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IVe et Ve a:nnées du cours secondaire sont exposds dans quatre documents
dont le premier, que nous présentons ici, constitue 1l'introduction.

On vy trouvera d'abord un exposé de la problématique de 1l'en—
seignement moral pour les adolescents d'aujourd'hui, ensuite une analyse
des thémes proposés et de leur agencement 3 l'intérieur des divers program-
mes., lLe chapitre quatrifme, ax@é sur les cobjectifs de 1'enseignemwent moral

doit &tre considéré comme la clé de volte de toute la structure des
programmes. lLes efforts déploy&s en vue d'atteindre ces objectifs, grice
i un apprentissage pédagogicue adapté et 3 une exploitation efficace des
conterus de programmes, devraient permettre de renouveler 1'enseignement
moral au cours secondaire.

Nous ne saurions trop insister pour recommander particuli&rement
aux enseignants chargés de dispenser ces programmes optiomnels d'enseigne-
ment moral de tout mettre en oeuvre pc:ur t:Lrer meilleur partl de ces

aboration des usagers de ces programmes

et, au pramier chef, 1°' initiativ et le z&le des maitres décideront de la
vale:ur et de 1l'efficacité des données pidagogidques ici proposgcs. En
consdquence, leurs suggestions et commentaires seront accueillis avec
ampressement et considérés avec attention en vue d'une &dition définitive
de ces programmes quli sera assurSe aprés une expérimentation suffisante.

Nous rimons nos remerciements anticipSs & tous ceux qui con—
tribueront & gquelque titre que ce soit, & la mise en application de ces
programmes et & leur amélioration &ventuelle. Nous désirons Egalement
adresser un t&moignage tout spdcial de gratitude et d'appréciation &
Monsiewr Jacques de Lorimier qui a assurd pour le minist@re de 1'Education
1'élaboration de ces programmes d'enseignement moral.

Service de 1'enseignement
catholique

=y

Richard Brosgseau, directeur
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L'ENSEIGNEMENT MORAL OPTIONNEL EN SECONDAIRE III, IV ET V

Un ensaignement moral dans un contexte d'optionnalité

Par ses documents d'orientation (1) et par son réglement (2), le Comité catho-

lique détermine le contexte juridique et &ducatif de 1'enseignement moral en

secondaire III, IV et V. Il situe cet enseignement dans une perspective d'op-
tionnalité, propice 3 1'é&closion d'un programme vraiment approprié pour les

gleves du second c¢ycle du secondaire.

En vertu de l'article 12, le ré&glement donne 3 1'institution la possibilité

~ o

d'offrir un enseignement moral 3 cOté d'un enseignement religleux catholique,

toujours offert, et d'un enzeignement religieux de type culturel. Le Comité

catholique 1ib&re ainsi 1'enseignement moral du seul régime d'exemption au-

quel cet engeignement Etait soumis depuis 1967,

L'artiele 16, pour sa part, clarifie les golurions de rechange prévues pour
les él8ves exemptés de 1l'enseignement religieux & tous les niveaux de 1'81é-
mentaire et du premier cycle du secondaire. Le Comité catheolique a par
ailleurs dissipé 1'ambigu¥té qui risquait d'@tre entretenue, au deuxiéme

cvcle du secondaire, entre un programme d'enseignement moral offert en

(1) Gouvernement du Qudbec, Comité catholique du Conseil Supdrieur de 1'Edu~
carien, Voies et impasses, 3 tomes, 1975

(2) Gouvernement du Quibec, REglement du Comitd cathelique du Comseil Supé-
rieur de 1'Education, juinm 1974.

DIRECTION
" DES COMMUNICATIONS



option et un programme de morale pour exemptés (3).

En rompant la dichotomie longtemps entretenue entre l'enseignement religieux ca-

tholique, d'une part, et un enseignement de morale dite "narurelie" pour eléves

exemptés d'autre part,le Comité cathelique permet 1'émergence d'un enseignement moral

doté d'une originalité propre. Cet enseignement n'a pas 4 se concevoir en op-

position avec 1'enseignement religieux catholique. Il devient une option offerte

au choix des &l&ves en méme temps que deux autres enseignements.

Les options dans la formation des jeunes

Cette situation nouvelle est capitale pour Ll'éducation des adolesecents du se-

cond cycle du secondaire parce qu'elle introduit 1'idae d'&quivalence des pro-

grammes et tend i favoriser ume varitable piEdagogie de la libert& chez les £1a—

ves,

L'idée d'équivalence repose 3 la fois sur la qualité des programmes et sur le

choix des jeunes. En choisissant, les ElEves n'y pefdent pas au change dans la me-
sure od, de part et d'autre, on leur propose une méme démarche qualitative. Aussi,
il n'est pas possible de considérer un programme majeur et deux autres programmes mi-

neurs méme $1 l'un des troils est toujours offert en vertu du rd8glement. Ce qui compte,

- ] = o

(3 Gouvernem i A ur de
1'Education, 1L'é&ducatien morale, 1977,




en définitive, c¢'est que les jeunes aient vraiment la possibilitd de choisir
au motment de la présentatiou des options en secondaire III et, par la suite,

en secondaire IV et en secondaire V.

Las adolescents, en effet, ne se comportent pas comme des adultes qui ont d&ja
décidé de leurs options fondamentales. Ilsz vont et vienpnent, cherchent, font
des essais, trouvent proviscirement et refont leurs choix. Ces expériences,
souvent dérangeantes pour les administrateurs scolaires, sont néanmeins fort
précieuses pour la croissance des jeunes. L'expérience du choix est en rour
cagparticuliérement importante dans un apprentissage moral. Pour croltre o=
ralement,un jeune ne peut se conformer aux geuls choix institutionnels. Ii

a2 besoin de les compléter par des choix personnels.

Aussi n'ase—~il pas hors de propos d'insister sur le sort administratif qui sera
réservé & l'enseignement moral dans las 8coles. La tendances 3 réduire les op-
tions pédagogicues au lieu de les promouvoir s'est parfois manifestde dans les
administrations acolaziras. Une telle attitude ast peut-&tre compréhensible 3
1'égard d'options qui conduisent & une spéecialisation acadmique prématurée.

