'étre décrite. Pour le moment, cependant, comme
l'indique plus haut I'Avant-propos, 'enseignement moral s'inscrit, dans les
écoles protestantes, a l'intérieur d’un régime d'exemption et de dispense du
cours d’enseignement moral et religieux protestant.

2. Des programmes de morale humaniste qui veulent
apprendre a étre

Il est possible d'affirmer que I'ensemble des programmes d'enseigne-
ment moral existant s’inspire des idéaux du courant éducatif organique
et humaniste des années 70. La centration maintes fois proclamée sur le

4. Cf. De Bunne, J.-M., Etude comparative du programme d'enseignement moral (486)
et du programme de formation morale (485), D.G.D.P., novembre 1978, 50 pages.



vécu et I'agir des éléves détermine la plupart du temps le choix des
éléments notionnels des programmes. C’est ainsi, par exemple, que le
programme d’exemption de la troisidme secondaire est centré sur les
grandes dimensions personnelles du jeune (corps, coeur, esprit); celui de
la quatritme secondaire étudie les différents environnements sociaux
auxquels s'ouvre le jeune, et enfin celui de la cinquidme secondaire traite
du domaine de ses désirs, de ses réves, de son projet de vie. . .

Sous un autre angle, le concept de créativité éthique véhiculé par le
programme dit optionnel et celui d’autoréalisation prdné par les pro-
grammes d’exemption donnent un climat humaniste, dynamique et, a la
limite, volontariste, & 'ensemble de ces programmes. Méme si la nécessité
de l'autre y est sans cesse rappelée, la formation d'un individu autonome
reste le but visé. Une analyse approfondie et circonstanciée pourrait
peut-étre faire apparaitre péle-méle dans les raisons de cette insistance
et de cette centration nos racines latines, un certain héritage du siécle
des lumiéres, I'atavisme des premiers coureurs de bois, le rattrapage de la
subjectivité permis par la société d'abondance et, bien plus récemment,
l'influence de théories psychologisantes.

Enfin, en faisant appel a une perspective d’éducation permanente et
intégrée (penser au réve de la « cité éducative »), les programmes insistent
sur la nécessité de développer avant tout des attitudes et des habiletés
plutdt que de mettre de I'avant des contenus. C’est le primat d’'une pédago-
gie de processus sur une pédagogie de contenu. Sur ces points, le
programme dit optionnel est peut-étre le plus explicite.

Le défi éducatif actuel ne réside |, . .] pas d'abord dans l'accessi-
bilité des connaissances mais surtout dans le rapport que chacun
entretient avec les objets de connaissance et de formation. C’est ce
qui pousse le courant éducatif auquel le programme d’enseignement
moral se référe, & regarder I'enseignement, méme scolaire, dans une
perspective d'éducation permanente. . .

Enseigner, éduquer n'équivalent pas & transmettre des connais-
sances mais surtout de permettre a un apprenant d’apprendre a
apprendre.’

De méme, en mettant au coeur du programme la démarche pédago-
gique, les programmes d’exemption du secondaire en appellent aux
mémes postulats.

1. Programmes optionnels d’enseignement moral, Introduction générale, ministére de
I'Education, juin 1977, pp. 11-12.
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Former moralement un étre humain, c’est essentiellement développer
des « habiletés », des « capacités », qui le rendront apte a poser
des actes moraux. Pour cela il lui faut les développer, les exercer tout
au long de son apprentissage.?

3. Des critiques et des attentes en termes de balises et de sens

Le bref historique du début a montré que le débat autour des programmes
s’est surtout focalisé sur les programmes du second cycle du secondaire.
C'est a ce niveau qu’'apparaitra I'ensemble des critiques soulevées par le
ressac du deuxiéme grand courant qui mettait I'accent sur la collectivité.

Ces critigues ont d'abord été formulées par le Comité catholique du
Conseil supérieur de I'éducation.® Elles conduiront, avec I'accord dés
responsables de la Direction des programmes (D.G.D.P.), & la décision de
fusionner les deux programmes.

La premiére critique et la premiére attente portent sur la spécificité morale
des contenus qui apparait plutét faible et peu en évidence dans les deux
programmes. Les exigences morales fondamentales ne sont pas assez
explicitement formulées. Par rapport aux attentes, cela veut dire que les
programmes devront oser affirmer davantage les droits et les devoirs de la
condition humaine, les exigences de la conscience collective par-dela les
perceptions du moi narcissique, les valeurs les plus universellement
affirmées et reconnues, sans pour autant court-circuiter les cheminements
des jeunes et les régles de I'apprentissage. Dans ces demandes, il eist
facile de reconnaitre I'exigence de décentration dans le but de mener a un
vivre-ensemble plus satisfaisant.

La seconde critique vise le traitement fait aux contenus. Il semble que
le travail de réflexion ne va pas assez en profondeur et demeure par trop
limité au strict vécu du jeune. Ici apparait le concept d’« ouverture 2 la
transcendance » comme voie proposée de solution. Ce concept est a
comprendre dans deux directions. |l y a d'abord le sens horizontal, celui
de I'extension, qui réside dans I'appel sans préjugé a I'apport éthique des
traditions spirituelles et religieuses diverses. L'examen de ces sagesses
devrait permettre la formation d’'un esprit pluraliste, capable de s’enrichir
personnellement de la différence d’autrui. Il y a ensuite le sens vertical,

2. Programme de formation morale, 1°" cycle du secondaire, D.G.D.P., septembre 1980,
p. 15.

3. Cf. L'enseignement moral dans les écoles secondaires reconnues comme catholiques,
Recommandation du Comité catholique au ministére de I'Education, décembre 1980,
18 p.



celui de la compréhension, qui fait apparaitre la place donnée a la dimension
de la signification, sans préjuger de la fagon dont sera nommé le sens
ultime compte tenu de la clientéle extrémement diversifiée spirituellement
et religieusement a laquelle s’adressent ces programmes.

Ces deux critiques du Comité catholique se situent dans le courant plus
vaste de la recherche de cohérence et de décentration tant au niveau de la
société que de I'école. De ce fait, elles permettent de dépasser une
stricte lecture politique et conjoncturelle, pour mettre en évidence que le
programme d’enseignement moral du second cycle du secondaire sera
ala confluence de deux courants trés riches qui n'ont pas a s’éliminer mais
a se méler. Il aura a trouver un équilibre entre normativité et créativité,
tradition et innovation, pédagogie de contenu et pédagogie de processus,
morale de |'obligation et morale du dépassement,’ éthique de la responsa-
bilité et éthique de la conviction,? moralité appolinienne et moralité dyoni-
siaque.?

D — Réflexion autour d’une expression et
d’une appellation en guise de synthése

1. Une expression qui illustre 'ensemble de la problématique:
chemins et balises

L'ensemble des attentes se dégageant de la problématique peut se
regrouper autour de deux grands pdles qu'il est possible d'illustrer au
moyen d'une double image: CHEMINS ET BALISES.

Le terme CHEMINS, au pluriel, illustre I'attente qui met I'accent sur la
réalisation de I'individu. Les mots-clés de ce premier pdle sont créativité
éthique, dynamisme, liberté, choix, autonomie, changement, volonté,
auto-réalisation, auto-apprentissage, intériorisation, pluralisme. . .

Le terme BALISES symbolise la préoccupation du lien social et plus
particuliérement la recherche et la formation communes des exigences de
I'humain. Les mots-clés de ce second péle sont cohérence, échange,
négociation, consensus minimal, exigences fondamentales, référentiel,
tradition, mémoire, contenu, responsabilisation, vivre-ensemble, ré-
ponses. . .

1. Cf. H. Bergson, Les deux sources de la morale et de la religion, Paris, P.U.F., 1969, 340 p.
2. Cf. M. Despland, Le choc des morales, Lausanne, 1973, 143 p.
3. Cf. D. Szabo, Ordre et changement, P.U.M., 1967, 56 p.
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Ces deux pdles traduisent des attentes prioritaires qui débouchent d'une
certaine fagon sur une troisiéme attente qui est apparue tout au long de
'analyse de la problématique, celle d'un équilibre entre les deux termes:
chemins ET balises. A ce point de jonction devrait se situer le programme
d’'enseignement moral du second cycle du secondaire, et par ses fonde-
ments, et par ses contenus. C'est le sens et la portée du dessin qui suit,
proposé pour symboliser d'abord I'ensemble des attentes mais aussi I'en-
semble du programme qui veut y répondre. |l s’agit d’'un symbolisme bien
simple sinon naif, reprenant le théme dynamique de la route, et des
indications, et des prescriptions qu'on y rencontre (les lignes et les
garde-fous). L'expression Chemins et balises, le dessin et la citation de
Morvan Lebesque qui I'accompagne: « La morale est a la fois mémoire
et mouvement », viennent suggérer, de fagon globale, le sens et la portée
du contenu du programme.

Chemins
et
balises

« La morale est & la fois
mémoire et mouvement. »
(Morvan Lebesque)



2. Une étiquette: Un programme d’enseignement moral

Une autre fagon d'illustrer I'attente prioritaire d'équilibre qui se dégage de
la problématique est de saisir la portée méme de I'appellation ENSEIGNE-
MENT MORAL. Le nombre d’étiquettes utilisées a ce jour pour désigner la
morale comme discipline d'enseignement est assez grand. Un examen
critique et rapide de I'éventail s'avére utile pour mieux situer I'étiquette
retenue et en apprécier la portée.

Education morale? Titre riche mais trop vaste pour un cours. C'est une
expression qui référe aux idéaux pédagogiques des années 70 et qui
englobe les grands environnements qui concourent a I'éducation morale: la
famille, I'école, les églises, les médias. . . Derriére lui se profile le réve de la
cité éducative. En ces temps de crise de la morale, I'expression « éducation
morale » semble encore promise a une belle carriére, d’autant plus que le
mot éduquer est étymologiquement trés riche et suggestif. « Eduquer », qui
aremplacé vers le XVe siécle le terme élever, comporte I'idée de conduire.
Eduquer, c'est conduire (au sens de favoriser) le développement et la
formation d’'un étre humain.

Formation morale? La formation morale sous-entend la mise en oeuvre
de divers moyens susceptibles de faire émerger le sens moral et de
développer une conduite morale responsable. Cette formation morale
s'acquiert de multiples maniéres, a travers les expériences, la réflexion et
Fenseignement, les défis divers et les contraintes de la vie. La famille
autant que I'école est un lieu privilégié de formation morale. Par ailleurs, ce
terme a servi a désigner ces derniéres années le cours de morale donné
aux éleves exemptés de I'enseignement religieux. Enfin le mot formation a
une consonnance quelque peu directive: mettre en forme, encadrer, qui
ne convient pas a la recherche d’équilibre a laquelle convie 'ensemble de
la problématique.

Sciences morales? Ce terme a été utilisé au tout début de la jeune
tradition de la discipline, dans le contexte de I'exemption. En mettant un
accent trés fort sinon exclusif sur le contenu et les connaissances, il se
disqualifie d’emblée. Assurément la morale est un savoir: histoire des
morales, principes, définitions, droits et devoirs. . . mais elle est aussi un
savoir-faire et un savoir-étre.

Education aux valeurs? Valeur, c'est le nouveau mot de passe de
I'éducation. A la limite, il peut étre piégé, I'utilisation excessive qu'on en a
faite I'ayant en quelque sorte vidé de son contenu. Par ailleurs, il référe
souvent a la théorie de clarification des valeurs, qui est une méthodologie
parmi d’autres. Donc choisir cette étiquette, n'est-ce pas céder a une mode
ou faire un choix pédagogique?
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Cours de morale? Cette étiquette n'est pas trés loin de la trés républi-
caine legon de morale. Elle nous raméne & la conception durkheimienne
de I'éducation morale, celle qui a formé des saints /aics et des stoiciens
admirables. . . Elle sous-entend un héritage républicain et laique qui
s'articule autour de l'individu-citoyen et de I'idée d’'un progrés a réaliser
dans et par I'histoire.

Enseignement de la morale? L'utilisation du déterminatif /a pourrait
laisser entendre qu'il existe une morale bien précise, toute faite, existant
comme un en soi.' Compte tenu du discrédit culturel qui affecte encore au
Québec I'expression /a morale, il est fort possible que I'étiquette puisse
écorcher certaines oreilles qui y percevraient les puissantes harmoniques
de la célébre moraline dénoncée par F. Nietzsche.

Enseignement moral

L'expression a déja servi pour désigner le programme du second
cycle dit optionnel. Malgré le risque d’'une certaine confusion, cette
appellation semble le mieux répondre & I'ensemble de la probléma-
tique. Etymologiquement, enseigner vient du latin populaire (Xl
siecle) insignare: signaler, faire connaitre en indiquant.? « Enseigner
la morale, » n'est-ce pas montrer, désigner, signaler, sans pour
autant imposer, moraliser, endoctriner? Il y a dans cette étiquette et
son sens étymologique I'expression d’un équilibre, d’une modération
qui convient au cadre méme de la problématique. Signaler, indiquer,
montrer, ¢c’est toujours signaler, indiquer, montrer quelque chose; ce
sont des chemins, des voies, mais aussi des repéres etdes balises. Il
y a de la cartographie et de la topographie dans ce terme. Au pays
de la découverte de soi, des autres et du monde, I'enseignement
moral est la pour signaler les chemins balisés de I'agir humain. Ces
perspectives généreuses, & la limite du voeu pieux, se doivent d'étre
tempérées par la touche de réalisme et de modestie que comporte
aussi I'appellation retenue. Enseignement moral désigne un cours
qui est donné par un enseignant parmi d’autres enseignemerits dans
une situation scolaire qu'il y a lieu de détailler en conclusion.

1. Cf. A. Kremer-Marietti, La morale, « Que sais-je? », Paris, P.U.F., 1982, pp. 2-4.

2. Petit Robert, 1972, p. 583.



Conclusion

Parler de la situation scolaire, c'est sous-entendre I'ensemble des condi-
tions concrétes dans lesquelles le cours d’enseignement moral est appelé a
se donner. Au second cycle du secondaire, il figure dans la grille-matiére
a raison de deux crédits par année, soit la valeur de deux cours de
cinquante minutes par semaine. Il se donnera dans des groupes ou a
quelques cléves isolés selon le cas. Il s'insére dans un curriculum qui
présente souvent les apprentissages de fagon cloisonnée et qui valorise
comme disciplines impériales la langue maternelle et les mathématiques.
Il a donc statut de petite matiere, et méme parmi celles-ci, et plus particu-
lierement dans le champ de la formation de la personne, I'enseignement
moral aura a affirmer sa spécificité et son importance, confronté qu'il est
a des programmes modifiés ou nouveaux comme ceux d'éducation au
choix de carriére ou de formation personnelle et sociale. Les fortes
convergences présentes dans les contenus de ces programmes posent la
question de leur complémentarité ou de leur concurrence avec le cours
d’enseignement moral."

Par ailleurs, celui-ci s’adresse a une clientele plurielle au plan et des
croyances et des attentes. Les programmes d'enseignement moral visent
des familles spirituelles et religieuses trés diversifiées. En se reclamant
du jeu gratuit de la fiction, il est possible d'imaginer une classe de trente
éléves comprenant des orthodoxes, des calvinistes, des bouddhistes, des
animistes, des témoins de Jéhovah, des raéliens, des marxistes, des
libres-penseurs, des cyniques, des sympathisants de Krishna et des
catholiques romains. Cette pluralité se complexifie et en méme temps
s'enrichit de la diversité des attentes des jeunes et des parents face a
ce cours: attente psychologisante (un cours pour apprendre a se connaitre:
ego-encounter), attente de croissance personnelle (un cours d’auto-
développement: grandir), attente moralisante (un cours pour acquérir de
bonnes habitudes: petit traité des vertus), attente communautaire (un cours
d'apprentissage de la vie avec les autres: le vivre-ensemble), attente
ludique (un cours d'échange, de défoulement: un anti-cours). . .

1. Untableau exhaustif de 'ensemble de ces conditions concrétes est tracé dans la premiére
partie du document L'éducateur(trice) moral(e). Défis et perspectives, D.G.R., décembre
1981, 64 p.
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Cette insistance sur les conditions concrétes et complexes ol devra
vivre le programme d’'enseignement moral permet de clore de fagon
réaliste 'ensemble de la problématique. Le message est clair. Au-dela des
considérations théoriques et souvent généreuses, des constructions bien
étayées et bien menées, il y aura toujours un ici et maintenant plus prosaique
qui ne devra jamais quitter la ligne d’horizon du lecteur et de I'utilisateur de
I'ensemble de ce document. Ce qu'il est possible dés maintenant d'affirmer,
c'est qu'en rapport avec les attentes décelées le programme devrait
favoriser, selon ses moyens, la réalisation compléte de I'individu et I'établis-
sement d’une vie commune supportable pour tous.



CHAPITRE ll: FONDEMENTS
DES PROGRAMMES
D’ENSEIGNEMENT MORAL

Le chapitre Il décrit les fondements qui sous-tendent les programmes
d'études en enseignement moral destinés aux écoles primaires et secon-
daires du Québec. Il s'agit des idées de base qui orientent, compte tenu
des attentes se dégageant de la problématique, le chox et I'organisation
des notions et des objectifs du programme du second cycle du secondaire.
Présenté sous forme d'énoncés accompagnés de notes explicatives, le
chapitre traitera successivement de la condition humaine, de la morale,
de I'éducation morale et de I'enseignement moral.

Ces énoncés sont e fruit d'une recherche de consensus et s'appuient sur
les données actuelles des sciences humaines et de la philosophie. lls n'ont
de ce fait aucun caractére absolu mais veulent étre une base suffisante
pour permettre |'élaboration de programmes d'enseignement moral res-
pectueux de la diversité des convictions de la clientele a qui ils s'adressent.

Par rapport a chacun des domaines abordés, les fondements entendent
donc proposer des considérations et non des prises de position finales.
lIs laissent & chacun le soin de décider d’aller ou non demander a d'autres
sources les réponses qui leur font défaut. Ce faisant, les fondements se
veulent la base commune a laquelle les convictions personnelles de
chacun et de chacune peuvent venir se greffer.

Enfin les fondements s'inscrivent dans les perspectives tracées par les
« finalités » et les « objectifs premiers » de I'Ecole québécoise. Ainsi,
ils se veulent en concordance avec I'objectif premier de I'éducation scolaire
au Québec qui est de

permettre aux enfants et aux adolescents de se développer selon
leurs talents particuliers et leurs ressources personnelles, de
s'épanouir comme personnes autonomes et créatives et de se
préparer a leur réle de citoyen.’

1. L'Ecole québécoise. Enoncé de politique et plan d'action, ministére de I'Education,
Québec, 1979, p. 29 (par. 2.3.1).
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lls assument aussi le texte des finalités qui traite du réle de I'école dans
I'éducation aux valeurs, sans contredit I'un des champs d'intervention
privilégiés de I'enseignement moral.

L'école assume également un réle primordial et double dans /a
formation du sens des valeurs. D'une part, elle stimule, chez les
jeunes, la découverte des valeurs personnelles et, d'autre part, elle
leur propose un certain nombre de valeurs déja reconnues par la
société. C'est principalement dans l'exercice de ce double réle que
I'école fait apparaitre, avec le plus de clarté, les finalités éducatives
qu'elle poursuit.?

2. Op. cit., p. 27 (par. 2.2.9).



A — Considérations sur la condition humaine

Enoncés

1.

Au coeur de la condition humaine, se trouve la
nécessité pour les femmes et les hommes, au plan
individuel et au plan collectif, de prendre des déci-
sions et de faire des choix, lesquels donnent sens
a l'existence.

Etre historique s'enracinant dans le temps et dans
I'espace, I'étre humain s'inscrit dans la trajectoire qui
va des générations passées a celles de demain. I
est rattaché au passé, il existe dans le présent et il
amorce le futur.

Totalité indivisible, I'étre humain se développe dans
une recherche d’'équilibre et de conciliation en tant
qu'étre individuel, étre-avec-les-autres, étre en
quéte de sens.
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Notes explicatives

Le postulat de départ retenu pour les programmes d'enseignement moral met en relief, comme
trait fondamental de la condition humaine, la nécessité ou se trouvent les femmes et les hom-
mes de décider et de choisir. Ce faisant, il fait apparaitre I'idée de liberté et la possibilité de
donner sens a I'existence, et il présente les femmes et les hommes comme des étres ouverts
a de multiples possibles.

Les femmes et les hommes font de leur existence présente une expérience qui tout en étant
inédite reste marquée par I'héritage du passé. A leur tour, ils ldguent aux femmes et aux hom-
mes de demain un héritage qui influencera leur fagon d'étre et de vivre.

A la base des quelques considérations sur la condition humaine que proposent les énoncés,
se trouve I'affirmation du caracteére indivisible de I'étre humain. L'étre humain n’est pas I'addi-
tion de diverses composantes, que I'on peut considérer comme les parties d'un tout. Il est une
totalité irréductible. Il nalt et il se développe comme tel.

Cependant le discours qui porte sur une réalité complexe comme I'étre humain se présente

nécessairement de fagon séquentielle. Aussi tout en s'appuyant sur 'idée centrale que I'étre

humain est indivisible, les énoncés traitent-ils successivement de trois aspects de la condition

humaine:

e [I'étre humain en tant qu'individu, c'est-a-dire comme unité organisée au plan biologique et
psychique;

e I'dtre humain comme étre-avec-les-autres, c'est-a-dire comme humain en situation d'é-
change avec les autres humains;

o ['étre humain comme étre en quéte de sens, c'est-a-dire comme étre en tension vers I'ave-
nir et & la recherche de signification.

Il s’agit de trois angles qui ont été retenus parce qu'ils permettent de proposer des considé-
rations propres a servir de fondements a des programmes d'enseignement moral. Bien que les
sciences et la philosophie fournissent un certain nombre de données qui sont actuellement
considérées comme des acquis sérieux dans la compréhension de 'humain, il n’en reste pas
moins que I'étre humain demeure & certains points de vue une réalité insondable. Il ne faut
donc pas s'attendre a trouver au terme de la lecture des énoncés un portrait exhausif et struc-
turé de 'humain. C'est ce qui explique le choix des expressions qui apparaissent plus haut
de préférence a des termes comme « composante » ou « dimension », utilisés parfois dans
des textes qui aspirent & présenter un tel portrait.



L'étre humain en tant qu’'étre individuel

. L'étre humain, par son héritage génétique, est
porteur, dans son corps, de déterminismes et de
limites inhérents & son espéce ainsi que de carac-
teres originaux qui assurent l'unicité de chacun.

. L'organisation biologique de I'étre humain, tout en
le reliant au monde du vivant par le partage de
caractéristiques essentielles, le distingue fonda-
mentalement des autres vivants par la complexité
de sa vie psychique.

. La vie psychique de I'étre humain est faite de
sensation, perception, désir, émotion, sentiment,
intuition, imagination, symbolisation, mémoire, rai-
son. . . Elleimplique une interaction entre I'affectivité
et la rationalité.

. Selon leurs conditions d'existence, les femmes et
les hommes tendent & la prise en charge personnelle
de leur existence dans le développement de leur
conscience et de leur liberté.

. L’activité psychique améne I'étre humain a réfléchir
sur sa condition et a dégager un sens a son
existence.

. Pour favoriser son développement, I'étre humain
répond a ses besoins fondamentaux sur les plans
biologique et psychique entrant ainsi en relation
dynamique avec son milieu dans un processus
d'échange, de confrontation et de transformation.
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L'étre humain est le produit de la rencontre de deux cellules différentes qui, tout en lui attri-
buant des caractéres communs a son espéce, font de lui, déja sur le plan biologique, un étre
original, unique. Ainsi chaque étre humain est un exemplaire différencié d'un méme ensemble,
d’'une méme organisation biologique, identique pour I'espéce, mais originale et renouvelée
pour chaque individu.

L'activité psychique s'enracine dans I'organisme humain. Plus précisément, c'est le syste-
me nerveux central, et son outil privilégié le cerveau, qui rend possible I'activité psychique
complexe de I'étre humain.

Deux poles de I'activité psychique, I'affectivité et la rationalité, entretiennent entre eux des
rapports complexes. Ainsi, on peut noter, & titre d'exemple, qu'ils sont simultanément mis a
contribution sur le plan de la mémoire: la mémoire implique une systématisation de faits et
de données qu'assure un travail de la raison; mais ces faits et ces données ne seraient sans
doute jamais enregistrés si une motivation affective ne stimulait les processus de mémorisa-
tion. Des corrélations semblables existent pour toute activité psychique qu'elle soit de I'ordre
du désir, de I'émotion, de I'imagination. . . L'interaction entre I'affectivité et la rationalité assu-
re aux femmes et aux hommes la capacité réflexive nécessaire a I'exercice des choix et a la
prise de décision qui orientent leur action.

Grace a sa capacité de réfléchir, c'est-a-dire de penser son expérience en se la représentant,
en la symbolisant, I'étre humain peut s'assurer d'une prise en charge volontaire de son exis-
tence. Cette prise en charge, jamais achevée, est I'expression de la liberté humaine qui fonde
I'autonomie du comportement. Au cours de son existence, selon ses conditions concrétes de
vie, un étre humain élargit son champ d'expérience et révise les objets de sa symbolisation. Ce
faisant, il précise ses zones de liberté et affirme son autonomie.

Son activité psychique conduit I'étre humain & réfléchir sur sa condition; grace a elle, il peut
s'ajuster aux déterminismes et aux limites de cette condition par un examen de sa situation
présente a la lumiére de son expérience passée (mémoire) et de I'idée qu'il se fait de son de-
venir (imagination). Par cette réflexion, puisqu'il lui est impossible de nier les limites de sa
condition, il cherche & donner un sens a son action, & sa vie, a la vie. |l tente de cerner cette
volonté de réalisation qui I'nabite malgré la finitude de sa condition. Il cherche aussi a com-
prendre ce qu'il vit, pour participer, de la fagon la plus réaliste possible, au devenir de la vie.

Les besoins qu'éprouvent les femmes et les hommes sont d’ordre biologique et d’ordre psy-
chique. Les premiers sont connus: boire, manger, s'oxygéner, se reposer, se mOuvoir. . .
Parmi les seconds, se retrouvent les besoins de comprendre, de communiquer, d'aimer et
d'étre aimé, de se sentir en sécurité, de se savoir utile, de produire, de créer. . . La satisfaction
des besoins se réalise dans les échanges incessants que I'étre humain entretient avec son
milieu. Ces échanges assurent |'adaptation de I'étre humain a son milieu de vie. Fonciérement



o L’étre humain en tant qu'étre-avec-les-autres

10. L'étre humain est solidaire des autres humains
avec lesquels il entre en interaction. Cette inter-
action lui permet de se structurer comme personne

au plan individuel et collectif.

11. Les interactions entre humains se vivent sous la
forme de relations interpersonnelles et de rapports
sociaux selon des plles qui peuvent aller de la
dépendance a l'opposition, en passant par I'ac-

ceptation consciente et active de I'autre.

12. Une société repose toujours sur un certain con-
sensus autour de valeurs et de projets et sur une
organisation. Dans la société contemporaine, les
femmes et les hommes sont confrontés dans leurs
rapports sociaux a une organisation sociale com-
plexe et mouvante et & une recherche de consensus
difficile & atteindre et & maintenir en raison de la
diversité des valeurs. Cette situation peut étre

source de nombreux conflits.
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cependant, ils impliquent une confrontation avec I'environnement: I'étre humain est amené
a intervenir sur l'existence des étres qui I'entourent, a transformer son milieu de vie, a se
I'approprier. En contrepartie, un individu subit aussi cette confrontation. L'autonomie de {'étre
humain s’affirme dans une interaction avec son environnement.

Le besoin de vivre avec ses semblables apparait impératif pour I'étre humain. Les interactions
qu'il entretient avec les autres sont constitutives de son étre méme, et la solidarité s’avére
I'un de ses traits caractéristiques fondamentaux.

La solidarité dont il est question ici apparait comme une exigence absolue, comme une atti-
tude qui s'impose de fait. Elle est de I'ordre des conduites tendancielles, c’est-a-dire des com-
portements qui vont de soi. A ce titre, elle représente un trait permanent de I'étre humain, et
ce, méme si elle semble parfois peu apparente. La solidarité de fait se distingue de la solida-
rité valeur en ce qu’elle trouve son fondement dans l'intuition profonde qu’'une inéluctable
interdépendance rassemble les étres humains alors que la solidarité valeur tire ses justi-
fications plutdt de la raison et de la volonté.

Les interactions entre humains sont de deux types: les rapports sociaux, qui se vivent sur la
base des roles qu’exercent dans une société les individus et les groupes, et les relations
interpersonnelies, qui se vivent de personne a personne sans recours explicite aux droits et
devoirs rattachés aux réles sociaux.

Les interactions, qu’elles se réalisent sous le mode interpersonnel ou sous le mode institu-
tionnel, exercent un impact déterminant sur les femmes et les hommes en structurant leur per-
sonnalité. Parfois ces interactions peuvent marquer un individu de fagon excessive, au point
d’affecter son autonomie, en le plagant dans un état plus ou moins prononcé de dépendance
ou en suscitant chez lui un état d'opposition plus ou moins permanent. Lorsqu'elles se réa-
lisent de fagon a équilibrer la tendance a l'individualisation et la tendance a l'intégration au
groupe qu'éprouve de fagon concomitante I'étre humain, les interactions lui permettent de se
développer en tant que personne a la fois autonome et solidaire.

Toute société comporte une organisation, c'est-a-dire une structure et un mode de fonction-
nement. La structure d’'une société s’exprime dans la définition des rbles que les individus et
les groupes y exercent; son mode de fonctionnement consiste dans les modalités suivant les-
quelles se vivent les relations entre les réles sociaux.

En plus d'étre dotée d’une organisation, toute société requiert I'adhésion & certaines valeurs
et croyances et suppose la compréhension des significations qui les expriment.

L’organisation de la société contemporaine, & cause de sa mobilité et de sa complexité, entrai-
ne de multiples conflits dans les rapports entre gouvernements et citoyens, patrons-entrepre-
neurs et employés, parents et enfants, enseignants et éleves. . . De méme la diversité des
valeurs est a |'origine de rapports conflictuels entre membres de la société, individus ou grou-
pes, a propos des questions politiques, religieuses, socio-économiques, esthétiques, éduca-
tives. . .



13.

Lorsqu'ils sont assumés de fagon positive, par
l'acceptation consciente et active de I'autre, les
conflits sont une occasion pour la société d'accéder
a un nouvel aménagement du réel, a un vivre-
ensemble renouvelé.

o L'étre humain en tant qu’étre en quéte de sens

14.

15.

16.

17.

Etre en devenir, 'étre humain cherche a se réa-
liser tant sur le plan individuel que sur le plan
collectif: il aspire a travers la modification de sa
situation présente a une situation différente repré-
sentant & ses yeux un progrés.

L’aspiration & la réalisation individuelle et collective
s’accompagne d’'une recherche de sens qui appelle
la définition, par les femmes et les hommes, d'une
vision du monde. La recherche de sens est géné-
ratrice d’espoir et de cohérence.

Les visions du monde se traduisent dans divers
réseaux de signification (religions, sagesses, uto-
pies, mythologies, systémes philosophiques, idéo-
logies. . .) privilégiant chacun des valeurs, des
symboles et des croyances. Ces visions, et leur
pluralité, interpellent les femmes et les hommes
d’aujourd’hui.

Cette interpellation se traduit dans un double défi:
d’'une part, assumer l'expression de son propre
réseau de signification servant a dire le sens ul-
time de la vie; d'autre part, contribuer au-dela des
différences et des divergences, a I'émergence,
jamais achevée, du consensus indispensable au
vivre-ensemble.
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Sil'on exclut les manifestations excessives: opposition systématique, rapport de force outran-
cier, mauvaise foi, violence physique ou morale, il apparait que les conflits, assumés positi-
vement, peuvent devenir des facteurs de progrés pour la société. Les conflits renferment sou-
vent le ferment du nouvel aménagement social. En effet, les divergences, méme fonciéres,
alimentent les échanges entre les partenaires sociaux, individus ou groupes, et créent une
dynamique sociale qui est & 'origine de nouvelles synthéses, représentant des accords suffi-
samment riches et équilibrés pour permettre un vivre-ensemble satisfaisant. Ainsi, la confron-
tation des points de vue, les échanges féconds, les enrichissements mutuels apparaissent
indéniablement comme des facteurs de renouveau pour la société.

De nombreuses expressions servent a désigner cette aspiration a la réalisation de I'étre hu-
main: élan vital, aspiration au bonheur, recherche d'un plus-étre, quéte d’absolu, ouverture
a la transcendance, tension vers un mieux-étre et un mieux-vivre. . .

La recherche de sens constitue une activité caractéristique et fondamentale de I'étre hu-
main. Habituellement cette activité est qualifiée de spirituelle. Elle a une double fonction: elle
donne les finalités et oriente ainsi I'agir (fonction anticipative); elle propose une vision uni-
fiante et explicative des choses et fournit un contenu a la recherche de réalisation (fonction
explicative).

Ordinairement la recherche de sens est vécue avec d’autres et se réalise dans des groupes
d'appartenance divers (Eglises, regroupements idéologiques, sociétés humanitaires. . .)
pouvant déborder les frontiéres des sociétés.

Toute vision du monde se concrétise dans un systéme explicatif ou réseau de signification
qui fait appel & un ensemble de valeurs, de symboles et de croyances proposant une réponse
plus ou moins cohérente aux questions que se pose I'étre humain dans sa recherche de réali-
sation. Ces réseaux de signification placent le lieu privilégié de la réalisation humaine dans
lindividu, la société, la nature, le cosmos ou dans un au-dela de I'humanité (vie surnaturelle,
divinité. . ).

Ce double défi est caractéristique d’'une société dite ouverte. Ce type de société reconnait a
chacun la liberté de se référer au systéme explicatif qui convient le mieux a ses convictions.
Cette liberté, fondamentale, rend difficile I'élaboration du consensus minimal essentiel a la
stabilité et méme a la survie de toute société.

Un consensus peut s’organiser autour de la reconnaissance de principes sociaux essentiels
au vivre-ensemble (liberté des individus, respect de l'autre, impartialité. . .). Sur cette base,
peuvent se définir des objectifs a poursuivre et se préciser des moyens pour les atteindre, qui
représentent un projet collectif suffisamment significatif et rassembleur pour assurer une co-
existence effective et viable.



18. Des considérations sur la condition humaine se

dégagent les trois traits fondamentaux suivants:
l'autonomie, la solidarité et le sens. Dans une pers-
pective de recherche de réalisation, ces traits fon-
damentaux disent non seulement ce que sont les
femmes et les hommes mais aussi ce qu'ils de-
vraient étre.

B — Considérations sur la .riiorale

Enoncés

1.

« La morale comme contenu

La morale est une activité humaine nécessaire et
essentielle, qui permet aux femmes et aux hommes
de prendre en charge leur agir de fagon autonome
et responsable, parce que I'étre humain se trouve,
par sacondition, dans la nécessité de faire des choix
et de prendre des décisions.

La morale se présente comme un ensemble de
normes, régles, interdits, devoirs, lois, valeurs,
principes, exigences fondamentales, idéaux. . . qui
proposent une distinction entre le bien et le mal. Son
objet est la régulation de I'agir en vue du mieux-
vivre et du mieux-étre individuels et collectifs.

3. A son niveau le plus général, la morale s’appuie sur

l'aspiration fondamentale de réalisation de I'étre
humain et se traduit en un critére ultime de I'agir:
'EXIGENCE D’ETRE HUMAIN. S’articulant sur
une conception de I'humain, le critére ultime s’ex-
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L’autonomie repose sur I'unicité et la liberté de chaque femme et chaque homme et sur la ten-
dance de chacun & conduire lui-méme sa vie en s’assurant, & sa mesure, une maitrise tou-
jours plus grande de ses déterminismes et conditionnements par une prise en charge con-
sciente de son réel. La solidarité qui s’enracine dans les caractéres communs a I'espéce hu-
maine et qui découle de la nécessité ou se trouvent les femmes et les hommes de vivre en-
semble est a la base de la survie et de la qualité de vie des groupes d’humains. Le sens se fon-
de sur le besoin qu'éprouvent les femmes et les hommes de justifier leur agir et leur exis-
tence, et de trouver une orientation a leur vie.

Ces traits sont fondamentaux en ce sens qu'ils se rapportent a des caractéristiques indénia-
bles de la condition humaine. lls demandent cependant & étre actualisés. En effet, la fagon
de voir et la fagon de vivre les traits fondamentaux évoluent en fonction du développement
biologique, intellectuel et socio-affectif de I'étre humain et de l'influence de I'environnement
humain (individus, groupes, institutions, médias. . .). Dans une perspective de recherche de
réalisation, ces traits correspondent non seulement a une description de ce que sont les fem-
mes et les hommes, mais constituent une invitation a tendre vers ce qu'ils devraient étre. La
morale surgit dans ce passage de I'étre au devoir-étre.

Notes explicatives

Si la morale constitue une activité nécessaire en raison de la liberté humaine, elle est aussi
qualifiée d'activité essentielle a cause de la nature et de I'objet des choix et décisions auxquels
elle s'intéresse. |l s’agit, en effet, de choix et de décisions ayant un impact sur ce qui apparait
primordial pour les femmes et les hommes dans leur aspiration fondamentale au BONHEUR.
C’est pourquoi la morale a pour objet ultime la recherche du BIEN.

La morale apparait d’'abord comme un référentiel, c'est-a-dire un ensemble d'éléments plus ou
moins explicites, auquel on se référe pour décider de I'agir moral; a ce titre, elle est de I'ordre
du contenu.

Par son objet, la régulation de I'agir en vue du mieux-vivre et du mieux-étre individuels et
collectifs, la morale est de I'ordre du processus.

L'expression EXIGENCE D'ETRE HUMAIN traduit en termes de devoir-8tre I'aspiration a la
réalisation de I'étre humain dont font état les énoncés sur la condition humaine. L'EXIGENCE
D'ETRE HUMAIN constitue I'instance derniére et critique de I'agir. Ce critére ultime dit que
I'étre humain est obligé a lui-méme, a son épanouissement, & son humanisation.



prime dans les exigences fondamentales d'autono-
mie, de solidarité et de sens.

. Les exigences fondamentales se traduisent en divers
principes et valeurs: I'autonomie dans l'authenticité,
la considération de ses intéréts, 'estime de soi, la
liberté, la mesure, le respect de soi. . . ; la solidarité,
dans l'acceptation de la différence, la compassion,
la considération des intéréts des autres, I'égalité,
la fraternité, I'impartialité, la justice, le pluralisme, le
respect des autres, la responsabilité. . . ; le sens,
dans la cohérence, la confiance, I'engagement,
I'espoir, la vérité. . .

. Les exigences fondamentales, les principes, les
valeurs, se concrétisent en un systéme de prescrip-
tions et d'interdictions formulées sous la forme de
régles, normes, interdits, devoirs, droits, lois. . .
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L'EXIGENCE D’ETRE HUMAIN s’explicite en exigences fondamentales qui coincident avec
les traits fondamentaux d’autonomie, de solidarité et de sens. Ces exigences fondamentales,
en raison de leur caractére général et stable, constituent le noyau central du référentiel moral.

Des liens importants existent entre autonomie, solidarité et sens. L'autonomie est affirmation
de soi, authenticité, initiative, différentiation. . . ; la solidarité est interdépendance, intégration,
complémentarité, rapprochement. . . ; le sens, qui est compréhension, justification, orientation,
recherche de cohérence. . ., appelle I'existence de rapports de réciprocité équilibrés entre
autonomie et solidarité.

Les exigences fondamentales s’explicitent en principes et en valeurs. |l n’est pas facile de
distinguer un principe et une valeur. Un principe se veut I'expression d’'une proposition
premiére, c'est-a-dire qu'il est souvent un postulat qui est posé comme base nécessaire.
Une valeur apparait comme une réalité qui est digne d’'étre préférée parce qu’elle exprime
ce qui se congoit comme désirable, comme primordialement important. Leur différence
majeure réside en ce que le principe revét une connotation plutét rationnelle alors que la valeur
revét une connotation plutbét affective. Le principe se présente d’abord comme une référence et
la valeur comme une préférence; mais tous deux sont de I'ordre de la référence et de la préfé-
rence puisqu'ils servent de critéres et qu'ils font I'objet de choix. Ainsi, la plupart des éléments
énumérés dans I'énoncé 4, bien qu’ils apparaissent d’abord soit comme un principe, soit
comme une valeur, tiennent & la fois de I'un et de I'autre. Les principes et les valeurs, en plus
d’inspirer I'agir de fagon plus ou moins immédiate, permettent de porter un jugement sur les
éléments les plus concrets du référentiel moral (les régles, les devoirs, les normes. . .) en vue
de les appliquer a une situation ou de les transformer pour les adapter a la mouvance du réel.

Le choix des principes et des valeurs, de méme que la maniére de les définir et de les hiérar-
chiser, varient selon les personnes et les groupes. ll s'ensuit que, plus que les exigences fonda-
mentales et les normes et régles particuliéres, les principes et les valeurs, en privilégiant des
fagons de faire, d’étre et de voir, contribuent & caractériser le référentiel moral d'une personne
ou d’un groupe, et, par conséquent, a définir 'identité méme de cette personne ou de ce groupe.

Les lois, régles, normes, devoirs, interdits, droits. . . concrétisent les principes et les valeurs.
Il n’est pas toujours facile d'établir une distinction entre ces divers termes. Si tous impliquent un
impératif dictant le comportement a adopter ou a éviter, ils n‘ont pas nécessairement la méme
origine ni la méme portée. Ainsi une loi émane habituellement d’'une autorité reconnue comme
Iégitime; celle-ci formule et promulgue des exigences concretes auxquelles les individus et les
groupes doivent se conformer sous peine de sanctions.

Certaines exigences concrétes s'apparentent & des lois bien qu'elles ne fassent pas I'objet
d’'une formulation explicite; on pense alors aux régles, aux normes et aux devoirs qui, a cause
de leur caractere diffus, s'imposent de fagon plutdt implicite. Les régles constituent des propo-
sitions indiquant, de fagon générale, la maniére de se conduire ou d’exécuter certaines actions
dans ses relations avec les autres. Les normes introduisent l'idée de « standard » comme
fagon de définir ce qui est admis: elles comportent une dimension évaluative selon laquelle ce



¢ La morale comme processus

6. La morale a pour objet la régulation que I'individu ou
le groupe fait de son agir. Cette régulation est I'opé-
ration par laquelle I'étre humain aménage son réel
en tenant compte du référentiel moral, des circons-
tances particuliéres d’'une situation et de la visée
qu'il veut donner & son existence aux plans individuel
et collectif.
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qui est conforme a la moyenne constitue la normalité. Les devoirs sont associés aux roles
sociaux des individus et des groupes; ils décrivent ce que les femmes et les hommes doivent
faire en tant que parent, enfant, citoyen, travailleur, employeur. . .