Ca n'est cependant pas le ¢as des options d'enseignement moral, d'enzeignezent
religieuw catholicus ot d'ensaignemant religieux de type culrurel., Ces trois
options, loin de d&boucher sur une spdciaiigation, proposent une Ierzallon de

base aux &l&ves du second cycle du secondaire. Chacune pour sa sarr, siles

tencent 3 poser zux jeunes des questions ifondamentales sur leur recherche 2'uxn

sens & la vie. A ce& titre, eile poursulvent une orientation 2omnune fue CcRacuw

Togramme s5'emploie 3 préciser dans des oblectifs particuliers {(4).

nd

{47 C'est fans 1s concertation des trois progranzes cua saront d2finiz las
shiectiis communs aptes & sromouvoir une complimentaritd respeciususs
de la spéciiicité de chsgue option.



Un apprentissage moral dans une perspective d'éducation permanente

L'oprionnalité ne délimite pas seulement le cadre juridique et administratif

de 1l'enseignement moral, Elle 1'introduit dans une conception Bducative,

largement promue depuis quelques anndes, qui tend 2 considérer l'enseigne-

ment scolaire comme un apprentissage dans une perspective d'&ducation perma-

nente (5).

Le rlle traditiomnnel de 1'école dans 1'acquisition des connaissances est 3
la fois relativisé& et situ@ dans un contexte plus large. L'&cole enseigne

toujours certes, mais elle n'est pas seule. Plusieurs dutres environnements

€ducatifs, dans l'espace et dans le tewps, contribuent & 1'dducation des jeu—

nes. Lt puisqu'il s'agit d'&ducation, les connaissances ne sont pas seulas

€n cause. Toute la personne des jeunes est concernde. Il ne leur suffit pas
d'apprendre des choses, mais plus fondamentalement d'apprendre 3 apprendre,

d'apprendre i &tre.

Cette conceprion &ducative ne constitue pas une nouveauté absolue. Cependant,
elle opére des déplacements importants de pSles &ducatifs, elle met en relief

des aspects connus en dducation mais laissés en veilleuse: par exemple, que

(3) A cet &gard, les documents du Comité catholique Voies et lmpasses se ré-
férent au Rapport annuel 1969~70 du Conseil Supérieur de 1'Education,
L'activité &ducative ec, plus largement encore, ils tiennent compte du
Rapport Faure, Apprendre 3 Etre, Paris, Unesco/Fayard, 1972, 412 p.
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1'éléve est l'agent premier de sa formation méme s'il n'en est pas le seul. D'au-

tres composantes d'une perspective &ducative renouvelie ont &€té dégagges & par-—

tir d'une meilleure perception des circuits complexes i travers lesquels s'exerce
désormais llacte &ducatif dans la soacié&td actuzlle. Les jeunes, et les adultes
aussi, sont constamment confrontés & des flots d'informations, & des réseaux
d'influence et d'opinions , 3 des idées, & des fagons d'8tre, qui sont vihicu-

1és par les grands moyens de communication, repris par les persomnes de l'eatou-

rage, introduits dans la famille, répercutés de multiples maniéres i l'intérieur

mEéme de l'école.

L'éeole n'est pas le seul environnement &ducatif. Les jeunes grandissent en in-
teraction constante avec plusieurs environnements &ducatifs enchev@trés les

uns aux auires et en perpdtuelle mutation. L'information donnge a 1'Gcole sera

toujours une informacion regue parmi plUSieurs autrey, qui s entrechoquentpar——————— —

- L. - L = ) Mo TR, I T I ", | I N SR L -
leur quantité et leur qualité. Aujourd’'hui l'acegs & l'information rn'est pas
un probléme puisque cette derniire est de plus en plus répandue, voire stockée &lectronl-

quement et disponible sur demande. Le d&fi Bducatif actuel ne ré&side donc pas
dTabord dans 1'accessibilité des connaissances mais surtout dans L rapport que

chacun entretient avec les objets de connaissance et de formation. C'est ce qui

-

LOE Z ignement moral se réfire

i regarder l'enseignement

méme scalaire, comme un apprentissage dans une pars-—

X Y
]

gctive d'dducation parmanente.
P

Nul n'est en mesure d'acquérir, 3 1'école, le bagage de connalssances nécessaires

et suffisantes pour l'exercice ultérieur d'un métier ou d'une profession. Les
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connalssances se rencuvellent trop et trop vite., L'écolier d'hier, devenu a-
dulte sera rapidement déphasé s'il ne s'&duque pas lui-méme, s'il n'a pas appris
expérimentalement que son &ducation est permanente. Enseigner, gduquer n'Bquiva-
lent done pas i transmettre des connalssances mails surtout 3 permettre A un ap-—
prenant d'apprendre & apprendre. En d'autres termes, on pourralt dire que l'acte
gducatif réside dans l'interaction dynamique de croissance qui s'établit entre

un s'8duquant et un ou dea environnementa Sducatifs.

En fin de compte, c'est la qualité de cette interaction qui importe., A cet &gard,

1'école est peut-&tre la mieux outillée, parmi les divers environnements &duca-

tifs, pour faire advenir cette qualit&. Il lui revient, non seulement de mettre

les jeunes en contact avec une quantité plus ou moins grande de conpaissances mais

surtout de leur rendre possible un apprentissage significatif. Cela suppose qu'on

soit capable de rdpondre positivement aux questions suivantes: 1'8l2ve s'aest-il
construit lui-méme en construisant un univers de connaissances? A-t-il &té le
pPropre artisan de sa croissance grice aux multiples interventions de 1'environ-

nement &ducatif?

Un apprentissage de la créativité éthique

Une telle conception &ducative, méme rapidement esquissée, révile une viaion de
l'homme qui définit l'orientation d'un enseignement moral dans les Ecoles., Péda-

goziquement, le programme 4'enseignement moral met en ceuvre les moyens techni-

ques dont dispose tout enselgnement scolaire. Maie il n'enseigne PaS BN Ce Gens

qu'il transmet des contenus moraux tous définis et 3 jamais définitifs. 7Tl a d'abord

pour but de suseclter chez les adelescents de secondaire IIT, IV et V un appren—

tissage de la créativité Zthique.
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MEme 51 1'on conserve au programme son titre "d'enseignement moral', il convient

de le considérer substantiellement comme la mise en oeuvre éducative d'une &thi-

que. Il y a entre les deux mots plus qu'une question de nuances. Le mot moral
semble par trop tributaire d'une "conception statique de la loi et de la libert:
une loi inscrite une fois pour toutes dans la nature de 1'homme ~ une liberté qui
doit venirls'insérer dans cet ordre immuable. Ethique correspond & une autre con-

ception: 1la loi n'est pas du "tout fait", elle est une tdche de notre liberté,

elle est & inventer (6)."

C'aat cette conception de la morale que le programme entend promouveir. On don-
nera das lors aux termes “enseignement moral" le sens d'un apprentissage &thique

axd sur une recherche créative des valeurs.

, . -
us1eurs auteu
i n TV n i i e M iwiiie s hsamade st man i crmea Tl ad v At ~ .
morale sur une "nature humaine" ou sur une "lol naturelle", congues sous un mede
[ TN T S e t a i a
platoniclien et statique. L'homme est un &txe historique, une libertg€ active et

créatrice., L'homme est 1'auteur de sa propre action et en tant que tel il lui
revient de "rechercher lui-méme, dans la connaissance de ses aspirations et de
ses insuffisances, le sens du dynamisme de son action et de son autonomie(8)." En

r une esperance

() André Fermet. 'Est-on en train de nous changer la morale?” dans Temps et
Paroles ne 1 (1973) p. 4.

(7) Voir la biliographie commenrde & la fin de 1'intreducticn et les références
cité&es tout au long du présent texte.

{8) Marc Oraison. Pour une &ducation morale dynamique. Paris, Fayard/Mame,
1970. p. 32.
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qul ne se laisse pas d&courager par les &checs, pour remdre plus humaine cette

. vie quil est coneré&tement la nétre (9)."

L'apprentissage &thique, & l'instar de tout apprentissage vralment éducatif,
est donc un cheminement qui s'opére dans 1'ambipgu¥té des situations, un proces—

sus par mode d'essals et d'erreurs. Confronté i des valeurs qui lul viennent
P

en ordre dispersé plutdt qu'en hiérarchie préfabriquée, chacun découvre ce qu'il
a & faire en le faisant. Ainsi."1a nature de 1'homme, $a condition, est & dé-
couvrir dansg l'activicé mBme par laquelle 1l se construilt et comstruit son monde.
51 vous voulez savoir ce qu'est l'homme, il wvous faut regardar ce qu'il fait,

ce qui sort de lui (10)."

Mais 1'homme n'est pas pure acrion. Il a besoin de réflexion et de discerne-
ment pour domner sens i ses actes. L'apprentissage moral est une recherche de
pensée et d'action qui s'élabore dans la mise en rapport de plusieurs point de

vue: psychologique, sociologique, biclogique, etc.

Cette pluridisciplinarit@ est nécessaire & 1'apprentissage éthique puisqu'en
définitive "le point de vue moral, c'est 1'exigence de prendre en compte tous
les points de vue (11)." Comme 1l n'y a pas de solution toute faite er qu'il

faut inventer , dans les conflits inévitables des valeurs, la morale a bhezoin

(8) FPierre Antoine. Morale sans anthropologie, Paris, Ed. de 1'Epi, 1971, p.8.

(10) J.M. Pohier,"Comment la merale sert—elle i construire 1'homme? dans
Approches, cahier no L (Fevrier 1974), p. 6.

(11) Pierre Antoine."Un art de vivre'dans Promesses no 75 (mars 1973), p. 100,



T . '
de l'apport et de la confrontation de plusieurs champs de comnaissances et d'ex-

périences.

La créativité &rhique, 3 laguelle jeunes et adultes sont convids en enseignement
moral, n'apparait pas comme une t&che simple ni s&curisante, On ne pzut préveir
d'avance tous les mBandres gu'empruntera 1'apprentissage mEme si i'on se donne
des moyens pédagogiques ad&quats. Aussi peut-on appliquer 2 1l'enseignement mo-
ral ce que Pierre Antoine attribue comme tHche A toute la morale: "On dit sou-
vent qu'il faut faire le bien. Je dirai d'une fagon plus modeste et plus ré&a-

liste: il s'agit de faire au mieux (12)."

(12) Ibid, p. 10l. C'est nous qui soulignons

Les développements qui préc&dent indiquent bien le sens de l'ex—
pression "créativité &thique"”. Il ne s'agit &videmment pas d'une créativicéd
pure, sans attache, émanant d'une liberté autosuffisante et isolBe dans son
individualité.

Faire 1'apprentissage de la créativicé £thique, c'est entrer dans
cette longue er patiente recherche de 1'humanité qui vise & rendre plus humaine
la vie de 1'homme. C'est, pour sa part, petitement mais concritement, s'emplover
3 vivre des valeurs d'une maniZte originale, dans son histoire et sa culture.

L'enseignement moral est donc & la fois inasertion dans un lent
processus de recherche &thique et interpellation i trouver, aujourd'hui, les
voies inédites quil donnent sens & la vie humaine.

A cet &gard, la gen&se des droits de 1'homme,qui aboutlt i la décla-
ration circonstancielle de 1948, est fort éclairante. A travers les efforts de
1'humanité depuis son origine, on décile l'8mergence de constantes qul mettent
en relief la permanence de certaines valeurs fondamentales. lLe défi créatif
d'aujourd'hui ne comsiste pas seulement 5 appliquer les formulations de 1948,
mais A s'associer B 1a recherche morale qui les a fait naftre pour améliorer
progreseivement la vie et le devenir humain .



- 16 -

Un enseignement moral pour ajourd’huil

L'anthropologie, qui sous-tend 1'apprentissage moral dans une perspective d'é-

ducation permanente, est celle de 1'homme historique, de 1'homme en devenir.

Ce lent et patient processus implique une morale situ@e dans 1'histoire, et

donc &voalutive. Aussi convient-il de promouveir un enseignement moral pour

aujourd'huil, un apprentissage &thique d'olli les jeunes en croissance dans le
monde actuel puissent graduellement faire émerger une signification, un sens

d leur devenir.

La morale change lentement, mals elle change., Elle est le fruit 4'une &labo-

ration humaine qui &volue historiquement et culturellement au rythme des so-

clétés et des générationa. Aujourd'hui le rythme s'acc8l2re et les sensibili-

tés morales bougent plus vite. "Dans une socidté affrontée tout entiBre 3 la

nécessitd du changement, 1'&thique doit se redécouvrir comme projet d'action

innovatrice (14)."