L’interdit a un caractére éminemment impératif et s'apparente & cet égard aux notions qui
ont été examinées précédemment. Cependant, I'interdit s'en distingue souvent par son carac-
tére fondateur: il ne traduit pas alors une exigence circonstanciée, mais correspond a
I'expression d'une exigence fondamentale chargée de guider de fagon globale la conduite
humaine. S’incarnant dans des formes plus circonstanciées, les interdits se rapprochent
davantage des régles, des normes, des devoirs et méme parfois des lois. S'apparentant a ces
traductions concrétes, l'interdit, dans le langage courant, devient 'ensemble des comporte-
ments proscrits et défendus.

A travers diverses chartes et déclarations, les droits expriment ce qui est fondamental pour
assurer la dignité des femmes et des hommes. lis représentent Ies conditions de réalisation
comme étre libre et responsable.

Les normes, régles, interdits, devoirs, droits, lois. . . représentent la partie la plus concréte du
référentiel moral. C'est aussi celle qui se préte le plus a I'interprétation et au changement: elle
s'interpréte de fagon a tenir compte des circonstances particuliéres d'une situation et elle se
transforme de maniére a s'adapter & la mouvance du réel.

Le schéma qui suit présente le référentiel moral de son noyau central, stable et général, a ses
éléments particuliers, sujets & interprétation et & transformation.
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La morale intervient pour guider la conduite et I'activité humaines. Emprunté au vocabulaire
de la cybernétique, le motrégulation véhicule I'idée d'une recherche d’équilibre. La régulation
de I'agir sur le plan moral constitue a cet égard un processus de réflexion qui permet d’orienter
l'agir en envisageant des solutions raisonnables.



7. S'articulant sur une conception de 'humain, la visée

se présente, globalement, pour l'individu et pour la
société, comme une recherche de réalisation et
comme une aspiration a une situation meilleure.
Cette réalité se décrit en termes de tension vers un
rr;ieux-étre et un mieux-vivre individuels et collec-
tifs.

. Leur situation d'étre-en-devenir pousse les femmes
et les hommes a interroger leur condition présente
en vue de préciser la visée individuelle et collective
atravers des projets qui concrétisent leur conception
du mieux-étre et du mieux-vivre.

. Larégulation de I'agir est fonction de facteurs d’ordre
cognitif et affectif. Elle résulte d’'une tension entre un
processus rationnel et volontaire et un processus
existentie! et émotif qui alimentent la réflexion morale
a la recherche de la décision raisonnable.
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L'étre humain a une besoin vital de poursuivre un but, une visée, qui donne sens et dynamisme
a son action par dela les paradoxes et les ambiguités de I'expérience humaine. Cette tension
vers I'avenir correspond & I'aspiration fondamentale qu'éprouvent les femmes et les hommes
d’améliorer leur situation présente en modifiant leur fagon d'étre et leur fagon de vivre. C'est
ce que veulent exprimer les programmes d’enseignement moral en décrivant la visée en
termes de tension vers un mieux-étre et un mieux-vivre individuels et collectifs.

Cette fagon de formuler la visée indique qu'il est possible de procéder, dans une perspective
d’humanisation, a une justification et & une évaluation rationnelles des choix et des décisions
ayantftrait a la régulation de I'agir humain. La visée fournit a la réflexion morale un critére d'ordre
prospectif lorsqu'il s'agit pour elle de justifier ou d'évaluer I'agir individuel et collectif.

* La détermination du contenu de la visée comporte la nécessité d’'un questionnement sur le

devenir humain. Selon cette perspective, les projets que les femmes et les hommes font dans
I'aménagement de leur réel sont & envisager comme des solutions provisoires a des situations

- qu'ils espérent mieux résoudre un jour.

La détermination du contenu de la visée individuelle et de celui de la visée collective se réalisent
de fagon différente. En principe, en effet, une femme ou un homme, ou encore un groupe
particulier de femmes et d’hommes, peut choisir de concrétiser sa visée individuelle dans des
projets qui correspondent & ses intéréts et a ses conditions d’existence. La définition de la visée
individuelle apparait comme un lieu important de I'exercice de I'autonomie. La visée collective
se définit de fagon différente. C'est la dynamique sociale, par le jeu des forces en présence
dans une société, qui en précise le contenu. De plus, comme une société risque I'effritement
si elle n'est pas tendue vers un objectif collectif, elle exige une adhésion minimale aux projets
qui concrétisent sa visée collective, allant jusqu’a exercer une certaine forme de pression sur
les individus ou les groupes particuliers qui refusent de souscrire & ces projets.

Il n’appartient pas a I'enseignement moral d'imposer un contenu ni a la visée individuelle, ni a
la visée collective. Sa fonction consiste a souligner I'extréme importance de la visée et des
projets qui la concrétisent et & habiliter chacun et chacune a participer, a sa mesure, a la
définition du contenu de la visée collective.

La conception de la morale qui inspire les programmes d’études en enseignement moral
s'inscrit dans une perspective humaniste en ce sens qu'elle s'appuie sur la raison, mais une
raison qui, tout en cherchant a décrire et & maitriser le réel, reconnait que celui-ci reste souvent
inexplicable et insondable; une raison qui attache de I'importance & I'affectif et reconnait
I'apport de l'intuition et de I'inconscient. Aussi peut-on dire que si la raison oriente, en dernier
ressort, I'agir des femmes et des hommes, elle le fait en tenant compte de l'intuition, de I'émotion,
de l'inconscient, tout autant que de l'information et de I'expérience.



o Aspects dynamiques de la morale

10. Mémoire et mouvement, la morale est le reflet de
I'héritage socio-culturel et de I'expérience présente
du réel. Dans sa nature et dans son objet, elle
combine une dimension statique et une dimension
dynamique.
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La morale refldte une double tendance de 'humain & rechercher stabilité et sécurité, et a
s’adapter d'une maniére créatrice a la mouvance du réel.

Au cours de leur existence, les femmes et les hommes prennent appui sur I'expérience morale
du passé, expérience qui comporte une dimension universelle liée & la condition méme de
I'étre humain et une dimension spécifique appartenant au contexte culturel d'un milieu donné.

Par ailleurs, soucieux d'adéquation au réel, tout en préservant les acquis pertinents du passé,
les femmes et les hommes exercent leur créativité, & la mesure de leurs capacités, par rapport
au contenu et a l'objet de la morale. Il faut bien reconnaitre qu'a cause de leurs conditions
d'existence la créativité des femmes et des hommes, souvent, s'emploie davantage, et méme
s'use, a réagir & ce qui est au lieu de se préoccuper de ce qui devrait étre.

Les regles, les interdits, les devoirs, les droits, les normes, les lois, les principes, les valeurs,
la compréhension des exigences fondamentales, les projets qui concrétisent la visée varient
donc dans le temps et dans I'espace pour les sociétés, tout comme pour les individus et les
groupes particuliers.

Les moments de crise, les périodes de conflits, les situations inhabituelles apparaissent
comme des occasions privilégiées d'évaluation et de remise en question en vue de maintenir,
réorienter ou renouveler la morale.

La morale se congoit comme un ensemble dynamique dont les composantes interagissent
entre elles et avec le réel, c’est-a-dire avec les circonstances particuliéres d’une situation ou
avec 'expérience des individus et des groupes et I'information nouvelle qui provoquent la
mouvance du réel. L'interprétation ou la modification de I'un ou de l'autre des éléments du
référentiel moral ou de la visée en vue de tenir compte du réel a un impact sur chacune des
composantes de la morale et sur I'équilibre de 'ensemble.
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11. La détermination des éléments constitutifs du
domaine public et du domaine privé de la morale
varie dans le temps et dans I'espace.

12. L’étre humain fait I'expérience de la moralité selon
un processus ou a la fois il regoit et il donne. Il fait
I'apprentissage de la morale de son milieu et il
contribue, selon ses capacités et ses conditions
d'existence, au maintien et/ou au renouvellement
de cette morale.

34

Le champ de la morale comporte un domaine public et un domaine privé. Dans le premier
domaine se retrouvent les éléments du référentiel moral et de la visée qu'une société juge
primordiaux compte tenu de l'interprétation concréte qu'elle fait, 2 un moment donné, de sa
conception de I'humain, et aussi de la description des besoins prioritaires qui se dégage de
cette interprétation et de I'analyse de la situation ou elle se trouve. On donne habituellement
le nom de morale sociale au domaine public de la morale. Dans le domaine privé, se retrouvent
les éléments qui ne sont pas considérés comme prioritaires par 'ensemble de la société mais
qui apparaissent importants a des individus ou & des groupes particuliers. On donne le nom
de morale individuelle au domaine privé de la morale.

Le champ de la morale est le lieu d'un mouvement plus ou moins intense. Les composantes
du référentiel moral et de la visée s’y déplacent, avec le temps, du domaine privé vers le
domaine public et vice versa. Ainsi ce qui a trait & la sexualité et au mariage, considéré comme
appartenant au domaine public il y a quelques décennies, reléve largement aujourd’hui du
domaine privé, alors que les questions de travail et de répartition des ressources ont connu
le mouvement inverse.

La renégociation des éléments de la morale sociale et de la morale individuelle se fait, selon
des régles qu'il n'est pas toujours facile de dégager, entre les individus, les groupes et les
institutions, au gré de leur qualité, de leur pouvoir, de leur vouloir. . . Méme si, ultimement,
l'accord de la majorité des partenaires sociaux est nécessaire a la détermination de ce qui est
du domaine public de la morale, trés souvent on retrouve a I'origine de cet accord I'intervention
de groupes minoritaires particuliérement dynamiques ou influents.

Dans une société caractérisée par la pluralité des convictions fondamentales, la détermination
du référentiel et de la visée de la morale sociale suppose la reconnaissance de la richesse de
la diversité et le respect de I'autre comme personne dotée de jugement. Elle exige, sur la base
de I'acceptation consciente et active de la légitimité du point de vue de I'autre, des échanges de
qualité, reposant sur la conviction que la communication est le moyen par excellence d'arriver
a un consensus, et appuyés sur une information sérieuse. On donne le nom de pluralisme a
cette fagon de concevoir les interactions entre individus et groupes aux croyances et aux
valeurs divergentes.

Le mot milieu englobe I'ensemble des personnes et des institutions qui ont une influence sur
l'individu aux divers ages de sa vie: famille, école, église, médias, pairs. . .



C — Considérations sur I'’éducation morale

Enoncés

¢ Conception de I’éducation moraie

1.

L'éducation morale est |'action par laquelle I'étre
humain évolue vers la maturité morale. Cette ac-
tion éducative s'inscrit dans un double processus
de maturation et de socialisation.

L'éducation morale est centrée sur le sujet qui
s'éduque. Ses potentialités cognitives et affec-
tives, ses désirs et ses tendances, sa fagon d'étre,
ses expériences et son héritage socio-culturel sont
le point de départ, le lieu et la trame de cette édu-
cation.

Le sujet est 'agent premier de son éducation mo-
rale. Il vit un processus actif ou interagissent sa per-
sonnalité et les stimulations de I'environnement,
et il détermine, en dernier ressort, le sens et la por-
tée de ce vécu.

Opération vaste et complexe, I'éducation morale
suppose de la part de ses agents, individus ou ins-
titutions, l'intention de contribuer au développement
du sujet, une certaine idée du but A atteindre et la
connaissance des moyens a metire en oeuvre.

35

Notes explicatives

L’étre humain nait inachevé, porteur de nombreuses potentialités qui émergent au fur et a me-
sure de sa croissance. Tout au long de son existence, mais plus particulidrernent au cours de
son enfance et de son adolescence, il se développe selon un processus de maturation qui
rend possible I'exercice de certaines capacités liées a son état de croissance.

En méme temps, sa personnalité se structure progressivement par le contact social et la ren-
contre d’autrui. Dans un processus de socialisation, il s’adapte a un milieu de vie humain qui
le fagonne et auquel il participe comme membre & part entiére.

L'éducation morale s'inscrit dans ce double processus de maturation et de socialisation.

Il convient, lorsqu'il est question d'éducation morale, de distinguer entre, d'une part, I'influence
globale que les individus, groupes et institutions, en général, du seul fait qu'ils constituent le
milieu humain ou vit le sujet, exercent sur son évolution morale, et, d’autre part, I'action volon-
taire et consciente pratiquée par des individus, groupes ou institutions. L'éducation morale est
de l'ordre de l'action volontaire et consciente, et seuls les individus ou les groupes exergant
une telle action peuvent étre considérés comme étant des agents d’éducation morale. lls se
retrouvent dans la famille, I'école, les médias, les groupes de pairs, les groupes culturels, spor-
tifs, religieux. .

L'agent d'éducation morale — ou éducateur moral — se reconnait aux trois traits suivants:
le désir de participer & I'évolution du sujet vers la maturité morale; la connaissance de la fin
qui est recherchée, c'est-a-dire des traits caractérisant la femme ou 'homme moralement
éduqué/e; la connaissance des moyens a mettre en oeuvre en l'occurrence.



e But de I’éducation morale

5. L'éducation morale vise a I'exercice plénier de I'ac-
tivité morale propre a I'étre humain. Elle veut favori-
ser la maturité morale des hommes et femmes,
c'est-a-dire la prise en charge autonome et res-
ponsable de leur agir, a la mesure de leurs capa-
cités et de leurs conditions d’'existence, en vue du
mieux-étre et du mieux-vivre individuels et collec-
tifs.

6. L'étre humain moralement éduqué peut se recon-
naitre aux traits suivants qu'il tend a intégrer de
mieux en mieux:

— il est conscient de sa valeur et de sa dignité en tant
qu’étre humain:
- desrichesses de son corps et de son psychisme,
- de sa capacité de communiquer et de réaliser des
choses avec les autres,

- de sa propension a se donner des buts et & cher-
cher a comprendre le sens de son existence;

— il est ouvert aux autres, les considére comme ses
égauyx, il échange avec eux, quelles que soient leur
race, leur culture, leurs croyances . . . et il est dis-
ponible & s’engager avec eux pour faire un monde
plus humain;

— il s'est approprié les normes, régles, interdits, de-
voirs, droits, lois, valeurs et principes de sa société,
c'est-a-dire qu'il les connait, qu'il les comprend et
qu'il les a intériorisés de fagon critique au point que
ce référentiel moral fait partie de son identité;

— il participe avec les autres, a la mesure de ses capa-
cités et de ses conditions d’existence, a I'évalua-
tion et au renouvellement du référentiel moral de.sa
société;

— il dispose d'une conscience morale éclairée lui
permettant d'appliquer son référentiel moral en te-
nant compte des circonstances particuliéres d'une
situation; dans la régulation de son agir, il est capa-
ble de discerner le bien du mal et de porter des ju-
gements de valeur sur les conduites et les actions;
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— il agit conformément & ce qu'il croit devoir faire,
parfois par bonne volonté, parce qu'il a une pro-
pension & le faire; parfois par force de volonté, parce
qu'il résiste aux pressions extérieures et aux incli-
nations intérieures qui le poussent A dévier de sa
décision;

— lorsqu'’il prend des décisions et qu'il fait des choix,
il s'en remet de fagon primordiale a la raison, une
raison sensible tout autant a I'émotion et a I'intui-
tion qu'a l'information et & I'expérience;

— en s’appuyant sur une conception de 'humain et
de ses exigences fondamentales, comme individu, il
se donne des buts dans la vie et il les poursuit, et
comme membre de sa société, il participe a la dé-
finition et a la poursuite de la visée collective.

o Le développement moral

7. La maturité morale s’installe progressivement selon
‘un processus de développement qui se congoit de
fagon globale comme le passage de I'hétéronomie
a l'autonomie, c'est-a-dire de la soumission aux
contraintes extérieures a une moralité personnelle.

8. L'échange avec autrui est indispensable au dé-
veloppement de I'étre humain. Aussi le milieu hu-
main exerce-t-il une action décisive dans le dé-
veloppement moral du sujet. Si la famille et I'école
jouent a cet égard un rble fondamental, les autres
groupes d’appartenance et de référence — no-
tamment les groupes de pairs — et les médias ont
aussi une influence trés importante sur le dévelop-
pement moral.
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Il est possible de décrire les grands moments du développement moral. Dans un premier
temps, I'étre humain assimile les normes et les régles véhiculées par les figures d’autorité et
il 'y soumet en raison des conséquences matérielles (récompenses, punitions . . .) qui en
résultent pour lui. Par la suite, il accepte les régles et les normes parce qu'il se rend compte
qu'elles sont nécessaires au bon fonctionnement des groupes dont il fait partie. Plus tard, il
parvient a la maturité morale, c'est-a-dire a I'agir autonome et responsable basé sur des cri-
téres et des exigences intériorisés.

Le développement moral semble se structurer en étapes apparemment séquentielles. En réa-
lité, le passage de I'un & l'autre stade ne s'établit jamais selon des contours bien définis: tout
en se situant dans un stade dominant, chacun emprunte occasionnellement aux autres sta-
des. De plus, I'accession & I'autonomie morale dépend pour une large part des capacités et
des conditions d'existence de chacun.

Le développement moral va de pair avec le développement des potentialités sur les divers
axes de croissance (physique, intellectuelle, affective, sociale. . .). :

La famille exerce une action décisive dans I'évolution morale de I'enfant. Ainsi, dés la période
pré-morale, de la naissance & deux ans, elle facilite ou entrave le développement du sentiment
de sécurité et de la confiance en soi, assises de |'autonomie; elle contribue ou non a installer
les fondements de la moralité par la prise de conscience, a travers les approbations et désap-
probations, des concepts de bien et de mal. Par la suite, elle traduit et installe les normes, in-
terdits, valeurs et principes du milieu, et la maniére dont elle le fait prépare ou met en péril, dés
ce moment, I'évolution ultérieure vers I'autonomie.

L’école intervient aussi dans le développement moral du jeune. Elle le fait a travers les divers
programmes d'études qui proposent des connaissances a assimiler et des habiletés et atti-
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tudes a développer. Elle le fait surtout a travers les relations des jeunes avec les adultes et a
travers le réglement scolaire, qui peuvent, selon leur nature, contribuer & maintenir I'éléve au
stade de I'hétéronomie ou, au contraire, en faisant appel & son sens des responsabilités, !'ai-
der a progresser vers |'autonomie morale.

Les divers groupes culturels, sportifs, sociaux, artistiques, politiques, religieux, auxquels
peuvent participer les femmes et les hommes, ont aussi un impact sur le développement mo-
ral. Ceci vaut particuliérement dans le cas des jeunes pour les groupes de pairs. C'est avec
ses pairs, en effet, que I'enfant a I'occasion de faire I'expérience de la coopération, qui estin-
dispensable & son accés a I'autonomie morale. Par la suite, & 'adolescence, lorsqu'il prend
ses distances face a ses modeles antérieurs, le jeune se tourne vers le groupe de pairs, qui de-
vient son groupe de référence primordial et & ce titre influence de fagon majeure I'orientation
de son développement moral.

Les divers groupes dont il vient d'étre question sont pergus parfois comme groupe d'appar-
tenance, parfois comme groupe de référence. Le groupe d’appartenance est celui dont on est
membre de fait: ainsi, par sa naissance, un enfant fait partie de telle famille; ou encore par le
fait que sa famille habite un certain quartier ou encore que ses parents en ont décidé ainsi,
I'enfant se retrouve dans telle école, ou dans teile classe. Le groupe de référence est celui
dont on partage les valeurs, les visées, la vision des choses; c’est celui auquel une personne
va penser, ou qu'elle va consulter lorsqu'elle a une action & entreprendre, des choix a faire,
des décisions & prendre. . . Certains groupes, par exemple la famille, peuvent apparaitre com-
me étant & la fois groupe d'appartenance et groupe de référence.

En plus des individus et des groupes, les médias, aux techniques diversifiées et puissantes,
agissent sur I'évolution morale en prénant un large éventail de comportements et des valeurs
divergentes et souvent contradictoires.

D — Considérations sur I’enseignement moral

Enoncés

1.

Par les interventions planifiées que permet son
organisation pédagogique, I'enseignement moral
favorise une assimilation de connaissances et un
développement d’habiletés et d'attitudes qui se
structurent autour de quatre pdles principaux:

. la conceptualisation du phénoméne moral,

. la motivation & la décision et & |'action morales,
. l'objectivation de I'expérience morale,

. la valorisation des exigences fondamentales.

Notes explicatives

L’école, en plus d'intervenir de fagon globale comme agent d'éducation morale, offre un
support spécifique & cette éducation a travers des programmes d'études en enseignement
moral. Le cours d’enseignement moral se présente comme |'un des lieux de I'éducation morale
et I'enseignante ou I'enseignant qui en assume la responsabilité apparait comme l'un des
agents de I'évolution du jeune vers la maturité morale.

Le présent énoncé et ceux qui suivent veulent montrer en quoi 'enseignement moral peut le
plus efficacement, compte tenu de ses conditions d'organisation, participer & I'éducation
morale des éléves.



2. Par la conceptualisation du phénomene moral,

I'enseignement moral veut aider ['éléve a préciser la
dimension morale des concepts qui servent a décrire
l'activité humaine et plus particulierement a com-
prendre les concepts fondamentaux de la morale:
régle, norme, loi, valeur, interdit, principe, droit,
devoir. . .

. Par la motivation a la décision et a I'action
morales, I'enseignement moral incite I'éléve & se
comporter de fagon réfléchie en posant des gestes
congruents avec son analyse des situations et
susceptibles d'étre justifiés rationnellement. Dans la
méme perspective, I'enseignement moral, se
préoccupe de la visée de la morale, le mieux-étre et
le mieux-vivre individuels et collectifs, en invitant
I'éléve & se fixer des buts concrétisés dans des
projets personnels, et & intervenir, avec les autres,
en vue de déterminer le contenu de la visée collec-
tive et d'en assurer la réalisation.

. Par I'objectivation de I'expérience morale, I'ensei-
gnement moral veut aider I'éléve & appliquer diverses
connaissances, habiletés et attitudes & des situations
particuliéres, empruntées & son vécu immédiat ou &
celui de la société contemporaine, et & examiner
divers systéemes moraux, afin de comprendre et
d'évaluer cette expérience.
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La conceptualisation permet, de fagon générale, & un individu de s’approprier le réel, dans une
perspective de compréhension, en se le représentant par la pensée. Le terme conceptualisation
désigne & la fois le processus d'abstraction et le résultat de ce processus.

Reconnaissant I'importance de la structuration de la pensée et de la communication dans le
développement moral, 'enseignement moral veut amener I'é/éve & nommer et & comprendre
les concepts relatifs au phénoméne moral de maniéere a cerner la nature de la morale et &
utiliser adéquatement dans son quotidien les mots qui servent & traduire I'expérience morale.

Attentif au développment des capacités des éléves et procédant selon une approche de
découverte active, I'enseignement moral, en méme temps qu'il initie progressivement I'éléve
aux concepts de la morale, lui permet de développer I'habileté & conceptualiser.

La décision morale est la décision qui porte sur des situations & résonnance morale, c'est-a-
dire qui ont un impact sur la recherche de mieux-étre et de mieux-vivre. Elle suppose une
réflexion qui s'appuie sur un référentiel moral et sur une visée et qui tient compte des circons-
tances particuliéres des situations. L'action morale est celle qui est congruente avec la
décision morale.

Par la motivation a la décision et & I'action morales, I'enseignement moral incite I'éléve &
mettre en pratique a la mesure de ses capacités, dans sa vie quotidienne et dans son existence
en général, les connaissances acquises ainsi que les habiletés et les attitudes développées
dans le cadre du cours.

L'enseignement moral habilite I'éléve a une réflexion qui implique le recours au référentiel
moral et aux visées en vue d'une décision morale éclairée, susceptible d'étre justifiée. En
plagant I'éléve devant des situations particuliéres, réelles ou fictives, ou il peut appliquer ses
connaissances, habiletés et attitudes, I'enseignement moral 'améne a identifier correctement
les éléments d’une situation, a cerner la portée morale des choix possibles, & tenir compte des
faits et des personnes impliquées, comme aussi des valeurs, des principes et des buts qui
inspirent son agir.

Pour ce qui est de I'action morale, I'enseignement moral, devant la difficulté ou il se trouve de
vérifier adéquatement I'agir concret de I'éléve, concentre ses efforts sur I'obligation d'agir
conformément a la décision morale en faisant prendre conscience a I'éléve de I'impact de son
agir dans sa vie et dans la vie des autres.

L'objectivation de I'expérience morale comporte I'examen objectif de deux secteurs pri\(ilégiés:
I'expérience présente, personnelle et collective, de la moralité et I'expérience historique de
I'humanité a I'égard de ce champ compiexe de la réflexion humaine qu'est la morale.

Appliquée a I'un ou I'autre de ces secteurs, I'objectivation implique une prise de distance en
vue d’'une considération objective et impartiale de la réalité. Elle met I'accent sur I'évaluation,
permettant ainsi un retour critique sur les justifications qui ont présidé tant a la régulation de
I'agir qu'a la structuration du référentiel moral.



5. Parlavalorisation des exigences fondamentales

d’autonomie, de solidarité et de sens, I'enseigne-
ment moral ameéne I'éléve a attacher de I'importance
a des valeurs et A des principes liés a la réalisation
des étres humains selon une perspective humaniste.

. Par la conceptualisation du phénomeéne moral,
I'objectivation de I'expérience morale, la motivation
a la décision et a I'action morales, la valorisation des
exigences fondamentales, I'enseignement moral
atteint deux grands buts: il améne I'éléve a découvrir
le réle essentiel de la morale dans la promotion de
conditions satisfaisantes a la réalisation individuelle
et collective; il outille I'éléve sur le plan du raisonne-
ment moral et du jugement moral I'aidant ainsi a
développer une conscience morale réfléchie.
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La considération de sa propre expérience morale améne I'éléve a cerner les éléments constitu-
tifs de sa moralité et & donner un sens & son expérience. De plus, I'objectivation de son
expérience accroit I'habileté de I'éléve & pouvoir prendre des décisions morales éclairées,
susceptibles d'étre justifiées moralement.

En amenant I'éléve a prendre conscience de la variation des systéme moraux dans le temps
et dans 'espace, I'enseignement moral lui fournit 'occasion de se familiariser avec les sources
lointaines et immédiates de la morale ambiante et de comparer cette derniére avec d'autres
systémes moraux, du passé et d’ailleurs, offrant une Iégitimation différente de I'agir.

Les exigences fondamentales d’autonomie, de solidarité et de sens correspondent aux traits
fondamentaux qui se dégagent des énoncés sur la condition humaine. C'est dire qu'en
cherchant a se conformer a ces exigences, les femmes et les hommes tendent a se réaliser
comme personne humaine.

Voila pourquoi I'enseignement moral est justifié de valoriser ces exigences et d'inciter I'éléve
a leur accorder de I'importance au point de les intégrer a son référentiel moral et de s'y référer
explicitement dans ses prises de décision, dans I'objectivation de son expérience et dans
l'orientation de son existence.

Le caractére primordial et impératif de ces exigences justifie aussi I'enseignement moral
d’attirer I'attention de I'éléve sur les valeurs et les principes qui les explicitent. C'est, en effet,
a travers la découverte, la compréhension et I'appropriation de ces principes et valeurs que
I'éléve se donnera progressivement les critéres personnalisés qui sont au coeur de sa maturité
morale. Au nombre de ces valeurs et principes se trouvent I'acceptation de la différence,
l'authenticité, la cohérence, la compassion, la confiance, la considération de ses intéréts et de
ceux des autres, I'égalité, 'engagement, I'espoir, 'estime de soi, la fraternité, I'impartialité,
la jusétice, laliberté, la mesure, le respect de soi et des autres, la responsabilité, le pluralisme, la
vérité. . .

L'éducation morale vise a I'émergence de la maturité morale. Elle vient aider la personne a
devenir autonome et responsable dans ses jugements, ses décisions et ses actions.

L’enseignement moral contribue & ce projet de diverses maniéres. Ainsi il améne I'éléve a
connaitre et & comprendre les principaux éléments de I'activité morale; il 'aide & devenir
compétent dans le processus de résolution de problémes moraux en 'amenant a comprendre
ce processus et a I'utiliser; il contribue au développement de I'esprit critique de I'éléve, de ses
potentialités créatrices et de ses capacités réflexives en vue de mettre en oeuvre des solutions
inédites devant la nouveauté des situations.

De cette maniere, I'enseignement moral aide I'éléve a se comprendre comme personne, en se
situant adéquatement dans le monde qui est le sien, et il 'améne a oeuvrer selon ses capacités
et ses conditions d'existence, avec les autres, au réaménagement du réel plutdt que de subir
sans comprendre les limitations de ses déterminismes et de ses conditionnements.
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o Role de I'enseignante ou de I'enseignant responsable de I'enseignement moral

7. L'enseignant ou I'enseignante responsable de Les trois fonctions motiver, animer, instruire s'exercent de fagon intégrée. Il peut arriver que

'enseignement moral est appelé/e a exercer une
influence directe dans I'éducation morale des
éléves. Son réle, en tant que professionnel de
I'enseignement, implique I'exercice des trois fonc-
tions suivantes: motiver, animer, instruire.

. L’intervention en classe de I'enseignante ou de
I'enseignant responsable de I'enseignement moral
doit s'inscrire dans un climat propice au développe-
ment de la maturité morale. Dans une telle perspec-
tive, les qualités d'authencité et de respect des
personnes ameénent I'enseignante ou I'enseignant
a faire profiter ses éléves de son expérience sans
les influencer de fagon indue.

I'une ou l'autre apparaisse prioritaire & un moment donné, par exemple que I'on se préoccupe
davantage de la motivation au début d'une activité, mais toujours les trois fonctions intervien-
nent de fagon concomitante. Constamment I'enseignante ou I'enseignant doit motiver, animer
et instruire.

L'apprentissage dépend en premier lieu de la motivation de I'éléve & apprendre ou a changer.
L’enseignante ou I'enseignant responsable de I'enseignement moral doit s’appliquer prioritai-
rement & motiver ses éléves en leur démontrant le role essentiel de la morale dans la vie des
individus et des sociétés, et en créant dans la classe un climat agréable par tous les moyens
possibles: décoration attrayante, attitude chaleureuse face aux éléves, choix d'activités
intéressantes. . .

Les éléves possédent des capacités et des potentialités, ils manifestent des goQts et des
intéréts, ils font preuve de dynamisme, ils disposent d'un certain vécu. L'enseignante ou
I'enseignant responsable de I'enseignement moral doit animer sa classe de telle sorte que le
talent et I'expérience de chacun et de chacune contribuent & la formation de toute la classe et
que, dans les échanges, prédominent I'impartialité, la pertinence, la rigueur, la consistance, le
respect de l'autre. . .

La classe de morale est un lieu destiné & la réalisation d’apprentissages spécifiques. L'ensei-
gnante ou I'enseignant responsable de I'enseignement moral doit instruire les éléves, c'est-
a-dire faire en sorte que les activités et les expériences vécues en classe leur permettent
d'atteindre les objectifs décrits dans les programmes d'études sous la forme de connaissances
et de concepts a assimiler et d’habiletés et d'attitudes a développer.

Le développement de la maturité morale que recherche I'enseignement moral s'inscrit sous le
signe de ['authenticité et du respect des personnes.

L'authenticité amene 'enseignante ou I'enseignant responsable de I'enseignement moral &
assumer sa situation d’'adulte en relation avec des jeunes, c'est-a-dire de personne ayant vécu
des expériences dont les jeunes peuvent tirer parti, et de personne ayant eu a faire des choix
auxquels les jeunes seront bientdt confrontés. L'authenticité améne aussi I'enseignante ou
I'enseignant, dans I'élucidation de son rapport & la morale, a dire les croyances, les valeurs
et les principes qui inspirent son agir et son engagement.

Le respect des personnes impose a I'enseignante ou a I'enseignant responsable de I'ensei-
gnement moral de considérer chacun de ses éléves comme un étre unique, dans sa personna-
lité, son expérience, son cheminement. . . Le respect des personnes impose aussi a 'ensei-
gnante ou a I'enseignant d’avoir foi en la capacité de ses éléves de devenir moralement
autonomes et responsables. -
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Si l'authenticité et le respect des personnes prévalent chez I'enseignante ou I'enseignant,
I'expression de ses convictions personnelles et la poursuite des objectifs d'ordre affectif du
programme d’études pourront se réaliser sans danger d'endoctrinement pour les éléves, parce
que l'affirmation de soi se fera dans le respect des autres et que la valorisation des exigences
fondamentales et la motivation a la décision et & I'action morales feront appel & la réflexion et
a la compréhension plutdt qu'a des procédés qui empéchent I'exercice de I'esprit critique.
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CHAPITRE lll: L’ENSEIGNANT CHARGE
DE L’ENSEIGNEMENT MORAL
AUPRES D’ADOLESCENTS

Le sort des programmes, méme les mieux faits, se décide en réalité sur
le terrain de I'acte pédagogique et dépend surtout de celui qui les donne et
les fait vivre. Cette lapalissade pédagogique s'applique peut-étre plus en-
core a I'enseignement moral qui se situe au niveau de la relation d'étre.
Dans le domaine des interventions thérapeutiques, des études ont fait
apparaitre I'extréme importance de la qualité de 'intervenant. Les résultats
de ces études démontrent que ce qui est premier c’est la motivation a chan-
ger ou a apprendre du sujet; en second vient la personnalité et la qualité de
lintervenant en termes d’expertise, d'attraction et de capacité a susciter
la confiance. Ce n'est qu'en troisiéme lieu qu'apparaissent I'approche et
les techniques.

Dans le champ de I'enseignement moral, diverses recherches en cours
portant sur l'efficacité et I'influence de quatre approches utilisées actuel-
lement au Québec (clarification des valeurs de Raths et Simon; méthode
des conflits cognitifs de Kohlberg; développement des composantes mo-
rales de Wilson et enseignement de la philosophie pour enfants de Lip-
man) semblent aussi indiquer que la personnalité de I'enseignant cons-
titue un facteur plus déterminant de succés que 'approche ou la métho-
dologie utilisée.’ N

_ Dans le cadre de cette premiére partie et en lien avec les fondements
du programme, il est important de s’arréter sur l'intervenant et d’essayer
de faire ressortir quelques-uns des traits importants qui devraient carac-
tériser 'enseignant chargé de I'enseignement moral auprés d’adolescents.

1. Colloque sur I'état de la recherche en enseignement moral, CIRADE, UQAM, 15 mars
1983.



A — Les défis de I'enseignement moral
aux adolescents

Les considérations qui justifiaient le choix de I'étiquette « enseignement
moral » ont déja soulevé les difficultés concrétes découlant des conditions
dans lesquelles I'enseignant est appelé a intervenir. L'intervention en en-
seignement moral constitue un défi de taille car elle se situe au carrefour
de la propre moralité de I'enseignant, des moralités ambiantes, du vécu
moral des jeunes et des contraintes institutionnelles.

1. Un piege a éviter

L'enseignant qui aborde I'enseignement moral avec des adolescents se
référe & un univers éthique déja en grande partie constitué: le sien. Il est
possible que par souci d'économie il ne veuille pas remettre en cause les
convictions qu'il s'est forgées ainsi que les grands pbles de la vie morale
qu'il a laborieusement élaborés a partir d’expériences multiples, d'échecs,
de retours. C'est le piége qui le guette.! Ce qui était histoire pour lui, donc
relatif, révisable et discutable, va devenir pour autrui principe et méme ré-
férence absolue. Inconsciemment ou non, I'enseignant risque de ne trans-
mettre que les conclusions de sa seule expérience sans laisser aux jeunes
la possibilité de vivre leur propre expérience. Il transmet les énoncés mais
n'autorise pas I'énonciation.

Ce piege s’explique par la nature méme du rapport entre adulte et ado-
lescent. L'adolescence, comme I'explicitera le chapitre suivant consa-
cré au sujet moral, est le temps par excellence des possibles. Elle est une
« béance » sans cesse offerte en spectacle a un adulte qui a déja réalisé
des choix fondateurs et donc restreignants. De ce fait, le jeune renvoie
I'adulte a son propre imaginaire; il ressuscite chez lui 'image de cette épo-
que ou bien des choses étaient encore possibles, cette époque d'avant les
grands choix. Comme adolescent, le jeune redonne vie aux désirs de I'a-
dulte, ressuscite ses fantasmes, remet en cause les options qui ont fait
de lui ce qu'il est. Cette confrontation peut étre génératrice d'insécurité,
voire méme de regret. Pour s'en défendre, I'enseignant risque fort alors
d'utiliser la morale & son profit afin de justifier ses propres positions et op-
tions et a la limite de les imposer.

1. Les considérations qui suivent s'inspirent en grande partie de J. Le Du qui, dans Jusqu'ou
iront-lls? L'éducateur piégé par la morale, Chalet, 1977, décrit avec une grande finesse
psychologique la nature et les mécanismes de ce piége.
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Afin d'éviter ce réflexe, il semble donc primordial que I'enseignant élu-
cide la nature de son propre rapport & la morale. Il doit consentir a tester
de nouveau, & vérifier son référentiel, soit ses principes, ses convictions,
ses valeurs. Il s’agit la d'une entreprise qui se poursuivra a travers les
interpellations explicites ou muettes des jeunes:

e Qu'est-ce qui te fait dire que ceci est bon ou mauvais?
e Dans quel but dis-tu cela?

e Y a-t-il du non-dit dans ce que tu dis?

e De quoi te défends-tu quand tu défends?

¢ A quoi t'autorises-tu quand tu autorises?

e D'ou parles-tu?

e Tu cites tel auteur, tel philosophe, tel moraliste, tel sage. A quoi te
servent-ils? Qu'est-ce qui est vrai: leur parole ou ce que tu en fais?. . .

Afin d'affronter ces interrogations, I'enseignant aura avantage a faire
quelques réflexions ou prises de conscience personnelles touchant son
rapport & la morale. Par exemple, il serait important qu'il précise dans son
vécu les événements et les situations qui I'ont marqué et qu'il essaie de
voir en quoi ceux-ci ont modifié sa fagon de vivre, de juger, de comprendre
et de décider. . . Il faudrait aussi qu'il se dise trés clairement ce qui pour
lui a du prix, de la valeur, et en quoi cela le fait dire, dénoncer, faire, inven-
ter. .. Il aura aussi a se rendre compte de sa fagon de réfléchir dans les
questions morales qui se posent a lui, en allant des principes au réel ou du
réel aux principes?. . .

2. Un mode d’intervention a trouver

Dans le sillage du premier, le second défi est au niveau du comment
transmettre ou du comment enseigner la vertu. D'une part, 'adolescent
a encore besoin d'un cadre assez fort pour soutenir sa quéte et lui per-
mettre d’assumer I'héritage moral; d’autre part, dans le méme temps, il doit
déja commencer a le dépasser pour exprimer son identité morale. Pour
lintervenant, il y a donc des attitudes éducatives a trouver qui devront
éviter les exces, néfastes pour I'enseignement moral auprés des adoles-
cents, de I'endoctrinement et de la démission.

Certains enseignants voudraient que les jeunes reproduisent tels quels
les schémas moraux des adultes. lis reportent sur I'éducation morale des
jeunes leurs désirs d’'une société idéale ol la moralité serait ainsi pré-
sente. lls voudraient faire de tous les adolescents, et tout de suite, des
&tre moraux adultes. lis ne résistent pas a la tentation de faire servir la mo-



rale & un régime d'ordre et de discipline d'ou la créativité est absente et
ol abonde par contre la moraline, c'est-a-dire le discours moralisateur
et endoctrinant.

Un tel mode d’intervention pédagogique peut étre caractérisé par la do-
mination du contenu ou de I'objet. A la limite, il s’appuie sur une conception
néo-collectiviste de I'étre humain, ou il y a trés peu de place pour la liberté.
Autoritarisme et conformisme en sont les deux caractéristiques.

D’autres enseignants, a 'opposé, pronent le mythe du bon sauvage. La
nature étant bonne, les jeunes trouveront d’eux-mémes les chemins du
bien. Laissons-les faire. Ceci débouche sur un modéle pédagogique ca-
ractérisé par la domination du sujet et reposant sur une conception roman-
tique et individualiste de I'étre humain ou liberté est synonyme de spon-
tanéité. On peut se demander si ces enseignants, en démissionnant de
leur statut d’adulte, n'essaient pas souvent de revivre tardivement ce qui
appartient a I'age de I'adolescence.

En fait, le vrai défi que représente l'intervention de I'enseignant chargé
de I'enseignement moral, c’est de trouver un équilibre entre les deux ty-
pes extrémes d'intervention esquissés. Le défi peut étre représenté par
le schéma suivant:

Directivité .A Non directivité
Endoctrinement | Laisser-penser
Interventionnisme, Dressage : Laisser-faire
Dirigisme | Laxisme

|

1

|

i

MODE D'INTERVENTION

Tel est le cadre des questions de fond que se posera I'enseignant:

— quelles attitudes éducatives prendre?

— comment intervenir sans se renier et sans brimer?

— l'art de I'éducateur chargé de I'enseignement moral est-il celui du fu-
nambule?

Cette quéte d’'équilibre passera peut-étre par le mirage de la « neutra-
lité ». Mais est-il possible d'étre vraiment neutre? « Seul le néant est neu-
tre », déclarait Jean Jaurés. Un mode d'intervention équilibré s’inscrit en
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fait dans la prise de conscience et la proclamation des exigences fonda-
mentales de I'humain, ces exigences constituant le roc inébranlable et le
référent dernier. C'est leur traduction en termes de valeurs, de normes,
de droits et de devoirs qui constitue la créativité éthique. .. L'étre et le
devenir, vieille opposition! Déja les pré-socratiques, tout en affirmant le
devenir universel des choses: « On ne baigne jamais deux fois dans le
méme fleuve », enseignaient aussi que ce changement, ce devenir, s'opé-
rait autour d’'un ou de plusieurs principes immuables définissant les ré-
gions de I'étre. Plus la roue tourne vite, plus elle dépend du centre, selon
une image différente de Martin Blais.