L'enseignement moral, comme apprentissage &thique dans une socidtd de change-
ment, n'aura évidemment pas pour t8che de dicter une action qui seralt vite

déphasZe ou d'imposer une norme de conduite stérBatypde. Mais son r8le est

o 1Y
Sy, LIFH, He dia
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de former un homme capable d'invencer sa propre action, "un homme pour qui ce

monde soit vraiment son monde, gqui soit capable d'y communiquer, d'y compren-

dre ce qui se passe, de s'y orienter (15)." La moraie qui s'invente n'est pas
réservée 3 des spécialistes, "elle appsrtient & chacun, elle est 1'osuvre de
tous. Et si notre génération n'a pas assez de charpente morale, ce n'est pas
qu'elle manque d'ob&issance 3 une morale d&ji faite, c'est qu'elle n'est pas

assez Impliquée dans 1'élaboration morale que notre épogque deit faire (16)."

On ne peut donc répondre aux difficultés actuelles de la morale chez les jeunes
par un enseignement moral qui arrérerait le mouvement, qui se contenterair de
rappeler l'interdit, la lod, la norme. Il ne s'agit pas d'arrgter le mouvement
mals de le comprendre et d'inviter les jeunes d intervenir en homumes libres,

créateurs, responsables, Plutdt que de transmettre les normes morales comme

des absolus, 1l imporie de salsir leur meode dtélaboration.

- e A T

Les normes morales sont comme les témoins de 1a créativité éthique de 1'homme,

dans une socidté, i une Epoque déterminie. Elles sont liédes & 1'histoire.
Elles naissent de la confrontation entre les exipences fondamentales de la

conscience humaine et la réalité concrete dans laquelle 1'homme vit, agit, ré=-

-

moina adéquats de gez exigences fondamentales

uzie de CHLECNCEE LONCsmel; & 1

ce genz leur réle est pié-
dagugique: elles indiquent les voies par lesgquelles 1'homme peut rendre plus

humaine sa vie individuelle et collective. Mais il importe de ne pas identi-

(15) Pierre Antoine. Morale sans anthropologie. p. 5l.

(16) Albert Donval."Refaire la démarche morale' dans Croire auiourd’hui,
(mars 1974), p.155.
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nes et des collectivités, recherche de la vérité, souci de 1l'ensembhle du corps

gocial (17).

C'est pour aveoir identifiZ les exigences fondamentales de la conscience 3 un

systéme précis de normes qu'une certaine morale a pu @tre taxée de légaliste.

La loi a &té considérée comme un but. Tout &tait mis sur le méme pied, prévu

dans le détaill, r&gl par des prescriptlons nombreuses, réparti en blanc ou

noir, en bien ou mal. Une telle morale, oli prédomine 1'interdit, a &té reje-

tée massivement par beaucoup d'adultes et 1'on peut croire qu'elle est & l'ori-

gine de la crise morale actuelle chez les jeunes (18). la réponse d'un ensei-

gnement moral pour aujourd’'hui ré&side dans le passage d'une morale de 1'interdit

3 une morale de lLa signification.

En effet, "tant qu'on n'a pas découvert - au-deli des interdits - le champ

Immensze de la moralité vivante offert & notre liberté&, 3 notre responsabili-

té et d notre invention - c'est qu'on est resté au stade infra-moral (19)."

Les actes humains ne sont pas d'abord mesurés en fonction d'un crit@re exté-

17

Une intéressante Etude de 1l'Unesco sur 1'histolre des droits de 1'homme
réviéle cette clameur qui retentit du fond des Hpes mettant en lumiBre ces
quelques exigences fondamentales de la conscience humaine, Malgré des réa-
lisarions bilen imparfaites jusqu'd la Déclaration universelle des droits

de 1'homme, un méme cri se fait entendre pour affirmer la liberté et la

dignité de 1'homme. Voir Jeanne Hersch éd, Le droit d'&tre un homme, Recueil
de textes. Farie, Uneaco/Laffont, 1968, 588 p. On trouvera des extraits de
ce recuedl dans le Courrler de l'Unesce (nov. 1968) p. 6 ss.

C'ast ¢

i}




riguy comme 1'interdit ou la contrainte, Ils sont fondamentalement évalucs

an ragard de leur signification dans une existence concré&te. C'est pourquoi

"vivre moralement, c'est participer & la recherche d'un sens, agir dans une

clairvovance constante sur le contenu du vécu (20)."

Une telle démarche morale n'est pourtant pas moins exigeante qu'une ob&issance

contrainte i une régle exté&rieure. Son exigence vient en effet du coeur de

L'existence ol nul n'accdde sans effort. Il ne suffit pas de se tenir i la

surface de sa vie comsciente pour volr apparaltre tout d'un coup le sens de
ses actes. (ela suppose un long apprentissage & base de "réflexion critique
et positive sur les significations essentielles de la vie humaine (21)." Sans

quoi on ne parvient pas & um niveau &thique.

Pour atteindre ces significations essentielies de Ia vie humaine, 1 enseigne-
ment moral a besoin de faire appel aux valeurs. Cette intervention s'appuie

premiérement sur 1'expérience des jeunes qui cherchent & se réaliser comme

1]

i

personne en solidarité avec d'autres, On découvre ainsi, d'une fagon bien hum-
ble parfois, & quei ils attachent de 1'importance, ce qui a du prix 3 leurs

veux: “c'est ua peint de vue qul vaut d'8tre défendu dans un Echange sponta-

des convictions pour lesquelles on prend position devant autrui. A travaers ces

paroles, attiﬁudes, sentiments et convictions, des valeurs sont & l'oeuvre (22).°

{20} Albert Donval. 'Refaire la d&marche morale') p. 155.

(21y Albert Donval. La morale change. p. 47.

(22} Ibid-,p. 21.
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Ce mouvement de recherche de signification, de détermination de sens, s'inau-

gure timidement et souvent dans la confusion. T1 pourrait tourner court et

demeurer & un niveau "infra-humain”, C'est pourquol l'enseilgnement moral met-
P q

nement religieux de e & a

de la tranacendance, les valeurs, au coeur de la morale,sont comme des flEches

gul orientent dynamiquement 1'homme vers uﬁ'accumpli$sement toujours plus humain.