L'appel a I'autocritique ne veut pas instaurer I'ére du soupgon systéma-
tique qui confinerait I'enseignant a « 'équilibre des paralysés ». Au-dela
des valeurs et de leur traduction, il y a des exigences fondamentales a faire
découvrir qui, une fois découvertes, ne doivent pas étre sans cesse re-
mises en question. Pour utiliser la terminologie d'Erikson, au-dela des
« normes relatives », il y a des « normes de précédence »." Ici encore I'en-
seignant aura a se livrer & un certain examen personnel de conscience:

¢ Quel type d'éducateur suis-je? Parlant? Muet? Ecoutant? Contesta-
teur?

e Quel est I'élément déterminant dans mon intervention? Est-ce une
question de tempérament, de stratégie, de conviction?

o Quelles sont mes références dans la relation éducative? La morale offi-
cielle? Mes convictions personnelles? Le cheminement de ceux que
jéduque?

B — Portrait de I'’enseignant chargé
de I’enseignement moral

Les questions de fond posées précédemment appellent une description
détaillée du réle de lintervenant dans le sens d’'un DEVOIR-ETRE, soit
un portrait souhaité de I'enseignant capable d'intervenir de fagon équilibrée
et efficace dans le développement moral des jeunes. Compte tenu des
grandes orientations pédagogiques du programme, quatre traits « idéaux »
peuvent étre dégagés pour caractériser I'enseignant chargé de I'enseigne-
ment moral: il devrait étre a la fois témoin, personne-ressource, interpeliant,
catalyseur et facilitateur.

1. E. Fuchs, Le désir et la tendresse, Labor et Fides, 1979, p. 25.



L’enseignant comme témoin

Le mot témoin, méme s'il a été souvent utilisé sinon galvaudé, reste tout
de méme moins ambivalent et trahi que celui de guide. En enseignement
moral, I'enseignant intervient autant par ce qu'il fait que par ce qu'il dit. Sa
principale qualité, c'est d’étre un adulte, c’est-a-dire quelqu'un qui s'est
laissé interpeller dans sa rencontre avec les adolescents, qui a porté un
regard critique sur son univers moral et qui, de ce fait, est en recherche
d'authenticité pour lui et les autres. Parler d'un adulte, ce n'est pas parler
d'un étre achevé, parfait, mais d'un étre qui tout comme l'adolescent est
en quéte d'un plus. Par ailleurs, peu importe, jusqu’a un certain point, que
'enseignant reconnaisse son allégeance a une morale plutét traditionnelle
ou plutét évolutive. Ce qui importe finalement, c'est que son rapport a la
morale soit serein et fibre, qu'il se sente lui-méme dans son référentiel
moral, qu'il se le soit approprié et qu'il soit capable de le dire ou d’en témoi-
gner sans l'imposer.

Le témoignage sans imposition se réalise par l'invitation faite aux adoles-
cents a s'associer dans une commune recherche éthique. C'est a l'intérieur
de cette association éducative que I'enseignant aura un espace pour dire
ses valeurs, ses principes; ainsi, il évitera cette déformation de I'enseigne-
ment qu'est I'endoctrinement. L'enseignant doit étre ma par le désir
d'apprendre, de se perfectionner. De ce fait, il est ouvert a la pensée des
autres, fussent-ils plus faibles, plus ignorants ou plus petits que lui.

Le témoignage est du coté de la congruence et de I'authenticité. Ce dont
les jeunes ont besoin, c’est d'adultes qui disent et qui font, des adultes qui
sont plus des maitres de vie que des maitres a penser. Plus précisément,
ce dont I'enseignant aura a témoigner concrétement, ce sera

— d'une capacité d'ouverture a autrui et au monde;
— d'une capacité d'émerveillement adulte;
— d'un sens communautaire et de créativité."

Il existe d'ailleurs un indicateur assez simple pour juger de la qualité de
ce témoignage: c'est celui de la joie. Selon le mot de Nietzsche, les vrais
éducateurs sont des libérateurs. La ou cette libération se concrétise et se
réalise, elle débouche sur la joie de comprendre, de trouver, de créer. . .
L'endoctriné a rarement le sens de I'humour.2 La véritable liberté du jeune

1. Cf. L'éducateur(trice) moral(e): défis et perspectives, Direction générale des réseaux,
ministere de 'Education, décembre 1981, pp. 24-29: L'étre de I'éducateur(trice) moral(e).

2. Cf. O. Reboul, L'endoctrinement, Paris, P.U.F., p. 105 & 108.
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se développe en s’appuyant sur l'intervention d’'un enseignant intérieure-
ment libre lui aussi, donc éduqué, et dont I'dtre entier sera un exemple.

L’enseignant comme personne-ressource

L’enseignant est un informateur dont le role est de permettre I'accés le
plus direct et le plus diversifié possible a I'héritage culturel et moral. A cette
fin, il accueillera les questions des éléves, méme les plus élémentaires que
personne n'ose plus poser par crainte du ridicule. Pour y répondre, I'ensei-
gnant a besoin d’'un savoir suffisamment intégré. Ceci présuppose d'abord

‘qu'il jouisse d'une solide culture générale. Par Ia, il faut entendre une

connaissance des philosophies morales de sa tradition propre et des autres
traditions, une solide compréhension des débats socio-politiques et
moraux actuels, une assez bonne connaissance de son propre milieu, des
idées qui s'y débattent et de leur généalogie. Trop souvent l'illusion d'un
certain savoir-faire conclut a l'inutilité d'un savoir certain.?

Cette culture générale sera enrichie d'un savoir psychologique et péda-
gogique: connaissance de la psychologie du développement affectif et
intellectuel, connaissance des modéles pédagogiques et de diverses
approches en éducation morale, expertise en animation et en relations
humaines, identification de son propre style d’enseignement. . .

L'enseignant comme interpeliant

Cette fonction pose le probléme de la nécessité et du moment de l'inter-
vention. L’enseignant ne s'esquive pas. Il a  répondre avec les adolescents
a la question: « Et toi, qu'en dis-tu? » au mieux de sa clairvoyance, dans
un climat de respect et d'écoute mutuels.

L’enseignant n'a pas a se mettre « entre parenthéses ». Il a une pensée,
des valeurs, et il ne les cache pas. Il souhaite les faire partager mais il ne
les impose pas. Il n'utilise pas son pouvoir et son rble pour dominer un
groupe d'assujettis dépersonnalisés. Le groupe de morale est une
communauté de vie et d'action dont I'enseignant est partie intégrante, tout
en y exergant une fonction et des responsabilités particuliéres.

Ainsi il a ainterpeller, c'est-a-dire & interrompre au sens étymologique du
terme, car comprendre n'ameéne pas & tout excuser et & démissionner. lI
interpelle notamment quand un jugement est sophisme, qu'il est mal
construit, mal formulé. . . , quand il s’appuie sur des opinions, quand les

3. Cf. G. Jean, Culture personnelle et action pédagogique, Paris, Casterman, 1978.



régles du jeu préalablement clarifiées, établies et acceptées, ne sont pas
respectées. Les interpellations sont des questions comme « Que veux-tu
dire par...? », « Peux-tu me donner d'autres exemples? », « Peux-tu
définir. .. ? », « Peux-tu é&tre plus précis? », « Sur quelle évidence
affirmes-tu cela? », « D'ou le sais-tu? », « Quelles sont les raisons qui te
font croire que. .. ? » « Y a-t-il d’autres solutions? » Il interpelle aussi en
demandant et en sollicitant des réponses a ses incessants pourquoi et il
renvoie toujours au critére dernier, celui de I'exigence d'étre humain
comprise comme recherche d’autonomie, de solidarité et de sens.

Par ailleurs, cette fonction d'interpellation se réalisé dans le cadre d'un
programme officiel dontI'enseignant doit respecter les grandes orientations
et s’approprier le contenu.

Le pouvoir d'interpellation, il ne I'exerce pas comme un juge ou un
dictateur mais

— comme un enseignant (celui qui montre);
— comme un éducateur (celui qui fait surgir);
— comme un pédagogue (celui qui aide).

L'enseignant comme catalyseur et faciiitateur

L'enseignant fait advenir I'action. Il donne des mains a la réflexion mo-
rale. il est du coté de la créativité. Pour ce faire, il propose des modéles
accessibles, il fait des suggestions concretes, il donne des responsabilités,
il facilite I'intégration des apprentissages, il les renforce, il accepte la
possibilité de I'échec et sait en tirer parti. Compte tenu des contraintes
administratives et institutionnelles, I'ensemble de ce réle n'est pas facile a
remplir dans un cadre scolaire. L'enseignant se devra donc d'étre inventif.

Dans cette tache de facilitation et de motivation, I'enseignant s'attachera
a valoriser le groupe d'apprentissage moral. Le groupe de pairs représente
pour l'adolescent une chance de se trouver lui-méme. A I'adolescence,
I'établissement de frontiéres personnelles doit passer par I'expérience du
soi parmi les autres et du soi impliqué dans la réalité. Autrement dit, c'est
dans I'expérience de la participation et de la collaboration que le jeune
s'apprend lui-méme en consolidant son autonomie personnelle. C'est & ce
titre que I'expérience du groupe s’avére un terrain privilégié de découvertes
sur soi et sur l'univers relationnel.

C'est dans le groupe que I'adolescent pourra expérimenter des rela-
tions significatives non seulement avec des camarades du méme
4ge mais avec des adultes. Etre accepté dans un groupe, voir ses
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actes, ses productions, ses idées, ses convictions confirmés par le
groupe, étre compris voire apprécié d'un adulte significatif stimulent
fortement la recherche d’identité. Un adolescent qui n'aurait pas
la chance ou la capacité de vivre une expérience d’appartenance
& un groupe risque de rester prisonnier des conflits de son 4ge et
de voir sa démarche vers I'autonomie affective stagner longtemps.'

Plus spécifiquement, le groupe d'apprentissage moral permet au jeune
d'étre soumis & des jugements moraux divers qui le questionnent, le
confrontent, le stimulent et le font avancer. Voila pourquoi I'enseignant
doit valoriser I'apport des pairs.

Un portrait qui se veut réaliste

Voila esquissé, a partir de quatre grands traits, le portrait de ce que
devrait étre I'enseignant chargé de I'enseignement moral. Le risque de
pareille description est toujours d’idéaliser et de présenter I'enseignant
pour un surhomme. Voila pourquoi il faut trouver un équilibre entre la vraie
vie et la vie vraie. La vraie vie, C'est celle de tous les jours, prosaique,
soumise aux conditionnements multiples et aux impedimenta d'une
historicité incarnée, le ici et maintenant déja mentionné a la fin du chapitre
sur la problématique. Quant a la vie vraie, c'est celle qui correspond aux
aspirations, aux idéaux qui habitent|'étre humain, celle qui devrait étre mais
n'est pas encore. Un point de vue équilibré entre les deux évite d'une part
des attentes idéalisées et désincarnées et d'autre part de se laisser
submerger par le terrible quotidien pour aboutir & un « a quoi bon »
désengageant et démobilisateur. Selon le titre du chapitre, I'enseignant est
chargé de I'enseignement moral. Ce titre exprime toute la pesanteur de la
vraie vie mais aussi un appel dynamisant & la vie vraie. La présence de ces
traits chez un enseignant devrait favoriser le développement des quatre
pbles de I'apprentissage moral (cf. p. 38).

Les grandes avenues proposéus pour relever les défis de I'intervention
pédagogique en enseignement moral disent que I'enseignant n’est ni Don
Quichotte, ni Pic de la Mirandole, ni Superman. lls disant aussi qu'il reste,
selon les expressions de J.-J. Rousseau, celui dont « le métier est de
vivre » et dont « la vocation est I'état d’homme ».2

1. Programme optionnel d'enseignement moral. Introduction générale, juin 1977, p. 44.

"2. Cf. Les onze recommandations qui terminaient le document L'éducateur moral: défis

et perspectives, pp. 37-39.



CHAPITRE IV: L’ ADOLESCENT COMME SUJET
DE L’ENSEIGNEMENT MORAL

Dans le cadre de cette premiére partie, il est pertinent de tracer, de fa-
¢on méme schématique, le portrait du sujet & qui est destiné le programme
d’enseignement moral du second cycle du secondaire. Ce portrait devrait
d'abord permettre de situer et de justifier les contenus (objectifs et élé-
ments notionnels) retenus par le programme. Il permet aussi de se pré-
occuper de la pertinence pédagogique, en lien direct avec I'appel & une
forme d’association éducative sur lequel s'achevait le portrait de I'en-
seignant chargé de I'enseignement moral. Pour réaliser cette association,
I'enseignant a besoin de se rappeler quelles forces sont & I'oeuvre dans
la personnalité adolescente, sur quels appuis il peut compter, quels obs-
tacles il doit surmonter.' Par ailleurs, cette connaissance lui est néces-
saire pour maintenir une distanciation consciente entre Iui et les adoles-
cents.

Il fut un moment ol I'on donnait au temps d'adolescence des allures
d'ouragan et de cataclysme quelque peu extraordinaires, dont on se re-
levait, si tout allait bien, définitivement adulte. La crise d'adolescence est
maintenant considérée comme l'une des phases nécessaires du déve-
loppement normal de I'étre humain. Elle n’est ni la premiére, nila derniére.

Par ailleurs, I'adolescence reste une réalité avant tout culturelle qui a
fait son apparition avec nos sociétés modernes occidentales. Souvent,
dans ces sociétés, les adultes ont une vision négative de I'dge adolescent
parce que celle-ci leur permet, par contraste, de confirmer leur propre iden-
tité et leur pouvoir.2 Le programme se démarque d'une telle conception.
Pour 1ui, 'adolescence est une réalité multiforme ou se vivent des trans-
formations physiologiques, affectives, sociales, intellectuelles et spiri-
tuelles, mais dont aucune n'est suffisamment caractéristique pour dési-
gner cette période de la vie. Toutefois, la diversité et l'intensité de ces
transformations sont telles que ce temps représente une période trés ri-
che pour I'enseignement moral.

1. La Direction générale du développement pédagogique a publié une synthése vulgarisée,

a l'intention des parents et des enseignants, de I'ensemble des principales études con-
cernant I'adolescence. Quelques réflexions sur le développement des adolescents de
12 & 18 ans, Document d'information, ministére de I'Education, 16-4503-03, décembre
1982.
Ce chapitre s'inspire aussi de L. Desjarlais, J.A. Rockauskas et al., Besoins et caracteris-
tiques des éléves du cycle intermédiaire (4ge de 12 & 16 ans), ministére de I'Education,
Ontario, Ed. de I'Université d'Ottawa, 1975.

2. Cf. R. Schérer, Emile perverti, Paris, Laffont, 1974.
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Régle générale, les adolescents que vise le programme d'enseignement
moral sont des jeunes de 14 & 17 ans. Le contenu du programme tient
compte de I'&ge d'adolescence, qui peut étre décrit de fagon générale com-
me le temps de 'aménagement du désir, de la recherche d'identification et
de la polarisation du devenir.



A — L’univers intérieur des adolescents

1. Une vie affective riche et mouvementée

Les adultes proches des adolescents peuvent observer I'ambivalence
qui caractérise ces derniers: humeur versatile, tristesse sporadique, joie
délirante, opposition farouche, désaccord systématique, altruisme subit,
égocentrisme obstiné. La vie affective de I'adolescence répond assez fi-
delement & la devise du capitaine Nemo: « Mobilis in mobile ».

Fondamentalement, cette ambivalence s'explique par la recherche
d'autonomie qui serait le propre de I'adolescence. Au moment de la pri-
se en charge de soi, le jeune se sent attiré par la bienheureuse dépen-
dance qui marqua le temps de son enfance a travers les relations sécu-
risantes avec ses parents, et, en méme temps, il tente d'établir de nouvel-
les relations affectives. Dans l'univers affectif des adolescents, résonnent
a la fois I'appel a se détacher des sécurités d'antan et le secret désir de
retrouver un paradis perdu. Il vit la dialectique du sevrage affectif sous la
forme d'un déchirement intérieur. Ce déchirement explique la rébellion
parfois farouche de I'adolescent contre les éducateurs qui attisent en lui
le désir de se blottir dans le nid initial au lieu de l'interpeller dans son désir
de croissance autonome.

Ce passage plonge souvent le jeune dans une solitude marquée par la
recrudescence du narcissisme. C'est comme si le jeune dépouillait ses
parents de I'amour initial qu'il leur vouait pour jeter son dévolu sur sa pro-
pre personne.

Toutefois, I'expérience consciemment vécue dans la vie quotidienne,
conjuguée aux exigences scolaires, sociales et familiales, ne permettent
pas a I'adolescent d'éterniser cette contemplation de lui-méme. Selon qu'il
évolue en interaction avec un milieu plus ou moins interpellant, le jeune
est plus ou moins stimulé a intégrer sa vie émotive. De la qualité des ap-
pels adressés au jeune en enseignement moral peut dépendre, pour une
part, son passage de I'agitation égocentrique & une participation éthique
engagée pour soi et avec les autres.

2. De nouvelles possibilités intellectuelles

A travers les remous de I'affectivité se développent, chez I'adolescent
de troisieme, quatriéme et cinquiéme années du secondaire, de nouvelles
possibilités intellectuelles. L'intelligence adolescente accéde a ce qu'il
est convenu d'appeler « la pensée opératoire formelle ». Ce type de pen-
sée se caractérise non seulement par la capacité d'envisager un ensemble
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de possibilités ou d’hypothéses, mais surtout par la capacité de les envisa-
ger de fagon systématique.

Il est évident que la capacité d’envisager plusieurs possibles, plusieurs
options, plusieurs solutions, est primordiale a I'évaluation morale. L'ado-
lescent devient capable de discerner entre le court terme, le moyen terme
et le long terme. De plus, il devient capable de mettre de l'ordre dans ses
idées de méme que dans ses actions sur la réalité. Bref, il acquiert la capa-
cité d’élaborer des hypotheses, de les vérifier, de généraliser, de raisonner
dans l'abstrait.

L'exercice intellectuel des adolescents comporte cependant quelques
écueils. Cette pensée systématique est aussi une pensée verbale et abs-
traite qui peut déboucher souvent sur un clivage inconscient entre le dire
et le faire. Car si les adolescents aiment tant argumenter et discuter, c’est
qu'ils trouvent 1a un moyen privilégié d'exercer leur puissance intellec-
tuelle toute neuve. Le contenu de la discussion importera souvent moins
que le plaisir éprouvé a argumenter, a envisager diverses hypothéses et
leurs conséquences, a réfuter les arguments de la partie adverse.’

Mais, souvent, parler dispense d'agir. L'adolescent trouve une sorte de
bonne conscience, par exemple, a discuter de l'injustice sociale alors
qu'il se montre tout & fait indifférent vis-a-vis des personnes de son entou-
rage qui souffrent concrétement d'injustices sociales. Par ailleurs, les
tendances narcissiques du jeune trouvent souvent des connivences dans
ces exercices intellectuels. L'adolescent y cherche davantage a adapter
le monde a lui-méme qu’a développer des attitudes altruistes.

Autant dire que cette forme d’intellectualisation peut constituer un sé-

" rieux piége pour I'enseignement moral dans un cadre scolaire. Ceci aura

évidemment des conséquences sur l'utilisation qu'il est possible de faire
de certaines activités d'apprentissage comme le débat ou le dilemme
moral. On ne saurait, sans I'amoindrir, restreindre I'enseignement moral a
son seul aspect intellectuel.

Aussi, pour susciter un véritable apprentissage moral chez les adoles-
cents, convient-il d'établir une circulation incessante de la pensée a I'ex-
périence a la prise de conscience. Au point de vue pédagogique, cela si-
gnifie que le programme d’enseignement moral aura a poursuivre a la fois
des objectifs du domaine cognitif et des objectifs du domaine affectif. Par
ailleurs, a travers la démarche d'apprentissage, il devra se donner un es-
pace pour que |'enseignement moral puisse constituer un terrain réel d’'ac-
tualisation éthique. Le programme devra se donner des mains, tout en

1. Ct. Quelques réflexions sur le développement des adolescents de 12 & 18 ans, D.G.D.P.,
ministére de I'Education, p. 15.



ayant soin de proposer des actions et des projets réalistes et accessibles.
Dans le cas contraire, le découragement apparait vite avec la conviction
que changer le monde reléve de I'utopie.

3. L'émergence des forces vitales

Du point de vue du développement psycho-social de I'adolescent, I'ex-
périence vécue est le lieu d’intégration des forces du moi, centre de la per-
sonnalité et sphére de la maitrise consciente du réel. En effet, en méme
temps qu'il rompt les amarres de I'enfance et acquiert un nouveau pouvoir
intellectuel, I'adolescent élabore, a travers le vécu quotidien, des points
de repére en vue de I'établissement de son identité personnelle. « Qui
suis-je? A qui irai-je? Quelle sorte d’homme ou de femme suis-je en train
de devenir? Que vais-je faire dans cette société? », telles sont les ques-
tions qui habitent le défi majeur de I'adolescent: se trouver lui-méme.

Ce cheminement de I'adolescent vers I'établissement d’'une identité
psycho-sociale rejoint les grandes questions morales fondamentales qui
sous-tendent I'action: « Que dois-je faire? Que puis-je espérer? Quel sens
donner & mon action? »

Il est alors important de signaler méme briévement les forces vitales'
qui sont a l'oeuvre dans la construction de l'identité adolescente. Car le
développement de ces forces, qui peuvent devenir des points d’appui dans
un apprentissage éthique, dépend lui-méme de la qualité des expériences
qu'il sera donné a l'adolescent de vivre.

e L’adolescent développe d’abord la capacité d'assumer, dans I'espé-
rance, les dimensions spatio-temporelles de I'existence. En d’autres
mots, il devient apte & se situer avec confiance dans le temps. Il ac-
quiert la conviction qu'il forge sa propre histoire personnelle dans ['his-
toire et la culture plus vastes auxquelles il appartient.

o Il est aussi en mesure de décider, de poser des choix basés sur un
jugement personnel. Au lieu d’étre ma comme de I'extérieur, I'adoles-
cent se détermine lui-méme de l'intérieur. En un mot, il est capable de
prise en charge ou d’autonomie.

¢ Dans la quéte de son identité, il en vient & poursuivre des buts accessi-
bles en découvrant des moyens judicieux d’atteindre ce qu'il vise. Cette
adéquation des moyens aux buts le rend apte & mesurer la conséquen-
ce et la portée de ses actes.

1. Ces forces vitales ou vertus psychologiques ont été dégagées et analysées par Erik H.
Erikson, dans Ethique et psychanalyse, Paris, Flammarion, 1971, pp. 112-168.
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e L’adolescent sait en outre que les habiletés intellectuelles et pratiques
qu'il maitrise le rendent capable de vivre en société. Il prend conscience
de la pertinence des efforts qu’il consent a I'école pour préparer un mé-
tier ou une profession. |l recherche. une insertion sociale satisfaisante.

o |l peut encore miser concrétement sur des valeurs de vie consciemment
choisies qui joignent, dans une identité unifiée, a la fois I'étre et le parai-
tre. Cette capacité est le signe et I'aboutissement d’'une expérimentation
réussie des valeurs.

e Enfin dans cette reconnaissance de soi et de 'autre qui définit l'identité
psycho-sociale, I'adolescent exprime sa capacité d'établir un lien ré-
ciproque avec autrui, capacité qui lui permet de s'engager socialement
ou de se donner a I'autre sans se perdre.

Voila donc l'univers intérieur de I'adolescent. L'ensemble de ce portrait
se veut indicateur. Il ne tient pas compte des différences individuelles, ni
des conditions concrétes d'existence, dont la problématique concer-
nant la société a montré, dans le premier chapitre, combien elles peuvent
étre difficiles sinon paralysantes actuellement pour les jeunes. Il appelle
un exercice de relativisation, qui permettra de comprendre que les adoles-
cents ne réussiront pas tous de la méme maniére la réalisation et l'inté-
gration des forces vitales. Toutefois, ce sont ces difficultés qui, appelant
une régulation, font de I'adolescence, selon la thése de P. Furter, le mo-
ment et la condition de I'apparition de la vie morale.? L’adolescence cons-
titue une étape nécessaire vers la maturation morale.

B — Le temps d’adolescence comme temps
du développement moral

1. Le passage de I’hétéronomie a I'autonomie responsable

Le temps d’adolescence permet de vivre de fagon intense le passage de
I'hétéronomie a I'autonomie responsable. Les fondements du programme
ont désigné par cette expression I'essentiel du développement moral. Par
rapport aux adolescents, il est possible d'illustrer ce passage en utilisant le
biais trés répandu des valeurs, ou I'angle axiologique.

2. Cf. P. Furter, La vie morale de I'adolescent, bases d'une pédagogie, Neufchétel, Paris,
1965, p. 9.



La recherche d'identité adolescente passe par la clarification et I'expé-
rimentation des valeurs et amorce, vers la fin de I'adolescence, une
premiére organisation significative du vécu. La multiplicité des expériences
qui contribuent a la construction de I'identité adolescente déborde évidem-
ment le cadre de I'enseignement moral. Toutefois, a travers toutes ces
expériences, des valeurs sont a l'oeuvre. |l est important que I'adolescent
puisse les identifier, puis les clarifier et les hiérarchiser, en vue de les faire
siennes.

L'adolescence peut se caractériser comme le passage d’'une motivation
pulsionnelle & une motivation éthique, "aménagement du désir. A la fin de
'adolescence, au moment de la mise en place d’une identité bien définie,
chacun devrait pouvoir dire: « Je suis les valeurs auxquelles je donne ma
fidélité ». Il y va de 'issue méme de son adolescence que le jeune du second
cycle du secondaire puisse déja cristalliser un premier ensemble plus ou
moins cohérent de valeurs qui actualiseront ses forces vitales et unifieront
ses multiples démarches en vue de I'établissement de son identité.

Cette organisation des valeurs personnelles en une hiérarchie estrendue
possible grace a une certaine vision cohérente du monde, qui est faite
d'images partagées, de convictions et d’'idéaux aptes a fournir une orienta-
tion intégrée de toute la vie, dans I'espace et le temps, par rapport aux
moyens et aux fins de I’homme. C’est cette premiere synthése existentielle
et signifiante, que devrait favoriser le programme d’enseignement moral, qui
sera explicitement proposée comme objectif général par le programme de
la cinquiéme année du secondaire.

Ce grand oeuvre, qui se réalise a travers des tatonnement, des essais,
des tensions, des conflits, le jeune ne saurait le mener a terme seul.
Inscrit & l'intérieur d’'une structure sociale, le jeune vit le grand oeuvre
éthique avec d’autres, et d’abord avec d’autres jeunes proposant diverses
maniéres d'étre-au-monde, diverses valeurs, qui influencent et interpellent
I'adolescent.

Il importe d'attirer I'attention sur une certaine fragilité ou vulnérabilité de
I'adolescent dans sa quéte d’autonomie respcnsable. Les psychologues
s'accordent & dire que I'adolescence représente une période ou I'étre
humain reste tres influengable a 'intérieur du réseau de ses relations avec
les autres. Ce fait a des conséquences importantes sur la nature de
l'intervention pédagogique; il montre aussi l'importance de connaitre
la hiérarchie des valeurs du groupe qui est le plus proche de
I'adolescent.
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2. Les valeurs adolescentes

Le tableau des valeurs adolescentes qu'il est possible de dresser se
situera toujours dans un ici et maintenant qui le rendra assez vite caduc. Ii
ne s’agit cependant pas d’un travail inutile en autant qu'il permet d'indiquer
comment concrétement et surtout avec quels accents se vivent les forces
vitales de I'adolescent dans un lieu et untemps donnés. Une telle entreprise
contient des vertus pédagogiques et stratégiques indéniables. Les indica-
tions qui se dégagent de cesinstantanés sont précieuses pour I'enseignant
qui peut y trouver un point de départ stimulant et méme un aliment.

Le tableau qui sera dressé dans ce texte s’inspire d'une enquéte faite par
Sorecom pour le compte du ministeére de I'Education en juin 1980. Cette
enquéte déborde quelque peu la clientéle des programmes. Cependant
elle reste la plus récente; de plus, elle permet d’avoir une bonne idée du
systéme de valeurs dominant chez les jeunes et elle décrit de fagon concréte
la régulation moyenne a laquelle parviennent certains adolescents d'ici et
aujourd’hui.’

Une premiere constatation ressort de I'enquéte: les jeunes adolescents
accordent plus d’importance aux valeurs individuelles. Leurs valeurs
dominantes ont trait & la définition de soi. « Etre bien dans sa peau » est
une expression qui traduit assez bien ce que les adolescents considérent
comme primordial et essentiel.

Toutes les valeurs rattachées a lI'idée d'un bien-étre personnel d’ordre
intérieur sont donc importantes. La recherche de soi, I'accomplissement de
soi, la paix intérieure, sont autant de fagons de traduire cette idée fonda-
mentale d'étre a l'aise avec soi-méme. Des valeurs comme le confort
matériel, la compétition ou la vie spirituelle sont considérées comme moins
importantes a cette période de la vie.

En ce qui concerne leurs relations avec les autres, les adolescents
mettent I'accent sur les sentiments. L'amour et I'amitié sont alors des
valeurs primordiales. Comprendre les autres et étre compris par eux est
essentiel. L’honnéteté et la fidélité sont des attitudes extrémement valo-
risées. Cela est tout a fait compréhensible, puisqu'en méme temps qu'ils
cherchent a se définir les adolescents sont également en quéte de I'amour
et de la compréhension des autres. L'appartenance a un groupe d'amis
fait habituellement intervenir des valeurs comme I'honnéteté, la loyauté,
etc.

1. Gouvernement du Québec, Service de la recherche, ministre de I'Education, Les valeurs

des jeunes de 16 & 20 ans, 1981.



De méme, les jeunes se définissent souvent comme non-violents et
tolérants; ils semblent accepter que d’autres ne se comportent pas comme
eux. Toutefois, cette tolérance se situe plus au niveau du chacun est bien
libre de faire comme il veut qu'a celui d'une acceptation consciente et
voulue de la différence. L'indépendance et le besoin d’autonomie consti-
tuent de fait des valeurs extrémement importantes durant I'adolescence.
Ces valeurs importent surtout par rapport & la famille et aux institutions
sociales, I'école en particulier. Le besoin d'indépendance n’est pas un
besoin de solitude, mais un besoin de se démarquer de sa famille.

Cela ne veut pas dire cependant que les adolescents vont s'opposer aux
modeles familiaux et sociaux qui leur sont présentés. Contrairement a ce
que I'on pourrait penser, I'enquéte démontre que la plupart des adolescents
désirent finalement réaliser des choses assez semblables a ce que leurs
parents ont fait. lls désirent pour la plupart se marier et avoir des enfants. lls
croient a I'importance de la sécurité que représente une institution comme
la famille. Leur conception des roles sexuels est assez semblable a celle de
leurs parents. Leurs attitudes et valeurs peuvent donc sembler bien
conventionnelles. La majorité des adolescents ne remettent pas vraiment
en cause ces valeurs, mais veulent y participer en tant que personne
autonome et responsable. Les conflits avec les parents, qui semblent
souvent porter sur les valeurs, sont surtout un moyen pour les adolescents
d’'intérioriser ces valeurs, de les accepter, mais pour eux, en tant que
personne autonome, et non en tant que fils ou filles de leurs parents.

En ce qui a trait a la société en général, les adolescents de I'ordre
secondaire commencent & peine a s'y intégrer et donc a s'y intéresser. Vers
quinze ans environ, les adolescents ont une premiére prise de conscience
de l'importance des institutions sociales pour le fonctionnement a long
terme de la société. La politique représente quelque chose de trés
complexe a laquelle bien peu s'intéressent. Comme ils n'ont pas droit de
vote avant dix-huit ans, ce fait s’explique. Par ailleurs, le travail constitue
pour eux d'abord et avant tout un gagne-pain; il permet aussi d'établir des
contacts humains. Les loisirs sont des moments de détente et de
divertissement. En somme, les adolescents de cet age ne sont pas encore
trés préoccupés par la société en général.

Le respect de I'environnement fait exception et semble intéresser
davantage les jeunes. Mais encore 13, ils se sentent démunis devant
'ampleur du probléme et cette préoccupation demeure plus au niveau des
principes que de l'action.

En résumé, durant I'adolescence, les jeunes commencent a prendre
conscience des réalités sociales. Mais leurs valeurs principales se situent
encore au niveau de la définition de soi. lls entreprennent une lente
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intégration dans la société. lis ne rejettent pas les valeurs conventionnelles

— ils peuvent méme sembler conformistes — mais ils veulent intégrer ces
valeurs a leur maniere d'étre en tant que personne autonome. Leurs
intéréts principaux vont aux valeurs d’amour, d’amitié¢, de compréhension,
d'honnéteté et d’authenticité. Ces attitudes les amenent a étre plutdt
tolérants et non-violents.
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CHAPITRE V: LES OBJECTIFS SUPERIEURS
DU PROGRAMME

Par objectifs supérieurs, il faut entendre I'objectif global, les buts et, en-
fin, les objectifs généraux qui coiffent chacune des années. Ces objectifs
représentent une premiére opérationnalisation des fondements et des
considérations sur I'enseignant et sur I'adolescent. L'objectif global
décrit I'intention dominante du programme; a ce titre, il constitue une pre-
miére réponse a la problématique et aux attentes identifiées plus haut. Les
buts précisent le rble que le programme jouera en vue de provoquer le
changement souhaité par I'objectif global. Ce rble sera explicité sous le
triple aspect des connaissances & acquérir, des habiletés a maitriser et
des attitudes a développer, sous forme de savoir, de savoir-faire et de
savoir-étre. Les objectifs généraux d’année s'inscrivent dans le prolon-
gement de I'objectif global et des buts, en donnant la visée globale de cha-
cune des trois années. Chaque objectif général d’année est double cou-
vrant d'une part le domaine cognitif et d’'autre part le domaine affectif.

Pour conclure ce chapitre, 'ensemble des « objectifs supérieurs » est
mis en relation avec les finalités mémes de I'éducation au Québec, avec
les grands objectifs de formation visés par le second cycle du secon-
daire et avec les autres programmes d’'études.



A — L'objectif global du programme

Le programme d’enseignement moral du second cycle du secondaire
vise & FAVORISER chez I'adolescent une certaine prise en charge auto-
nome et responsable de son agir au nom des exigences fondamentales
de I'humain.

« FAVORISER chez l'adolescent. . . » Le programme n’est pas une
fin en soi. Il est un instrument au service du jeune. Le verbe FAVORISER
indique que le programme veut aider le jeune de 14 & 17 ans, lui donner
des moyens et des outils. C'est la fin méme de I'éducation morale. Dans
un domaine qui met de l'avant le libre arbitre du sujet et ou linterven-
tion que permet le programme est en concurrence avec d’autres interven-
tions éducatives, les effets désirés ne peuvent étre ni automatiques, ni
méme assurés. Un objectif global se doit de comporter un caractere d'idéa-
lité qui en fait une source d’inspiration et un moteur. Mais il doit toujours
se situer dans 'ordre du souhaitable. C'est ce que veut exprimer la nuance
de réalisme contenu dans le verbe FAVORISER.

«...uneprise encharge... » L'expression prise en charge désigne
le terme du changement visé par I'objectif global. Elle appartient a I'uni-
vers culturel québécois et a été utilisée dans des domaines aussi divers
que la politique, le syndicalisme, la religion et la pédagogie. Elle a été rete-
nue pour la formulation des fondements traitant de la morale et de I'édu-
cation morale. L'expression prise en charge est riche et dynamique. Elle
désigne un processus de discussion et de choix réfléchis qui tout en dé-
bouchant sur des actions particulieres provoque, par sa répétition, une
transformation de la personnalité de celui ou celle qui décide ou choisit.
Cette transformation se fait dans le sens d’'une intégration des principaux
éléments de cette personnalité, et elle se traduit par un changement dans
la maniére d'étre ou le style de vie d’'une personne.

«...une certaine. .. » Cette importante nuance vient renfoncer la
touche de réalisme déja exprimée par le verbe favoriser. La premiére limite
évidente qui s'impose a I'enseignement moral, c’est le contexte scolaire
avec ses contraintes et ses lacunes. L’autre limite tient & la nature méme
de la prise en charge. |l s'agit d'une oeuvre de structuration, d'intériori-
sation et de justification morales qui ne peut se compléter en trois années.
Elle est le propre de I'age adulte, au sens étymologique du terme, soit I'age
de l'accomplissement. Toutefois, il est capital de I'entreprendre le plus
tot possible en offrant au jeune |'occasion d’acquérir les connaissances
et de développer les habiletés et attitudes qui le méneront un jour au ni-
veau de prise en charge maximal auquel il peut prétendre compte tenu de
ses capacités et de ses conditions d'existence. La formulation des objec-
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tifs du programme d’études veut s'inscrire dans cette perspective d’'évo-
lution progressive vers la prise en charge maximale de son agir par cha-
cun.

«...autonome et responsable...» Ces deux qualificatifs ren-
voient directement aux grandes attentes indentifiées dans la probléma-
tique. Le mot autonome référe au pble Chemins, soit a la réalisation de
rindividu. La prise en charge visée est d’abord personnelle et de ce fait
unique. Le mot responsable correspond au pble Balises. Le jeune doit
répondre de cette prise en charge a lui-méme et aux autres. La prise en
charge n'est pas solitaire mais solidaire; elle débouche sur la recherche
et la formulation communes des exigences fondamentales de I'humain.
Cette préoccupation de la solidarité humaine appelle évidemment un juste
équilibre entre les deux pdles. Par ailleurs, les deux adjectifs qualifient
la prise en charge d’un point de vue moral et sont alors & compléter par la
fin de I'énoncé « . . . au nom des exigences fondamentales de I'humain ».
Il s’agit d’'une autonomie et d’une responsabilité morales parce qu’elles
font appel a un référentiel moral et & une visée morale.

«...de son agir... » Pour I'enseignement moral, c'est le vécu du
jeune qui constitue I'objet ou le donné de la prise en charge. De fagon gé-
nérale, ce vécu peut étre décrit comme la recherche que fait I'adolescent
de son étre en relation avec les autres et avec son environnement. Toute-
fois, cette recherche ne se congoit pas avant tout sur le mode héroique,
comme une succession d'expériences limites et de choix fondateurs. Si
ceux-ci font aussi partie du vécu adolescent, ce dernier est tissé, pour la
majeure partie, d’actions, de conduites et d’activités prosaiques et quo-
tidiennes. Les contenus du programme tenteront de tenir compte de fagon
équilibrée et réaliste de ces deux aspects du vécu des jeunes.

«...au nom des exigences fondamentales de I'humain. » Cette
partie de I'objectif permet de mettre encore plus en évidence la spécificité
morale de la prise en charge visée. Cette prise en charge, par le jeune, des
principaux aspects de son vécu doit se faire en fonction de critéres moraux.
Ces critéres s'expriment a un niveau trés général en termes d'exigences
fondamentales et sont traduits plus concrétement en termes de valeurs, de
principes, de normes, de régles, d’interdits, de devoirs, de droits, de lois. . .
lls se trouvent aussi actualisés dans des projets qui concrétisent la visée
individuelle et collective de mieux-étre et de mieux-vivre. C’est dire que le
programme veut aider le jeune a réguler son agir en se fondant sur des
critéres solides, puisque, tout en tenant compte des circonstances parti-
culieres de la situation ou il se trouve, il prendra appui sur un référentiel
moral et sur une visée morale inspirés d'une conception exigeante de I'hu-
main. De cette maniére, le jeune est appelé a dépasser le particularisme
de son vécu pour accéder a l'universalité de 'humain, ce qui est la fonc-
tion fondamentale de la morale.



~ Objectif global

Le programme d'enseignement moral du second cycle du secon-
daire vise & FAVORISER chez I'adolescent une certaine prise en
charge autonome et responsable de son agir au nom des exigences
fondamentales de I'humain.

B — Les buts du programme

Le but dernier de I'éducation morale est de favoriser la maturité morale
des hommes et des femmes, soit la prise en charge autonome et respon-
sable de leur agir, & la mesure de leurs capacités et de leurs conditions
d’existence, en vue du mieux-étre et du mieux-vivre individuels et collec-
tifs. Les fondements (chapitre Il) décrivent la maturité morale au moyen
d'un portrait détaillé de I'étre humain moralement éduqué. lis proposent
ensuite une conception de I'enseignement moral qui se dégage de ce por-
trait. La description des buts que poursuit 'enseignement moral au second
cycle du secondaire s’inspire de cet ensemble de considérations. Ces buts
sont de l'ordre du savoir, du savoir-faire et du savoir-étre. lis se spéci-
fient en connaissances A acquérir, en habiletés et en attitudes a déve-

lopper.

Le premier but de I'enseignement moral au second cycle du secondaire
est 'acquisition d'un ensemble de connaissances spécifiques a la morale
portant sur les domaines d'études suivants:

o les exigences fondamentales d'autonomie, de solidarité et de sens,
comme balises premiéres de I'agir humain;

o la régulation du rapport & autrui, comme recherche d’'équilibre entre les
exigences d'autonomie et de solidarité;

o le projet de vie, comme réponse, & la mesure de I'adolescent, au défi
normatif, entendu comme départage individuel et collectif du bien et du
mal.

Ce premier but suppose aussi I'acquisition de connaissances non spéci-
fiques relevant principalement de certains domaines des sciences humai-
nes: anthropologie, psychologie, sociologie, sexologie, histoire, droit, géo-
graphie humaine . . . et de grandes sagesses: religions, philosophies. . .
L'acquisition de ces connaissances devrait contribuer & la conceptuali-
sation du phénoméme moral et & I'objectivation de I'expérience morale,
deux des quatre pdles de I'enseignement moral.
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Le deuxiéme but que poursuit I'enseignement moral au second cycle du
secondaire est le développement des grandes habiletés morales indis-
pensables 2 la prise en charge par I'adolescent de son agir. Il s'agit d'abord
de I'habileté & porter un jugement moral, c'est-a-dire & évaluer, en termes
de bien et de mal, I'agir individuel et collectif, en se référant a des critéres
(normes, régles, interdits, devoirs, droits, lois, valeurs, principes, exigen-
ces fondamentales . . .) qui traduisent la visée derniére du mieux-étre et
du mieux-vivre individuels et collectifs. Cette habileté centrale est a étayer
par deux autres: I'habileté & communiquer et & se laisser toucher par les
personnes afin de tirer parti de son vécu et de celui des autres; I'habileté
arassembler et & considérer I'information pertinente a I'agir pour permettre
un jugement éclairé. Le programme vise aussi le développement de I'habi-
leté & prendre une décision et de I'habilité & agir en tenant compte de cette
décision.' Les cinq habiletés touchent & I'ensemble des pdles d'appren-
tissage de I'enseignement moral, et, prioritairement, aux pbles d'objec-
tivation de I'expérience morale et de motivation a la décision et a I'action
morales.

Le troisidme but de I'enseignement moral est le développement de gran-
des attitudes qui viendront donner a la prise en charge une certaine sta-
bilité, constance et méme prévisibilité. Ces grandes attitudes se dégagent
des domaines d'études qui font I'objet de chacune des années. Le premier
domaine appelle I'attitude de valorisation des exigences fondamentales;
le second, celle d'équilibre entre les exigences d’autonomie et de solida-
rité; enfin, le troisiéme, I'attitude de responsabilité personnelle et collec-
tive. :

En résumé, les buts du programme proposent de développer, de fagon
équilibrée et simultanée. un certain type de savoir, de savoir-faire et de
savoir-étre, pour faire adyenir un certain « savoir-vivre ». (Cf. tableau, p. 59)

C — Les objectifs généraux d’année

L'objectif global et les buts seront poursuivis de fagon adaptée et pro-
gressive a travers les contenus de chacune des années présentés sous
la forme d'objectifs généraux d’année et de module, d'objectifs terminaux
et de contenu notionnel. L'énonciation des objectifs généraux, en distin-
guant les domaines cognitif et affectif, fait apparaitre d'emblée ce qui relé-
ve des connaissances et des attitudes. On verra plus loin, a propos des
objectifs généraux de module, qu'il convient d'interpréter différemment
les objectifs cognitifs et les objectifs affectifs.

1. La plupart de ces grandes habiletés ont déja été identifiées et proposées par la jeune

tradition des programmes en enseignement moral. (Cf. L'éducation morale, Voies et
Impasses IV, pp. 23-54.) Les cing grandes habiletés seront explicitées dans le chapitre
suivant, qui porte sur la démarche pédagogique.
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Buts

Le rble du programme est d'aider I'éléve, dans un contexte scolaire, & devenir une personne moralement éduquée par le développement
équilibré de connaissances, d’habiletés et d'attitudes.

1°" but

Acquérir un savoir concernant

— les_exigences fondamentales de I'hu-
main;

— la régulation du rapport a autrui;

— le défi normatif.

2° but
Maitriser un savoir-faire en termes

— d'habileté a porter un jugement moral;

— d’habileté & communiquer et a se laisser
toucher par les personnes;

— d'habileté a rassembler et a considérer
l'information pertinente a I'agir;

— d’habileté a prendre une décision libre;
— d’habileté a agir en tenant compte de

3° but

Développer un savoir-étre en termes

— de valorisation des exigences fonda-
mentales de I'humain;

— d’'équilibre entre les exigences d'auto-
nomie et de solidarité;

— de responsabilité personnelle et collec-
tive.

cette décision.

Le programme, en 3¢ année, veut permettre aux jeunes d’avoir accés
aux exigences fondamentales de 'humain en présentant quelques-uns
des critéres moraux les plus importants pour I'étre humain d’ici et d’aujour-
d'hui. Il veut aussi que les jeunes prennent conscience du caractére im-
pératif de ces exigences fondamentales concrétisées en divers critéres
moraux et que de ce fait ils les valorisent.

(c) A partir d'une réflexion sur quelques-uns des traits propres a I'étre
humain, COMPRENDRE que les exigences fondamentales d’autono-
mie, de solidarité et de sens, concrétisées dans divers critéres moraux,
dynamisent et balisent I'agir humain.

(a) A partir d'une réflexion sur quelques-uns des traits propres a I'étre
humain, PRENDRE CONSCIENCE du caractére impératif des exigen-
ces d’'autonomie, de solidarité et de sens pour la réalisation de la
personne humaine.

Le programme, en 4¢ année, est consacré a la régulation morale du rap-
port & autrui, a l'aide de divers éléments du référentiel moral (valeur,
droit, norme, exigence fondamentale). Il préconise une attitude d’équilibre
entre les exigences fondamentales d’autonomie et de solidarité.

(c) A travers une réflexion sur diverses réalités sociales, COMPREN-
DRE comment différents éléments du référentiel moral (valeur, droit,

norme, exigence fondamentale) interviennent dans la régulation du
rapport a autrui.

(a) A travers une réflexion sur diverses réalités sociales, VALORISER
une attitude d'équilibre entre les exigences fondamentales d'autonomie
et de solidarité afin d'assurer un mieux-étre et un mieux-vivre indivi-
duels et collectifs.

Le programme, en 5¢ année, permet au jeune d'élaborer une réponse
personnelle au défi normatif, en se laissant interpeller par la grande ques-
tion morale: que dois-je faire? Il veut ainsi faire émerger une attitude de
responsabilité personnelle et collective.

(c) ELABORER une réponse personnelle, signifiante et moralement jus-
tifiée au défi normatif, en s’appuyant sur un ensemble de notions et
d’outils éthiques.

(a) MANIFESTER une attitude de responsabilité individuelle et collective
qui fait appel a l'affectivité et a la raison dans la recherche d'une
réponse au défi normatif.

Quant aux habiletés morales, elles s’affineront tout au long des trois
années plus particulierement par ['utilisation systématique d’'une démar-
che pédagogique ou elles trouveront a s'exercer. Le chapitre suivant, en
décrivant les quatre étapes de la démarche pédagogique et en les justi-
fiant, fera apparaitre clairement ce lien avec les habiletés.



Tableau synthése des objectifs supérieurs du
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Tableau Il

programme d’enseignement moral du second cycle du secondaire

Objectif global

Le programme d’'enseignement moral au second cycle du secondaire vise & FAVORISER chez 'adolescent une certaine prise en charge
autonome et responsable de son agir au nom des exigences fondamentales de I'humain.

;

1% but
Acquérir un savoir concernant
— les exigences fondamentales de I'hu-
main;
— la régulation du rapport & autrui;
— le défi normatif.

Buts

Le rble du programme est d'aider 'éléve, dans un contexte scolaire, 2 devenir une personne moralement éduquée par le développement
équilibré de connaissances, d’habiletés et d'attitudes.

2° but
Maitriser un savoir-faire en termes
— d'habileté a porter un jugement moral;

— d’'habileté 2 communiquer et a se
laisser toucher par les personnes;

— d'habileté a rassembler et & considérer
l'information pertinente a I'agir;

— d'habileté a prendre une décision
libre;

— d’habileté a agir en tenant compte
de cette décision.

3° but

Développer un savoir-étre en termes

— de valorisation des exigences fonda-
mentales de 'humain;

— d'équilibre entre les exigences d’auto-
nomie et de solidarité;

— de responsabilité personnelle et col-
lective.

;

Objectifs généraux d'année

3¢ année du secondaire

4* année du secondaire

5* année du secondaire

(c) A partir d'une réflexion sur quelques-uns des traits
propres & I'étre humain, COMPRENDRE que les
exigences fondamentales d’autonomie, de solida-
rité et de sens, concrétisées dans divers critéres
moraux, dynamisent et balisent I'agir humain.

(a) A partir d’'une réfiexion sur quelques-uns des traits
propres a i'étre humain, PRENDRE CONSCIENCE
du caractere impératif des exigences d’autonomie,
de solidarité et de sens pour la réalisation de la
personne humaine.

(c) A travers une réflexion sur diverses réalités socia-
les, COMPRENDRE comment différents éléments
du référentiel moral (valeur, droit, norme, exigence
fondamentale) interviennent dans la régulation du
rapport a autrui.

(a) A travers une réflexion sur diverses réalités socia-
les, VALORISER une attitude d'équilibre entre les
exigences fondamentales d'autonomie et de soli-
darité afin d'assurer un mieux-étre et un mieux-
vivre individuels et collectifs.

(c) ELABORER une réponse personnelle, signifiante
et moralement justifiée au défi normatif, en s'ap-
puyant sur un ensemble de notions et d'outils
éthiques.

(a) MANIFESTER une attitude de responsabilité indi-
viduelle et collective qui fait appel a I'affectivité
et a la raison dans la recherche d'une réponse
au deéfi normatif.




D — Rapport des objectifs supérieurs du programme
avec les finalités de I’éducation et
les objectifs du second cycle du secondaire

Les objectifs supérieurs du programme s'inscrivent a l'intérieur des
finalités de I'école telles que décrites par L’Ecole québécoise.

2.2.1 L’éducation au Québec vise a développer la personne dans toutes
ses dimensions: la personne est corps, intelligence, affectivité. Elle
aune dimension sociale. Dans son existence, elle intégre une morale
(nous soulignons) et trés souvent une religion.' ‘

Ce premier énoncé constitue la pierre d’angle du programme puisqu'il
proclame I'importance et I'universalité du fait moral pour I'étre humain et du
méme souffle la nécessité de développer cette dimension a I'égal des
autres dimensions.

La perspective développementale est précisée dans les énoncés qui
suivent.

1. L'Ecole québécoise. Enoncé de politique et plan d’action, p. 28.
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2.2.2 L'éducation au Québec veut favoriser, par la création d'un milieu
éducatif équilibré, 'épanouissement d'une personnalité créatrice.

2.2.3 L'éducation au Québec entend assurer le dévéléﬁbement d'une
personne qui aspire a I'autonomie, a la liberté, et au bonheur, qui
a besoin d’'aimer et d’'étre aimée, qui est ouverte & la transcen-
dance.

2.2.4 L’éducation au Québec considére la personne comme un étre social
en rapport étroit avec une collectivité et des groupes enracinés
dans une histoire commune et dans une culture particuliére.?

Les visées d'intégration, d'équilibre, d’autonomie, de responsabilisation,
de souci du lien interhumain et de sens, que révélent ces trois énoncés
peuvent servir d'écrin aux objectifs supérieurs du programme. La syno-
nymie du vocabulaire est frappante puisque les grands objectifs et les buts
parlent de prise en charge autonome, responsable et signifiante, de
développement équilibré des savoirs, de réalisation personnelle et collec-
tive, de découverte des grandes exigences de I'humain. . . Cette synonymie
traduit le rapport étroit que I'on retrouve aussi avec les objectifs proposés
par L'Ecole québécoise pour I'ensemble du second cycle du secondaire.
Le tableau suivant permet de mettre en évidence ces liens.

2. Op. cit., p. 26.

Objectifs du second cycie du secondaire’

Objectifs supérieurs du programme d’enseignement moral
du second cycle du secondaire

2.3.12 Le second cycle de |'école secondaire est orienté vers le développement

progressif par I'adolescent de son identité.

Le programme vise & favoriser chez I'adolescent la prise en charge autonome
et responsable de son agir.

2.3.13 Les objectifs suivants sont proposés:

— Consolider et approfondir par un apprentissage plus systématique
les domaines de la connaissance et de la technigue.

— Aider les jeunes a trouver un sens a leur vie.
— Favoriser chez les éléves la structuration d'une pensée cohérente.

— Développer chez les éléves un jugement critique devant les divers
courants de pensée qui les sollicitent.

— Susciter des engagements personnels qui accentuent le sens de
I'appartenance et suscitent la participation et {'esprit de créativité.

— S’employer a accroitre chez les jeunes le sens de la responsabilité
individuelle et de la responsabilité collective.

— Faciliter 'accés a la vie professionnelle future.

1er But: acquérir des connaissances en termes de prise de conscience des
exigences fondamentales (3¢ sec.), de régulation du rapport & autrui
(4= sec.), de réponse au défi normatif (5¢ sec.).

2¢ But: maitriser un savoir-faire moral, & travers l'utilisation systématique

d’'une démarche d’apprentissage (tout au long des trois années).
3¢ But: développer un savoir-étre moral en termes
— de valorisation des exigences fondamentales,
— d'équilibre entre les exigences d'autonomie et de solidarité,

— de responsabilité personnelle et collective.

1. L’Ecole québécoise, p. 31.



E — Rapport du programme avec les autres
programmes d’études du secondaire

Rapport avec les programmes d’études en général

Traditionnellement, on a reconnu aux disciplines scolaires non seule-
ment une fonction de transmission de connaissances mais aussi une
fonction de formation et de développement de la personne. Qu'il s’agisse
d’histoire, de géographie, de mathématiques, de sciences de la nature,
d'arts plastiques, de frangais, de langues étrangéres, d’éducation physique,
etc., les disciplines scolaires proposent des valeurs spécifiques: recon-
naissance de la temporalité, ouverture a I'autre, goGt de la recherche, esprit
de curiosité, sens de la gratuité, de I'émerveillement, de I'effort, de la
discipline, souci de I'exactitude, sensibilit¢é au beau, etc.' Ces valeurs
rejoignent souvent celles que préconise I'enseignement moral.

De plus, ces disciplines, a travers leurs démarches et leurs moyens
d’'apprentissage, développent un ensemble d'habiletés générales qui
viennent soutenir les habiletés spécifiques au programme d’'enseignement
moral:

la perception d'une réalité,

'organisation et I'expression des idées,

la formulation d’hypothéses et de conclusions valables,
I'explication de cause a effet,

la capacité d'analyse et de synthése,

la perception d’'une réalité externe plus englobante,

la saisie de I'expérience subjective exprimée par autrui,
la recherche de conséquences,

la capacité d'introspection ou de centration,

Fhabileté a retracer les genéses et les influences,
I'habileté a prendre une décision et & passer a I'action,
I'habileté a faire un retour sur son action,

la capacité de travailler avec d’'autres.

etc.

1. Cf. P. Furter, La vie morale de I'adolescent. Le second chapitre reprend les principales
disciplines scolaires et les étudie sous I'angle de I'éducation morale.

Rapport avec le programme d’enseignement moral du 1* cycle
du secondaire

Programme d’enseignement moral du 1* cycle
du secondaire

1" secondaire
- Développer une plus grande attention aux autres.

— |le nouveau milieu scolaire
— l'autorité
— les droits de I'enfant

réalités
étudiées

2° secondaire
Apprendre a vivre avec les autres tout en développant son autonomie.

— groupe
réalités — confiit
étudiées — choix

— projet

Le contenu du premier cycle du secondaire, en étant centré sur la
problématique morale de I'altérité qu'il traite de fagon thématique: I'autorité,
le groupe, le conflit, le choix, le projet. . ., fait appel aux deux grandes
exigences d’'autonomie et de solidarité. Il a son prolongement naturel dans
le contenu de la 4¢ année du secondaire qui reprend la question du rapport
& autrui sous un angle plus concret et en faisant appel a un référentiel moral
plus diversifié. Par ailleurs, le programme du premier cycle, en utilisant la
séquence traditionnelle VOIR — JUGER — AGIR, annonce la démarche
pédagogique du second cycle.

Rapport avec le programme de formation personnelle
et soclale

Parmi toutes les disciplines enseignées au secondaire, la formation
personnelle et sociale est la plus proche de I'enseignement moral. Il y a lieu
de faire ressortir les points de ressemblances qui relient les deux



programmes mais aussi les différences qui fondent leur spécificité.
L'objectif global du programme de formation personnelle et sociale
s'énonce comme suit:

Dans les domaines de la vie quotidienne tels que la santé, les relations
interpersonnelles, la vie en société, la sexualité et la consommation,
I'objectif du programme est que les jeunes acquierent les connais-
sances et adoptent les attitudes et comportements essentiels a leur
pleine réalisation comme individus et comme membres d'une collecti-
vité.!

A cause des domaines qui font 'objet de ce programme, cet objectif
résonne de fagon familiere aux oreilles des enseignants chargés de
I'enseignement moral. La vie en société, les relations interpersonnelles, la
santé, la sexualité et la consommation sont autant de champs de I'activité
humaine qui intéressent la morale. En fait, ce qui est commun, c’est le lieu
servant de point de départ a la réflexion, soit ce qu'il est convenu d'appeler
le vécu quotidien du jeune. D'ou une premiére réaction possible, qui
considérerait le programme de formation personnelle et sociale comme un
nouveau venu sinon un intrus dans la chasse gardée de I'enseignement
moral. Une autre attitude est possible: voir dans cette base commune une
occasion ou une chance d'approfondir la spécificité de chacun des
programmes.

Le programme de formation personnelle et sociale veut équiper le jeune
afin de le rendre fonctionnel dans la société. Il a une idée de normalisation
et de prévention qui est bien rendue par le verbe adopter de I'objectif global.
[l veut aider le jeune a adopter et & faire sienne une série de comportements
essentiels touchant quelques-uns des grands domaines de la vie humaine
afin de permettre un bien-vivre individuel et collectif.

La visée du programme d'enseignement moral est autre. Il veut aider le
jeune a accéder a l'autonomie responsable. Il veut favoriser la prise en
charge de son agir par le jeune a la mesure de ses capacités et de ses
conditions d'existence. Pour cela, en plus de connaitre, comprendre et
pratiquer les régles et comportements en usage dans sa société, le jeune
doit pouvoir les questionner pour éventuellement les critiquer et contribuer,
avec les autres, a leur renouvellement. |l doit étre capable aussi, face a des
situations nouvelles échappant aux régles en usage dans sa société, de
prendre des décisions pertinentes. Enfin, il doit développer un point de vue
personnel justifié sur les grandes questions sociales et existentielles. En
vue de l'aider & exercer ces grandes habiletés, I'enseignement moral veut,

1. Programme de formation personnelle et sociale, D.G.D.P., février 1984, p. 32.
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au second cycle du secondaire, amener le jeune a découvrir, comprendre
et valoriser les exigences fondamentales de I'humain pour qu'elles lui
servent.de balises. Il veut aussi l'aider a concrétiser ces exigences
fondamentales dans des normes, des valeurs, des critéres particuliers.
Enfin, il veut habiliter le jeune a se référer a ces exigences, critéres, valeurs
et normes, lorsqu'il doit faire des choix ou prendre des décisions. Ce
faisant, I'enseignement moral favorise le passage jamais achevé de
I'hétéronomie a I'autonomie responsable.

La différence existant entre la visée de la formation personnelle et sociale
et celle de I'enseignement moral se trouve illustrée aussi dans leur
démarche pédagogique respective. Le programme de formation person-
nelle et sociale se concentre surtout sur les deux premiéres étapes de la
démarche retenue en enseignement moral, soit I'exploration, avec un
accent particulier sur I'exploration de l'information, et la problématique,
comprise comme la mise en évidence des conséquences de divers
comportements ou attitudes. « Le programme de formation personneile et
sociale met beaucoup d’accent sur l'information, la prévention et I'analyse
des conséquences des actions et les modifications & apporter a ces
actions. »2 Tout en recourant aux deux premiéres étapes, la démarche
pédagogique de I'enseignement moral se spécifie avant tout par I'étape de
I'évaluation morale ou du jugement moral, qui permet au jeune de
confronter une réalité ou une situation avec les exigences fondamentales et
leur traduction en termes de normes, valeurs, droits, devoirs... C'est
essentiellement dans cette confrontation que réside la spécificité de
I'enseignement moral.

2. Programme de formation personnelle et sociale, D.G.D.P., février 1984, p. 12.
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CHAPITRE Vi: LES RYTHMES DU PROGRAMME:
LA DEMARCHE PEDAGOGIQUE

Les rythmes du programme, ce sont a la fois la démarche d'appren-
tissage et la démarche d'enseignement désignées sous I'appellation
unique de démarche pédagogique. En effet, la démarche pédagogique dit
comment sera vécu le programme d'études et par I'enseigné, et par
I'enseignant. Par cette démarche, I'enseignant, en méme temps qu'il
améne les éléves a réaliser des apprentissages particuliers de I'ordre des
connaissances, des concepts, des habiletés et des attitudes, leur fournit
I'occasion d'apprendre un processus de solution de problémes moraux et,
du simple fait de sa répétition, de développer chez eux I'habitude de
recourir a ce processus.

Ce processus s'inspire des démarches pédagogiques déja retenues par
les précédents programmes d'enseignement moral du second cycle du
secondaire.! Tout comme celles-ci, il se fonde sur la séquence tradition-
nelle VOIR — JUGER — AGIR, séquence qui se dégage d’'une étude
comparative des diverses méthodologies utilisées en enseignement
moral.?

La démarche pédagogique se déploie en quatre étapes (Exploration,
Problématique, Evaluation morale et Intégration-Action). Les pages
suivantes tentent de décrire succinctement ces étapes et ensuite de les
expliciter en montrant comment elles rythment I'intervention de I'enseignant
et I'apprentissage de I'enseigné pour constituer le coeur du programme.

1. Cf. tableau comparatif de la page 69.

2. Cf. PERRON, J., « L'Education morale, ses fondements psychologiques », Medium, 17,
pp. 37-40. HERSH, R.H., MILLER, J.P. et FIELDING, G.D., Models of Moral Education: an
Appraisal, New York, Longman, 1980.



A — Description succincte des quatre étapes
de la démarche

1. Premiére étape: Exploration (le vécu et le su; le donné)

Cette premiére étape vise a cerner ou a considérer la
réalité (théme, question, probléme, définition, situa-
tion. . .) qui sera I'objet de la réflexion morale. L'explora-
tion se fait a deux niveaux: I'expérience de I'éleve et
l'information provenant du savoir humain. -

1re Etape

EXPLORATION

Premier niveau d’exploration: I'expérience de I'éleve

L'expérience de I'éléve a ordinairement deux composantes: une compo-
sante existentielle (le vécu) et une composante notionnelle (le su). Dans le
premier cas, I'éléve est appelé a considérer pour lui-méme ou a exprimer
aux autres son vécu par rapport a la réalité qui fait 'objet de I'enseignement.
L'éléve, alors, revit pour ainsi dire I'expérience qu'il a faite, directement ou
indirectement, de cette réalité. Il a & exprimer aussi ce qu'il ressent ou vit
actuellement par rapport a celle-ci; I'exploration porte sur le vécu passé et
présent.

Mais I'expérience de I'éléve est aussi faite de ce qu'il sait ou pense de la
réalité qui fait I'objet de I'enseignement (le su). L'expression de cette
composante, méme si elle n'est pas aussi riche que la précédente, peut
s'avérer pédagogiquement intéressante.

L'exploration de I'expérience permet a I'enseignant et aux pairs de
rencontrer I'éléve sur son propre terrain puisqu’elle Iui fournit I'occasion
d'exprimer ses idées, ses opinions, ses connaissances, ses souvenirs, ses
valeurs, ses sentiments, ses doutes, ses croyances. . . Elle est capitale
pour le jeune lui-méme en ce qu’elle vient jeter un pont entre les
apprentissages que lui propose I'école, et sa propre vie. Il est facile de
comprendre qu’'une motivation riche et dynamisante peut résulter de ce
premier niveau d'exploration.

Deuxiéme niveau d’exploration: les informations provenant
du savoir humain (le donné)

L'exploration des informations provenant du savoir humain permet a
I'éléve une compréhension plus large et plus objective de la réalité qui fait
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I'objet de I'enseignement. Il s'agit pour lui d'avoir recours & un savoir
organisé fruit de I'expérimentation des savants ou de la réflexion des
penseurs. Compte tenu des réalités étudiées, I'éléve explorera certaines
données des sciences humaines, de la science morale et des grandes
sagesses.

Le second niveau d'exploration permet aussi de préciser le vocabulaire
utilisé durant le cours. Il est nécessaire que termes et notions soient définis
pour permettre I'utilisation la plus univoque possible, par I'enseignant et
I'éléve, des mots et des idées qui serviront a exprimer des raisonnements et
des jugements dans les étapes ultérieures.

Cet accés au savoir humain est a vivre de la fagon la plus large et
diversifiée possible tout en s'accompagnant des harmoniques affectives de
la curiosité, de la recherche active et de I'ouverture. En somme, il s'agit,
compte tenu des conditions concrétes d'enseignement, d'explorer toute
l'information disponible et pertinente en vue de préparer un jugement moral

. éclairé. »

Deux niveaux interreliés

il est évident qu'il existe un lien de dépendance trés fort entre les deux
niveaux d'exploration. La considération de I'expérience personnelle et de
celle des autres débouche sur un ensemble de faits, de perceptions,
d'opinions, d'impressions, de sentiments. . . qu'il y a lieu de diversifier, de
préciser, de corriger, bref d'informer par le recours au savoir. Toutefois cet
ordre de précédence n'est pas immuable. Trés souvent l'information
précéde ou accompagne I'expression de I'expérience car celle-ci ne peut
se faire qu'a la condition que les éléves disposent d'un certain nombre de
données préalables et d'outils conceptuels.

Dans la pratique pédagogique, il s’agit en fait d'un va-et-vient qui permet
a la fin de cette premiére étape de mettre a la disposition des éléves des
données plus nombreuses, plus précises et plus slres, en rapport avec la
réalité étudiée. Les éléves ont appris aussi 2 nommer cette réalité de fagon
exacte et nuancée, ce qui leur permet d’en avoir une idée plus claire et plus
précise, et de pouvoir échanger avec les autres a son sujet avec plus de
profit. Enfin, ce qui est le plus important, ils entrevoient, & cause des
diverses pistes et questions qui émergent de cet ensemble de données, en
quoi il serait intéressant de considérer la réalité étudiée (théme, question,
probléme, défi, situation. . .) sous un angle moral.



2. Deuxiéme étape: Problématique (le possible ou les possibles)

Cette étape découle des acquis de I'étape précé-

" dente. A travers la somme des expériences et des

connaissances ou données concernant un théme, une

question, un probléme, un défi, une situation. . .,

MATIQUE apparaissent des tensions, des conflits entre des points

de vue divergents ou opposés. Pour résoudre ces

O tensions ou ces conflits, des choix surgissent privilé-

giant telle ou telle attitude, telle ou telle valeur, telle ou

telle option. . . Ces possibles divers laissent entrevoir du

méme coup des conséquences a court, & moyen, & long terme. Bref, une

problématique s'esquisse et se développe faisant appel a I'analyse et
procédant par interrogations ou questions.

2¢ Etape
PROBLE-

Le but poursuivi en introduisant cette étape dans la démarche pédagogi-
que, c'est d’habituer I'éléve a dégager I'ensemble des possibles face a une
réalité étudiée, a en faire un inventaire exhaustif, et cela avant de se
prononcer sur la moralité de ces possibles. L'éléve ne porte pas encore de
jugement, mais il essaie, de la fagon la plus honnéte et objective possible,
d'ouvrir et de voir I'éventail des options, attitudes, valeurs.. . ., en en faisant
ressortir les conséquences a plus ou moins long terme. |l s'agit, au sens
fort du mot, d’'une étape de clarification, de débroussaillement, préalable a
F'évaluation.

Un tel exercice est assez délicat. Par définition une problématique est le
lieu de I'ambiguité, des noeuds, des conflits, des tensions dialectiques.
Ce qui est attendu a la fin de cette étape, c’est un éventail d'options,
d'attitudes, de solutions diverses et différenciées qui interpelle le jeune et
appelle une régulation morale.

3. Troisieme étape: Evaluaﬁon morale (le jugé et le voulu)

Il s'agit de I'étape essentielle de la démarche. C'est
'étape du jugement moral et de la décision morale.
Chagque option, chaque attitude, chaque solution possi-
bles ainsi que leurs conséquences sont a évaluer en
termes de bien et de mal en référence aux critéres
moraux et en tenant compte des circonstances. Ces
critéres, ce sont les exigences fondamentales, princi-
pes, valeurs, lois, droits, devoirs, regles, normes,
constituant le référentiel moral et s’exprimant dans la
visée. Est bien ce qui va dans le sens du mieux-étre et du mieux-vivre
individuels et collectifs et dans le sens des exigences fondamentales de
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I'humain; est mal ce qui va a leur encontre. C'est la fonction principale de
cette étape que de renvoyer le jeune a des critéres, a des balises, en pas-
sant par I'appel systématique aux justifications (« pourquoi dis-tu cela? »)
qui sous-tendent les jugements moraux qu'il porte.

C'est toute la dynamique du rapport au référentiel moral et de la prise en
charge autonome et responsable qui se vit concrétement ici. Eclairé par les
deux étapes précédentes et confronté a d'autres jugements et justifications
qui l'interpellent, I'éléve aura a se situer face aux balises, aux criteres
proposés et a les utiliser pour se préparer a un agir rationnel.

C’est comme conscience libre et éclairée qu'il pourra alors se déterminer,
en tenant compte des circonstances et sans oublier I'apport de son affec-
tivité, pour une option, une attitude, une action, une solution, car la
régulation appelle la décision volontaire et personnelle qui précéde
I'engagement. Essentiellement, cette étape devrait produire une décision,
un choix ou un point de vue justifiés par la raison et s’inscrivant dans
la visée fondamentale du mieux-étre et du mieux-vivre individuels et
collectifs.

4. Quatrieme étape: Intégration-Action (I'agi)

Le terme de la démarche, son débouché naturel,
c'est une action, un geste, un engagement, conforme a
I'évaluation morale précédente, afin d’éviter la célébre
constatation: « Video meliora et deteriora sequor ».
C'est dans la réalité, I'expérience et la vie, que l'action
morale se définit et s’authentifie. Evaluations, choix et
décisions doivent se concrétiser et se traduire en une
suite d'actes. Il fautfaire la morale et cela a travers des
actions individuelles et collectives. Globalement, cette
étape constitue le temps du renforcement des apprentissages et de la
pratique. Cette étape est aussi le temps du retour sur I'action (rétroaction)
et de la prise en considération de I'échec, de linsucceés et méme de
I'inactivité.

4= Etape
INTEGRATION
ACTION

Cette quatrieme étape comporte des difficultés qui dépendent de sa
nature et du contexte scolaire ou elle se vit. Elle suppose l'intégration
d'une évaluation ou d'un jugement moral dans un agir. Or cette intégration
ne se réalise que dans le moyen et le long terme et la vérification de son
authenticité reste toujours délicate. Par ailleurs, le cadre scolaire et ses
limites (horaires, réglements, espaces. . .) ne laissent qu'un choix limité de
types d'actions.



Toutefois, malgré ces difficultés, a la fin de cette étape, I'éléve devrait
avoir posé un geste, fait une action, pris un engagement, réalisé une
prise de conscience, qui permet et manifeste une certaine intégration des
acquis des étapes précédentes.

5. Une démarche souple et familiére

Les quatre étapes de la démarche pédagogique ont été présentées de
facon linéaire et séquentielle. En réalité, la démarche peut comporter des
retours en arriére. De plus, il estimportant de noter que I'opération majeure
qui caractérise chacun des temps, par exemple I'exploration ou I'évalua-
tion morale, bien qu'elle intervienne prioritairement a I'étape qu'elle sert a
identifier, contribue aussi a la réalisation de chacune des autres étapes.
Ainsi, le recours a l'information est encore présent lors de |'évaluation. De
méme, I'appel & I'expérience personnelle ne disparait pas lorsque s’achéve
I'étape d'exploration. . . Le schéma qui suit en indiquant le lien prioritaire
(—) et les interrelations (—») entre les diverses étapes veut résumer
'ensemble de la démarche pédagogique et en illustrer la souplesse.
L'aspect circulaire et non linéaire du schéma veut montrer en outre qu'il
s'agit d'une démarche qui se répéte plusieurs fois dans I'année.

La démarche pédagogique du programme

1 ETAPE
EXPLORATION

4 ETAPE
INTEGRATION

ACTION

3¢ ETAPE
EVALUATION
MORALE

<>,
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Il est important de signaler que cette démarche reprend et fusionne les
démarches qui rythmaient les deux programmes préexistants, soit le
programme optionnel (486) et le programme d'exemption (485), et qui
s’appuyaient sur la séquence traditionnelle VOIR — JUGER — AGIR. Le
tableau suivant permet de faire ressortir cette parenté.

PROGRAMME i
OPTIONNEL |® Exploration ——4———p @ Intériorisation——Pp |@ Réalisation
(320 s |
PROGRAMME | Information__ ! |
D’EXEMPTION | ® Expérience ¥ | ® Problématique—p® Evaluation!® Engagement
(485) personnelle i !
T ]
! 1
NOUVEAU | ® Exploraton—)| @ Problématique —p® Evaluation! @ intégration-
PROGRAMME |~ © | b i Reson
H i
SEQUENCE E :
TRADITION- | ¢— VOIR—p ! 4——— JUGER —————p | ¢—AGIR—p
NELLE (considération) ! (jugement) 5 (action)

B — Une démarche qui rythme l'intervention
de I'enseignant

1. Une démarche qui structure le contenu des programmes

L'organisation pédagogique du programme d’enseignement moral du
second cycle du secondaire procéde par modules. Ceux-ci permettent de
répartir de fagon séquentielie le contenu de chacun des programmes. Le
module constitue en quelque sorte un ensemble dynamique d'apprentissa-
ge regroupant des objectifs pédagogiques, des éléments notionnels, des
moyens d'apprentissage et des moyens d’évaluation.

La démarche pédagogique vient structurer les modules, en présidant
plus particuliérement a la répartition des objectifs terminaux. C'est ainsi
que la démarche pédagogique rythme vraiment le programme compte te-
nu du caractére prescriptif des objectifs terminaux et du fait aussi que, de
par leur nature, ils chapeautent les autres éléments du contenu, soit les
objectifs intermédiaires et les éléments notionnels. Pour I'enseignant,
suivre le programme voudra dire aussi appliquer la démarche qui le dy-
namise de module en module. Chacune des quatre étapes constitue au-
tant de points de repére a l'intérieur desquels I'enseignant est libre de
choisir ses types d'interventions pédagogiques ou ses stratégies édu-
catives compte tenu de son style d'enseignement.



Dans la présentation formelle du programme pour les 3¢, 4¢ et 5¢ années
du secondaire, chacun des objectifs terminaux sera accompagné d'un
symbole qui permettra d’identifier quelle étape de la démarche est en cours
de réalisation. Voici les symboles retenus par le programme a cette fin.

Etapes de la démarche Symbole
1re Etape | Exploration
2 Etape Problématique O
3¢ Etape | Evaluation morale O
4¢ Etape Intégration-Action O

Ce mode de structuration n'aboutit cependant pas & une uniformisation
qui ferait que chaque module comporte systématiquement quatre ter-
minaux correspondant chacun & l'une des étapes. A I'occasion, plus d’un
objectif terminal pourra se rapporter & une méme étape particuliéerement
dans les temps de la problématique et surtout de I'exploration. Dans ce
dernier cas, I'opération se réalisant & deux plans, la représentation symbo-
lique de I'étape se nuancera selon que le terminal situe I'exploration avant
tout au plan de I'expérience personnelle /A (triangle en trait plein) ou au
plan de l'information [¥] (carré en trait plein). Le terminal peut aussi tou-
cher de facon équivalente les deux plans [ (triangle et carré en trait
plein).

Nuances pour la représentation symbolique
de la premiére étape

Exploration se situant de fagon équivalente aux deux plans E

Exploration se situant prioritairement au plan de AL
I'expérience personneile de I'éléve
Exploration se situant prioritairement au plan de N

I'information

2. Une démarche qui précise le mode d’intervention
de I'enseignant

Le chapitre Ill a présenté les principales caractéristiques de I'ensei-
gnant chargé de I'enseignement moral: témoin, personne-ressource, in-
terpellant, catalyseur et facilitateur. La démarche pédagogique permet
de donner un lieu pour chacun de ces traits et ainsi de passer de I'idéal au
concret.

Dans la premiére étape, I'enseignant agit, soit
comme facilitateur, soit comme personne-ressource.
Au plan de I'exploration de I'expérience, il est un faci-
litateur. A ce plan, le succés de lintervention dépend
largement de la qualité du climat général de la classe
et de la capacité de I'enseignant a exercer sa fonction
d'animateur avec doigté. Ceci exige une certaine pru-
dence pédagogique dans le choix des moyens et des
modes d'expression afin d'éviter, chez le jeune, le
narcissisme ou le voyeurisme et, chez l'intervenant, la manipulation ou
méme le viol de conscience.

Au plan de I'exploration de l'information, I'enseignant est avant tout
personne-ressource. Il donne accés de fagon objective au savoir humain
proposé par le programme, soit les données des sciences humaines, de
la science morale et des grandes sagesses. Il s'assure de la compréhen-
sion la plus univoque possible des concepts.

La premiére étape constituant un préalable a la réflexion morale, I'en-
seignant devra s’employer & réaliser les apprentissages sans cependant
s’attarder outre mesure. Pour ce faire, il aura d’abord a tenir compte de la
qualité plus ou moins grande des résultats obtenus dans I'exploration de
I'expérience pour décider de I'opportunité de s'attarder a I'exploration de
linformation. Par ailleurs, il aura a vérifier si certaines des données préa-
lables ne sont pas étudiées dans d’autres disciplines.

L'étape de la problématique, & cause de sa diffi-
culté, va exiger de I'enseignant une présence péda-
gogique qui fait appel aux deux traits de I'étape pré-
cédente. Il aura a faciliter le travail de clarification et
d’identification, par le jeune, des pbles de tension, des
options, des questions, des possibles. . . Il aura aussi
a veiller & ce que I'éventail en soit le plus large possi-
ble. De ce fait, I'enseignant sera appelé a proposer des
compléments et des approfondissements.

2 Etape
PROBLE-
MATIQUE

O




La troisieme étape de la démarche pédagogique re-
présente un double défi pour I'enseignant chargé de
I'enseignement moral. Il y est a la fois un interpel-
lant et un témoin. |l interpelle (au sens étymologique
d'interrompre) en demandant des justifications a I'ai-
de du pourquoi, en refusant les jugements qui sont
sophismes, en renvoyant au référentiel, soit les crité-
res et les exigences fondamentales de I'humain. ..
Il veille & ce que le jugement moral soit posé et bien
posé. . . Par ailleurs, il ne pourra éviter d'étre & son tour interpellé par les
jeunes. Il aura donc a témoigner de fagon implicite ou explicite de ses va-
leurs, de ses principes, de ses options, sans les imposer.
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Dans cette derniére étape, I'enseignant est un fa-
cilitateur et catalyseur. Il est celui qui suscite l'inté-
gration en proposant des actions réalisables et acces-
sibles, en faisant un retour sur ce qui a été réalisé ou
non réalisé, en expliquant et en utilisant I'échec et I'in-
succés. Pour ce faire, il aura besoin d'ingéniosité et de
créativité.

ACTION

1™ étape
EXPLORATION
(le su, le vécu et le donné)

2° étape 3° étape 4* étape
PROBLEMATIQUE EVALUATION MORALE INTEGRATION-ACTION
(le ou les possibles) (le régulé et le voulu) (ragl)

DESCRIPTION Plan de I'expérience Plan de l'information
DES ETAPES

DE LA DEMARCHE Temps de I'expression

et de la motivation

Temps de I'accés au savoir

Temps de I'analyse et de

Temps du renforcement des
apprentissages et de la

Temps de la délibération, du

l'interrogation jugement et de la décision

pratique
Appel a un référentiel
moral et & la visée
REPRESENTATION
SYMBOLIQUE
|
ROLE DE L'ENSEIGNANT ili ! Facilitateur Interpellant Catalyseur
A CHACUNE DES ETAPES Facilitateur E Personne-ressource Personne-ressource Témoin Facilitateur

C — Une démarche qui rythme I’'apprentissage
du jeune

Il'y a sans doute beaucoup d'audace et de présomption & vouloir déter-
miner de fagon trés précise les étapes d'un processus d'apprentissage
quel qu'il soit. A l'intérieur des trois grands modes d'apprentissage: infor-
mation, imitation, expérimentation, la fagon dont le jeune apprend concre-
tement dépend d'une multiplicité de facteurs (culture, caractere, forme d'in-
telligence, affectivité, environnement physique et social, quotidien, hu-
meur . . .) qui invite & la modestie.

Toutefois, cela ne veut pas dire qu'il faille laisse libre jeu au hasard. Il y
a lieu de faire appel & une démarche structurée mais souple, que le jeune
utilisera régulierement. Dans cette optique, la démarche pédagogique

semble satisfaisante parce qu'elle est séquentielle et insérée dans un pro-
gramme qui en prévoit la répétition. De plus, elle permet I'intégration des
différents savoirs et plus particulierement I'exercice des grandes habiletés
morales. Enfin, elle aide & choisir les moyens d'apprentissage les plus
efficaces pour I'enseignement moral.

1. Une démarche séquentielle, reprise tout le long de I'année

Afin d’étre moralement éduqué, le jeune se doit d'étre moralement en-
trainé. Cet entrainement moral se fait entre autres par la répétition de la
démarche qui de module en module rythme et structure le programme
durant trois années. Cet effet d'entrainement devrait idéalement débou-
cher, chez le jeune, sur une intégration de la démarche, de telle sorte que



plus tard, au fil des situations imprévisibles de la vie, il puisse s'orienter
lui-méme, c’est-a-dire agir et réagir comme un agent moral responsable
et inventif.

Par ailleurs, la démarche est séquentielle, c'est-a-dire que ses opé-
rations majeures se déroulent selon un certain ordre. Cet ordre peut
s’exprimer & travers deux grilles paralléles, 'une chronologique (AVANT
— PENDANT — APRES) et l'autre didactique (PREPARATION — REA-
LISATION — INTEGRATION)."

Pour I'apprentissage éthique, ce sont les étapes de la problématique
et de I'évaluation morale qui représentent le temps fort de la démarche.
En regard de celles-ci, la premiere étape en est une de PREPARATION;
cet AVANT (input) correspond au temps de I'exploration par le sujet d'une
question ou d’'une réalité. Le jeune commence par étre attentif & ses pro-
pres convictions et expériences et & celles des autres de maniére inter-
active (le su et le vécu). Il les confronte et les compléte ensuite par un cer-

1. Ct. L'apprentissage, I'enseignement et les nouveaux programmes d'études, D.G.D.P.,
code 16-0000-08, 1984.
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tain nombre d'informations provenant du savoir humain (le donné) pour
avoir une vue plus objective de la question ou de la réalité.

Le second temps de la séquence correspond aux étapes de la problé-
matique et de I'évaluation morale. Le jeune réalise, en termes de délibé-
ration, de jugement moral et de décision, le traitement des données (expé-
riences et informations) fournies par I'étape précédente. Plus spécifique-
ment, le traitement est effectué en référence & des critéres moraux (nor-
mes, valeurs, principes, exigences fondamentales . ..) et & une visée.
PENDANT cette opération, le jeune est au coeur de la démarche morale.
C’est le temps de la REALISATION

L'étape de I'intégration-action constitue I'APRES (output) de la séquen-
ce. Le résultat du traitement, sous un angle moral, des données concer-
nant la question ou la réalité doit étre intégré par le sujet a travers différents
types d’actions qui devront tenir compte des jugements moraux portés pre-
cédemment. Avec 'INTEGRATION s’achéve la séquence.