Aussi l'enseignement moral en secondaire IIT, TV et V convie les &l&ves 3 une
oeuvre de discernement et d'appropriation & 1'&gard des valeurs qui sont véhi-

cul&es dans le monde d'aujourd'hui, tout particuli®rement dans notre sociétéd

de consommation. l.es accents varleront en fonction des niveaux d'dge des jeuy-

nes et des themes retenus. Mais tout au long de ce mouvement qui ne s'arrfte
pas au terme du secondaire, une méme interrogation fondamentale habitera 1a

démarche: quel sens je veux donner 3 ma vie comme perso

d'une collectivitd? TI1 appartiendra 3 cette gén@ration de répondre et de dire

quelles valeurs elle veut actualiser et, aux adultes, de redire avec elle quelles

significarions ils entendent promouvoir dans leur recherche &thique.




.

Un enseignement moral multidimensionnel

Ainsi 1'enseignement moral s'emploie A rendre possible, chez les 14-17 ans,

une prise de conscience plue grande des valeurs gqu'ile vivent, une clarifica-

tion des raisons de vivre et d'agir qul guident les hommes en société&. Il tend

aussi 3 situar les jeunes dans les courants historiques et culturels ol se for-

gent le destin des personnes et des collectivités. Dans 1'organisation péda-
gogique d'un programme, cela donne lieu i quatre dimensions intégrantes et
inter-relidea qui composent la structure dynamique de 1'enseignement moral:
l'expérience du jeune; les hommes en société; l'histoire et la culture; l'in-
terpellation des valeurs. Méme si ces dimensions ne prendront tout leur re-—
lief qu'au moment de la présentation et de l'analyse des thémes, on ne peut

Eviter de les considérer maintenant. Autrement, il serait difficile d'avoir

une premidre vision d'ensemble de 1'engeignement moral en secondaire ITI, IV

et V.

L'expérience du jeune est tonjours présente en enseignement moral quel que

soit le thé&me abordi&. Cela tient & 1'état expérimental de la morale dans une

société de changement et au fait que c'est le jeune qui poursuit un apprentis-

sage en enseignement moral: son expérience éthique, si sommaire soit-elle, est

au cocur de son cheminement. Cette expérience a bien sir, besoin de sc connai-

tre et de s'approfondir. Elle suppose l'acquisition de connaissances morales

chez le jeune mais elle ne saurait se restreindre & une 2ducation du jugement
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Une morale ax@e trop exclusivement sur un jugement moral s'en tient 3 un appren-
P J

tigsage intellectuel gui consiste & intruire. Seul un apprentissage, au sens

o4 nous 1"

morale. En ce dernier sens, l'enseignement moral inclut rigoursusement 1'ex-
pé€rience du jeune comme premi&re dimension d'un apprentissage authentigue,

Les hommes en soci&té

L'interaction entre 1'8tre en croissance et 1'environnement &ducatif en ensei-
gnement moral introduit nécessairement une dimension colleetive dans 1'appren-
tissage étrhique. Certes cette dimension collective de la morale peut &tre vécue
diversement par les jeunes dans leur relation avec les adultes ou avec leurs

camarades. Avec ces derniers, ils expérimentent parfois cette dimension comme

une soumission plus ou moins grégaire, plus ou moins inconsciente aux imp&ratifs
de leur groupe de pairs. L'expérience morale des jeunes, faite d'aspirations
légitimes d& 1'autonomie, peut aussi 8tre marquée par les frustrations et les
sanctions imposées par les codes moraux des adultes. La dimension collective

de la morale n'a rien 3 voir avec ce type d'oppression dépuisée des jeunes par

les adultes ni avec cette forme de soumission conformiste des jeunes & leur
groupe. Elle référe, plus fondamentalement, au lien nécessaire qui existe
entre l'expérience individuelle et unm vdecu collectif, source d'inspiration
morale par la diversité des approches expérimentées. Ici, la cr8ativité

éthique de 1'individu s'enrichit grice 3 1'exp&rience de la collectivita.




est dans la relation dynamique de la dimension indivi-

duelle et de la dimension collective que s'élaborent l'autonomie et la res-

L'histeoire et la culture

. imm e . e = — w— we W

La gendse de la morale individuelle et collective est largement tributaire de
l'histoire et de 1a culture. La dimension historico-culturelle, relile aux
deux dimengions pré&cédentes, détermine en effet la condition spatio-temporelle
de la morale. L'histoire, par exemple, n'est pas une sorte de brouillon: on
ne peut la vivre une fois et 'la revivre ensuite avec 1'assurance d'une mise
au net oli seraient levés les hésitations, les riaques et les incertitudes.
C'est le brouillon, le provisoire qui est l'existence méme, et c'est 13 que

se situe son sérieux (23)." Et la conscience morale n'évolue pas de la méme
maniére dans une société traditionnelle 3 modéle d'ordre et dans une sociécé

de changement acciléré oii régne l'électronique.

L'histoire et la culture se joignent donc pour constituer des morales ingdites.

De nouvelles questions surgissent qui ne peuvent Etre résolues 3 partir de prin-
cipes anciens ou de codifications périmées. L'enseignement moral au second cy-

cle du secondaire doit initier les adolescents & cette gestation et les y asso-

cier puisqu'il tend & promouvoir un v&ritable apprentissage &thique. Tous les
thémes ou contenus de 1'enseignement moral en secondaire ITL, IV et V recevront
manifestement 1'empreinte de la dimension historico—-culturelle. Ainsi, par exem-
ple, l'apprentissage des choix adolescents ne se fait pas de la méme maniére qu'hier

en ce sens qu'aujourd'hui il s'enracine dans une socil&té d'hyperchoix et dans la

(23) Pierre Antoine. Morale sans anthropologie. p. 23.
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socio-culture d'un type nouveau dominé par le changement, le pluralisme et

- l'intercommunication & 1'échelle mondiale.

L'histoire et la culture ne déterminent pas, a elles seules, le caract@re iné-
dit de la morale aujourd'hui; eclles le font toujours en référence 3 des valeurs.
Certes, les valeurs elles-mémes sont produites dans une histoire et une culture.
Mais leur t8le est de porter les significations humaines essentielles, de r&fé-
Ler 8ans cesfe aux exigences fondamentales de la conscience. En ce sens, elles
constituent de vibrants appels & 1'homme vers un dépassement de lui-mdme. ('est
ici que peut apparaitre 1'urgence d'une action 3 accomplir, voire méme }'obliga-

tion d'un devoir & remplir.