1™ étape
EXPLORATION
(le su, le vécu et le donné)

2° étape 3° étape 4° étape
PROBLEMATIQUE EVALUATION MORALE INTEGRATION-ACTION
(le ou les possibles) (le régulé et le voulu) (I'agi)

Plan de l'information

Temps de l'accés
au savoir

Plan de I'expérience

Temps de |'expression

1

DESCRIPTION DES ETAPES -:
i

et de la motivation E
i

1

|

1

DE LA DEMARCHE

Temps de la délibération, du
jugement et de la décision

Temps du renforcement des
apprentissages et de la
pratique

Temps de I'analyse et de
l'interrogation

Appel a un référentiel et &
la visée

REPRESENTATION
SYMBOLIQUE

E

Grite | y | | l |

AVANT PENDANT APRES
m I input ! l traitement output
SEQUENCE i
DAPPREN- [~==—==———=—de e i» --------------------------------------------------------------------------------------------------

TISSAGE '
Grite .

didactique I— PREPARATION { i HEALISIATION —{ l— INTEGRATION —I
[}
. [}
1
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2. Une démarche qui actualise le savoir-faire moral

Un des avantages de la démarche retenue par le programme est de faire
apparaitre le lieu privilégié ou chacune des grandes habiletés morales
pourra étre exercée par I'éléve.

Dans la premiere étape, deux habiletés morales sont
actualisées. Au plan de I'exploration de I'expérience
s'exerce |'habileté a entrer en communication avec
les autres. Cette habileté consiste a leur transmetire
un message ou une expérience, a les intéresser et a
les toucher et aussi & recevoir leur message ou expé-
rience, A se laisser intéresser et toucher par eux. Cette
habileté générale suppose I'exercice de plusieurs ha-
biletés plus particulieres comme de se remémorer son
passé, d’analyser son vécu, de raconter, de parler de fagon claire, de cap-
ter et retenir I'attention des autres, d'écouter attentivement. . .

1re Etape
EXPLORATION

Au plan de l'information, I'exploration repose sur I'habileté a trouver, a
rassembler et a considérer des données qui complétent ou infirment celles
qui proviennent de I'expérience, a les comparer et a les confronter de ma-
niere & retenir les plus pertinentes. Cette habileté générale implique I'exer-
cice d’habiletés particulieres d'ordre cognitif, comme celles d'analyse, de
synthése, d’'explication de cause a effet, d'organisation et d’expression
d'idées, de formulation d’hypothéses et de conclusions valables . . . , et
d'ordre technique, comme celles qui ont trait a la fagon de trouver de I'in-
formation.

Dans les deux étapes centrales de la démarche, la
problématique et I'évaluation morale, I'éléve exerce
I'habileté & porter un jugement moral et I'habileté a
prendre une décision libre. La premiére habileté con-
siste en la capacité de faire appel de fagon autonome
et responsable a un référentiel moral et a une visée
et & dégager ce que les circonstances présentent de
particulier, pour évaluer les divers choix émergeant
de I'étape de la problématique. Cette habileté capi-
tale implique I'exercice des habiletés particuliéres sui-
vantes: capacité a identifier les pdles d’'une tension,
a faire des classements et des typologies, a prévoir
des conséquences a plus ou moins long terme, a iden-
tifier des critéres moraux, a tenir compte des circons-
tances. .. Quant a la seconde habileté, elle repose
sur l'esprit de décision et fait appel a la capacité de
résister aux inclinations intérieures et aux pressions
extérieures.

L'étape d'intégration-action permet au jeune I'exer-
cice de I'habileté a agir en conformité avec ses choix.
Celle-ci demande la capacité de déterminer des ac-
tions concrétes et réalistes, la capacité de revenir sur
son action et de se réajuster, la capacité d'assumer
'échec. . .

2¢ Etape
PROBLE-
MATIQUE

3¢ Etape
EVALUATION
MORALE

ACTION

1™ étape
EXPLORATION
(le su, le vécu et le donné)

2® étape 3¢ étape 4° étape
PROBLEMATIQUE EVALUATION MORALE INTEGRATION-ACTION
(le ou les possibles) (le régulé et le voulu) (I'agi)

Plan de I'expérience Plan de I'information

DESCRIPTION DES ETAPES

DE LA DEMARCHE Temps de l'acces au savoir

Temps de I'expression
et de la motivation

Temps du renforcement
des apprentissages
et de la pratique

Temps de la délibération,
du jugement et de la décision

Temps de I'analyse
et de l'interrogation

Appel & un référentiel moral
et & la visée

REPRESENTATION
SYMBOLIQUE

O O O

I—Habileté & rassembler
et & considérer des
informations peninentes—{

I~ Habileté & communiquer
et A se laisser

toucher —————|

HABILETES MORALES
ACTUALISEES

’——Habileté a agir

en conformité
avec ses choix

l— Habileté a porter un jugement moral —I
I

I—Habileté & prendre une décision libre ———]
1




3. Une démarche qui permet de choisir les moyens
d’apprentissage les plus efficaces

L’apprentissage pour I'éléve, ce sont d'abord les activités quotidiennes
qu'il réalise. Le « que fait-on aujourd’hui? » du jeune, au début du cours,
référe au moyen d'apprentissage utilisé: film? discussion? jeu de role?
cours magistral? . . . bien plus qu’'a I'objectif visé, au type de savoir qui
sera développé ou a I'étape de la démarche. C’est donc dire I'importance
qu'ily a & situer, méme de fagon trés générale, les moyens d’apprentissage
ordinairement utilisés en enseignement moral par rapport aux quatre éta-
pes de la démarche afin d’assurer a celle-ci la plus grande efficacité.

La classification qui suit tente de distribuer la plupart des moyens uti-
lisés par les deux programmes précédents a l'intérieur de chacune des
quatre étapes. Une seule question a servi d’'outil de classification: compte
tenu de la description de telle étape et de sa spécificité, quels sont les mo-
yens d’apprentissage qui lui conviennent le mieux? Il est évident que ce
tableau est indicatif. Les critéres pour le choix d’'un bon moyen d'appren-
tissage sont divers et dépendent des circonstances: critéres de motivation
chez le sujet, d'économie de temps, d’effort et de ressource; critéres de
durabilité dans I'impact, de variété et de convenance. . . Ce choix final est
la responsabilité de I'enseignant.

Toutefois, cette classification, en plus de concrétiser la démarche, a
I'avantage de montrer la richesse des moyens d’apprentissage et servira
de ce fait d'inspiration aux guides pédagogiques. (Voir le tableau de la
page suivante.)
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La démarche pédagogique: coeur du programme

L'ensemble des considérations précédentes fait apparaitre I'importance
d’'une démarche pédagogique qui, a la suite de I'énoncé des objectifs
supérieurs du programme, se veut une opérationnalisation des fonde-
ments. Présentée avant le contenu du programme, elle est indissociable
de celui-ci parce qu'elle I'innerve et le dynamise. Pour celui qui donne le
programme, elle jalonne I'acte pédagogique sans empécher pour cela I'en-
seignant de faire appel a diverses approches pédagogiques: clarification
des valeurs, dilemme moral, pédagogie du projet ou de conscientisa-
tion. . . Pour celui qui regoit le programme, elle résout la traditionnelle op-
position contenu/processus en permettant une certaine intégration des
savoirs et en étant elle-méme un critére de structuration des contenus.

Par ailleurs, la démarche pédagogique est au coeur du programme
parce qu’'elle permet I'exercice des différents pdles d’apprentissage pro-
pres a I'enseignement moral: la conceptualisation du phénoméne moral,
la motivation a I'action et & la décision morales, |'objectivation de I'expé-
rience morale et la valorisation des exigences fondamentales de I'humain.
(Voir le tableau de la page 76.)
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Tableau lil

Les moyens d’apprentissage et les différentes étapes
de la démarche pédagogique

1™ étape ' 2° étape 3¢ ét::pe 4°® étape
Etapes de la EXPLORATION PROBLEMATIQUE EVALUATION MORALE INTEGRATION-ACTION
démarche
- O O O
1
Au plan de I'expérience | Au plan de F'information
— Narration de souvenirs et — Exposé magistral — Débat (discussion, table — Echange sous forme de — Activité communautaire
d'expériences passés — Recherche de définitions ronde, panel, fish bowl) groupes de discussions (participation aux activités
(confection d'album Clarificati — Jeu de role sous forme de | — Réflexion personnelie étudiantes:
souvenir, journal intime, | — Clarification de concepts Drocas, concours, jeu _ coopérative
autobiographie. . .) ! etde valeurs dramatique, sketch — Dilemme moral conseil de classe
— Témoignage — Travail de recherche renversement de roles — Retour critique ou club de morale. . .)
— Expression de ses (lecturs de documents @t | _ o6 .ion individuelle ramassage — Reédaction de contrat
- de textes, farde de — Groupe nominal . iuti
sentiments et de ses documents, recherche en — Dialogue _ — Liste de résolutions
émotions (technique du bibliothdéque et dans les — Méditation — Bilan — Visite socio-culturelle
cercle magique, | médias, dossier, fiche , — Technique de simulation — Maquette
échanges privilégiés maltresse) — Echange en petits groupes Lo q
deux par deux. . .) . — Conte — Méditation — Partage
. ) — Exposé d'éléves _ )
— Brainstorming ou (présentation documentée | — Confection de bandes — Engagement socio-
remue-méninges de document, causerie, dessinées politique ou _ ,
— « Test » de connaissance rapport, compte rendu. ..) [ _ jystification des prises de ?&m‘;’r‘gﬂs";tf:dhés'°"
de so! — Rencontre de personnes- position organ‘:sme
__Moyens — Entretien ressources — Discours nomologique humanitaire . . ., lettre
d BPP:;"“S::QO — Premiére étape de la — Interview (recherche des aux journaux)
pertinen clarification de valeurs — Enquéte et sondage ou conséquences) — Organisation d'une
— Graffiti résultats de sondage — Titrage campagne
— Improvisation orale — Photo, photomontage — Tirage — Féte
— ldentification empathique — Scrapbook — Tableau —_
— Expression corporelle. . . — Caricature, casse-téte — Bilan

— Exercice de concentration,
de détente

— Invention de pensées ou de
slogans

— Affiche, annonce
publicitaire

— Bande dessinée
(analyse. . .)

— Document audio-visuel
(film, vidéo, disque,
documentaire télévisé,
diapositives muettes ou
sonorisées, transparents
pour rétroprojecteur,
bandes sonores. . .)

— Jeu-questionnaire, Quizz




Tableau synthése des différentes étapes
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Tableau IV

de la démarche pédagogique

1™ étape 2° étape 3°* étape 4° étape
EXPLORATION PROBLEMATIQUE EVALUATION MORALE INTEGRATION-ACTION
(le su, le vécu et ie donné) (le ou les possibles) (le régulé et le voulu) ('agl)
1
DESCRIPTION Plan de I'expérience ' Plan de I'information
DES ETAPES , . | \ : \ ) .
DE LA Temps de I'expression : Temps de 'accés au savoir Temps de I'analyse Temps de la délibération, du Temps du renforcement
DEMARCHE et de la motivation | et de l'interrogation jugement et de la décision des apprentissages
t et de Ia pratique
{ Appel A un référentiel moral
| et & la visée
REPRESEN-
O O
SYMBOLIQUE -
|
|
ROLE DE i
L'ENSEIGNANT . i Facilitateur Interpeliant Catalyseur
A CHACUNE Faciltateur i Personne-ressource Personne-ressource Témoin Facilitateur
DES ETAPES i
[}
1
[}
]
" t
e 11 AVANT [ PENDANT il APRES |
fogique | ! input — 1| traitement [T output ]
SEQUENCE i
D'APPREN- |~ === mm = mm e e b e e L T USSR PR SR
TISSAGE ! :
Grille l ' 111 111
didactiue | | PREPAiRATION =1 REALISATION 11 INTEGRATION —|
[}
|
5
:
[}
HABILETES Habileté & communiquer ! Habileté a rassembler l—— Habileté a porter un jugement moral I Habileté & agir
MORALES I_ et a se laisser i l_ et & considérer des i en conformité
1 .. o .
ACTUALISEES toucher —| E informations peninentes_l I—Habileté 4 prendre une décision |le6—| avec ses chonx_-l
[}
]
1
(]
:
]
RAPPORT E IiObjectivation de I'expérience morale—l
AUX POLES } Conceptualisation du o
D;gtféihégsesh?gE | phénomene moral j| |7 Valorisation des exigences fondamentales ——'
= 1
] . . .. v .
MENT MORAL : |——Motivation & la décision et & I'action morales—l
]
t
1
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DEUXIEME PARTIE

Le contenu du programme

CHAPITRE VII — Vue d'ensemble et données générales
concernant le contenu

CHAPITRE VIll — Le contenu de la 3¢ année du secondaire

CHAPITRE IX — Le contenu de la 4¢ année du secondaire

CHAPITRE X — Le contenu de la 5¢ année du secondaire

CHAPITRE XI — L'évaluation des apprentissages

CHAPITRE Xl — Bibliographie
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CHAPITRE VII: VUE D’ENSEMBLE
ET DONNEES GENERALES
CONCERNANT LE CONTENU

Le programme d’enseignement moral du second cycle propose des
contenus d’'année qui sont interreliés. Aussi, avant de prendre connais-
sance du contenu qu'il est appelé & enseigner, I'enseignant, quelle que
soit I'année ou se situe son intervention, se doit-il d'avoir une vue d'ensem-
ble du programme du second cycle du secondaire. Voila pourquoi le pre-
sent chapitre propose un survol du contenu du programme des trois an-
nées.

Ce survol est précédé de quelques considérations sur le cadre de struc-
turation ayant servi a I'élaboration du contenu et est suivi de l'identification
des critéres qui ont été appliqués au choix des éléments qui s'y trouvent.
Il se termine par quelques remarques sur la présentation formelle du pro-
gramme et sur la place qu'y tient le domaine affectif.

Chemins
et
balises

« La morale est & la fois
mémoire et mouvement. »
(Morvan Lebesque)



A — Le cadre global de structuration
du contenu

Le cadre de structuration est celui de la programmation par objectifs ou
PPO. Cet instrument, qui provient du monde de la gestion, a été privilégié
par le ministere de I'Education dans la vaste opération de refonte des pro-
grammes entreprise il y a quelques années. Le programme d’enseigne-
ment moral du second cycle du secondaire s'insére dans ce cadre qui, s'il
présente des inconvénients, comporte aussi bon nombre d'avantages. Vu
sous cet angle relatif, il apparait comme un instrument dont il est possible
de faire un usage serein, réaliste et respectueux des orientations méme
du programme.

La programmation par objectifs veut apporter a I'enseignement moral
rigueur et cohérence. Elle situe, relativise et diversifie les moyens d'ap-
prentissage qui n'apparaissent plus comme |'essentiel du contenu méme
s'ils constituent le quotidien pédagogique. Elle appelle une évaluation plus
juste et plus efficace. Mais, plus encore, elle permet a I'enseignant et &
I'éléve de savoir ou ils vont dans le court, le moyen et le long terme. De ce
point de vue, Montaigne disait déja: « A qui prend la mer sans décider de
son port de destination, le vent n'est jamais favorable ».

L'utilisation de ce mode de structuration ne doit éliminer ni la créativité
pédagogique, ni le recours au vécu dans une discipline qui en fait son ali-
ment quotidien. L'uniformité que postule le recours a la PPO ne doit en au-
cun cas déboucher sur le psittacisme (répétition), pour 'enseignant, ou le
conditionnement de type behavioriste, pour I'enseigné, ce qui serait la
négation méme des finalités de I'enseignement moral. En rendant les ob-
jectifs généraux et terminaux prescriptifs et les objectifs intermédiaires
facultatifs, le cadre officiel d'élaboration des programmes laisse de nom-
breux espaces de liberté pédagogique. En enseignement moral, il ne peut
étre question d'un programme clé en main, ol tout est fourni jusqu'au
moindre détail. Un programme d'enseignement moral ne se donne pas, il
se vit.
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B — Survol du contenu du programme
du second cycle du secondaire

Le survol du contenu du programme du second cycle du secondaire se
fera & I'aide de quatre tableaux. Le premier (tableau V) donne les descrip-
teurs les plus généraux, tandis que les trois suivants (tableaux VI a VIlI)
présentent les divers savoirs propres a chacune des années.

Survol du contenu a partir de descripteurs généraux

Le chapitre V a déja donné une premiére idée des contenus en énongant
les objectifs généraux d’année. Le tableau V les reprend et les systématise
pour mieux faire ressortir, & I'aide de descripteurs trés généraux, l'inter-
relation et la progression des contenus. Le premier descripteur précise ce
qui se trouve au coeur de chacune des années. Ce descripteur est complé-
té par la question éthique fondamentale qu'il sous-tend. La double for-
mulation, au singulier et au pluriel, veut faire comprendre que si cette ques-
tion s'adresse d’abord au jeune elle dépasse chaque individu et que la ré-
ponse sollicitée ne peut se trouver que dans l'interaction et l'interrelation
entre les individus. C’est précisément le role du programme, en fournissant
de fagon adaptée des contenus cognitif et affectif, de permettre I'émer-
gence d'une réponse personnelle dans la confrontation et I'échange. Le
troisieme descripteur illustre le contenu & l'aide d'un titre suivi d'un sym-
bole, qui constitue le quatriéme descripteur. Le cinquiéme descripteur pré-
cise la dominante du vécu psychologique sur laquelle s'appuie chacun des
contenus d'année et montre ainsi I'adéquation de cette dominante avec
ce contenu. Le tableau présente ensuite les objectifs généraux d'année.
(Voir le tableau de la page suivante.)

Survol du contenu a partir des savoirs

Les tableaux VI, VII, et VIIl complétent et précisent le tableau précédent
en faisant appel & d'autres descripteurs: les savoirs. Il s'agit de la présen-
tation trés succincte des connaissances (savoir), des attitudes (savoir-
étre) et des habiletés (savoir-faire), qui feront I'objet de I'enseignement
durant les trois années, conformément aux grands buts du programme.
Dans les connaissances, le tableau distingue les connaissances préala-
bles et les connaissances spécifiquement morales. De méme, I'attitude
morale globale de chaque année est distinguée de ses diverses spéci-
fications dans chaque module. Enfin, le savoir-faire moral étant développé
avant tout par la démarche pédagogique, les habiletés morales sont pré-
sentées en lien avec cette démarche. (Voir les tableaux VI, VII, VIII aux
pages 83 a 85.)
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Tableau V
Survol du contenu a partir des descripteurs les plus généraux

Année

3* année du secondaire

4° année du secondaire

5° année du secondaire

FOYER DU CONTENU

Les exigences fondamentales de I'humain

La régulation morale du rapport & autrui

Le défi normatif

LA QUESTION ETHIQUE
SOUS-JACENTE

' . suis-je .
A quoiSon I o s > obligé(s)?

fais-tu ,
Que< faicons-nous—>de lautre?

dois-je .
Que < 4ovons-nous—> faire?

TITRE

AU-DELA DU MIROIR

ESCALES

LE TEMPS DES DEFIS

SYMBOLE

AXE PSYCHOLOGIQUE

Centration sur soi

Décentration vers autrui

Sur-centration sur une réponse personnelle

OBJECTIFS GENERAUX D'ANNEE

(¢) A partir d'une réflexion sur quelques-uns
des traits propres a I'étre humain, COM-
PRENDRE que les exigences fondamen-
tales d’'autonomie, de solidarité et de
sens, concrétisées dans divers critéres
moraux, dynamisent et balisent I'agir
humain.

(a) A partir d'une réflexion sur quelques-uns
des traits propres & I'étre humain, PREN-
DRE CONSCIENCE du caractére Impé-
ratif des exigences d'autonomie, de soli-
darité et de sens pour la réalisation de
la personne humaine.

(c) A travers une réflexion sur diverses réa-
lités sociales, COMPRENDRE comment
différents éléments du référentiel mo-
ral (valeur, droit, norme, exigence fon-
damentale) interviennent dans la régu-
lation du rapport & autrui.

(a) A travers une réflexion sur diverses réa-
lités sociales, VALORISER une attitude
d'équilibre entre les exigences fonda-
mentales d'autonomie et de solidarité
afin d’assurer un mieux-étre et un mleux-
vivre individuels et collectifs.

W,

(c) ELABORER une réponse personnelle,
signifiante et moralement justifiée au
défi normatif, en s’appuyant sur un en-
semble de notions et d'outils éthiques.

(a) MANIFESTER une attitude de respon-
sabilité individuelle et collective qui fait
appel & l'affectivité et & la raison dans
la recherche d'une réponse au défi nor-
matif.
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Tableau VI

3° année du secondaire

Savoir Savoir-dtre Savoir-faire
Modules
Attitudes
Préalable Spécifique par module Attitude giobale Habliletés
Module 3.1 — Le corps comme besoin: — L'exigence d’autonomie — Acceptation du caractére
MOI, UN ETRE QUI VIT les besoins vitaux concrétisée dans le impératif des critéres de
corporels critére de mesure mesure et de requct des
— Le corps comme lien: — L'exigence de solidarité étre animés et inanimés
les liens corporels avec concrétisée dans le critére
I'humain, le vivant et de respect des étres Prise de Communiquer et se laisser
l'inanimé animés et inanimés toucher.
Module 3.2 — La vie émotionnelle — L'exigence d'autonomie — Attention a la richesse des conscience
MOI, UN ETRE QUI DESIRE concrétisée dans le forces intérieures et a la
critére d'apprivoisement nécessité de les baliser
des forces intérieures ) \ 2
du caractére .
Rassembler et considérer
de l'information pertinente.
impératif

Module 3.3
MOI, UN ETRE
QUI CHERCHE

— Les modéles de vie

— L'exigence de sens
concrétisée dans la
nécessité de la pensée
critique pour I'émergence
d'une vision personnelle
des choses

— Interpellation de ses
propres modéles de vie

Module 3.4
MOI, UN ETRE
AVEC L'AUTRE

— Les relations
interpersonnelles et les
rapports sociaux

— L'exigence de solidarité
concrétisée dans le critére
de reconnaissance
de l'autre

— Acceptation du caractére
impératif de la
reconnaissance de l'autre

Module 3.5
MOI, UN ETRE QUI ASPIRE
AU BONHEUR

— L'aspiration au bonheur

— L'exigence d'étre humain
ou I'exigence de bonheur

— Prise de conscience du
caractére impératif de
I'exigence d'étre humain

des exigences
fondamentales
d'autonomie,
de
solidarité -

et de sens

v

Porter un jugement moral.

v

Prendre- une décision libre.

v

~ Agir en conformité

avec ses choix.
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Tableau Vi

4°® année du secondaire

Savoir Savoir-etre Savoir-faire
ules Attitud
. itudes
iobale
Préalable Spécifique par module Attitude giobal Habiletés
Module 4.1 "— Notion de famiile . — Sélection et traduction — Prise de conscience de la
VIVRE DES VALEURS SOUS | _ Notion de valeur des valeurs nécessité d'une attitude
UN TOIT — Confiit de valeurs d’équilibre entre
autonomie et solidarité
dans la sélection et la
traduction des valeurs
Module 4.2 — Notion de droits — Conflit dans I'exercice des | — Promotion de attitude Valorisation gc:l?r?:rmiquer et se laisser
JEUNES, EGAUX — Notion de charte droits: dimension de réciprocité dans :
EN DROITS ET interpersonnelie; I'exercice des droits
RESPONSABLES dimension institutionnelie individuels des
A LECOLE
Rassembler et considérer de
exigences linformation pertinente.
fondamentales .
Module 4.3 — Notion de norme — Problématique moralité — Valorisation de I'attitude Porter un jugement moral.
VIVRE UNE RUE — La réalité rue et sa fonction et normalité de critique constructive
NORMALE OU MORALE? de normalisation d'autonomie
Prendre une décision libre.
et de ¢
Agir en conformité
solidarité avec ses choix.

Module 4.4
VIVRE DIFFERENTS
ET SEMBLABLES

— Notion de différence

— La dialectique des
exigences d'autonomie
et de solidarité & travers
I'expérience de la
différence

— Valorisation d'une attitude
d'acceptation active de
l'autre et de recherche
de justice
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Tableau Vili

5° année du secondalre

Savoir Savoir-étre Savoir-faire
Modules Attitud
" udes
Préalable Spécifique par module Attitude giobale Habliletés
Module 5.1 — Angoisse existentielle — Le défi normatif comme — Implication personnelle
UN MONDE contemporaine départage individuel et face au défi normatif

SANS BON SENS?

— La réalité jeunesse et les
réponses des jeunes au
défi de la vie

collectif du bien et du mal
(nature et dynamisme)

Module 5.2 Les clés éthiques: — Valorisation de
LES CLES — la mouvance de la morale chacune des clés
— la conscience individuelle
— la Déclaration universelle
des droits de 'homme
— une maniére de poser un
acte moral
Module 5.3 — Selon les défis moraux — Les clés éthiques comme — Sensibilité aux
RELEVER UN DEFI choisis: appel & outil d’évaluation morale grands défis moraux
différentes données du d'un ou de deux défis contemporains

savoir humain

moraux contemporains

Module 5.4 — Les grandes réponses — Le sens comme fondement | — Eveil a I'attitude

LES GRANDES REPONSES de I'humanité au défi de I'action humaine d’'ouverture responsable
normatif

Module 5.5 — Le projet de vie personnel — Ouverture face aux

MON POSSIBLE. . . comme réponse au défi suites & donner &

OU MA REPONSE normatif sa réponse au défi

normatif

Attitude

de

responsabilité

individuelle

et

collective

Communiquer et se laisser
toucher.

Rassembler et considérer
Vinformation pertinente.

v

Porter un jugement moral.

v

Prendre une décision libre.

v

Agir en conformité
avec ses choix.




C — Les critéres de sélection

Pour sélectionner les contenus, il a été tenu compte de plusieurs fac-
teurs. Les plus importants sont la nécessité de tenir compte de I'héritage
constitué par les deux programmes précédents, I'adéquation des contenus
au vécu des jeunes, soit leur pertinence psychologique, et enfin la spéci-
ficité morale des éléments de contenu.

Le lien avec la jeune tradition de 'enseignement moral

La décision d’'élaborer un programme unique d'enseignement moral au
second cycle du secondaire ne sous-entendait pas, comme la consultation
auprés de divers organismes I'a montré, la nécessité de faire table rase
de ce qui existait auparavant. Aussi, a l'intérieur des deux balises indi-
quées, soit une spécificité morale plus apparente et des contenus plus
élaborés ou approfondis, la sélection des éléments, tout en laissant place
a des nouveautés, s'est faite en tenant compte de la jeune tradition que
constituaient le programme dit optionnel et le programme pour exemptés.
De nombreux emprunts ont été faits a ces deux programmes; certains con-
tenus ont été repris tels quels, d'autres ont été amalgamés, retravaillés,
déplacés, explicités ou approfondis.

La pertinence psychologique

Le second critére de sélection correspond a l'une des données les plus
fondamentales de I'enseignement moral, soit I'appel psychologiquement
adéquat au vécu de I'enfant ou du jeune. Le tableau V, qui faisait le survol
des contenus, a signalé les trois axes psychologiques qui ont servi de
repéres dans la sélection des contenus. En 3¢ année du secondaire, il
s'agit d'une dominante psychologique de centration sur soi. Le jeune de
cet 4ge, a la fin ou au sortir de la période pubertaire, continue a étre trés
sollicité par les diverses transformations corporelles, psychiques, sociales
et spirituelles de sa personne. La 4¢ année du secondaire se caractérise
pour le jeune par une certaine ouverture sur autrui, soit une dé-centration
qui en méme temps l'oblige de fagon souvent conflictuelle a trouver un
espace d'affirmation personnelle. Enfin, la 5¢ année du secondaire permet
une sur-concentration, soit I'expression et la justification d’'un style de vie,
d’'une maniére d'étre ou d'un projet de vie personnel.

La spécificité morale

C'est le critére le plus important. La sélection des connaissances & ac-
quérir, des attitudes a développer et des habiletés & maitriser, s’est faite
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en fonction de leur spécificité morale. C'est ainsi que les objets de recher-
che et d'étude pour chacune des années (soit la question des exigences
fondamentales de I'humain, de la régulation du rapport a autrui et du défi
normatif) ont été choisis parce qu'ils couvraient de la fagon la plus com-
pléte et adaptée le champ de la morale tel que défini par le chapitre des
fondements. Cette préoccupation du spécifique est a I'origine de la distinc-
tion entre connaissances préalables et connaissances spécifiques. De
méme, la présence d’objectifs d'ordre cognitif et affectif dans I'énoncé des
objectifs généraux d’'année et de modules permet de mieux faire ressortir,
d’'une part, les connaissances et, d’autre part, les attitudes en cause. Enfin,
la démarche pédagogique, parce qu'elle est 'un des facteurs de structu-
ration des modules, contribue & déterminer la spécificité morale des élé-
ments de contenu.

D — Présentation formelle des contenus

Chagque contenu d'année est présenté en deux parties. La premiére par-
tie est une description générale qui comprend le rappel des objectifs géné-
raux d’année, le titre et le symbole du programme, une présentation sché-
matique de la séquence des modules et enfin un tableau synthése des ob-
jectifs majeurs, soit les objectifs généraux de chaque module. La seconde
partie donne le détail du contenu et sa répartition en modules.

Une répartition par modules

Le module est I'organisation pédagogique dans le temps d'un certain
nombre d'objectifs terminaux. Chaque module est constitué, comme le
montre I'exemple qui suit, d'une part, d'objectifs terminaux permettant
l'atteinte des objectifs généraux de module et, d’autre part, d'éléments
notionnels qui y correspondent.
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Objectifs terminaux

Contenu notionnel

3.2.2 SE SENSIBILISER a I'ambivalence des forces
intérieures dans sa propre vie émotionnelle.

-
.
]
- md

Unité 3.2.2: Ma vie émotionnelle

Manifestations circonstanciées de sa vie émotionnelle

Caractéristiques de la vie émotionnelle adolescente
— Riche, intense, mouvementée. . . ‘

Constat personnel de 'ambivalence de sa vie émotionnelle

— Mes émotions, des forces qui m’enrichissent, me dynamisent, qui
sont agréables. . .

— Mes émotions, des forces qui m'échappent, qui m'inquiétent, qui me
déstabilisent, qui sont désagréables. . .

L'énoncé de I'objectif terminal est suivi d'un symbole qui indique a quelle
étape de la démarche pédagogique correspond cet objectif. A cause de
leur caractere facultatif, les objectifs intermédiaires se retrouvent dans
les guides pédagogiques. Dans la partie de droite apparait le contenu no-
tionnel correspondant a I'objectif terminal.

Codification ou numérotation des objectifs terminaux
et des unités

Trois chiffres viennent préciser I'année, le module et la place de I'objec-
tif ou de l'unité a l'intérieur du module.

Exemple

OBJECTIF TERMINAL 3.2.2 UNITE 3.2.2

3¢ année Deuxieme Deuxieme | 3= année Deuxiéme Deuxiéme

du pro-  module objectif du pro-  module unité du
gramme terminal gramme module
du module

Nombre et importance relative des modules

Chacune des années commence par un HORS-MODULE, qui est un
temps d'accueil. Le programme de la troisi¢me année comporte cinq (5)
modules, celui de la quatrieme année, quatre (4), et celui de la cinquiéme
année, cinq (5). Le dernier module de chacune des années est un module
synthése qui fait appel d'une fagon ou d'une autre aux divers contenus de
I'année.

Le tableau suivant présente le nombre et I'importance relative en termes
d'heures et de pourcentage (h et % dans le tableau) des modules de
chaque année.

3°® année
=
w
3 | MODULE | MODULE | MODULE | MODULE | MODULE
&)
<
3.0 3.1 3.2 3.3 3.4 3.5
s} EURERLEEY DR 1o . S
3h 12 h 10 h 10 h 6 h 10 h
4% |  24% 20% 20% 12% 20%
\
L 4° année
P
: é MODULE MODULE MODULE MODULE
I Q
i <
| 4.0 4.1 4.2 4.3 44 |
PR N R I
.  an 14 h 14 h 8 h
I 8=
EC 28% 28% 28% 16%
|




'- 5¢ année
o |
: W | MODULE | MODULE | MODULE | MODULE | MODULE
3
I <
Ls.o 5.1 5.2 5.3 5.4 5.5
- e e e - —— - O - P - —— —A —————————— 1 ———————
15 8h 14n | 10h 10 h 8h
| Q%=
;_&‘3 S 6% 28% 20% 20% 16%

E — Les domaines cognitif et affectif

Les objectifs généraux de module présentent la visée globale que pour-
suit un module. Mais leur fonction varie selon qu'ils sont d'ordre cognitif
ou d'ordre affectif.

Les objectifs généraux d’ordre cognitif se développent, de fagon assez
exhaustive, en objectifs terminaux et en contenu notionnel. lls viennent
coiffer un contenu qui présente, étape par étape, élément par élément,
les apprentissages & poursuivre. Voila pourquoi la fonction de I'objectif
général d'ordre cognitif est d’exprimer I'idée générale qui doit inspirer la
lecture des éléments particuliers du contenu.

Les objectifs généraux d'ordre affectif, méme s'ils sont parfois explicités
au niveau des objectifs terminaux et du contenu notionnel, ne se trouvent
pas développés de fagon systématique comme les objectifs d’'ordre co-
gnitif. C'est dire que I'objectif général d’ordre affectif exerce une fonction
différente: il vient proposer a 'ensemble du module la perspective affec-
tive qui devrait le caractériser durant tout son déroulement.

En d’autres termes, si les deux types d'objectifs expriment la visée glo-
bale du module dans chacun de leur domaine respectif, I'objectif général
d'ordre cognitif se présente comme une synthése d'un ensemble d'élé-
ments décrits de fagon détaillée et structurée dans le programme, alors
que l'objectif général d'ordre affectif propose directement et globalement
le contenu affectif dont il convient de se préoccuper tout le long du module.

Le choix qui a été fait de présenter, au niveau du module, la dimension
affective sous la forme d’'une intention globale plutét que d’'un contenu
détaillé tient a divers facteurs, comme I'état de la recherche en ce domaine
et les conditions de réalisation concrétes de I'enseignement moral.
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Les paragraphes qui précédent voulaient fournir une grille pour la lec-
ture des objectifs généraux de module. Il serait fort malheureux que les
considérations qu'ils proposent ameénent des enseignants a penser que
la dimension affective n'occupe qu’une place secondaire dans la classe
d’enseignement moral. Un enseignement moral qui n'assumerait pas, a la
mesure de ses conditions de réalisation, la poursuite des objectifs d’ordre
affectif ne saurait s'inscrire, comme il se doit, dans une perspective d'édu-
cation morale.
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CHAPITRE Viii: LE CONTENU
DE LA TROISIEME ANNEE
DU SECONDAIRE

AU-DELA DU MIROIR

Le contenu de I'enseignement moral en troisiéme année du secondaire
se présente comme une réflexion sur les exigences fondamentales de
'humain. Une telle réflexion intervient a ce moment parce que le jeune
de 14-15 ans, au sortir de la période pubertaire et pré-adolescente, reste
encore trés centré sur lui. Cette centration représente une richesse a
exploiter. Elle permet de rejoindre les grandes caractéristiques de I'hu-
main de maniére concréte et motivante parce qu’elles sont vécues a cet
age de fagon assez intense et donc interpellante. Le jeune de 14-15 ans
a un nouveau corps qui le sollicite, une vie émotionnelle et affective qui
le bouscule, il est & la recherche d'une identité personnelle & affirmer et
a ajuster par rapport a autrui, et il commence & remettre en question les
idées, les modeles et les croyances regus. C'est sur cette activité cor-
porelle, psychique, sociale et spirituelle que le programme prend appui
pour aider le jeune a réfléchir sur les exigences fondamentales qui balisent
son agir et, de fagon générale, I'agir humain.

Ce faisant le contenu de la troisieme année du secondaire demande au
jeune Narcisse I'effort de troubler I'eau qui lui refléte son visage pour dé-
couvrir, par dela ce miroir, les traits communs de I'humain.



A — Description générale du contenu
de la 3° année du secondaire

1. Les objectifs généraux d’année

L'enseignement moral en 3¢ année du secondaire veut aider le jeune
a répondre & la question: A quoi suis-je ou sommes-nous obligé(s)?, en
le confrontant aux exigences fondamentales de 'humain. C'est ce qu'ex-
priment les objectifs généraux d’année.

(c) A partir d'une réflexion sur quelques-uns des traits propres &
I'étre humain, COMPRENDRE que les exigences fondamentales
d’autonomie, de solidarité et de sens, concrétisées dans divers
critéres moraux, dynamisent et balisent I'agir humain.

(a) A partir d’une réflexion sur quelques-uns des traits propres a
I'étre humain, PRENDRE CONSCIENCE du caracteére impératif
des exigences d’autonomie, de solidarité et de sens, pour la
réalisation de la personne humaine.
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L'objectif cognitif expose 'objet d’étude global de la troisiéme année du
secondaire: les exigences fondamentales de I'humain, et précise qu’elles
seront concrétisées dans les divers modules de I'année sous la forme de
critéres moraux, tels « la mesure dans la réponse aux besoins corporels »,
le « respect des étres animés et inanimés », I'« apprivoisement des for-
ces intérieures », etc. En indiquant que les exigences fondamentales dy-
namisent et balisent I'agir, I'objectif cognitif précise leur réle; il les présente
non comme des limitations, ni des interdits répresseurs, mais comme de
véritables moteurs de 'action humaine. Enfin, le verbe initial COMPREN-
DRE exprime la portée générale de I'apprentissage visé; il s'agit d'amener
I'éléve a nommer et a expliquer, dans un langage simple et accessible, la
nature et le rle de critéres moraux qui concrétisent, ici et maintenant, les
exigences fondamentales.

En méme temps qu'il apprend & nommer et & décrire les exigences fon-
damentales de I'humain, le jeune doit prendre conscience de leur impor-
tance capitale pour la réalisation de I'étre humain. C’est I'idée qu’exprime
I'objectif affectif d’année. Le verbe PRENDRE CONSCIENCE signifie que
quelque chose — le caché, le non rendu compte — accéde & la conscien-
ce et se dévoile. C'est la toute la dynamique de I'année, qui se trouve illus-
trée par le titre: « Au-dela du miroir ». Il s'agit pour le jeune d’aller au-dela
de son vécu, de son activité, ici et maintenant, pour découvrir dans son
affectivité méme la nécessité absolue pour la personne humaine d'accé-
der aux exigences fondamentales d’autonomie, de solidarité et de sens,
pour se réaliser.

Les verbes COMPRENDRE et PRENDRE CONSCIENCE situent les ob-
jectifs généraux d'année a un niveau taxonomique adapté au jeune de 15
ans. Ce niveau reste modeste et s’exprime en termes de reconnaissance,
de découverte, de sensibilisation, de compréhension, de réceptivité et de
réaction. Le jeune ne se verra pas soumis a un cours de philosophie
ni d'anthropologie; cependant il lui sera demandé un effort intellectuel
assez important. Sans doute I'éléve sera-t-il encore incapable a la fin des
apprentissages d'agir en faisant appel a des critéres et a des exigences
qui aient été profondément intériorisés ou intégrés, mais il devrait étre
conscient du caractere impératif de ces critdres et exigences.

C'est cet aspect réaliste et développemental que le dessin retenu pour
symboliser le contenu de la 3¢ année du secondaire veut exprimer. La thé-
matique de l'oeuf qui éclot traduit bien ['invitation adressée au jeune a
faire surgir de son univers personnel les impératifs les plus universeis qui
I'habitent. L’arc-en-ciel veut symboliser les exig~ - zes fondamentales et de
fagon plus globale I'exigence d’étre humain, critere dernier de I'agir.



2. La séquence des modules

Le contenu de la 3¢ année du secondaire propose a l'attention du jeu-
ne diverses réalités personnelles: ses besoins corporels, son lien a d’au-
tres étres par son corps, savie émotionnelle, ses modéles de vie, sarelation
a autrui, son aspiration au bonheur. . . De chacune de ces réalités se dé-
gage un critére moral, lié aux exigences fondamentales, qu'il s’agit de pou-
voir appliquer a I'agir humain.

Aprés une bréve introduction (3.0: MISE AU JEU) qui veut faire connai-
tre a I'éléve la dynamique de I'année, un premier module (3.1: MOI, UN
ETRE QUI VIT) présente, a travers une réflexion sur I'activité corporelle,
les critéres de mesure dans la satisfaction des besoins corporels et de
respect de tous les étres (humains, vivants, inanimés). Le deuxiéme modu-
le (3.2: MOI, UN ETRE QUI DESIRE), en focalisant la réflexion sur la vie
émotionnelle, permet de faire ressortir le critéere d’apprivoisement des
forces intérieures qui est au coeur de la vie psychique. Le troisiéme mo-
dule (3.3: MOI, UN ETRE QUI CHERCHE), & travers une réflexion sur les
modéles de vie, conclut & la nécessité d'une pensée critique pour assurer
'émergence d'une vision personnelle des choses. Le quatridme module
(3.4: MOI, UN ETRE AVEC L'AUTRE), & travers une réflexion sur les inter-
actions entre humains, conclut au critére moral de la reconnaissance de
l'autre. Enfin le dernier module (3.5: MOI, UN ETRE QUI ASPIRE AU
BONHEUR), en partant de I'aspiration au bonheur, montre que 'exigence
d’étre humain apparait comme le critére dernier qui intégre les exigences
fondamentales d'autonomie, de solidarité et de sens, concrétisées par
les divers critéres moraux présentés durant 'année.
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Tableau IX ,
La séquence des moduies de la 3° année du secondaire

| > I

L'exigence fondamentale d’autonomie concrétisée dans le critére de mesure dans la satisfaction des be-
soins corporeis )
L'exigence fondamentale de solidarité concrétisée dans le critére de respect des étres animés et inanimés

MODULE 3.2: MOI, UN ETRE QUI DESIRE

L'exigence fondamentale d’autonomie concrétisée dans le critére d’apprivoisement des forces intérieures

MODULE 3.3: MOI, UN ETRE QUI CHERCHE

L'exigence fondamentale de sens concrétisée dans la nécessité d'avoir une pensée critique pour I'émer-
gence d'une vision personnelle des choses

L'exigence fondamentale de solidarité concrétisée dans le critére de reconnaissance de 'autre

MODULE 3:5: MOI, UN ETRE QUI ASPIRE AU BONHEUR

.

e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e R = = e e e e o e o o e e

L'exigence fondamentale d'étre humain ou I'exigence de bonheur

Légende: EN MAJUSCULE: TITRE; en minuscule: contenu
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3. Tableau synthése des objectifs majeurs

OBJECTIFS GENERAUX D'ANNEE
DE LA TROISIEME SECONDAIRE

(c) A partir d'une réflexion sur quelques-uns des traits propres a I'étre humain, COMPREN-
DRE que les exigences fondamentales d’autonomie, de solidarité et de sens, concrétisées
dans divers critéres moraux, dynamisent et balisent I'agir humain.