L'interpellation des valeurs est upe dimension intégrante de 1l'enseignement moral
auprés des adolescents Z un double titre: elle les atteint au plus profond de
leur expérience &thique et concourt en mfge temps 4 l'unification et & 1'inté-
gration de cette expérience. (ette dimension, constamment présente & chaque thé-
me 2t & chaque niveau du secondaire, oriente ultimement 1l'apprentissage au mo—
ment de la grande adolescence vers une polarisation des valeurs en unm projet de

vie unique.

Ces quatre dimensions inter-religes - 1'expérience du jeune, les hommes an so—
ciété, 1l'histoires ot la culture, l'interpellation des valeurs, -~ se coniuruent
done pour denner lisu 3 un enseignement moral multidimensionnel. Ces dimensions,
toujours présentes i chaque théme en secondajire III, IV et V, ne s'&quilibrent

pas toujours de la méme mani&re. Il restera 3 montrer comment elles se combi-



nent diffé&remment avec les thémes en des configurations

multiples
niveau du secondaire, pour former des blocs, dea ensembles de con

sont en réalité des modules d'apprentissage (24).

{24) Voir le chapitre 3.
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LES ADOLESCENTS ET LPENSEIGNEMENT L

Comme le programme d'enseignement moral entend susciter un appren-
tissage &thique chez les adolescents, l'attention se portera sur
les adolescents eux—mEmes nui gont en interaction avec un environ—
nement Sducatif. Mais 1l convient d'abord de poser un bref regard
sur les éducateurs qui sont partie prenante de 1'environnement

&ducatif.

AL realte 2

ne peuvent mettre entre parenth®se leur propre univers éthique gui risque

dvinfluencer largement leurs attitudes éducatives.

Un_univers éthique 3 vérifier

Ltéducateur qui aborde 1tenseignement moral avec des adolescents se refire
lui—m8me 3 un univers éthigue déjA constitué. Certes il sait bien en son
for intérieur, que ses convictions, les grands pdles de sa vie morale ont
&té laborisusement &laborés A partir d'expériences multiples, parfois coll-

teuses. Mais un pidge le guette. "Ce gui était histodre chez lui - et

reconnu comme bel, donc relatif, révisable, discutable — redevienl principe

pour autrui (donc absolu, sacré, indiscutable) dans l'acte éducatif mZme.
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Dans la fagon de se situer par rapport 4 la morale, lteducateur révdle

son cadre de réference morale, son syst®me de valeurs. Mais 3'il y regar-
de de plus pr2s, 1l se rend compte que cet univers constitué n'est pas

url absolu. Son interprétation antérieure des événements en falt partie.
Les valeurs sur lesquelles il stappuie ont fgit 1%'objet d'un cheolx. Et
lorsgu?il affirme ses valeurs il staffirme en mfme Lemps luiﬂmﬁm% ce qutil

est devenu, ce que peut—-&tre aussi il continue de vouloir 8tre.

Cette constatation est primordiale car 1l'enseignement moral auprés des

adolescents mettra & 1'¢épreuve les convictions de 1*é4ducateur. Le danger

A — b ——— ——

(1) Jean Le Du. Jusqu'ol iront—ils? L'éducateur piégé par la morale,
Ed. du Ch.ﬂlet' 197&-' p- l.;.gt

Ce petit ouvrage constitue une réflexion de base pour gquiconque veut
faire de l'enseignement moral auprds des adolescents.
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c'est que 1'éducateur se défende en utilisant la morale A son profit,
qu'il justifie ses positions par des affirmations péremptoires, en un
mot qutil souffre d'inaécurité face 3 1l'horizon moral ouvert des adoles-—

CEDtS M

La mise & l'épreuve de 1'éducateur constitue done une invitation
pressante A faire la vérité sur son propre univers éthique, en particu—
lier son rapport & la morale. Gela signifie que l'éducabeur consente

b vérifier ses choix fondamentaux, les choix fondateurs de sa morale.
Cette entreprise de lucidité, cette prise de conscience critique est

un préalable nécessaire pour entreprendre un enseignement moral auprds
des jeunes. Peu importe, jusqu'ik un certain point, que 1l'éducateur
reconnaisse son allégeance 3 une morale plutdt traditionmnelle ou 3 une
morale plus évolutive. L'important c¢'est gqu'il se mette lui-m@me sur
la voie d'un apprentissage permanent sans lequel il pourrait difficile—

ment. développer des attitudes éducatives appropriédes.

L'insécurité ressentie par les éducateurs dans la mise & 1l'épreuve de
leur propre univers moral les pousse souvent 3 se tournmer vers eux-m@mes
plutdt que de concentrer leurs efforts sur l'interaction educative. On
aboutit alors A deux types d'attitudes contradictoires mais dont les ré—
percussions sont tout aussi néfastes pour l'enseignement moral aupres

des adolescents.
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Drautres éducateurs, en voulant rejeter cebte conception jugée surannée
de 1l'éducation st de la morale, s'annihilent eux-mEmes comme agents
éducatifs et se cachent derridre les succédands de la mode i1déologique,
Ils ne paraissent pas apeurés par les conduites adolescentes puisqutils
tendent eux-m@mes 3 les reproduire. Pas plus que les premiers éducateurs
ils ne sont 13 pour les jounes; ils démissiomment de leur statubt d'adul-
te en essayant de revivre tardivement ce qui appartient 2 1'8ge de 1'a~

dolescence,
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Ces deux types dtattitudes en enseignement moral, caricaturaux il faut

bien ltadmettre, sont cependant assez plausibles pour Btre notés icdi.

De telles attitudes seralent évidemment lourdes de conséquences en en-—
seignement moral ol l'éducateur enseigne autant par ce gu'il est que
par ce qu'il dit et fait. Il n'est pas inutile de les cerner car le sort

des programmes, m&me les misux faits, se décide en réalité sur le terrain

de ltacte é&ducatif.

La seule véritable attitude é&ducative ne consiste pas 3 se mettre du cfté
de 1la morale instituée ou du c8té de la moralité vécue par 1vadolescent,

mais au lieu d'interaction des deux. A cet édgard, 1'éducateur est A la

fois un interpellant et un interpellé. I1 est certes témoin des valeurs
fondamentales auxgquelles il donne son adhésion mais 1l ne les impose pas.
"Détecter les valeurs auxquelles les jeunes sont sensibles et les aider
3 les exprimer dans la réalité est la tiche créatrice qui s'impose 3

tout éducateur, méme i, pour sa part, il consid®re qu'il doit &tre fidtle

3 des principes et 3 des moddles (2).m

(2) Pierre Delooz."Les aspirations spirituelles des jeunes" dans

Humanités chrétiennes, suppl. Mission d'enseigner, Vol. 15 , no 1

{ sept—oct. 1971) p. 8.
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T11 ne stagit pas pour }'éducateur de se renier. Car c'est seulement en
gtant libre et responsable lui-m@me qu'il permettra aux jeunes d'8tre,

3 leur tour, libres et responsables., Mais 11 lui est nécessaire de pren—

dre une distance c¢ritique vis-3-vis de son propre univers moral pour per-

mettre aux valeurs de se manifester dans toute leur densité. Les conflits

de générations, avec les diverses mani®res de créer et de vivre des vaw

leurs, ne seront pas pour autant résolus. Mals adultes et jeunes se

sentiront plus intimement associés A un mdme processus de eréativite

&éthigue.

de se rappeler guelles forces sont & l'oeuvre dans la personnalité ado-

lescente, sur guels appuis il peut compter, quels obstacles il doit sur-

monter. Cette connaissance 1ui est néesssaire pour maintenir une distan—
ciation consciente entre lui et les adolescents. C'est seulement en étant
lui-m8me, ctest-A-dire différent des adOl&sc&nt%:yl'il pourra devenir pour
eux un adulte significatif, capable dYinspirer, sans le contraindre, leur

apprentissage moral.




Ltunivers intérieur de 1'adolescent

Dans cette phase de réorganisation totale de la personnalité gqu'est
ltadolescence, retenons trois composantes majoures 3 cauge de leur
importance pour l'enseignement morzl: la vie affective de l'adolescent,
ses nouvelles possibilités intellectuselles et les forces vitales A

partir desquelies 1fadolescent consgtruit son identite.

— Une vie agffective ggitee — — — — — — 00000
dhE YRR A IFRROYI SRSNE

Lrunivers des relations humaines, lieu par excellence des manifesta-

tions de l'taffectivité, constitue un terrain privilégié pour ltexpérience
morale. Les adultes, proches des adolescents, peuvent observer 1'ambi-
valence affective qui caractérise ces derniers: humeurs versatiles, tris—
tesse sporadique, joie délirante, opposition farouche, désaccord systé-—
matique, altruisme subit, égocentrisme obstiné., Mals la source de ces

comportements désarmants leur échappe souvent. Cela stexplique & la

fois par la profondeur des stimuli inconscients qui habitent 1'8tre-
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L'une des contradictions patentes du comportement adolescent est liée

4 la congquBte de 1'autonomie persomnnelle qui egt le premier pas d'un

et qui se prolonge avec plus ou moins d'acuité tout au long de 1'a-

‘dolescence. Au moment de la prise en charge de soi, le jeune se sent

attiré par la bienheureuse dépendance qui marqua le temps de son en—

i1 tente d'établir de nouvelles relations affectives. Dans 1'uni-

vers affectif des adolescents, résomnment A la fois 1'appel & se dé-
tacher des sécurités d'antan et le secret désir de retrouver un paradis
perdu. Ce déchirement intérieur explique la rébellion parfois fa-
rouche de l'adolescent contre les éducateurs qui réveillent en lui

le désir de se blottir dans le nid initial au lieu de 1'interpeller

dans son désir de croissance autonome.

e gouvenirs de 1a né

11210 Foa

8 la ode 50e
de cette période. Le plus souvent, 1
e




Ce douloureux passage plonge souvent le jeune dans une solitude marquée
par la recrudescence du narcissisme. C'est comme si le Jeune dépouillalt

ses parents de 1tamour initial qu'il leur vouait powr jeter son deévolu

sur sa propre persorne. Les journaux intimes, de mfme que les sublimes

amiti&s de la prime jeunesse, demeurent des témoins éloquents de cet

égocentrisme recrudescent, tant ils abondent en &épanchements sur soi-mfme.

Toutefois, ltexpérience consciemment vécue dans la vie quotidienne, con-~
jugude aux exigences scolaires, sociales et familiales, ne permetiront

pas & ltadolescent d'éterniser cette contemplation de lui-méme. Selon

‘ t3 interaction avec un milieu plus ou meins interpellant,

€ jeure sera plus OU mMoins st intd ie—émoti

moi branché sur le réel. De la qualité des appels adressés au jeune en

enseignement moral dépend, pour une part, son passage de 1tagitation égo—

centrique 3 une participation éthique engagéde.
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L'intelligence adolescente accd®de & ce qu'on a appelé "la pengée opé=
ratoire formelle". En termes simples, cela signifie que 1'adolescent

devient capable d'élaborer des hypoth®ses, de les vérifier par la suite,

de généraliser les concepts, de raisonner dans l*tabstrait.

Ce nouveaun pouvoir, les adolescenbks 1%exercent en discutant sur les

T |

arnid ‘Equemnnant peut—-étr—e sur qes

anas pro
= b

sujets ésotériques et hétéroclites, comme le spiritisme, la métempsy—

chose, les extra-terrestres, ete. Ies plus intellectuels dlentre eux

s'emploient 3 dé—construire et A re-—construire le monde su cours dté-

leurs nouveaux sch@mes cognitifs et sYacheminent progressivement vers

la consolidation d'une pensée logigque apte 3 se commniquer.

L'exercice intellectuel des adolescents comporte cependant gquelques
écuells. Certains adolescents établissent inconsciemment un clivage
entre le dire et le faire. Parler évite dYagir. Ils trouvent une sorte
de bonne conscience, par exemple, A discuter de 1'injustice soclale

alors qu'ils se monbtrent tout fait ind3i ig—A—d =

sommes de leur entourage qui souffrent concr&tement dvinjustices sociales.
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Par ailleurs, les tendances narcissiques de 1l'adolescent trouvent souvent
des connivences dans ces exercices dntellectuels. Ltadolescent y cherche
davantage 3 adapter le monde & lui-mme qu

tes.

Cette forme dtintellectualisation tend done un sérieux pidge 3 la forma—

vy AT M =1kl

.
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tion morale dans un ¢ '
restreindre 1l'enseignemernt moral 3 son seul aspect intellectuel. Crest

ce qui rend aléatoire 1l'application exclusive des intéreszsantes hypoth@-
ses de Lawrence Kohlberg(l) sur le jugement moral. LPobservation courante
suffit A mettre en lumidre le fossé qui seépare souvent le raisonnement

moral effectué au plan cognitif et l'agir moral qui lmplique un engage—

ment socio—affectif personnel (5).