(a) A partir d’'une réflexion sur quelques-uns des traits propres a I'étre humain, PRENDRE
CONSCIENCE du caractére impératif des exigences d'autonomie, de solidarité et de
sens, pour la réalisation de la personne humaine.

Numéros Titres des modules
des modules Importance relative Objectifs généraux de modules
HORS MODULE MISE AU JEU (c) CONNAITRE la dynamique sous-jacente au contenu du cours d'enseignement moral de la
3.0 (3 heures — 4%) troisieme année du secondaire.
(a) ACCEPTER d'entrer dans la dynamique propre au cours d’enseignement moral.
3.1 MOI, UN ETRE QUI VIT (c) COMPRENDRE l'importance de la mesure dans la satisfaction des besoins corporels pour
(12 heures — 24%) assurer le maintien de la vie et I'amélioration de la qualité de vie.
(c) COMPRENDRE la nécessité du respect des étre animés et inanimés pour assurer le main-
tien de la vie et 'amélioration de la qualité de vie.
(a) SE SENSIBILISER au caractére impératif des critéres de mesure et de respect des étres
animés et inanimés.
3.2 MOI, UN ETRE (c) RECONNAITRE la nécessité d'apprivoiser les forces intérieures pour aménager sa vie
QUI DESIRE émotionnelle.
— o,
(10 heures — 20%) (a) ETRE SENSIBLE a la richesse des forces intérieures qui sont apprivoisées.
3.3 MOI, UN ETRE (c) A partir d'une réflexion sur les modeles de vie, COMPRENDRE la nécessité d'une pensée
QUI CHERCHE critique pour permettre 'émergence du sens de la vie.

(10 heures — 20%)

(a) A partir d'une réflexion sur les modéles de vie, PRENDRE CONSCIENCE de l'influence
de différents modeles de vie dans la structuration de sa vision personnelle des choses.
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Numéros Titres des modules '
des modules Importance relative Objectifs généraux de modules
3.4 MOI, UN ETRE (c) COMPRENDRE la nécessité de la reconnaissance de |'autre pour aménager le rapport a
AVEC L'AUTRE autrui.
—_ L)
(6 heures — 12%) (a) SE SENSIBILISER au caractere impératif de la reconnaissance de l'autre dans une pers-
pective de mieux-étre et de mieux-vivre individuels et collectifs.
3.5 MOI, UN ETRE QUI (c) ETABLIR une relation entre I'aspiration au bonheur de I'étre humain et les exigences fon-

ASPIRE AU BONHEUR
(10 heures — 20%)

damentales d'autonomie, de solidarité et de sens.
(a) PRENDRE CONSCIENCE du caractére impératif de I'exigence d’'étre humain.

Total de 50 heures ou deux crédits.
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suis-je

B — Détails du contenu de la 3° année du secondaire

sommes-nous

obligé(s)?
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Module 3.0 (hors module) | MISE AU JEU

Durée approximative 3 heures

Objectifs généraux de module

(c) CONNAITRE la dynamique sous-jacente au contenu du cours d'en-
seignement moral de la troisiéme année du secondaire.

(a) ACCEPTER d’'entrer dans la dynamique propre au cours d’'ensei-
gnement moral de la troisi¢me année du secondaire.

Explicitation des objectifs généraux de module

L'objectif général cognitif présente I'objet de cette courte introduction:
la dynamique du cours d’enseignement moral. Il s’agit pour I'éléve tout
aulong de I'année de passer de son expérience de diverses réalités tou-
chant sa personne a des considérations plus universelles, ayant trait
aux exigences fondamentales de 'humain et a leur traduction dans des
critéres moraux. L'éléve devra étre capable de nommer cette dynami-

que et les diverses réalités qui en constituent le point de départ, et en-
suite de l'illustrer a 'aide des éléments les plus généraux du contenu.

L'objectif général affectif indique que la connaissance de la dynamique
doit étre supportée par la volonté de s’y intéresser et méme d'y entrer.
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Etapes
Objectifs terminaux de la Contenu notionnel
: démarche
3.0.1 (Facultatif) Unité 3.0.1: Prise de contact
gnant, les pairs et le climat du cours — Personnalité
d’enseignement moral. ersonnaite
— Exigences disciplinaires: le vivre-ensemble
Exigences matérielles: les outils pour le cours
— Role: accompagnateur, c'est-a-dire personne-ressource, catalyseur, facilitateur, inter-
pellant, témoin. . .
e Groupe
— Attentes, motivations de chacun par rapport au cours
o Climat
— La classe de morale ‘
¢ Nature de la morale et du groupe d'apprentissage moral
o Spécificité dans le curriculum scolaire: un cours pas tout a fait comme les autres?
3.0.2 PRENDRE CONSCIENCE Unité 3.0.2: Mon portrait
[y W&

de sa fagon de vivre les grandes
caractéristiques de I'étre humain.

o Breve fiche signalétique sous forme de questionnaire
— Ma vie corporelle (aspect physique, caractéristiques corporelles, besoins corporels,
ressemblances familiales. . .)
— Ma vie affective (émotions, désirs, mémoire, connaissances, imagination. . .)
— Ma vie sociale (roles, statut social, amis, relations, groupes d'appartenance, attitudes
face a la société. . .)
— Ma vie spirituelle (modsles, idéaux, valeurs, convictions, questions fondamentales. . .)

e Aspects satisfaisants et non satisfaisants du portrait
— Question globale: Suis-je bien dans ma peau?
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

3.0.3 EXPLIQUER la dynamique
du cours.

Unité 3.0.3: « Au-dela du miroir » ou la dynamique du cours

e La dynamique du cours
— Reprendre quelques-uns des éléments du portrait pour y découvrir ce qui semble étre
plus fondamental pour I'étre humain. Aller au-dela de son petit moi pour faire cette de-
couverte. Aller du particulier a I'universel.
o lllustration de la dynamique du cours
— Par le titre du programme
— Par le symbole du programme
— Par la répartition des modules
— Par les attitudes privilégiées
— Par les objectifs généraux du programme

— Par la question: A quoi <5Ui3'je . s7ob|igé(s)?
sommes-nou
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Module 3.1

MOI, UN ETRE QUI VIT

Durée apprdximative 12 heures

Objectifs généraux de module

(¢) COMPRENDRE l'importance de la mesure dans la satisfaction des
besoins corporels pour assurer le maintien de la vie et I'améliora-
tion de la qualité de vie. (Premiére partie du module)

(c) COMPRENDRE la nécessité du respect des étres animés et ina-
nimés pour assurer le maintien de la vie et 'amélioration de la qua-
lité de vie. (Deuxiéme partie du module)

(a) SE SENSIBILISER au caractére impératif des critéres de mesure
et de respect des étres animés et inanimés.

Explicitation des objectifs généraux de module

Le module se divise en deux grandes parties ayant pour titre, la pre-
miére: « Un corps & satisfaire », et la seconde: « Un lien corporel & res-
pecter ». Un objectif général cognitif correspond a chacune des parties
tandis que l'objectif général affectif s’applique aux deux. Ce premier
module, a travers une réflexion sur quelques aspects de la réalité cor-
porelle de I'étre humain (les besoins vitaux et le lien corporel avec le
vivant et I'inanimé) concrétise, d’'une part, I'exigence d'autonomie dans
le critére de mesure et, d'autre part, I'exigence de solidarité dans le
critere de respect des étres animés et inanimés.

La compréhension que vise le premier objectif général cognitif a pour
objet la nature et la portée du critére de mesure dans la satisfaction des
besoins corporels. C'est un critére important pour évaluer les nombreu-

ses attitudes que chaque individu adopte dans sa propre quéte de sur-
vie physique et de ce fait dans sa quéte d'autonomie.

C’est aussi dans une perspective de survie, considérée comme main-
tien de la vie et amélioration de la qualité de vie, que se situe le second
objectif général cognitif. La compréhension qu'il vise porte sur la né-
cessité du respect des étres animés et inanimés. Ce critére traduit I'exi-
gence de solidarité qui s'inscrit dans le fait que tout corps humain est
lié génétiquement aux autres corps humains et, de fagon plus large, aux
autres vivants et méme a I'inanimé. Face aux différentes fagons d’'assu-
mer ces liens, ce critére devrait permettre a I'éléve de réguler son rap-
port au corps de I'autre humain, au monde animal, végétal et inanimé.
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Sur le plan affectif, I'éléve est appelé & se sensibiliser au caractére
impératif des deux critéres. |l y va de la survie individuelle et collective
des humains. C’est ce caractére d’obligation qui, compte tenu des défis
a relever (faim, consommation, exploitation industrielle, menace nuclé-

aire. . ) et de la sensibilité moderne face a ces défis, explique que ces
deux criteres semblent le mieux traduire pour un éléve de 15 ans d’'au-
jourd'hui le devoir-étre qui se dégage de la réalité corporelle de I'hu-
main.

1re partie
« UN CORPS A SATISFAIRE »

OTi1.1
OoT 3.1.2
OT 3.1.3

OT3.1.4

Organisation du module

« UN LIEN CORPOREL A RESPECTER »

2¢ partie

OT 3.1.5

v

OT 3.1.6

|

OoT3.1.7

0T 3.1.8
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

Premiére partie: « Un corps a satisfaire »

3.1.1 EXPLIQUER, en ses propres
mots, ce qu'il faut entendre par sa-
tisfaction des besoins corporels.

Unité 3.1.1: Le corps et ses besoins

e Nouvel intérét de la société moderne pour le corps et pour la satisfaction de ses besoins
Ex.: Jogging, aliments naturels, diététique, naturisme, relaxation, thérapies corporelles (bio-
énergie, cri primal, bio feed back. . .)
o Nature des besoins corporels
— Liste des besoins corporels
Ex.: Boire, manger, respirer, dormir, se vétir, se laver, toucher, se loger, se mouvoir,
copuler. . .
— Le besoin corporel comme manque et comme recherche de satisfaction
— Besoins corporels et survie individuelle (la nécessité de leur satisfaction)
o Ladiversité des traductions socio-culturelles de la satisfaction des besoins corporels dans le
temps et dans I'espace

e Le niveau de satisfaction de ses propres besoins corporels: bilan et questions
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

3.1.2 DEGAGER les traits caracté-
ristiques de quelques attitudes pos-
sibles face au corps et & ses besoins.

O

Unité 3.1.2: Eventail des attitudes face au corps et & ses besoins

o Différentes fagons d'étre et de faire face au corps et a ses besoins

- — Acceptation de son corps: considération réaliste de son corps sous tous ses aspects,
avantageux comme désavantageux

— Attitude anorexique: perte de I'appétit

— Consommateurisme: satisfaction des besoins corporels selon les conditionnements de la
consommation

— Culturisme: développement forcé du systéme musculaire

— Exhibitionnisme: impulsion & montrer et & dévoiler son corps

— Frugalité: fagon simple et méme austére de satisfaire son besoin de manger

— Gloutonnerie: satisfaction avide du besoin de manger

— Haine du corps: aversion pour son corps ou le corps humain en général

— Narcissisme: contemplation exagérée de son propre corps (le mythe de Narcisse)

— Naturisme: attitude qui prone le retour du corps a un milieu naturel

— Performite: la performance pour la performance

— Propreté: souci de garder son corps net

— Pudeur: délicatesse et réserve face & son propre corps

— Pudibonderie: peur de montrer son corps

— Sobriété: satisfaction modérée du besoin de boire et de manger

— Soin et entretien: préoccupation du bon fonctionnement de son corps ou de la forme du
corps

— Etc.

O Questionnement personnel face a la diversité des attitudes et a 'ambivalence de certaines
de ces attitudes: « Existe-t-il un principe régulateur? »
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

3.1.3 SITUER diverses attitudes
par rapport au critére de mesure.

3.1.4 APPLIQUER le critére de
mesure dans des actions concrétes.

&

Unité 3.1.3: La mesure

o Le critére de mesure dans la tradition et la sagesse populaire

e La nature de la mesure
— Equilibre entre le TROP et le PAS ASSEZ
— Dialectique de 'EXCES et du MANQUE

o Le critére de mesure appliqué aux diverses attitudes: typologie en trois volets

du PAS ASSEZ au TROP
4 -
Corps refoulé Corps épanoui Corps séduit
Corps gavé

¢ La question et la place de 'EXCES ou du MANQUE dans la satisfaction des besoins
corporels selon les circonstances: féte, gréve de la faim, I'excés ou le manque au quotidien

o Le caractére impératif du critére de mesure pour la survie individuelle ou la santé (maintien
de la vie et amélioration de la qualité de vie)

Unité 3.1.4: Projets, résolutions, actions

e Actions individuelles ou collectives allant dans le sens de la satisfaction mesurée des
besoins corporels
Ex.: Exercice de maitrise corporelle
Campagne pour le bon usage des sens
Plan pour de nouvelles habitudes de vie
Questionnement a propos de la dépendance de certains besoins corporels artnfucnels
(tabac, alcool. . .)
Etc.
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

Deuxiéme partie: « Un lien corporel a respecter »

3.1.5 EXPLIQUER comment par
son corps |'étre humain est interdé-
pendant des autres humains, du
vivant et de 'inanimé.

Unité 3.1.5: Mon corps et ses liens

e Mon corps comme lien avec les autres humains

Nature de la procréation: deux patrimoines génétiques en une
— Lien génétique a| synthése unique (deux dans un)
tra\{ers le temps4 Conséquences: je suis unique mais lié
et 'espace — & mes parents (liens du sang)
— aux autres humains

¢ Mon corps comme lien avec I'autre que I'humain

— Lien biologique

et cosmique Notion d'interdépendance physique: les humains, les animaux,

Mon corps, un organisme vivant composé d'éléments matériels
les végétaux et les &tres inanimés en interaction dans I'écosystéme

O Ma propre conscience de ces liens: bilan et questions
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Objectifs terminaux

Etapes
de la

Contenu notionnel

3.1.6 DEGAGER les traits caracté-
ristiques de quelques grandes atti-
tudes possibles dans la fagon de
vivre l'interdépendance physique
entre les étres.

démarche

O

Unité 3.1.6: Eventail des attitudes face au lien corporel

e Facons d'étre et de faire, face au corps des autres humains
— Acceptation de la différence: considération d'autrui quelle que soit son apparence
physique
— Conscience d'espéce: sentiment d’appartenir par son corps au genre humain
— Exploitation physique: pornographie, proxénitisme, esclavage, voyeurisme. . .
— Racisme: attitude de rejet face & la différence physique
— Soin: souci du corps de l'autre démuni ou souffrant physiquement
— Violence physique: meurtre, torture, viol, enfant et femme battus. . .
— Ete.

o Fagons d'étre et de faire, face au monde animal, végétal et inanimé

— Aménagement du réel: attitude pragmatique et raisonnable de geétion équilibrée des
ressources

— Conscience cosmique: sentiment de faire partie de I'univers

— Ecologisme: sensibilité a l'interdépendance des divers éléments du milieu naturel
— Exploitation sauvage: utilisation désordonnée des ressources naturelles

— Gaspillage: utilisation abusive des ressources naturelles

— Pacifisme: attitude revendicatrice pour la survie de la planéte

— Pollution: action qui porte atteinte a I'équilibre chimique de I'environnement

— Ete.

o Questionnement personnel face a ces attitudes: Existe-t-il un principe régulateur?
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

3.1.7 SITUER diverses attitudes
par rapport au critére de respect des
autres humains, du vivant et de
'inanimé.

3.1.8 APPLIQUER le critére de res-
pect dans des actions concrétes.

&

Unité 3.1.7: Le respect des étres animés et inanimés

e Implications morales du lien corporel

— Par mon corps, je suis lié & I'autre humain (conséquence morale: le respect du corps
de l'autre humain basé sur le principe d'égalité biologique)

— Par mon corps, je suis lié & I'autre que I'humain (conséquence morale: le respect compris
comme sensibilité au vivant et a I'inanimé)
o La nature du critére de respect: CONSIDERER, DONNER DE L'IMPORTANCE

o Le critére de respect appliqué aux diverses attitudes; typologie en deux volets:
du NON RESPECT au RESPECT
—>

e Lecaractere impératif du critére de respect pour la survie collective comme maintien de la vie
et amélioration de la qualité de vie

Unité 3.1.8: Projets, résolutions, actions

¢ Actionsindividuelles ou collectives allant dans le sens du respect du corps de I'autre humain
et du principe d’égalité
Ex.: Réflexion sur la pornographie
Actions permettant I'acceptation du corps « différent » (handicapés, autres races. . .)
Etc.

e Actions individuelles ou collectives permettant de concrétiser la sensibilité au vivant et a
linanimé ,
Ex.: Campagne d’information sur les animaux exploités
Plan d'action contre la pollution dans son environnement immédiat
Réflexion sur le péril nucléaire
Etc.
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Module 3.2

MOI, UN ETRE QUI DESIRE

Durée approximative 10 heures

Objectifs généraux de module

(c) RECONNAITRE la nécessité d’apprivoiser les forces intérieures
pour aménager sa vie émotionnelle.

(a) ETRE SENSIBLE 4 la richesse des forces intérieures qui sont appri-
voisées.

Explicitation des objectifs généraux de module

A partir d’'une réflexion ponctuelle sur une réalité personnelle proche

de I'éléve, soit la vie émotionnelle, le second module traite du critére
d'apprivoisement des forces intérieures. Parce que sans lui il ne peut
y avoir de prise en charge personnelle ni d'authentique affirmation de
soi, ce critére, qui s'applique au monde du désir dans son ensemble,
traduit & un autre niveau et d'une autre fagon I'exigence d'autonomie.

Ce critére n’est pas nouveau pour I'éléve: sa socialisation a concouru
a lui faire saisir, souvent sous un mode répressif, la nécessité du
contrble et de la maitrise des affects. C’est pourquoi le verbe qui sert

a énoncer I'objectif général cognitif exprime I'idée de re-connaissance
comprise comme une compréhension plus juste et plus valorisante
d’'une réalité souvent présentée et ressentie comme un danger.

Cette nuance est clairement énoncée par l'objectif général affectif:
I'éleve aura a développer une plus grande sensibilité a la richesse et
au dynamisme des forces intérieures apprivoisées. Ce critére d'appri-
voisement devrait ainsi permettre au jeune, a la fois, de réguler sa fa-
con de vivre ses émotions en tenant compte des circonstances, et de
laisser s’épanouir sa vie émotionnelle.
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Etapes
Objectifs terminaux de la Contenu notionnel
démarche ,
3.2.1 DECRIRE la nature et le lieu Unité 3.2.1: L'émotion humaine: une force
de I'émotion humaine. X
! o Définition de I'émotion humaine: une force intérieure qui s’exprime (Ex-motion)

3.2.2 SE SENSIBILISER a I'am-
bivalence des forces intérieures
dans sa propre vie émotionnelle.

[ b ]

e Caractéristiques de cette force
— Intensité variable: émotion choc 4—¥ émotion sentiment
— Ambivalence: émotion agréable ¢—»émotion désagréable

e Lieu de cette force: une force a l'intérieur de I'individu

— Description du lieu en termes trés généraux
- L'émotion s'insére dans la vie affective
« L’émotion une composante de la vie intérieure (la vie psychique)

— Les sources de I'émotion (illustration facultative et approfondissement)
« Souvenirs, imagination, appréciation globale d'un événement a partir d'idées réalis-
tes ou non réalistes, désirs et pulsions (inconscient)

Unité 3.2.2: Ma vie émotionnelle

e Manifestations circonstanciées de sa vie émotionnelle
e Caractéristiques de la vie émotionnelle adolescente
— Riche, intense, mouvementée. . .
O Constat personnel de 'ambivalence de sa vie émotionnelle
— Mes émotions, des forces qui m'enrichissent, me dynamisent, qui sont agréables. . .

— Mes émotions, des forces qui m'échappent, qui m'inquiétent, qui me déstabilisent, qui
sont désagréables. . .
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

3.2.3 DECRIRE diverses fagons
de vivre ses émotions.

3.2.4 EXPLIQUER dans ses pro-
pres mots comment le critéere d’'ap-
privoisement des forces intérieures
permet d'aménager sa vie émo-
tionnelle.

3.2.5 APPLIQUER le critére d’'ap-
privoisement des forces intérieures
4 une situation problématique ou
dans une activité concréte.

O

Unité 3.2.3: Comment se vivent les émotions?

e Diverses fagons de vivre ses émotions: du péle refoulement de I'émotion au p6le sou-
mission a I'émotion

e Le caractére contingent des diverses fagons de vivre ses émotions
— Caractere personnel
— Milieu socio-culturel
— Les circonstances. . .

O Question: Y a-t-il un principe régulateur ou un critére pour vivre humainement ses émo-
tions?

Unité 3.2.4: Le critére d’apprivoisement des forces intérieures

e Le double défi moral: promotion et canalisation de la force émotionnelle

e Qu’'est-ce qu'apprivoiser la force émotionnelle? Utiliser & bon escient la force émotionnelle
pour se réaliser comme humain, en tenant compte du réel et des circonstances, a la lumié-
re de la raison

o Les instruments de I'apprivoisement: la raison ou la réflexion et la volonté (repéres dans la
sagesse populaire et I'héritage culturel: maximes, proverbes. . .)

Unité 3.2.5: Application du critére d’apprivoisement
(Au choix)

e Discussion d'un dilemme moral portant sur I'expression de la vie émotionnelle

o Utilisation de techniques d'apprivoisement pour aménager la vie émotionnelle
— Le message je
— L'intervention sur les idées non réalistes. . .
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Module 3.3

MOI, UN ETRE QUI CHERCHE

Durée approximative 10 heures

Objectifs généraux de module

(c) A partir d'une réflexion sur les modeles de vie, COMPRENDRE la
nécessité d'une pensée critique pour permettre I'émergence du
sens dans sa vie.

(a) A partir d’'une réflexion sur les modéles de vie, PRENDRE CON-
SCIENCE de l'influence de différents modeles de vie dans la struc-
turation de sa vision personnelle des choses.

Explicitation des objectifs généraux de module

Le troisieme module traite d’un critére en lien avec la troisiéme exigence
fondamentale, celle du sens. Pour I'éléve de la 3¢ année du secondaire,
le monde du sens peut sembler un univers assez lointain, aussi est-ce
par le biais concret des modeles de vie qu'il y accéde. Les modéles de
vie sont ordinairement des personnes ou des représentations propres a
une époque, un lieu ou un groupe, porteuses de valeurs, de réponses et
d'espoir. lls donnent sens a la vie dans le cas de celui qui les imite, qui
s’en inspire, ou méme qui les rejette, dans la mesure ou c'est au nom
d’'un autre sens que le rejet se fait. La pensée critique constitue une con-
dition sine qua non pour I'émergence du sens dans sa propre vie.

L'objectif générail cognitif mise sur la compréhension de la nécessité
d'une pensée critique, qui permet d'interroger les modéles de vie,
comme voie vers I'émergence d’une vision personnelle des choses.

L'objectif général affectif incite plus précisément a prendre con-
science de l'influence de différents modéles de vie sur ses convictions,
ses valeurs. . . A ce niveau de réceptivité, I'éléve exerce déja une pen-
sée critique qui devrait I'aider & comprendre par lui-méme tout en s'ai-
dant de I'apport des autres.
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Etapes
Objectifs terminaux de la Contenu notionnel
: démarche
3.3.1 EXPLIQUER le réle des mo- Unité 3.3.1: Le réle des modeles de vie
deles de vie dans le développe- A
ment de I'étre humain. N e Concept de modele de vie

Idée de perfection

Idée de réalisation concréte et cohérente d'un
idéal valable pour sa vie

Idée de traits imitables ou & imiter

— Différents éléments du concept

Typologie des modeles de vie sous un angle historique, ou culturel, ou psychologique (au
choix)

— Grille historique (selon I'époque)

Ex.: Epoque gréco-romaine: le héros mythologique
Epoque du moyen-age: le preux, le noble, le chevalier -
Epoque de la renaissance: I'honnéte homme
Epoque contemporaine: le gentleman, I'humaniste, le dissident. . .
— Grille culturelle (selon les diverses sphéres de la culture)
Ex.: Sciences: le savant
Art: l'artiste
Religion: le saint
Sport et spectacle: lidole, la star
Morale: le juste
Politique: le leader

— Grille psychologique (selon les dges du développement humain)
Ex.: Apergu psychodéveloppemental des poles de référence de I'enfance a I'age adulte:

peére, mére, frére, soeur, amis, professeurs, personnages fictifs ou réels présentés
dans les médias. . .

Rdles des modeles de vie (sous forme de conclusions a l'aide de I'une des typologies)

— lIs inspirent (moteur de I'action).

— lIs socialisent (ples communs de référence).

— lis donnent sens (porteurs de valeurs, de réponses et d'espoir: pdle d'identification).
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Etapes
Objectifs terminaux de la Contenu notionnel
démarche
3.3.2 DEGAGER linfluence des Unité 3.3.2: Les modéles de vie de I'éleve
modeles de vie dans son propre 5‘ Al

vécu.

3.3.3 DEGAGER les grandes atti-
tudes possibles face aux modeles
de vie.

e L’histoire de mes modsgles de vie
— Liste dans divers secteurs depuis I'enfance (famille, école, amis, sports, médias. . .)
— Mes modeles de vie actuels

o L'influence de mes modeles de vie sur ma fagon de vivre et de penser

O Bilan et pistes

— L'étre humain a besoin de points de repére, de modéles pour comprendre et se com-
prendre.

— Il doit se situer par rapport aux modeles de vie.

Unité 3.3.3: Reflet, rejet, projet?

o Pdle reflet (influence prédominante du modéle)
4 partir de I'expression du vécu dans

— Mimétisme Exemplification "y
— Conformisme des attitudes ~Tunité précédente
— |dolatrie (au choix) dans la culture

ex.: les fans, les groupies

e Pole rejet (refus du modele et de son influence)

— Nihilisme
— Iconoclastie N a partir de I'expression du vécu dans
— Refus allant Exemplification I'unité précédente

jusqu'a prendre.  des attitudes dans la culture

le contre-pied (au choix) . ;

du modale ex.: le rejet des stars

(anti-modéele)
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

3.3.3 (suite)

3.3.4 EXPLIQUER la nécessité
d'une pensée critique pour I'émer-
gence d'une vision personnelle
des choses.

* Pdle projet (influence modérée du modéle)
A partir de I'expression du vécu dans

— Eclectisme Exemplification Iunité précédente
des attitudes dans la culture
— Intégration (au choix) ex.: les vocations d'artiste ou de chercheur

O Question: Selon les circonstances, quelle est la meilleure fagon de vivre son rapport au
modele pour comprendre et se comprendre?

Unité 3.3.4: La nécessité d'une pensée critique pour I'émergence d’une vision personnelle
des choses
e Conclusions a tirer des différentes attitudes face aux modéles
— Nécessité d’'un sevrage
— Nécessité d’'un enracinement
e La pensée critique permet de s'interroger sur les diverses influences des modeéles de vie
en vue de I'émergence d’'une vision personnelle des choses de la vie
o Les conditions de la pensée critique
— Recherche de la vérité
— Lucidité
— Créativité

e Application de cette exigence de pensée critique a I'influence de I'un ou I'autre de ses mode-
les de vie
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notlonnel‘

3.3.5 ANALYSER l'impact de cer-
taines sollicitations socio-cultu-
relles sur la structuration d'une vi-
sion personnelle des choses.

O

Unité 3.3.5: Le modelling (ou fagonnement des esprits) contemporaih

e Vision d'ensemble du modelliing contemporain
— Le monde moderne comme entreprise de séduction et de manipulation: prédominance

du pdle reflet

— Les principales manifestations de cette entreprise: les maitres a penser, a chanter, &
jouer, & dépenser, a voter, 3 croire. . .

o Etude lucide et créative d’'une manifestation du modelling

Ex.: La publicité sous I'une ou l'autre de ses formes (publicité pour enfants, publicité
sociétale, publicité subliminale. . .)
La crypto-histoire (explication de I'univers par les extra-terrestres. . .)

L'occultisme

L'endoctrinement politique et religieux

Etc.




116

Module 3.4

MOI, UN ETRE AVEC L'AUTRE

Durée approximative 6 heures

Objectifs généraux de module

() COMPRENDRE la nécessité de la reconnaissance de |'autre pour
aménager le rapport & autrui.

(a) SE SENSIBILISER au caractére impératif de la reconnaissance de
l'autre dans une perspective de mieux-étre et de mieux-vivre indivi-
duels et collectifs.

Explicitation des objectifs généraux de module

Ce quatriéme module propose un traitement modeste de la question de
la régulation du rapport & autrui, qui sera abordée de fagon plus appro-
fondie en 4¢ secondaire.

Le module vise d'abord, par le biais d'une réflexion sur la complexité
des relations interpersonnelles et des rapports sociaux, a ce que I'éléve
comprenne que la reconnaissance de I'autre va de soi, et qu'elle peut
se réaliser & des degrés divers.

A cette compréhension devrait correspondre une réponse, au niveau de
I'affectivité, au caractére impératif et obligatoire du critére moral de la
reconnaissance de l'autre, concrétisant I'exigence fondamentale de
solidarité, comme condition sine qua non du mieux-étre et du mieux-vivre
individuels et collectifs.
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Etapes
Objectifs terminaux de la Contenu notionnel
démarche
3.4.1 DEMONTRER &l'aide d'exem- Unité 3.4.1: La nécessité de I'autre: « Nul n'est une ile! »
ples la nécessité de I'autre pour le EX
développement de I'étre humain. N e Les grandes étapes du développement de I'étre humain en corrélation avec les interactions
entre humains
e Lesenfants sauvages: cas limites d’enfants coupés de tout contact avec les autres humains
o Nécessité des interactions entre humains pour permettre & chacun de se structurer comme
personne aux plans individuel et collectif
3.4.2 DECRIRE la complexité des Unité 3.4.2: La complexité des relations interpersonnelles et des rapports sociaux
deux types d'interaction entre les ="' ‘E

humains.

e Les deux types d'interaction entre humains

— Les relations interpersonnelles, qui se vivent de personne & personne, sans recours
explicite aux droits et aux devoirs rattachés aux rdles sociaux

— Les rapports sociaux, qui se vivent sur la base des réles sociaux qu'exercent, dans une
société, les individus, les groupes et les institutions
e Facteurs contribuant a la complexité des interactions entre humains tant au plan des
relations interpersonnelles que des rapports sociaux
— Du point de vue corporel: force, santé, fatigue. . .
— Du point de vue psychique: caractére, goQt, expérience, instruction. . .
— Du point de vue socio-économique: rbles sociaux, statut, richesse ou pauvreté. . .
— Du point de vue spirituel: convictions, vision des choses, croyances. . .

O Bilan et pistes

La complexité qui caractérise les relations interpersonnelles et les rapports sociaux se
traduit en un éventail d'attitudes diversifiées.
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

3.4.3 DEGAGER des attitudes qui
se manifestent dans les interactions
entre humains.

3.4.4 EXPLIQUER que 'aménage-
ment du rapport a autrui repose sur
la reconnaissance de l'autre.

O

Unité 3.4.3: Les attitudes dans les interactions entre humains

o Des attitudes possibles dans les relations interpersonnelles et les rapports sociaux
— Abus d’autorité
— Confiance excessive
— Collaboration
— Amitié
— Amour
— Egoisme
— Légalisme
— Respect mutuel -
— Honnéteté
— Indifférence
— Passivité
— Ete.

O Question: Existe-t-il un critére permettant d’évaluer moralement les multiples attitudes
possibles dans les relations interpersonnelles et les rapports sociaux?

Unité 3.4.4: Le critére moral de la reconnaissance de I'autre

e Notion d’aménagement du rapport & autrui (rappel)

¢ Lareconnaissance de 'autre comme obligation d'espéce reposant sur I'égalité biologique:
le respect de l'autre dans son corps (rappel de 'unité 3.1)

e La reconnaissance de I'autre comme obligation sociale
— 1¢" niveau: le niveau de I'égalité; la régle d'or: « Ne faites pas a autrui ce que vous ne
voulez pas qu’on vous fasse! »
— 2¢ niveau: le niveau de la fraternité, de I'acceptation active de I'autre et de la coopération
en vue du mieux-étre et du mieux-vivre individuels et collectifs
— 3¢ niveau: le don de soi, parfois jusqu'a la mort, de certaines femmes et de certains
hommes: Gandhi, Mére Thérésa, Martin Luther King, etc.

e Le cours de 4¢ année comme approfondissement de la régulation du rapport a autrui
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Module 3.5

MOI, UN ETRE QUI ASPIRE AU BONHEUR

Durée approximative 10 heures

Ob]ectifs généraux de module

(c) ETABLIR une relation entre I'aspiration au bonheur de I'étre humain
et les exigences fondamentales d'autonomie, de solidarité et de
sens.

(a) PRENDRE CONSCIENCE du caractére impératif de l'exigence
d'étre humain.

Explicitation des objectifs généraux de module

Ce dernier module veut faire réaliser & I'éléve une synthése des appren-
tissages de l'année a partir de l'universelle aspiration au bonheur.
L'évocation des éléments les plus centraux du référentiel moral ne peut
s'achever sans I'appel & ce qui en constitue le coeur: I'exigence de
réalisation ou I'exigence d'étre humain. Pour accéder a celle-ci, la voie
de I'aspiration au bonheur semble la plus praticable et la plus concréte
pour un éléve de 15 ans.

L’objectif cognitif invite & dégager le lien qui existe entre I'aspiration au
bonheur et la réalisation des traits les plus stables et universels de
I'humain: I'autonomie, la solidarité, le sens. Ceux-ci constituent autant

de balises pour répondre a la question fondamentale des hommes et des
femmes: comment faire pour étre heureux? Dans ce module, I'éléve est
appelé a établir un lien entre I'aspiration au bonheur et les exigences
fondamentales de I'humain en réfléchissant sur sa conception du
bonheur et en évaluant ses bonheurs.

| L'objectif général affectif invite I'éléve & prendre conscience du fait

que l'aspiration au bonheur, en tant qu'exigence d'étre humain, s'impose
impérativement aux femmes et aux hommes dans leur recherche de
réalisation.
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Objectifs terminaux

Etapes
dela
démarche

Contenu notionnel

3.5.1 A partir de son expérience et
de celle des autres, PROPOSER
une premiére image du bonheur.

. N
3.5.2 DEGAGER les principales
caractéristiques de I'aspiration au
bonheur.

Unité 3.5.1: Le bonheur, une aspiration universelle

e Conception personnelle du bonheur: le bonheur a quinze ans

—Le vécu
« moments ou I'on se sent heureux
« Occasions ol I'on ne se sent pas heureux
o lieux...

—Lesu _
« ce que ¢a veut dire pour soi étre heureux
« Ce que ¢a veut dire pour soi ne pas étre heureux
« définition personnelle du bonheur

e Le bonheur selon les autres
— Soit dans I'entourage immédiat: conception du bonheur chez d’autres jeunes ou chez
des adultes ‘
— Soit dans la culture: chanson, théatre, littérature
— Soit dans la tradition: proverbes, maximes. . . ou dans les grandes sagesses: religion,
philosophie. . .

Unité 3.5.2: Les caractéristiques de I'aspiration au bonheur (& partir du constat précédent:
unité 3.5.1)

e 1re caractéristique
— Une aspiration commune: tout le monde parle du bonheur, tout le monde le cherche

e 2¢ caractéristique ‘
— Une aspiration impérative: elle est comme un instinct au coeur de I'étre humain, elle
s'impose comme un besoin vital
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

3.5.2 (suite)

3.5.3 ILLUSTRER a I'aide d’'exem-
ples comment se vit concrétement
I'aspiration au bonheur.

3.5.4 MONTRER que la réalisation
de I'aspiration au bonheur est bali-
sée par les exigences fondamenta-
les de I'humain.

e 3¢ caractéristique
— Une aspiration multiforme: elle a de multiples objets et se réalise de mulitiples fagons
selon les lieux et le temps
e 4¢ caractéristique
— Une aspiration sans limite: il est impossible de la satisfaire complétement

Unité 3.5.3: Le bonheur et la vraie vie (approfondissement des deux derniéres caractéristiques)

e Les réducteurs et les négateurs de bonheur (exempilification)
— Les limites personnelles (physiques, psychiques. . .)
— Les déterminismes de lieu, de milieu et de temps
— La finitude humaine (souffrance, mort. . .)

e La diversité axiologique des bonheurs:

— Multiples visages du bonheur (exemplification)
— Petits bonheurs, grands bonheurs, bonheurs d'occasion, bonheurs de consommation. . .

e Deux questions globales:

— Le bonheur est-il possible?
— Quel bonheur? (Tous les bonheurs se valent-ils?)

Unité 3.5.4: Le bonheur et la morale: le vrai bonheur (a partir des diverses conceptions du
bonheur identifiées dans l'unité 3.5.1)

o Parler de bonheur, c’est parler de I'exigence de réalisation que tout étre humain porte en lui
(exigence d'étre humain). Cette exigence de réalisation porte sur les traits constitutifs de
I'étre humain.

e Traits constitutifs de I'étre humain

— L’étre humain est
+ un étre unique————— AUTONOMIE
« lié aux autres——— SOLIDARITE
» .capable de comprendre et
d'orienter sa condition —— SENS
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

3.5.4 (suite)

3.5.5 DONNER une réponse per-
sonnelle aux deux questions «le
bonheur est-il possible? », et « quel
bonheur? »

o Ces traits sont autant d’exigences fondamentales qui permettent d'évaluer les bonheurs et

de définir le bonheur.

— Les exigences fondamentales et leur traduction plus concréte dans les critéres de
réalisation étudiés durant I'année
. autonomie: mesure et apprivoisement des forces intérieures
« solidarité: respect des étres animés et inanimés, reconnaissance de l'autre
» Sens: pensée critique

— Evaluation de divers bonheurs a partir des exigences fondamentales ou des critéres
étudiés durant I'année .

o Définitions possibles du bonheur:
— Comment faire pour étre heureux?

& soi comme humain
C’est dire OQUI aux autres

a sa condition parce
qu'on la comprend

vivre sa vie
Clest la vivre avec les autres
la vivre avec un sens

(Contenu notionnel d’enrichissement
Définition du bonheur a partir du concept de personne humaine en reprenant les traits
fondamentaux: étre heureux, c’'est étre une personne humaine.)

Unité 3.5.5: Deux réponses sur le bonheur

o 1 réponse: Par une réflexion sur l'universalité de I'exigence de bonheur

— Prendre en considération dans sa réponse les conditions minimales qui entrent en ligne
de compte dans la réalisation de I'aspiration au bonheur

e 2t réponse: Par une confrontation de sa propre conception du bonheur (unité 3.5.1) et
de ses propres bonheurs & I'une des définitions suggérées dans !'unité
précédente, qui se fondent sur les exigences fondamentales de I'humain
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Obijectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

3.5.6 DRESSER un bilan de l'an-

née.

Unité 3.5.6: Bilan

e Acquis cognitif et affectif pour I'année
o Retour sur la question fondamentale

A quoiTsuis-je obligé(s)?
sommes-nous:
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CHAPITRE IX: LE CONTENU DE LA QUATRIEME
ANNEE DU SECONDAIRE

ESCALES

Au coeur du contenu de la 4¢ année du secondaire se trouve la problé-
matique de la régulation du rapport a autrui, qui peut s’exprimer dans la
question capitale en morale: Que fais-tu de 'autre?

La question est pertinente pour le jeune de la 4¢ année du secondaire qui
vit un mouvement de décentration vers autrui dans ses différents univers
sociaux. Autrui, pour le jeune de 15-16 ans, c'est d’abord sa famille et
I'école, deux environnements sociaux qui I'ont fagonné et par rapport
auxquels il vit un véritable sevrage psychologique fait de conflits, de
questionnement, de recul critique, de nostalgie, de dépendance, d'indif-
férence. . . Autrui, c’est aussi la réalité rue, soit le domaine des loisirs, des
sorties, des rencontres, des médias. . . ; il s’agit d'un domaine qui offre
autant d'occasions d'ouverture, d'expérience, d’enrichissement que de
transgression, de conformisme, de régression. . .

De fait, la symbolique qu’éveille la place de la 4¢ année du secondaire au
coeur du second cycle correspond bien & la réalité psychologique vécue
par le jeune: une symbolique de la transition, du passage, de I'entre-deux
saisons. .. C'est dans ce rythme que le contenu de ia 4¢ année du
secondaire veut s'inscrire en s’'arrétant au gré de quelques escales.



A — Description générale du contenu de
la 4° année du secondaire
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1. Les objectifs §énéraux d’année

En 4¢ année du secondaire, I'enseignement moral veut fournir a I'éleéve
l'occasion de voir comment son référentiel moral fagonne son rapport a
autrui. C'est ce que les objectifs généraux d’année tentent d’exprimer.

(c) A travers une réflexion sur diverses réalités sociales, COM-
PRENDRE comment différents éléments du référentiel moral
(valeur, droit, norme, exigence fondamentale) interviennent
dans la régulation du rapport a autrui.

(a) A travers une réflexion sur diverses réalités sociales, VALORI-
SER une attitude d’équilibre entre les exigences fondamentales
d’autonomie et de solidarité afin d'assurer un mieux-étre et un
mieux-vivre individuels et collectifs.
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L'objectif cognitif présente les objets d'étude du domaine moral qui
constituent le contenu de la 4¢ année du secondaire. |l s'agit de différents
éléments du référentiel moral: valeur, droit, norme, exigence fondamentale.
Les trois premiers éléments seront examinés dans différents univers
sociaux de I'espace adolescent, soit Ia famille, le lieu le plus proche du
jeune, I'école, comme univers institutionnel, et la rue, comme reflet de la
société globale. En conclusion, le théme de la différence est I'occasion
d’'une synthése qui met le focus sur les exigences fondamentales.

L'objectif cognitif précise qu'il s'agit pour le jeune de COMPRENDRE
comment ces éléments du référentiel moral interviennent dans la régula-
tion du rapport a autrui. L'éléve sera ainsi en mesure de voir et d'expliquer
comment chacun des éléments retenus contribue & dynamiser le rapport a
autrui. Il pourra ainsi dégager certains aspects du réle spécifique des
valeurs, des droits, des normes et des exigences fondamentales dans la
régulation de son agir avec les autres. Le verbe COMPRENDRE indique
que I'éléve aura a découvrir, reconnaitre, saisir, expliquer en ses propres
termes, divers aspects du processus de régulation qu'il vit dans son
rapport aux autres.

L'objectif affectif veut amener 'éléve, en vue d'assurer un mieux-étre et
un mieux-vivre individuels et collectifs, a VALORISER une attitude d'équi-
libre entre /es exigences fondamentales d'autonomie et de solidarité.
Cette attitude permet d'en arriver & un équilibre entre la réalisation
individuelle et la réalisation collective. Il ne faut pas s’attendre a ce qu'une
telle attitude soit totalement intégrée chez I'adolescent. Celui-ci peut
cependant sentir son importance, la justifier et I'exprimer dans des gestes
concrets qui dénotent son souci de la traduire dans son existence quoti-
dienne.

Le terme ESCALES qui sert de titre a la 4¢ année, en s'alimentant a la
symbolique du voyage, veut traduire I'idée de cheminement, de progres-
sion. Il sous-entend la diversité des lieux et des approches, et il appelle
l'esprit de recherche et d’ouverture. Quant au dessin retenu pour symboliser
le programme de la 4¢ année du secondaire, il illustre la tension fondamen-
tale MOl « AUTRUI, appelant une régulation morale. L'arc-en-ciel
exprime fondamentalement I'exigence d'étre humain, ou I'exigence de
réalisation, comme critére dernier du référentiel moral, et ses quatre
rayons renvoient plus spécifiquement aux quatre éléments du référentiel
moral qui font I'objet d'un approfondissement.

2. La séquence des modules

Aprés une bréve introduction (module 4.0: ACCUEIL — Entre deux
saisons) qui veut faire comprendre a I'éléve la dynamique de I'année, un



premier module (4.1: VIVRE DES VALEURS SOUS UN TOIT) présente, a
travers une réflexion sur le vécu familial, l'incidence des valeurs dans ia
régulation du rapport a autrui. Suit 'examen de deux autres éléments du
référentiel moral qui fagonnent le rapport & autrui: les droits, qui sont
abordés a I'occasion d’'une réflexion sur le vécu scolaire (4.2: JEUNES,
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EGAUX EN DROITS ET RESPONSABLES A L'ECOLE), et les normes, le theme de la différence.

Légende

MAJUSCULE: TITRE
Minuscule:  Contenu

Tableau X
La séquence des modules de la 4°* année du secondaire

Module 4.4
VIVRE DIFFERENTS ET SEMBLABLES

Module 4.1

VIVRE DES VALEURS SOUS
UN TOIT
Les valeurs et le rapport a autrui

LA PROBLEMATIQUE
MORALE DE LA REGU-
LATION DU RAPPORT A

Module 4.2

AUTRUI ngéNES.
Module 4.3 AUX
VIVRE UNE MOl+—>AUTRUI EN DROITS ET
RUE NORMALE

OU MORALE?

Les droits
et le rapport
a autrui

Les normes
et le rapport
a autrui

Les exigences fondamentales d'autonomie
et de solidarité et le rapport
a autrui

qui sont traitées & travers une réflexion sur la réalité rue (4.3: VIVRE UNE
RUE NORMALE OU MORALE?). Enfin, un quatriéme module (4.4: VIVRE
DIFFERENTS ET SEMBLABLES) reprend la problématique de l'aitérité a
un niveau plus général par la considération de l'incidence des exigences
d’autonomie et de solidarité sur la régulation du rapport & autrui & travers
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3. Tableau synthése des objectifs majeurs de la 4* année du secondaire

OBJECTIFS GENERAUX D'ANNEE
DE LA QUATRIEME SECONDAIRE

(©)

(a)

A travers une réflexion sur diverses réalités sociales, COMPRENDRE comment différents
éléments du référentiel moral (valeur, droit, norme, exigence fondamentale) interviennent
dans la régulation du rapport & autrui.

A travers une réflexion sur diverses réalités sociales, VALORISER une attitude d'équilibre
entre les exigences fondamentales d’autonomie et de solidarité afin d'assurer un mieux-
étre et une mieux-vivre individuels et collectifs.

Numéros des
modules

Titres des modules
et importance relative

Objectifs généraux de modules

HORS MODULE
4.0

ACCUEIL
ENTRE DEUX SAISONS
(Facultatif)

()

(a)

CONNAITRE les éléments les plus généraux du contenu du cours d’enseignement moral
de la 4¢ année du secondaire.

ACCEPTER d'entrer dans la dynamique propre au cours d'enseignement moral de la 4¢
année du secondaire.

4.1

VIVRE DES VALEURS
SOUS UN TOIT
(14 heures — 28%)

(c)

(a)

A partir d’une réfiexion sur le vécu familial, COMPRENDRE que la sélection et la traduction
des valeurs fagonnent la régulation du rapport & autrui.

A partir d’'une réflexion sur le vécu familial, PRENDRE CONSCIENCE de la nécessité
d'une attitude d’équilibre entre les exigences d'autonomie et de solidarité dans la sélection
et la traduction des valeurs.

4.2

JEUNES, EGAUX EN
DROITS ET RESPON-
SABLES A L'ECOLE
(14 heures — 28%)

(c)
(a)

A partir d’une réflexion sur le vécu scolaire, COMPRENDRE que I'exercice des droits de la
personne fagonne la régulation du rapport & autrui.

A partir d'une réflexion sur le vécu scolaire, VALORISER une attitude de réciprocité dans
I'exercice des droits de la personne.

4.3

VIVRE UNE RUE
NORMALE OU MORALE?
(12 heures — 24%)

(c)

(a)

A partir d’'une réflexion sur la réalité rue, COMPRENDRE comment I'existence des normes
fagonne la régulation du rapport & autrui.

A partir d’une réflexion sur la réalité rue, VALORISER une attitude de critique constructive
face a la norme comme moyen de réguler le rapport a autrui.




130

Numéros
des modules

Titres des modules
et importance relative

Objectifs généraux de modules

4.4

VIVRE DIFFERENTS ET
SEMBLABLES
(10 heures — 20%)

(c) A partir d'une réflexion sur le theme de la différence, COMPRENDRE que les exigences
fondamentales d’autonomie et de solidarité fagonnent la régulation du rapport a autrui.

(a) A partir d'une réflexion sur le theme de la différence, VALORISER les exigences fonda-
mentales d'autonomie et de solidarité en vue d'assurer le mieux-étre et le mieux-vivre
individuels et collectifs.

Total de 50 heures ou deux crédits
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B — Détalls du contenu de la 4° année du secondaire
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Module 4.0 (hors module)

ACCUEIL: ENTRE DEUX SAISONS

Durée approximative

Facultative

Objectifs généraux de module

(c) CONNAITRE les éléments les plus généraux du contenu du cours
d’enseignement moral de la quatriéme année du secondaire.

(a) ACCEPTER d'entrer dans la dynamique propre au cours d'ensei-
gnement moral de la quatriéme année du secondaire.

Explicitation des objectifs généraux de module

L'objectif général cognitif énonce I'objet de ce court module d'intro-
duction, qui consiste dans la présentation du contenu du cours, c’est-a-
dire de divers éléments du référentiel moral (valeur, droit, norme, exi-
gence fondamentale), qui seront successivement explorés a travers
diverses réalités sociales afin de mieux cerner comment s’opére la
régulation du rapport & autrui. L'éléve devra étre capable de nommer
ces différents éléments du référentiel moral et corrélativement les
lieux sociaux ou ils seront étudiés.

L'objectif général affectif indique que cette connaissance des éléments
les plus généraux du contenu doit étre supportée par la volonté d'en-
trer dans la dynamique propre au cours en montrant de l'intérét pour
ces divers éléments et divers lieux.
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Etapes
Objectifs terminaux de la Contenu notionnel
démarche ‘
4.0.1 SE FAMILIARISER avec Unité 4.0.1: « L'écologie du cours »
I'enseignant, les pairs et le climat X
du cours d'enseignement moral. ! e Enseignant
— Personnalité
— Réle: accompagnateur, c’est-a-dire personne-ressource, catalyseur, interpellant, té-
moin. . .
— Exigences disciplinaires: le vivre ensemble en rapport avec I'objet du cours de I'année
— Exigences matérielles: les outils pour le cours
o Groupe
— Premiére prise de contact entre pairs
— Attentes, motivations de chacun par rapport au cours
o Climat
— Le cours dans le curriculum scolaire (sa spécificité et son importance)
— Nature du groupe d'apprentissage moral
4.0.2 DECRIRE les notions essen- Unité 4.0.2: Transition avec le cours de I'année précédente
tielles du cours de la 3¢ année du X
secondaire. / e Rappel des notions essentielles de la 3¢ année du secondaire

— Définition de la morale
— Les trois exigences fondamentales de I'étre humain: autonomie, solidarité, sens
— L’exigence derniére en morale: se réaliser comme humain

e Le cours de la 4¢ année du secondaire comme approfondissement des deux exigences fon-
damentales d'autonomie et de solidarité
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Etapes
Objectifs terminaux de la Contenu notionnel
démarche
4.0.3 DEGAGL:3 les éléments les Unité 4.0.3: Les éléments les plus généraux du cours
plus généraux du contenu du cours
de la 4¢ année. a e Le foyer du cours: la réponse morale & la question « que fais-tu de l'autre? »

e lllustration
— Par le titre et le symbole du programme

— Par la répartition des modules
— Par I'attitude privilégiée: équilibre entre les exigences d’autonomie et de solidarite

— Par la question: « que<;:::2r‘:s_ane l'autre? »
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Module 4.1

VIVRE DES VALEURS SOUS UN TOIT

Durée approximative 14 heures

Objectifs généraux de module

(c) A partir d'une réflexion sur le vécu familial, COMPRENDRE que la
sélection et la traduction des valeurs fagonnent la régulation du rap-
port & autrui.

(a) A partir d’une réflexion sur le vécu familial, PRENDRE CONSCIEN-
CE de la nécessité d'une attitude d’équilibre entre les exigences fon-
damentales d'autonomie et de solidarité dans la sélection et la tra-
duction des valeurs.

Explicitation des objectifs généraux de module

Ce premier module traite de l'incidence de la sélection et de la traduc-
tion des valeurs dans la régulation du rapport & autrui. Afin de faciliter
la compréhension de I'éléve en ce qui a trait au rble des valeurs dans
cette régulation, la réflexion est abordée dans un univers social ou la
question de la sélection et de la traduction des valeurs prend tout son
relief, soit 'univers de la famille.

La compréhension que vise I'objectif général cognitif suppose que le
jeune s'initie au monde des valeurs comme éléments du référentiel mo-
ral de chacun. Une valeur exprime ce qui est considéré comme primor-
dialement important; elle est I'expression d'une préférence. C'est en ce
sens qu'elle est objet de sélection, c'est-a-dire objet de choix et de
hiérarchisation. Toute valeur fait aussi I'objet d’'une traduction parti-

culiére qui varie d'un individu & l'autre, chacun privilégiant des fagons
de faire, d'étre et de voir qui le caractérisent dans son identité propre.

Sur le plan affectif, I'éléve est appelé & prendre conscience de la né-
cessité d'une attitude d'équilibre entre les exigences fondamentales
d'autonomie et de solidarité dans la sélection et la traduction des va-
leurs. L'objectif général affectif vise & sensibiliser I'éléve & la nécessi-
té de cette attitude pour éviter que I'expression des valeurs ne devienne
un probléme dans la régulation du rapport a autrui. En se situant au ni-
veau de la réceptivité en ce qui concerne les exigences fondamentales
de la réalisation humaine, le présent objectif général affectif prepare
le passage, dans les modules ultérieurs, & des objectifs de valorisation
d'attitudes accessibles au vécu du jeune de la 4¢ année du secondaire.
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Etapes
Objectifs terminaux de la Contenu notionnel
démarche
4.1.1 DEGAGER le role des va- Unité 4.1.1: La famille, creuset de valeurs
leurs au sein de la famille. . . .
7N o Notion de famille et de vécu familial

4.1.2 SITUER le vécu de sa fa-
mille par rapport au monde des va-
leurs. .

— Portée de I'expression vivre sous un toit: la famille comme cellule sociale, comme milieu
de vie aux multiples visages

— Définition de la famille contemporaine
e Notion de valeur
— Liste et exemples de valeurs
ce qui est important et qui a du prix
— Définition de la valeur < ce qui satisfait les grands besoins
ce qui me réalise comme étre humain
¢ Valeur et famille: les valeurs sont un des éléments constitutifs de la famille
— Les valeurs ont un réle de caractérisation. Elles permettent de différencier les familles les
unes des autres. :

— Les valeurs ont un rdle de cohésion. Certaines valeurs tissent un lien entre les membres
de la famille parce qu’elles font I'objet d'un consensus formel ou informel.

Unité 4.1.2: Les valeurs sous mon toit

¢ Mes valeurs: « Ce qui pour moi est important et a du brix.

o Les valeurs de quelques personnes qui sont sous mon toit: « Ce qui pour elles est important
et a du prix. »

o Les valeurs qui font I'objet d'un consensus formel ou informel: « Ce qui pour nous estimpor-
tant et a du prix. »

O Constats possibles

— La diversité dans la sélection des valeurs: « Dans ma famille, nous n'avons pas tous
les mémes valeurs. »

— La diversité de leur traduction concréte: « Dans ma famille, la méme valeur, pour deux
personnes, peut vouloir dire des choses différentes et donc se concrétiser différem-
ment. »

— La diversité dans I'importance accordée a une valeur selon les individus: « Dans' ma
famille, les personnes n’attachent pas nécessairement la méme importance aux
valeurs. »

— Laprésence ou I'absence de consensus autour de quelques valeurs: « Dans ma famille,
il existe — ou il n’existe pas — de consensus & propos de certaines valeurs. »
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

4.1.3 MONTRER comment peut
se présenter le conflit de valeurs
dans le vécu familial.

4.1.4 EVALUER des attitudes pos-
sibles face aux conflits de valeurs
en tenant compte de leur impact sur
la famille et sur la collectivité.

O

Unité 4.1.3: Les conflits de valeurs dans le vécu familial
(IMustration par des cas concrets)

o Conflits résultant de la sélection des valeurs
o Conflits dans la fagon de traduire concrétement les valeurs
o Conflits dans I'importance a attacher aux valeurs

O Question: Comment résoudre les conflits, et & quel prix, pour que chacun puisse s'épanouir
en tant qu'individu et membre du groupe familial?

Unité 4.1.4: S’épanouir sous un toit

o Le conflit de valeurs, un aspect normal de la condition humaine: au coeur du conflit, le bind-
me MOI<4—pAUTRUI

e Description des attitudes possibles face au conflit de valeurs

— « Je cherche & imposer mes valeurs. »

— « Je refuse les valeurs des autres. »

— « Je me conforme aux valeurs des autres. »

— « Je tolére les valeurs des autres. »

— « Je participe avec les autres a évaluer des valeurs. »

— « Je cherche & comprendre les valeurs d'autrui et a lui expliquer les miennes. »

o Evaluation a partir de cas concrets _
(L'évaluation aura a tenir compte de la nature des valeurs en cause. Elle variera selon qu'l
s'agit de conflits mettant en cause des valeurs primordiales, issues des exigences fonda-
mentales, ou des valeurs secondaires.)

— Impact au niveau de la famille

— Impact au niveau de la collectivité
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarchev

Contenu notionnel

4.1.5 REALISER des actions con-
crétes favorables a 'aménagement
d’'un milieu familial ou chacun peut
s'épanouir en tant qu'individu et
que membre du groupe familial.

O

Unité 4.1.5: Actions correctives ou de renforcement

o Actions de type cognitivo-affectif facilitant une attitude d'équilibre entre les exigences d'au-
tonomie et de solidarité dans la sélection ou la traduction des valeurs

— Recherche et interrogation en famille des valeurs qui font consensus

— Exercice de communication

— Exercice d’'écoute active: la méthode du sans perdant et sans gagnant

— Discussion ouverte avec des membres de sa famille & partir d'un exercice de clarifica-
tion des valeurs

— Etc.

e Actions de type cognitif

— Etude de I'enracinement socio-culturel des valeurs dans la famille d’hier et la famille d'au-

jourd’hui

« Evolution de la famille: terminologie spécialisée, description de la famille d’hier, de la
famille d’aujourd’hui

« Diversité dans la concrétisation des valeurs: tableau comparatif de la fagon dont se
vivent et se sont vécues dans la famille d'aujourd’hui et la famille d’hier quelques va-
leurs: amour (entre parents, entre parents et enfants, entre enfants . . .), avenir, auto-
rité, fidélité, travail, religion, respect. . .

« Causes de cette diversité: 'urbanisation, les mesures sociales, la scolarisation, le
changement des réles dits masculins et féminins dans la famille. . .
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Module 4.2

JEUNES, EGAUX EN DROITS
ET RESPONSABLES A L'ECOLE

Durée approximative 14 heures

Objectifs généraux de module

(c) A partir d'une réflexion sur le vécu scolaire, COMPRENDRE que
I'exercice des droits de la personne fagonne la régulation du rapport
a autrui.

(a) A partir d'une réflexion sur le vécu scolaire, VALORISER une atti-
tude de réciprocité dans I'exercice des droits de la personne.

Explicitation des objectifs généraux de module -

Dans ce second module, I'éléve poursuit son exploration de l'incidence
de divers éléments du référentiel moral sur la régulation du rapport a
autrui. Cette fois, c'est la question des droits de la personne qui est
abordée dans un univers social, I'école, ou cette question peut constituer
une préoccupation majeure de la régulation du vécu. En se référant a un
lieu aussi important de la vie du jeune, la réflexion morale sur les droits
de la personne s’ancre dans une dimension qui appartient au quotidien
de I'éleve. Cet appui sur une réalité sociale qui lui est accessible devrait
faciliter chez le jeune le transfert de la réflexion & d’autres institutions
sociales qui sont également concernées par la problématique des droits.

L'objectif général cognitif vise la compréhension de I'exercice des
droits dans la régulation du rapport & autrui. Les droits sont des éléments

du référentiel moral qui expriment de fagon concréte, a travers diverses
chartes et déclarations, ce qui est considéré comme fondamental pour
assurer la dignité des femmes et des hommes. L'éléve est appelé a
s'approprier I'expression droits de la personne et a voir comment la
reconnaissance de différents droits dans une société donnée a une
incidence sur les relations entre personnes et entre groupes sociaux.

L'objectif général affectif, par la valorisation d’'une attitude de récipro-
cité, entend offrir un critére moral dans 'aménagement et I'exercice des
droits de la personne. Aussi, pour permettre la régulation du rapport a
autrui en ce qui concerne la question des droits, le module privilégie-t-il
une attitude qui reconnait que les droits et libertés de la personne sont
inséparables des droits et libertés d'autrui et du bien-étre général.
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

4.2.1 EXPLIQUER en ses mots la
nature et la portée de I'expression
droits de la personne.

4.2.2 APPLIQUER des droits de la
personne au vécu scolaire.

Unité 4.2.1: Les droits de la personne

e La Charte des droits et libertés de la personne du Québec (Présentation succincte de la
Charte et de quelques droits)

— Préambule
— Libertés et droits fondamentaux
— Droits économiques et sociaux
— Droit a I'égalité
o Nature des droits de la personne: les droits sont reconnus et garantis par la société parce

qu’ils correspondent a des traits considérés comme constitutifs de la personne humaine,
traits qui lui assurent sa dignité

o Portée de I'expression droits de la personne
Tout étre humain est sujet de droits; en conséquence. . .
— si j'ai des droits, I'autre aussi a des droits
— le jeune a les mémes droits fondamentaux que 'adulte
— il ne suffit pas d’'avoir des droits encore faut-il disposer des conditions pour les exercer

Unité 4.2.2: Les droits de la personne appliqués au monde scolaire

e L'école, lieu de droits?
— L'éléve vit dans une institution sociale qui reconnait et garantit les droits: il a un statut
reconnu (eléve-citoyen)
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

4.2.3 A partir d'exemples concrets,
MONTRER comment I'exercice des
droits de la personne dans le vécu
scolaire peut donner lieu a des situa-
tions conflictuelles.

Unité 4.2.2 (suite)

e Quelques droits de la personne appliqués au vécu scolaire

Exemple:
— La liberté d'opinion et d’expression

A I'école ce droit touche particulierement

— les journaux étudiants

— les travaux scolaires

— les discussions en classe

— l'affichage, la radio étudiante

— I'expression d'opinions personnelles concernant la politique
— les manifestations pacifiques, les pétitions

— les spectacles

—eftc.

Unité 4.2.3: Vivre les droits & I'école

e La question des droits & I'école: réactions glébales

— Réactions d'adultes
— Réactions de jeunes

e « L'état des droits dans mon école »: survol de la fagon dont les principaux droits de la

personne sont exercés dans I'école de I'éleve

e Deux grands lieux de conflit dans I'exercice des droits
— La dimension interpersonnelle de I'exercice des d:oits: I'exercice des droits entre

personnes

— La dimension institutionnelle de I'exercice des droits: aménagement des droits (dans les
reglements, dans la définition des roles d'éleve, d’enseignant. . . dans les conditions

concretes ou dans les moyens de les réaliser. . .)
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

4.2.4 DECRIRE des attitudes pos-
sibles face a I'exercice des droits de
la personne a I'école.

4.2.5 EXPLIQUER en quoi le prin-
cipe de réciprocité est & la base de
I'exercice des droits de la personne.

O

Unité 4.2.4: Différentes fagons d'exercer les droits de la personne

o Attitudes possibles dans I'exercice des droits de la personne a I'école (exemplification et
conséquences)
— Défense de ses droits, revendication unilatérale de ses droits

— Défense des droits en général (les siens et ceux des autres), revendication des droits en
général (les siens et ceux des autres)

— Réclamation de conditions d’exercice de droits

— Contestation des aménagements: réglements, conditions concrétes
— Réparation d'un droit lésé

— Coopération dans I'élaboration des aménagements

— Indifférence

— Ete.

Unité 4.2.5: Exercer des droits moralement

¢ Notion de réciprocité: un principe qui, en tenant compte des conditions concrétes, s’appuie
sur lareconnaissance de |'égalité entre humains et fait appel au binéme: MOl «——>AUTRUI
J'ai des droits «—pl'autre a des droits (dialectique traditionnelle des droits et des

devoirs)
« Les droits et libertés de la personne sont inséparables des droits et libertés d'autrui et

du bien-étre général. » (Préambule de la Charte)
o Degrés de la réciprocité (dimension interpersonnelle et dimension institutionnelle)
— 1¢r niveau: la réciprocité comme réparation d'un droit lésé
— 2¢ niveau: la réciprocité comme compromis avec l'autre dans I'exercice concret des
droits
— 3¢ niveau: la réciprocité comme construction commune avec l'autre pour le bien-étre
général

e La réciprocité comme critére d'évaluation des attitudes possibles (cf. Unité 4.2.4)
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Etapes
Objectifs terminaux de la Contenu notionnel
démarche
4.2.6 REALISER des actions per- Unité 4.2.6: Les défis de la réciprocité
mettant le respect réciproque des (Au choix)
droits de la personne dans le milieu
scolaire. o Actions ponctuelles et concretes suite & une prise de conscience de I'état des droits dans
I'école

o Etude de reglements de I'école sous I'angle de la réciprocité

¢ Elaboration d’une réglementation appliquée a l'institution scolaire tenant compte de la
Charte des droits de la personne

e Etc.
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Module 4.3

VIVRE UNE RUE NORMALE OU MORALE?

12 heures

Durée approximative

Objectifs généraux de module

(c) A partir d’une réflexion sur la réalité¢ rue, COMPRENDRE comment
I'existence des normes fagonne la régulation du rapport a autrui.

(a) A partir d'une réflexion sur la réalité rue, VALORISER une attitude
de critique constructive face a la norme comme moyen de réguler le
rapport & autrui.

Explicitation des objectifs généraux de module

Le troisieme module met I'éléve en contact avec une réalité qui marque
de fagon particuliére la régulation du rapport a autrui: I'existence des
normes. Pour faire ressortir le caractére d’ambiguité qui entoure I'univers
des normes, I'exploration de cet élément du référentiel moral s’inscrit
dans un lieu multiforme qui prend le nom derue. Ce terme, qui représente
la complexité de la vie sociale, désigne les nombreux réseaux ou se
déroule la vie du jeune en dehors de la famille et de I'école: le monde
des loisirs, des sorties, des rencontres informelles, des médias. . .

L'objectif général cognitif veut permettre a I'éleve de saisir de quelle
fagon I'existence des normes intervient dans la régulation du rapport &
autrui. La notion de norme implique la perspective d'un standard comme
fagon de définir ce qui est admis. Les normes comportent une dimension
évaluative selon laquelle ce qui est conforme & la moyenne constitue la
normalité. Les nombreuses normes auxquelles se référent des per-

sonnes et des groupes comportent toujours un caractere diffus: leur
origine n'est pas toujours claire; leur champ d'application s'avére
souvent difficile a cerner; I'évaluation de leur importance réelle pose un
probleme dans une perspective d'aménagement d'une vie plus humaine.
De fait, la moralité d'un acte n'équivaut pas toujours a sa normalité.

C'est principalement en raison de ce caractere diffus de la norme que
I'objectif général affectif veut valoriser une attitude de critique construc-
tive face a elle. Par I3, I'éléve est appelé a accorder de I'importance au
processus de réflexion morale qui lui permet de raisonner et de juger
moralement en fonction des circonstances particuliéres aux situations et
de critéres moraux autres que les normes. L'exercice du jugement
moral, qui oblige I'éléve a se référer a des critéres qu'il est en mesure de
justifier, favorise chez lui le passage de I'hétéronomie a I'autonomie.
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

4.3.1 A I'aide d'exemples emprun-
tés a la réalité rue, EXPLIQUER le
concept de norme.

4.3.2 DEGAGER les caractéristi-
ques et les fonctions de la norme.

Unité 4.3.1: La rue, lieu de la norme

o Notion de réalité rue

— Déefinition du termerue: réalité multiforme de socialisation, de normalisation et d'échange
avec autrui

— Les lieux qui la composent (lieux de culture, de culte, de loisirs, d'affaires, de services. . .
les médias)

o Notion de norme
— Etat ou comportement habituel conforme a la moyenne générale des cas et considéré le
plus souvent comme la régle
— Comportement attendu par un groupe ou une société

o Exemples de normes empruntées a la réalité rue

— Comportements a table, dans les transports en commun, dans ses fréquentations, dans
ses transactions de consommation, dans ses loisirs, dans sa pratique religieuse, dans
ses habitudes de langage. . .

Unité 4.3.2: Caractéristiques et fonctions de la norme

o Caractéristiques (possibilité d'exemples dans le champ des conventions: régles de
bienséance, de politesse, régles vestimentaires. . .)

— Sociale: quelle que soit sa genése, la norme n'est norme qu'a partir du moment ot elle est
assumeée par la majorité dans un groupe ou une société donnés; pour s'imposer a l'indi-
vidu, elle utilise les sanctions sociales: le rejet, le ridicule, I'approbation. . .

— Diffuse: habituellement non explicitée dans des lois ou des régiements

— Mouvante: appartenant a un groupe ou une société donnés, dans un temps et un lieu
donnés
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

4.3.3 A partir de questions, ETA-
BLIR un rapport entre norme et
morale.

Unité 4.3.2 (suite)

e Fonctions
— Assurer une certaine cohésion & I'intérieur d'un groupe ou d'une société (le lien social)
— Permettre la stabilisation et la prévisibilité des comportements

Unité 4.3.3: Normal et moral

e Premier probléme: I'importance relative des normes
— Les normes ont-elles toutes la méme importance du point de vue moral?
Champ de réflexion: le monde des conventions comme les régles de bienséance, de
politesse, les regles vestimentaires. . .
o Deuxiéme probléme: la moralité des normes

— Est-ce que la norme, considérée comme I'expression des attentes de la majorité d'un
groupe ou d'une société, est toujours morale?
Champ de réflexion: les normes & l'intérieur de certains groupes d'appartenance; des
comportements souvent considérés comme normaux dans la société, par exemple
tricher a I'impdt, acheter des choses volées, avoir des exigences exagérées auprés
des compagnies d’assurances lors de vol ou d’incendie. . .

O Question globale: Comment se situer?
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

4.3.4 APPLIQUER, a des normes
rencontrées dans la réalité rue, une
critique constructive s’inspirant des
exigences fondamentales de I'hu-
main.

4.3.5 REALISER des actions per-
sonnelles et collectives suscitant
dans son milieu une interrogation
critique a propos de normes rencon-
trées dans la réalité rue.

<

Unité 4.3.4: « Tout le monde le fait, fais-le donc! »

e Attitude de critique constructive face a des normes

— Attitude d'équilibre entre le conformisme absolu et la contestation systématique de la
norme

— Attitude permettant I'appropriation des normes et leur intégration & travers le crible des
exigences fondamentales de I'humain
e Réponses actualisant une attitude d'interrogation critique et constructive aux deux questions
de la problématique (renforcement des réflexions provoquées dans I'unité 4.3.3)
— 1re réponse: les normes n'ont pas toute la méme importance morale

Champ de réflexion: le domaine de la respectabilité sociale et de I'hypocrisie sociale;
les belles maniéres et les bonnes maniéres

— 2¢ réponse: certaines normes sont immorales
Champ de réflexion: certaines normes en usage dans des groupes d'appartenance

Unité 4.3.5: Une rue normale et morale

o ldentification et réalisation d'actions & la suite des évaluations de ['unité 4.3.4
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Module 4.4

VIVRE DIFFERENTS ET SEMBLABLES

Durée approximative 10 heures

Objectifs généraux de module

(c) A partir d’'une réflexion sur le theme de la différence, COMPREN-
DRE que les exigences fondamentales d’autonomie et de solidarité
fagonnent la régulation du rapport a autrui.

(a) A partir d'une réflexion sur le theme de la différence, VALORISER
des attitudes d’'acceptation active de l'autre et de recherche de jus-
tice en vue d’assurer le mieux-étre et le mieux-vivre individuels et
collectifs.

Explicitation des objectifs généraux de module

Comme les trois précédents, le dernier module traite d’'un quatriéme
elément du référentiel moral, sur le plan de son incidence sur la régula-
tion du rapport a autrui: les exigences fondamentales d’autonomie et
de solidarité. Cependant, contrairement aux modules précédents, la
réalité sociale qui sert de support a la réflexion ne s'apparente pas a un
lieu ol se vit cette régulation. Il s'agit plutdét d'une expérience qui se
trouve dans tous les lieux de la vie sociale: I'expérience de la différence.
L'angle retenu s’avére particulierement pertinent dans la perspective
d'une reprise du questionnement sur les exigences fondamentales de la
réalisation humaine, questionnement déja amorcé en 3¢ année du
secondaire et brievement abordé au début de la présente année.

L'objectif général cognitif vise donc ici un approfondissement de la
portée des exigences fondamentales d’autonomie et de solidarité sur le
plan de leur impact dans la régulation du rapport a autrui. Cet impact
n'apparait pas aussi évident que dans le cas des normes et des droits,
qui constituent des éléments concrets du référentiel moral, de méme
que dans le cas des valeurs, qui constituent des critéres de référence

plus larges pourinspirer I'agir et I'évaluer. Les exigences fondamentales,
liées a des traits fondamentaux de la condition humaine, représentent
le noyau central du référentiel moral en raison de leur caractére général
et stable. L'autonomie, qui est affirmation de soi, initiative, différencia-
tion. . ., et la solidarité, qui est interdépendance, intégration, comple-
mentarité, rapprochement. .., appellent I'existence de rapports de
réciprocité équilibrés en vue d'une régulation adéquate de I'agir, qui
permet un mieux-&tre et un mieux-vivre individuels et collectifs.

L'objectif général affectif propose des attitudes qui vont dans le méme
sens en valorisant I'acceptation active de l'autre et la recherche de
justice. L’'acceptation active de I'autre s’appuie sur la reconnaissance de
la légitimité de ses points de vue et le respect d'autrui comme personne
dotée de jugement. La recherche de justice se fonde sur la reconnais-
sance de larichesse de la diversité et appelle la volonté de dégager, par
des échanges de qualité, les éléments de consensus essentiels au
développement personnel et au vivre-ensemble.
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

4.4.1 DEGAGER /I'étendue et la
portée du concept de différence
appliqué aux étres humains.

4.4.2 A l'aide d’exemples, MON-
TRER qu'il est difficile de vivre la
différence.

Unité 4.4.1: L'autre différent

¢ Etendue du concept
— du point de vue corporel: sexe, race, apparence physique, force, age. . .

— du point de vue psychologique: caractére, goat, tempérament, développement intellec-
tuel et affectif. . .

— du point de vue social: statut, classe, fonction, rble. . .
— du point de vue spirituel: croyances, explications du monde, fagon de voir les choses,
style de vie. . .
o Portée du concept: I'étre humain différent et semblable

— Parler de différence, c’'est renvoyer a I'unicité et a l'originalité de chaque étre humain et au
trait fondamental d’autonomie:
Différence — unicité  — autonomie
originalité
— Corrélativement, c'est aussi parler de similitude et renvoyer a I'égalité fonciére des étres
humains et au trait fondamental de solidarité:
Similitude — égalité — solidarité

_ Unité 4.4.2: Vivre la différence

e Moi et ia différence: du proche au lointain
— Réactions, émotions, préjugés, attitudes personnelles face a l'autre différent

o Phénomeénes sociaux montrant la difficulté de vivre la différence

— La discrimination et la marginalisation en vertu de I'age, du sexe, de la race et des con-
victions. . . '

O Constat global et question fondamentale
— |I est difficile de vivre semblable et différent
— Comment vivre le rapport a autrui?
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

4.4.3 EXPLIQUER, dans ses pro-
pres mots, que les exigences fon-
damentales d’autonomie et de soli-
darité balisent 'aménagement de la
différence.

4.4.4 APPLIQUER a des situations
discriminatoires ou marginalisantes
les attitudes d’'acceptation active
de l'autre et de recherche de justice.

4.4.5 DRESSER un bilan de I'an-
née.

<

Unité 4.4.3: Aménager la différence

La legon des trois premiers modules

— Le probléme central: la régulation du rapport & autrui (MOl «—»AUTRUI)

— Pistes de solution: I'attitude d’équilibre entre I'affirmation de soi et la considération de
I'autre

Les exigences fondamentales d'autonomie et de solidarité

— Notion d’'exigence fondamentale: éiément central du référentiel moral lié & un trait
fondamental de la condition humaine (cf. Module 3.5 du programme de la 3¢ année du
secondaire)

— L'exigence d’autonomie: affirmation de soi, initiative, différenciation... .

— L’exigence de solidarité: interdépendance, intégration, complémentarité, rapproche-
ment. . .

L'aménagement de la différence
— Tenir compte des conditions concrétes d’existence et des deux exigences fondamentales
— Evaluation a l'aide de cas concrets ou de dilemmes moraux

Unité 4.4.4: Réaliser 'aménagement de la différence

Les attitudes d’acceptation active de I'autre et de recherche de justice

— L’acceptation active s’appuyant sur le respect de I'autre comme personne dotée de
jugement et sur la reconnaissance de la légitimité de son point de vue

— Larecherche de justice s'appuyant sur la reconnaissance de la richesse de la diversité et
sur la volonté de dégager, par des échanges de qualité, les éléments de consensus
essentiels au développement personnel et au vivre-ensemble

Actions concretes en vue de corriger des situations discriminatoires ou marginalisantes

Unité 4.4.5: Bilan

Acquis cognitif et affectif

Retour sur la question: Que fais-tu

. I’ ?
faisons-nous —>de l'autre
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CHAPITRE X: LE CONTENU DE LA CINQUIEME
ANNEE DU SECONDAIRE

LE TEMPS DES DEFIS

La derniére année du secondaire marque une étape trés importante dans
le curriculum scolaire du jeune. Seuil du CEGEP ou du marché du travail
(méme si dans ce cas il y a la possibilité d’'une 6¢ année d'enseignement),
la 5¢ année du secondaire constitue la fin de quelque chose et la promesse
d'autre chose. Elle rend possible les rétrospectives et les prospectives. Elle
est par excellence un temps SYNTHESE. Et cela d'autant plus que les
principaux outils intellectuels et affectifs sont en place, méme s'ils ne sont
pas encore tout a fait rodés et vraiment maitrisés.

En fait, la 5¢ année du secondaire rassemble assez d'éléments
favorables pour permettre chez le jeune I'émergence d'une maniére
personnelle d'étre-au-monde qui s’'appuie sur un ensemble de convictions
et de valeurs morales privilégiées. Cette maniére personnelle d'étre-au-
monde correspond & la prise en charge visée par I'objectif global et
préparée par les deux années précédentes. Elle consiste en un ensemble
plus ou moins structuré, intégré et signifiant, qu'il est possible d'étiqueter
du nom de style ou de projet de vie.



A — Description générale du contenu de la 5° année
du secondaire

1. Objectifs généraux d’année

Les deux objectifs généraux d’année traduisent, en la spécifiant, I'idée de
prise en charge qui est la premiére raison d’'étre de I'éducation morale.

(c) ELABORER une réponse personnelle, signifiante et moralement
justifiee au défi normatif, en s’appuyant sur un ensemble de
notions et d’outils éthiques.

(a) MANIFESTER une attitude de responsabilité individuelle et col-
lective qui fait appel a I'affectivité et a la raison dans la recherche
d'une réponse au défi normatif.
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L'objectif cognitif se déploie autour du verbe ELABORER (du latin/abor:
travail). Le contenu de la 5¢ année du secondaire convie les éléves a un
travail dont le produit fini pour chacun serait une réponse personnelle et
signifiante au défi normatif. Le défi normatif, c'est le défi que représente
pour 'étre humain le départage du bien et du mal en vue de sa propre
réalisation. Ce défi s’exprime dans la question fondamentale en morale:
Que dois-je faire ici et maintenant pour me réaliser comme humain? Cette
question s'adresse a la conscience personnelle liée aux autres con-
sciences car le défi normatif est a la fois individuel et collectif: Que dois-je
faire et que devons-nous faire? La réponse apportée reste toutefois le fait
du sujet moral, c’est-a-dire dans le cas présent du jeune de la 5¢ année du
secondaire. Voila pourquoi I'objectif général cognitif 1a qualifie de person-
nelle.

La réponse doit aussi étre signifiante. Le défi normatif renvoie au besoin
de chercher et de comprendre ce que ressent I'étre humain, soit le besoin
de sens. L'énoncé de I'objectif cognitif veut donner une place a cette
dimension du sens afin que le jeune puisse fournir une réponse fondée sur
une vision du monde et des choses aux questions « que dois-je faire? » et
« que puis-je espérer? »

La troisieme caractéristique énoncée dans I'objectif général renvoie au
spécifique du programme. Une réponse. . . moralement justifiée, c’'est une
réponse qui a été confrontée aux exigences de 'humain, a un référentiel
moral, & une visée. Poury parvenir, le programme propose un ensemble de
notions et d'outils éthiques, indiquant par la qu’il s'agit d'abord d'une
élaboration de nature intellectuelle qui demande prise de conscience,
compréhension, réflexion, justification. . . Ceci donne d’emblée une colora-
tion rationnelle au programme. Toutefois, il ne faut pas se limiter a une belle
construction théorique. L'élaboration, par le jeune, d'une réponse person-
nelle au défi normatif s'inseére dans une démarche beaucoup plus englobante
de responsabilisation et de prise en charge. Dans sa réponse, il aura a
manifester une attitude de responsabilité individuelle et collective, ce qui
fait appel a l'affectivité et a la raison.

Bref, la visée fondamentale du programme, en 5¢ année du secondaire,
est de favoriser le plus largement possible, tant au plan cognitif qu'au plan
affectif, I'exercice de la responsabilité adolescente. Le contenu de la 5¢
année du secondaire permet au jeune de réaliser une certaine synthése et
de porter sur elle un jugement moral provisoire. Le temps d'adolescence
appelle la maturité et d’autres intégrations. Le jeune de 16-17 ans ne peut
produire une oeuvre achevée, cohérente et compléte. Techniquement, au
plan pédagogique, cela veut dire que le niveau taxonomique visé par les
objectifs généraux se situe a un degré moyen d'intégration et d'intériorisa-
tion. En termes techniques, dans I'échelie de Krathwohl, par exemple, ce



degré se situerait entre le troisiéme niveau dit de valorisation etle quatriéme
niveau dit d'organisation.

Malgré son caractére relatif et provisoire, la synthése que réalise le jeune
ne constitue pas un travail facile, d'ou le titre et la dynamique du programme:
LE TEMPS DES DEFIS. C'est en effet tout un défi que d'entreprendre
I’énonciation et la justification d'un projet de vie doté d'un minimum de
cohérence dans un monde éclaté et pluriel, un monde ou le départage du
bien et du mal est loin d'étre évident et ol les grandes réponses sont
diversifiées et souvent contradictoires. L'enseignement moral, en 5¢ année
du secondaire, veut cependant relever le défi.

C'est cette volonté qui dynamise le contenu d’'une fagon & la fois réaliste
et positive. Le jeune n'est pas laissé & lui-méme suite & un constat qui est
déstabilisateur. A I'aide d'instruments éthiques spécifiques et d'expérimen-
tations individuelles et collectives faisant appel a I'affectivité et a la raison,
I'enseignement moral fournit un soutien a I'effort du jeune qui cherche a
justifier, et, par la suite, a évaluer, au nom des exigences fondamentales de
I’'humain, sa réponse au défi normatif. ‘

Le dessin qui sert d'illustration au contenu de la 5¢ année, en reprenant le
symbolisme de la porte qui s'ouvre, veut traduire ce dynamisme et cet
optimisme. 'y a l& une invitation & aller de I'avant, a relever le défi normatif,
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a quitter la sécurité du connu pour affronter I'inconnu. L’arc-en-ciel qui’

surgit de I'espace entrouvert désigne ici encore I'aspiration a la réalisation,
I'exigence d'étre humain, et apparait comme une balise sécurisante et un
appel stimulant.

2. La séquence des modules

Les objectifs généraux d’année vont se réaliser avec des accents divers
tout au long des cinqg modules qui constituent I'armature du contenu.

Le premier module (5.1: UN MONDE SANS BON SENS?), sur la toile de
fond d’'une société éclatée et d'un monde de jeunes en recherche, fait
prendre conscience a I'éléve de ce qu'est le défi normatif et des difficuités
qu'ily a a le relever collectivement et individuellement par le départage du
bien et du mal.

Le second module (5.2: LES CLES) veut fournir une instrumentation
spécifiquement éthique au jeune pour I'aider dans sa recherche de réponse
au défi normatif. Ces clés, au nombre de quatre, sont avant tout de I'ordre
de la conceptualisation. C'est pourquoi dans ce module seules les deux
premiéres étapes de la démarche pédagogique (expression de I'expérience
et information) seront utilisées. La premiére clé (« la morale change »)

consiste en une explication du caractére changeant de la morale par son
enracinement socio-culturel. La seconde clé (« la conscience morale »)
décrit la conscience morale, sa nature et son évolution pour chaque individu.
La troisiéme clé (la Déclaration universelle des droits de 'homme) fournit
quelques-uns des consensus minimaux ou balises auxquels 'humanité a
pu aboutir. La quatrieme clé (« une maniére de poser un acte moral »)
propose une fagon rationnelle et humaine de poser un acte moral.

Le troisitme module (5.3: RELEVER UN DEFI) vise une premiére
expérimentation de fagon créative et responsable de 'ensemble de ces clés
appliquées a un ou a des défis moraux contemporains. Il permet au jeune
de rechercher individuellement et collectivement une réponse éthiquement
créative, quoique partielle et ponctuelle, au défi normatif.

Le quatrieme module (5.4: LES GRANDES REPONSES) présente
quelques grandes réponses de 'humanité au défi normatif. Elle sont de
deux types: réponses religieuses et réponses non-religieuses. Par un
recours trés large a I’héritage ou a I'expérience de I'humanité, ce moduie
permet au jeune de se rendre compte que toute réponse au défi normatif
s’appuie sur une vision du monde, sur un sens.

Le cinquiéme module (5.5: MON POSSIBLE. . . OU MA REPONSE) est
I'aboutissement de tout le cheminement de la 5¢ année du secondaire.
L'éléve est invité a énoncer sa réponse personnelle au défi normatif, une
réponse qui, quoique non définitive, devrait étre assez compléte, person-
nelle et justifiée.
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Tableau XI
La séquence des modules du contenu de la 5° année

1% Module (5.1)

UN MONDE SANS BON
SENS?

2* Module (5.2)

LES CLES

3¢ Module (5.3)

~ RELEVER UN DEFI

4* Module (5.4)

LES GRANDES
REPONSES

5°® Module (5.5)

MON POSSIBLE OU
... MA REPONSE

a dynamique du cours
'enseignement moral de la
e année du secondaire

aQar

Le défi normatif dans un
monde en quéte de balises
et de sens:

— la nature et la portée du
défi normatif

>

Quatre instruments éthiques
pour répondre au défi
normatif:

—le sens et la portée de
I'expression /a morale
change

— la nature de la conscien-
ce morale individuelie

— les balises contenues
dans la Déclaration uni-
verselle des droits de
I'homme

— une maniére de poser un

>

acte moral

Etude d’un ou de deux défis
moraux contemporains

Quelques grandes réponses
de I'humanité au défi nor-
matif:

— réponses religieuses
— réponses non-religieuses

Réponse personnelle justi-
fiée au défi normatif:

— vision personnelie du
monde et des choses

— projet personnel de vie
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3. Tableau synthése des objectifs majeurs de la 5° année du secondaire

OBJECTIFS GENERAUX D'’ANNEE
DE LA CINQUIEME SECONDAIRE

(©

(a)

ELABORER une réponse personnelle, signifiante et moralement justifiée au défi normatif,
en s'appuyant sur un ensemble de notions et d'outils éthiques.

MANIFESTER une attitude de responsabilité personnelle et collective qui fait appel a
I'affectivité et a la raison dans la recherche d’'une réponse au défi normatif.

Numéros
des modules

Titres des modules et
importance relative

Objectits généraux de modules

HORS MODULE ACCUEIL (c) CONNAITRE la dynamique sous-jacente au contenu du cours d’enseignement moral de la
5.0 (Facultatif) cinquiéme année du secondaire.
(a) ACCEPTER d'entrer dans la dynamique propre au cours d’enseignement moral de la
cinquiéme année du secondaire.
5.1 UN MONDE SANS (c) COMPRENDRE que larecherche individuelle et collective du départage du bien etdumal,
BON SENS? a cause de sa difficulté, représente un défi.
(8 heures — 16%) (a) SENTIR la nécessité de répondre personnellement et collectivement au défi normatit.
5.2 LES CLES (c) RECONNAITRE des instruments éthiques permettant de relever le défi normatif indivi-
(Contribution de la morale) duellement et collectivement.
(14 heures — 28%) (a) VALORISER des instruments éthiques permettant de relever le défi normatif.
5.3 RELEVER UN DEFI (c) APPLIQUER des instruments éthiques a des défis moraux contemporains.
(10 heures — 20%) (a) MANIFESTER de I'intérét pour des défis moraux contemporains.
5.4 LES GRANDES (c) COMPRENDRE au contact de diverses réponses religieuses et non-religieuses apportées

REPONSES
(10 heures — 20%)

(a)

par I'humanité au défi normatif que le sens est nécessaire pour I'action humaine.
S'EVEILLER a l'attitude d'ouverture responsable qu'appelle la diversité des réponses.
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Numéros Titres des modules et :
des modules importance relative Objectifs généraux de modules
5.5 MON POSSIBLE. .. OU (c) SE DONNER une réponse au défi normatif qui tienne compte des exigences fondamentales

MA REPONSE
(8 heures — 16%)

de 'humain.

(a) ETRE OUVERT aux diverses suites a donner a la réponse personnelle apportée au défi
normatif.

TOTAL de 50 heures ou deux crédits
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B — Détails du contenu de la 5° année du secondaire

Que < jovons-nous— faire?
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Module 5.0 (hors module) ACCUEIL

_Durée approximative Facultative

Objectifs généraux de module

(c) CONNAITRE la dynamique sous-jacente au contenu du cours d'en-
gnement moral de la cinquidme année du secondaire.

(a) ACCEPTER d'entrer dans la dynamique sous-jacente au contenu
du cours d'enseignement moral de la cinquiéme année du secon-
daire.

Explicitation des objectifs généraux de module

L'objectif cognitif énonce I'objet de ce trés court module d'introduc-
tion: la dynamique sous-jacente au contenu du cours. Celle-ci consiste
a trouver, en soi et avec les différents apports du cours, de quoi relever
personnellement et avec d’autres un défi trés important. L'éléve devra
étre capable de nommer cette dynamique et de I'expliciter a I'aide des
éléments les plus généraux du contenu.

L'objectif affectif indique que cette connaissance de la dynamique doit
étre supportée par la volonté de s'intéresser a cette dynamique et
méme d'accepter d'y entrer.
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

5.0.1 SE FAMILIARISER avec
I'enseignant, les pairs et le climat
du cours d’'enseignement moral.

5.0.2 EXPLIQUER la dynamique
du cours.

Unité 5.0.1: Prise de contact

e Enseignant

— Personnalité

— Réle: accompagnateur, c’est-a-dire personne-ressource, catalyseur, facilitateur, inter-
pellant, témoin

— Exigences disciplinaires: I'exercice des exigences fondamentaies d'autonomie et de
solidarité dans le cadre d'une classe

o Groupe
— Premiére prise de contact entre pairs
— Attentes, motivations de chacun par rapport au cours
e Climat
— Le cours de morale: définition de la morale et nature du groupe d’apprentissage moral
— Spécificité du cours dans le curriculum scolaire

Unité 5.0.2: Le temps des défis

e La dynamique du cours: Relever le défi

o lllustration .
— Par le titre du programme
— Par le symbole du programme
— Par la répartition des modules
— Par I'attitude privilégiée: Etre responsable

- P dois-je o
Par la question: Que devons-nous>fa're'

e Lien avec les cours d’enseignement moral de la 3¢ et de la 4= année du secondaire: rappel
des trois exigences fondamentales de I'humain
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Module 5.1 UN MONDE SANS BON SENS?

Durée approximative 8 heures

Objectifs généraux de module

(c) COMPRENDRE que la recherche collective et individuelle du dé-

partage du bien et du mal, a cause de sa difficulté, représente un
défi.

(a) SENTIR la nécessité de répondre personnellement et collective-
ment au défi normatif.

Explicitation des objectifs généraux de module

L'objectif cognitif présente I'objet du module: la recherche collective et
individuelle du départage du bien et du mal pour guider 'action, soit le
défi normatif. Cette recherche, a cause de son ampleur et parce qu'elle
se réalise dans une société moralement éclatée, est difficile. C'est la
nature et la portée de ce défi que I'éléve aura a comprendre en le cer-
nant puis en I'expliquant.

L'intention proposée par I'objectif affectif est que I'éléve sente, tout au
long de son apprentissage dans ce premier module, 'importance et la
nécessité de répondre personnellement et collectivement & ce défi, qui
appartient en propre a I'étre humain et ne peut, de ce fait, étre esquivé.
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

5.1.1 Par une réflexion sur des
dilemmes moraux collectifs ou per-

sonnels, CONSTATER la difficulté -

de départager collectivement et
personneliement le bien et le mal.

Unité 5.1.1: La difficulté du départage entre ce qui est bien et ce qui est mal

Quelques dilemmes moraux qui se posent & la conscience coliective sous forme de conflits
de valeurs ou de finalités (minimum 2)

— lliustrations concreétes a travers quelques défis moraux et contemporains
Ex.: Utilisation et exploitation des animaux
Le droit de mourir
La location de méres porteuses
La répartition des richesses entre pays
La course aux armements

— Constat: Diversité et méme opposition des réponses
Difficulté a trancher de fagon nette et unanime
Remise en cause des balises traditionnelles
Ampleur des problémes posés

Petits ou grands cas de conscience personnels (minimum 1)
A I'occasion de choix fondateurs ou quotidiens, ou & I'occasion de conduites marginales ou
délictueuses
— Constat: Difficulté
Recherche de conseils, de balises
Sentiment de culpabilité
Diversité des consciences et de leurs réactions

La résonnance psychologique des divers constats: 'angoisse existentielle
— Nature: Réaction psychologique collective ou individuelle a I'ampleur des difficultes:
peur du lendemain, insécurité, sentiment de complexité, d'impuissance, mal de vivre. . .

— Manifestations de cette angoisse existentielle dans la culture
Ex.: littérature, peinture, cinéma, certains aspects de la mode, musique. . .
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

5.1.2 EXPLIQUER dans ses mots
la nature du défi normatif.

5.1.3 DEGAGER les principales
réponses apportées par les jeunes
au défi normatif contemporain.

Unité 5.1.2: Le défi normatif

e Nature individuelle et collective du défi normatif sous la forme de deux questions

— 1re question: Que dois-je faire ici et maintenant pour me realiser comme humain, ou pour
mieux vivre individuellement et collectivement?

— 2¢ question: Est-ce possible? ou Que puis-je (pouvons-nous) espérer?

Le défi normatif comme départage individuel et collectif du bien et du mal pour guider I'ac-

tion dans tous les domaines de la vie

e La nécessité de répondre au défi normatif: chercher une réponse aux deux questions mal-
gré les difficultés; un défi qui s’adresse a tous les humains parce qu'ils sont libres et res-
ponsables

Unité 5.1.3: Les jeunes face au défi normatif contemporain

¢ Différentes fagons de se situer des jeunes
— Attentisme (regarder passer le train. . .)
— Dépendance (suivre le mouvement. . .)
— Désespoir (suicide, fuites diverses, déprime, no future. . .)
— Divertissement (superconsommation. . .)

— Engagement (recherche intérieure, créativité artistique, militantisme, bénévolat, adhé-
sion a des causes humanitaires. . .)

— Indifférence (passivité, le y'a rien 1. . J)
— Marginalisation (ghetto, sectes. . .)
— Violence (vandalisme. . .)

O Constat personnel d'une diversité qui interpelle et interroge
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

5.1.4 SE SITUER par rapport aux
réponses apportées par les jeunes
au défi normatif contemporain.

<

Unité 5.1.4: La nécessité de relever le défi normatif

Les questions sous-jacentes au constat de la diversité des réponses

— Toutes les réponses se valent-elles?
— En quoi leur diversité traduit-elle, malgré la difficulté, la nécessité de relever le défi nor-

matif?

e Réaction personnelle face & l'obligation de relever le défi normatif
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Module 5.2

LES CLES (Contribution de la morale)

Durée approximative 14 heures

Objectifs généraux de module

(c) RECONNAITRE des instruments éthiques permettant de relever le
défi normatif individuellement et collectivement.

(a) VALORISER des instruments éthiques permettant de relever le
défi normatif.

Explicitation des objectifs généraux de module

Pour l'aider & relever seul et avec d'autres le défi normatif, le module
5.2 fournit & I'éléve quatre instruments éthiques:

— le sens et |la portée de I'expression la morale change,
— la nature de la conscience morale individuelle,

— les grandes balises contenues dans la Déclaration universelle des
droits de 'homme,

— une maniére de poser un acte moral.

Ces instruments ne sont pas nouveaux. lis ont été utilisés de fagon impli-
cite par I'éléve au cours des années précédentes. D'ou la portée du ver-
be utilisé dans I'objectif cognitif: re-connaitre, c’est-a-dire prendre con-
science, identifier, expliciter et s’attarder & considérer.

L'objectif affectif indique que cette re-connaissance se double d'une
valorisation des instruments parce que ceux-ci constituent des aides
trés appréciables dans la difficile tAiche de répondre au défi normatif.
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

5.2.1 EXPLIQUER en ses propres
mots le sens et la portée de I'ex-
pression /a morale change.

5.2.2 DECRIRE la conscience
individuelle.

Unité 5.2.1: Premiére clé: le sens et la portée de I'expression /a morale change

Constat personnel: selon les époques, les lieux, les groupes et les individus, les valeurs, les
principes moraux sont différents, leurs hiérarchies ne sont pas les mémes

L’enracinement socio-culturel de la morale comme explication de ce phénoméne

O Constat de la permanence de I'exigence morale

— Bilan de ce qui change (lois, régles, normes, interdits. . .)

— Bilan de ce qui ne change pas (le besoin d’'une régulation qui s’appuie sur les exigences
fondamentales de I'humain)
« Dire le bien et le mal pour un mieux-étre et un mieux-vivre individuels et collectifs:
L'EXIGENCE D’ETRE HUMAIN»

Unité 5.2.2: Deuxiéme clé: la conscience morale individuelle

Description de la conscience morale individuelle

— La conscience en exercice
+ la conscience comme lieu de réaction (pré-conscience)
+ la conscience comme lieu de jugement (acte de conscience)
. la conscience comme lieu de mémoire (post-conscience): culpabilité, joie de I'acte
accompli
— L'acte de conscience
» la conscience morale comme activité d'évaluation et instance du devoir-étre au nom
d'un référentiel moral (mes critéres d’action. . .)

Evolution de la conscience morale individuelle: de I'hétéronomie a I'autonomie ou les
grands niveaux de jugement moral

— Assimilation des normes et des régles véhiculées par les figures d'autorité et soumission
a celles-ci en raison des conséquences concrétes qui en résultent

— Acceptation des critéres pour le bon fonctionnement des groupes dont on fait partie
— Intériorisation des critéres pour un agir autonome et responsable
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

5.2.3 MONTRER en quoi la Décla-
ration universelle des droits de
I'homme peut contribuer au mieux-
étre et au mieux-vivre individuels et
collectifs.

Unité 5.2.3: Troisiéme clé: La Déclaration universelle des droits de 'homme comme guide au
pays du mieux-étre et du mieux-vivre individuels et collectifs

e La Déclaration universelle des droits de 'homme
— Préambule de la Déclaration
— Les 30 articles (connaissance de la structure)
— Historique rapide de la Déclaration faisant ressortir la recherche commune et difficile
d’'un vouloir-vivre ensemble au-dela des différences
o Les principes et valeurs fondamentaux en cause dans la Déclaration universelle des droits
(traduction du mieux-étre et du mieux-vivre individuels et collectifs):
— la dignité inhérente & tous les membres de la famille humaine
— la solidarité ou la fraternité des étres humains
— la responsabilité de I'étre humain doué de conscience et de raison
— I'égalité de tous
— la liberté individuelle

o La valeur régulatrice des droits proclamés dans la Déclaration universelle

— Les droits comme fin ou but & atteindre permettant d’évaluer la situation présente, de
la contester et d’en effectuer la transformation si elle n'est pas conforme

— lllustration & travers |'étude de la revendication d’un droit par un groupe ou un mouvement
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

5.2.4 DECRIRE la meilleure ma-
niére de poser un acte moral.

Unité 5.2.4: La maniére de poser un acte moral

o Différence entre acte réflexe et acte réfléchi
— L’acte moral comme acte réfléchi
— Importance d’'une fagon de procéder

o Le processus de I'agir moral
— Séquence traditionnelle: VOIR—»JUGER—» AGIR
— Importance de chacune des étapes e<——considération
jugement
action

o Le processus de I'agir moral dans le programme

— Les quatre étapes de la démarche pédagogique du programme:
" Exploration (le su, le vécu, le donné)
Problématique (les possibles)
Evaluation morale (le jugé et le voulu)
Intégration-Action  (I'agi) .
— La nécessaire distinction entre ce que I'on sait, ce que I'on pense, ce que I'on veut, ce que
I'on fait ‘
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Module 5.3

RELEVER UN DEFI

Durée approximative 10 heures

Objectifs généraux de module

(c) APPLIQUER des instruments éthiques a des défis moraux contem-
porains.

(a) MANIFESTER de l'intérét pour des défis moraux contemporains.

L'organisation de ce module se fait selon des modalités particuliéres.
Elle laisse une grande liberté au groupe d’apprentissage éthique que
constitue la classe dans le choix de quelques défis moraux & étudier et
des conditions de réalisation.

1. Liste de défis moraux possibles

Les défis moraux sont regroupés a l'intérieur de quatre champs d'ex-
ploration:

— le respect de la vie;

— la qualité de la vie;

— les libertés et droits fondamentaux;
— les questions socio-politiques.

lls sont énumérés a I'aide de mots et d'images qui, en évoquant expli-
citement ou implicitement des conflits de valeurs ou de finalités, soulé-
vent des probldmes ou des questions. Le défi normatif éclate ici en une
multitude de défis. C'est le sens de I'indéterminé un, utilisé dans le titre
du module: Relever un défi.
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A—

Respect de la vie

Euthanasie:

Controle des naissances:
Avortement:
Eugénisme:

Suicide:

Faim dans le monde:
Course aux armements:
Guerre:

Torture:

Peine de mort:
Manipulation génétique:

Conduite irresponsable sur la route:

Exploitation des animaux:
Etc.

Quaiité de vie

Santé:

Stress:

Bruit:

Drogue:

Médias:

Vivre en ville:

Pollution et environnement:
Sécurité:

Etc.

Libertés et droits fondamentaux

Racisme:
Discrimination:
Tolérance:

Censure:

Liberté d’expression:

Homicide volontaire ou geste de pitié?

Une question de rapport quantité /qualité?
Pro-vie ou plus vie?

Vie planifiée et programmée ou roulette russe de la reproduction naturelle?
Acte de courage ou fuite devant la vie?

lls auront quand méme toujours faim!

La sécurité, c'est d'étre le plus fort!

La guerre, ¢a fait vivre!

On ne fait pas d’omelettes sans casser d'oeufs!
Oeil pour oeil, dent pour dent!

On n’arréte pas le progreés!

Une route pour soi ou pour tous?

C'est rien que des bétes!

Jogging ou rocking-chair?

On n'a pas le temps d’avoir le temps!

Agression ou cocon?

Evasion ou appel au secours?

Culture et information ou abrutissement et enchainement?

Métro — boulot — dodo!

Planete verte ou désert stérile? Il est peut-étre encore temps de choisir!
Ca vaut bien un peu moins de liberté!

Ma fille n'épousera qu'un Québécois!
Interdit aux motards!

C'est son opinion!

Garantie des bonnes moeurs?

Toute vérité est-elle bonne a dire?
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Sexualité:
Vie privée:

Etc.

Questions socio-politiques
Partis politiques:

Nationalisme et internationalisme:

Ordre et révolution:
Tiers-monde:

Autorité:

Crise économique et justice:
Progrés technique:

Cultures menacées:

Travail:

Femme et société:
Marginalité:

Déviance:

Sécurité de la société et systéme carcéral:

Secte:

Loisirs:
Personnes agées:
Sexisme:

Etc.

Vivre sa sexualité, est-ce un probléeme?
Ma cour est mes bébelles!

L'opposition, poumon de la démocratie!

Nous, les Québécois!

Jusqu’ou une situation sociale injuste est-elle supportable?

Les deux tiers du monde!

Pouvoir ou service?

Quand le gateau est moindre, les parts sont plus petites pour tous!
Libération ou aliénation?

La place au premier ou au dernier occupant?

Productivité ou créativité? rendement ou dépassement?

Sujet a part entiére ou a mi-temps?

Signal d’alarme pour une société malade!

Le normal et I'anormal

Il faut se protéger!

Pour les disciples ou pour les maitres? fuite ou quéte de sens?

Pour I'étre humain ou pour la société? loisirs inventés ou programmeés?

Adieu et merci!
Personne objet ou personne sujet?

La recherche individuelle ou en équipe

2. Conditions de réalisation de I'étude des défis moraux

Dans ce cas, |'éléve ou I'équipe choisit un défi moral qui est étudié
selon des procédures et un plan de travail fournis par I'enseignant
(cf. guide pédagogique). Ce plan de travail suivra de trés prés les quatre
étapes de la démarche pédagogique. Possibilité d’'une mise en commun
des résultats.

Deux grands choix sont possibles pour la classe:
— soit une recherche individuelle ou en équipe;
— soit une recherche collective et dirigée.
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Recherche collective et dirigée

La classe choisit deux défis moraux. Le guide pédagogique propose une
sequence développée et documentée pour une approche collective
portant sur les quatre défis suivants:

— Les sectes: Pour les disciples ou bour le maitre? -ft./iic_a"b'd_ét_/éte
de sens?

— L’exploitation des animaux: C'est rien que des bétes!

— Les personnes agées: Adieu et merci!

— La course aux armements: La sécurité et la paix, c’est d'étre le plus
fort!

3. Structure commune

Quelles que soient les conditions de réalisation choisies, la structure
suivante sera appliquée a 'étude des défis.

OT 5.3.1:

OT 5.3.

0T 5.3.3:

OT 5.3.4:
de I'humain et des valeurs et principes moraux.

OT 5.3.5:

|

!
'

!

Dresser le tableau des principaux défis qui se posent a la conscience humaine contemporaine.

Considérer sous différents angles le défi retenu (expérience personnelle et information).

Elaborer une problématique qui distingue les options, ou les attitudes, ou les conséquences possibles.

Porter un jugement moral par rapport & ces options ou attitudes ou conséquences en fonction des exigences fondamentales

Poser des gestes ou des actions en conformité avec I'évaluation morale portée.
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Module 5.4

LES GRANDES REPONSES

Durée approximative

10 heures

Objectifs généraux de module

(¢) COMPRENDRE au contact de diverses réponses religieuses et
non-religieuses apportées par I'humanité au défi normatif que

le sens est nécessaire pour I'action humaine.

(a) S’EVEILLER aI'attitude d'ouverture responsable qu'appelle la diver-
sité des réponses.

Explicitation des objectifs généraux de module

L'objectif cognitif fait appel a l'univers du sens et & I'exigence qui le
supporte pour fournir a I'éléve une aide capitale dans I'élaboration d’'une
réponse au défi normatif. Le contact avec cet univers se fait par le
survol des grands systémes religieux et non-religieux, et de leurs ré-
ponses au défi. A travers ce survol, I'éléve aura & comprendre que
I'action humaine ou la maniére d'étre-au-monde s’enracine nécessai-
rement dans une vision du monde et des choses ou un sens.

En se centrant sur I'éveil & une attitude d’ouverture responsable,
I'objectif affectif se situe dans le prolongement du premier objectif.
Confronté ala diversité des visions du monde et a la nécessité d'un sens
pour son action, I'éléve est interpellé dans ses propres croyances. Etre
ouvert sans se renier, voila un autre défi!
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Etapes ;
Objectifs terminaux de la Contenu notionnel
démarche
5.4.1 MONTRER que I'étre humain Unité 5.4.1: Le besoin de sens
a besoin de sens pour se situer dans
la vie. e Constat du besoin de sens pour se situer dans la vie a partir
— soit d'expériences personnelles face au mal, a la souffrance, a la mort, a I'amour. . .
— soit de I'existence de quelques secteurs du savoir humain comme la philosophie, la
religion, les sagesses. . .
e La portée du quatrieme module
— Prendre conscience de quelques grandes réponses significatives pour orienter son agir
— Comprendre I'importance d'une attitude d'ouverture a ces réponses pour alimenter son
propre besoin de sens

5.4.2 DECRIRE sommairement Unité 5.4.2: Quelques grandes réponses

quelques grandes réponses reli- A

gieuses et non-religieuses de I'hu- ' e Réponses religieuses: e Réponses non-religieuses:
— Christianisme — Scientisme
— Islam — Ecologisme
— Bouddhisme — Nihilisme
— Hindouisme — Laicisme

— Religions amérindiennes — Hédonisme

Description sommaire & partir des quatre questions suivantes:

D’ou venons-nous? origine de l'univers
Qui sommes-nous? origine et place de I'étre humain dans 'univers
Que devons-nous faire? principes éthiques fondamentaux

Que pouvons-nous espérer? la question de I'avenir

Distinction fondamentale entre les deux types de réponses

— Intuition centrale des réponses religieuses: recours a une transcendance divine et appel
a une problématique du salut

— Intuition centrale des réponses non-religieuses: recours a une vision sécularisée et appel
a l'utopie
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Etapes
Objectifs terminaux de la Contenu notionnel
démarche
5.4.3 DECRIRE de fagon plus dé- Unité 5.4.3: Approfondissement de deux réponses
taillée une réponse religieuse et une x
réponse non-religieuse. (Facultatif) ! o Constat de départ: toutes les réponses précédentes reposent sur une vision du monde qui

5.4.4 DEGAGER des attitudes pos-
sibles face a la diversité des grandes
réponses.

détermine une maniére d'étre-au-monde (nécessité d’'un sens pour une action)

o lllustration par une réponse religieuse
— Court historique
— Vision du monde: origine de I'univers, nature et role de I'étre humain
— Maniére d'étre-au-monde: grandes valeurs, principes éthiques, rites, fétes, institutions,
question du salut
o lllustration par une réponse non-religieuse
— Court historique
— Vision du monde: origine de l'univers, nature et rle de I'étre humain
— Maniére d'étre-au-monde: grandes valeurs, principes éthiques, type de morale, question

de l'avenir
Unité 5.4.4: Des attitudes possibles

e La négation de la diversité
Quelques attitudes qui alimentent cette position:

— Simplisme: refus de la complexité

— Réductionnisme: « Je vous accepte en autant que vous me ressemblez. »
— Dogmatisme: « Moi seul ai la vérité! »

— Totalitarisme ou fascisme: contrainte exercée en fonction d’'une idéologie

— Ete.

o La banalisation et le nivellement de la diversité
Quelques attitudes qui alimentent cette position:
— Opinionite: la prise de parole comme justification automatique de son contenu
— Indifférence: triomphe du Y a rien la
— Laisser-faire: non-interventionnisme
— Etc.
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

5.4.5 EVALUER les attitudes face
a la diversité en fonction des exi-
gences fondamentales de 'humain.

Unité 5.4.4 (suite)

e Acceptation de la diversité .
Quelques attitudes qui alimentent cette position:
— Lucidité
— Esprit critique
— Humour
— Acceptation et valorisation de la différence comme richesse
— Créativité '
— Etc.

O Question: Est-il possible de s'ouvrir sans se renier?

Unité 5.4.5: Quelle attitude adopter?

o Manifestations historiques ou culturelles de chacune des trois grandes attitudes
Exemples:
— Négation de la diversité: guerre de religion, régime totalitaire. . .
— Banalisation de la diversité: manifestation dans la culture jeunesse & partir d'expressions
comme Y'a rien la., C'est son opinion., Tout se vaut.
— Acceptation de la diversité: mouvement multiculturel ou interreligieux (ONU, Oecu-
ménisme. . .)

e Evaluation de ces manifestations en termes de conséquences sur le mieux-étre et le mieux-
vivre individuels et collectifs, et en fonction des trois exigences fondamentales de 'humain.

o La nécessité de donner sens (réponse a la question: Est-il possible de s'ouvrir sans se
renier?) '
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

5.4.6 ETABLIR un lien entre I'exi-
gence de sens et le monde musical
des jeunes.

ou

5.4.6 REALISER des actions per-
mettant I'exercice d'une ouverture a
la pluralité de sens.

O

Unité 5.4.6: L'univers pluriel et signifiant du monde musical des jeunes

e Le monde musical des jeunes comme réponse éclatée et plurielle au défi normatif et plus
particulierement aux quatre questions:

— D’ou venons-nous?

— Qui sommes-nous?

— Que devons-nous faire?

— Que pouvons-nous espérer?

e Concrétisation de cette réponse dans un style de vie ou une maniére d'étre-au-monde

ou
Unité 5.4.6: Vivre la différence (au choix)

L'une des activités suivantes:

— Rencontre de personnes-ressources

— Recherche sur des mouvements prénant I'interculture
— Organisation d’'une féte multiculturelle. . .

— Visite de lieux. . .




178

Moduie 5.5

MON POSSIBLE . . . OU MA REPONSE

Durée approximative 8 heures

Objectifs généraux de module

(c) SE DONNER une réponse au défi normatif qui tienne compte des
exigences fondamentales de I'humain.

(a) ETRE OUVERT aux diverses suites a donner a la réponse person-
nelle apportée au défi normatif.

Explicitation des objectifs généraux de module

L'objectif cognitif précise I'aboutissement du cours: une réponse per-
sonnelle au défi normatif. Le verbe se donner référe d’abord a la for-
mulation par I'éléve, selon ses capacités, d'une vision du monde et d’'un
projet de vie. Il référe ensuite au jugement moral qu'il devra porter en
confrontant principalement cette réponse aux exigences fondamentales
de I'humain et a la visée du mieux-étre et du mieux-vivre individuels
et collectifs.

Selon les résultats de cette confrontation, divers possibles ou suites
a donner devraient se dégager. L'objectif affectif désigne I'attitude de
disponibilité et d'ouverture que devrait manifester I'éléve A travers
I'élaboration d’'un plan d’action.

L'énonciation d'un projet de vie et d’une vision du monde constitue une
activité différente des travaux scolaires habituels. L'éléve qui serait
prét & s'y adonner chez lui, au moment ot il en a le go(t, & son rythme
et & sa maniére, dans un journal personnel, par exemple, peut légiti-
mement refuser de réaliser cette activité en classe. En conséquence, s'il
est possible de demander a I'éléve, comme le prévoit le module 5.5,
de consacrer huit heures a réfléchir & son projet de vie et & sa vision
du monde dans la perspective présentée dans le programme, on ne
saurait exiger de lui qu'il mette par écrit le résultat de sa réflexion, ni
qu'il la communique a qui que ce soit. Dans le méme ordre d'idée, il ne
saurait étre question ni de pénaliser I'éléve qui refuserait de rédiger sa
réponse au défi normatif, ni de noter les textes qui auraient été rédigés.
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

5.5.1 DECRIRE de la fagon la plus -

cohérente possible sa propre vi-
sion du monde et son projet de vie
personnel.

5.5.2 QUALIFIER moralement sa
réponse au défi normatif a tra-
vers diverses confrontations.

Unité 5.5.1: Mon « credo » (mes convictions) et mon projet de vie

e Credo personnel

- ) ot -nous?
— Vision de la vie et du monde < d'ou venons-nous?

qui suis-je?
— Fagons personnelles de voir quelques grandes questions existentielles:
le mal I'avenir I'amour
la mort la souffrance

e Projet de vie personnel: que vais-je faire en tant qu’homme ou que femme?
— Enoncé de son réve global: désirs, projets, idéaux. . .
— Conduites, attitudes, valeurs en rapport avec le réve personnel

Unité 5.5.2: Ma réponse face a la morale

¢ Jugement global et spontané a partir de sa propre conscience morale: qu'est-ce que je
pense de ma réponse? en suis-je fier? est-elle estimable?

e Jugement détailié a I'aide de plusieurs confrontations
— Confrontation ad intra: congruence entre le projet de vie et la vision du monde énoncée
— Confrontation par rapport aux grandes réponses de I'humanité: parenté, filiation, oppo-
sition
— Confrontation par rapport aux exigences fondamentales de I'humain (autonomie, soli-

darité et sens) et a la visée du mieux-étre et du mieux-vivre individuels et collectifs que
présente la Déclaration universelle des droits de 'homme

e Suite aux diverses confrontations, retour sur sa réponse personnelle au défi normatif en
vue de la compléter, de la modifier ou de la stabiliser
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

5.5.3 SE PROPOSER un plan
d'action a court terme qui concré-
tise les suites a donner au jugement
porté sur sa propre réponse.

5.5.4 FAIRE le bilan de l'année.

@

Unité 5.5.3: Et maintenant que vais-je faire?

¢ Plan d’action a court, moyen ou long terme, par exemple, sous forme de contrat

Unité 5.5.4: Bilan

o Acquis cognitif et affectif pour 'année
e Retour sur la question fondamentale:

_ dois-je N
Que < jevons-nous = aire’
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CHAPITRE XI: L’EVALUATION
DES APPRENTISSAGES

Depuis quelques années, les responsables de I'éducation s'intéressent
d'une fagon particuliére a I'évaluation. Il ne s’agit pas-la d'une préoccu-
pation nouvelle, mais la perspective est changée: aujourd’hui on relie de
plus en plus I'évaluation des apprentissages a la planification de I'ensei-
gnement.' Un systéme d'évaluation intégré au systéme d'éducation per-
met de suivre le développement de I'éléve au cours de sa carriére scolaire
et aussi, dans une certaine mesure, d’anticiper, a partir des expériences
vecues, les apprentissages qui sont possibles a plus long terme.

L'évaluation apparait alors comme un acte pédagogique et représente
un élément important du processus d’aide a I'apprentissage. Cette con-
ception va évidemment plus loin que I'évaluation vue comme cueillette
et transmission d'informations ou contrdle strictement administratif.
Compte tenu de son importance, il est essentiel de voir comment les prin-
cipales notions qui ont cours dans ce domaine s’appliquent dans le cadre
du programme d’enseignement moral du second cycle du secondaire.

1. Cf. Politique générale d'évaluation pédagogique, D.G.D.P., 1981. L'évaluation des ap-
prentissages: ¢ga compte-tu?, Conseil supérieur de I'éducation, mai 1982.



A — Appel aux deux grandes formes d’évaluation

Le programme d'enseignement moral fait appel aussi bien a I'évalua-
tion formative qu'a I'évaluation sommative. Toutefois, il est possible de
noter un recours beaucoup plus fréquent au premier type d'évaluation.

Ceci s’explique pour deux raisons. La premiére est propre & la nature
méme de I'évaluation formative. Ce type d'évaluation permet un suivi sys-
tématique des progrés de I'éléve en rapport avec les objectifs a atteindre.
De fagon concréte, les actions évaluatrices suggérées dans les diffé-
rents guides pédagogiques interviennent dans le quotidien en alter-
nance avec les activités d'apprentissage de I'éiéve. Relevant de I'ordre
du constat et du diagnostic, I'évaluation formative permet a I'enseignant
chargé de l'enseignement moral d'avoir une photo instantanée, quel
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que soit le moment de la démarche, de l'atteinte par I'éléve de tel ou tel
objectif. Par ailleurs, en ayant un réle de prévention et d’aiguillage, I'éva-
luation formative permet a I'enseignant, au fur et a mesure, de réajuster
ses stratégies et de redéfinir ses objectifs.

La seconde raison est plus spécifique au programme d’enseignement
moral. L'évaluation formative permet une certaine évaluation des grandes
habiletés morales pronées par le programme. En effet, il a été établi que les
habiletés morales s'exercent principalement a travers I'utilisation systé-
matique et répétée de la démarche pédagogique qui structure et jalonne
les objectifs intermédiaires. Puisque I'évaluation formative porte sur |'at-
teinte des objectifs intermédiaires, elle permet de ce fait méme de véri-
fier indirectement I'exercice des grandes habiletés morales qui leur sont
sous-jacentes. Cette logique peut se visualiser dans le schéma suivant.

Les grandes habiletés moraies
s'exercent a travers la démarche
d'apprentissage pronée par le
programme.

Chaque objectif intermédiaire
> s'inscrit dans une des étapes
de cette démarche.

Donc [I'évaluation formative per-
met une certaine vérification
du degré de développement des
grandes habiletés morales.

L'évaluation formative porte sur
I'atteinte de chacun des objectifs
intermédiaires.

—»

Quant a l'évaluation sommative, elle est présente dans chacune des
années. Des évaluations sous forme de bilan seront suggérées a la fin de
certains modules et méme a la fin de chacune des trois années. il s'agit
dans ces cas de voir la situation de I'éléve au terme d'une démarche par
rapport a un nombre plus ou moins grand d'objectifs terminaux et géné-
raux.

B — Les instruments de mesure ou les procédés
pour la cueillette des informations

Les instruments de mesure utilisés pour I'une ou I'autre forme d'évalua-
tion sont assez diversifiés. Toutefois, le questionnaire en constitue la for-
me privilégiée. Cet instrument est particulierement pertinent pour la mesu-
re de l'atteinte des objectifs d’'apprentissage de type cognitif. Le ques-
tionnaire se présente ordinairement sous deux formes: le questionnaire
fermé qui est ordinairement écrit (avec des guestions a choix muitiples)
et le questionnaire ouvert qui peut étre ecrit ou oral (avec des questions
dites de compréhension). Le guestionnaire fermé a cause de son carac-
tere pratique et fonctionriel (banque d'items par exemple) permet la véri-

fication rapide de I'acquisition des connaissances et éléments notionnels.
Le questionnaire ouvert permet en plus de vérifier la maitrise de certaines
des habiletés d'ordre intellectuel: explication des relations de cause a effet,
description des applications de principes, formulation d’hypothéses ou de
conclusions valables, description de méthodes et de procédés, organisa-
tion et expression d'idées, présentation d'arguments pertinents, reformu-
lation d'information, etc. Les moyens utilisés dans le questionnaire ouvert
sont I'explication d'affirmations ou de pensées, leur exemplification, le
commentaire ou I'analyse de textes, I'explication de notes ou de schémas,
la recherche de définitions. . .

Outre le questionnaire, le programme fait appel & d'autres instruments
surtout pour I'évaluation de I'atteinte des objectifs affectifs et notamment
du développement des attitudes morales prénées par le programme:

— I'observation par le professeur du comportement extérieur et vérifiable
de I'éléve, par exemple lors de la prise de notes, des échanges, des
activités d’engagement. . .;

— le recours & I'auto-évaluation notamment & 'aide de I'échelle graduée
ou de la tenue d'un journal de bord tout au long de I'année;



— I'évaluation par les pairs, sous forme d'interview, de correction a
deux. . .;

— I'entrevue individuelle;
— etc.

De fagon générale, I'évaluation des objectifs affectifs reste assez diffi-
cile et délicate. Il s'agit d’'un domaine ou la recherche a été moins déve-
loppée et il existe un sentiment de pudeur dans le milieu des intervenants
en morale qui fait douter de la moralité méme de cette entreprise d’'éva-
luation. Toutefois, la conception de I'évaluation pédagogique qui est vé-
hiculée ici de méme que la nature des objets d'évaluation décrits dans les
objectifs généraux de module d'ordre affectif devraient apaiser ces scru-
pules. Et cela d'autant plus que les résultats recueillis sur I'atteinte des ob-
jectifs affectifs ne sont pas comptabilisés.

L'ensemble des instruments de mesure sera suggéré aux enseignants
dans les différents guides pédagogiques. Les tableaux de planification de
chaque module, en plus de présenter les moyens d’apprentissage pour
I'atteinte de chaque objectif intermédiaire, indiqueront de fagon schéma-
tique le moyen d'évaluation privilégié pour vérifier cette atteinte. Parfois
ce moyen est ensuite développé et explicité sur des fiches de travail a
l'intérieur du guide pédagogique.

Pour les bilans d’année, 'examen final reste un instrument privilégié par
certains enseignants pour évaluer les apprentissages. L'utilisation de I'en-
trevue individuelle constitue une formule peut-tré plus vivante tant au
plan cognitif qu'au plan affectif.

C — Accent sur l'interprétation critériée des résultats

Quant a I'interprétation des résultats obtenus par ces divers instruments,
elle est essentiellement de type critérié. L'esprit méme du programme le
suggere. A partir du moment ou chaque éléve est considéré comme son
propre agent moral, il estimportant que ce soient ses propres performan-
ces et son développement qu'il ait avant tout devant les yeux plutdt que
ceux du groupe. Dans ce sens, l'interprétation critériée, en fournissant
une pondération représentant la maitrise de chacune des connaissances
et des comportements visés par les objectifs du programme, permet a I'é-
léve et a I'enseignant de faire le point sur la qualité des apprentissages.

Les impératifs administratifs feront que I'enseignant aura a produire des
résultats qui joints aux résultats d’autres disciplines donneront lieu a des
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interprétations normatives. |l reste évident que le programme d'enseigne-
ment moral ne peut cautionner certaines pratiques de I'évaluation qui dé-
bouchent sur la discrimination, la dévalorisation, ou sur le désengagement
et le sentiment d'impuissance des jeunes." A la limite, en effet, la morale
interpelle I'évaluation pédagogique. Elle interroge une pratique qui ne
tiendrait compte que de la réussite sans le souci de récupérer |'échec ou
les moins bonnes performances. Les exigences bureaucratiques ne doi-
vent jamais peser d'un poids plus lourd que les exigences de la formation.
Justice, égalité et honnéteté, a base de rigueur intellectuelle, autant de
valeurs auxquelles une évaluation pédagogique sérieuse fait appel en en-
seignement moral comme dans les autres disciplines.?

1. Cf. L'évaluation des apprentissages: ga compte-tu?, Conseil supérieur de I'éducation,
1982, pp. 6-14.

2. Cf. Politique générale d'évaluation pédagogique, D.G.D.P., 1981, pp. 4-5.
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