Aussi pour susciter un véritable apprentissage moral chez les adolesceats,

convient—il dtétablir une circulation incessante de la pensée 3 1'expé-

(4) Pour un apergu de la théorie de Kohlberg, voir Jean-Marc Samson.
wItéthique, 1'é&ducation et le développement du jugement moralvdans
Le développement moral. Montréal, Fides, 1976. (Cahiers de recher-
che éthique; 2) pp. 5-55.

(5} Voir Jane loevinger. Ego Development. Washington, Ed. Josssy Dass,
1976. pp. L23-425.
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rience et de l'expérience 3 la prise de conscience. Bn termes pédago—
giques, cela signifie que le programme d'enseignement moral visera, d'une
manidre coordonnée, des objectifs du domaine cognitif et des objectifs

du domaine affectif. C'est 13 une condition essentielle pour que ltensei-

gnement moral constitue un terrain réel d'actualisation éthique.

— ey g e M MM e wmd

Du point de vue du développement psycho-social de ltadeolescent, 1'expé-—
rience vecue est le lieu d'intégration des forces du moi, centre de la
peraomnalité et sphdre de la maftrise consciente du réel. Fn effet, en
méme temps qufil rompt les amarres de 1'enfance et acquiert un nouvean
pouvoir intellectuel, l'adolescent élabore, & travers le vécu quotidien,
des points de repdre en vue de 1'établissement de son identité personnelle,
Clest vers cette conquBte que terx, en définitiv% toute 1'adolescence.

a? uells sorte dthomme ocu de

en train de devenir? Que vais—je faire dans cette socidté? telles sont

les questions qui habitent le défi majeur de ltadolescent: se trouver

lui-+mSme.
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Ce cheminement de l'adolescent versg 1'établissement dTune identité psycho-
gociale rejoint le
tion morale décisive: "Quel sens je veux donner A ma vie comme personne
et comme membre dvune collectivité?®™ Aussi estece important, pour 1t'en-
seignement moral, de signaler m@me bridvement les "forces vitales™ (6)

113 v\t é

on du mol et de 1'identité de 1'a-

;
un
o

dolescent. Car le développement de ces forces, gui peuvent devenir des
points d'appul dans un apprentissage éthigue, dépend lui-m&me de la qua-

1ité des expériences qu'il sera dorné A l'adolescent de vivre.

Ltadolescent développe dtabord la capacité dtassumer, dans l'espérance,
les dimensions spatio-temporelles de 1'existence. FBn d'autres mots il
devient apte A se situer avec confiance dans le temps. Il acguiert la
conviction qutil forge sa propre histoire personnelle dans lthistoire

‘et la culbture plus vastes auxquelles il appartient.

Tl est aussi en mesure de décider, de poser des choix basés sur un ju-
gement personnel. Au lieu d'&tre mfl comme de ltextérisur 1tadolescent
s¢ détermine 1ui-m8me de lvintérieur. En un mot, il est capable dYaufo-

nomie.

(6) Ces "foreces witales™ ou "vertus psychologiques" ont été dégagdes et
analysées par Brik H. Erikson, dans Bthique et psychanalyse. Paris,
Flammarions 1971, pp. 112-168.
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Dans la qute de son identité, il en vient A poursuivre des buts accegw
sibles en découvrant les moyens Jjudicieux pour atteindre ce qu'il vise.

Cette adéquation des moyens aux buts le rend apte A mesurer la conséguen—

ce et la portée de ses actes.

Lfadolescent salt en outre que les habiletés intellectuelles et prati-

mMITOO N

ques ‘-.l.'-‘-!-'-'-l i

conscience de la pertinence des efforts qu'il consent 4 1'é&cole pour

préparer un métier ou une profession.

choisies qui joignent, dans une identité unifide, A la fois 1'8tre et

le paraftre. Cette capacité est le signe et l'aboutissement d'une expé-—

rimentation réussie des valeurs,

Enfin, dans cette reconnaissance réciproque de soi et de 1ltautre qui
définit 1%identité psycho-sociale, ltadolescent exprime sa capacité de

storienter vers 1l'amour dfautrui. Il a mis en place une identité

gexuelle suffisante ur n 3 ¥4

et dt®hre aimé,
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Tous les adolescents ne réussiront pas de la m@me mani2re cette inté-
gration des forces du moi dans une identité personnelle. Les défections

de plus en plus nombreuses de la jeunesse posent cette grave question

des conditions du milieu et du caractdre significatif de l'enviromne-

ment éducatif apte A favoriser chez les adolescents 1'établissement

La découverte dtidentité et ltapprentissace moral

L'identité s'établit gradueliement 3 travers un réseau complexe de re-

lations significatives oll sont impligquées non seulemént les personnes

mais également les institutions et les structures. Trenvironnement &du—

catif est constitué par ces derni®res aubant que par les adulies et les

groupes de pairs. Clest A méme cet environnement que l'adolescent ex-
périmentera des valeurs et parviendra ainsi & une polarisation idéolo—
gique, forme schevée de la mise en place d'une jdentité réussie i la

fin de 1vadolescence.

Ltexpérience quotidienne des adolescents stavire intimement lice A ce

que leur offrent les instituticons sociales oft ils commencent 3 pousser
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leurs racines. Aussi plusieurs observateurs lancent, depuis quelques
amées, des cris dtalarme 3 la suite de lvabandon quasi total de la jeu—

nesse dont se rendent coupables les socidtés occcidentsles, Dvantres

denoncent avec vigueur 1a somme des contre-témoignages que Ilul domne la

civilisation adulte (7).

ILes jeunes eux-m@mes, dtailleurs, semblent désespérer de notre société

51 1'on se réfdre aux résultats dYume enquiteé récenté auprés des jeunes
québécois: 38% des adolescents considdrent la civilisation actuelle

comme décadente (8).

Cela signifie que bon nombre dYadolescents ne parviennent pas 3 puiser

dans nos institutions sociales une inspiration susceptible dYorienter

tances éducatives, une responsabilité plus grande pour suppléer au vide

desg zutres institutions.

(7) "L'image de la civilisation adulte toute enti®re ne brille pas
particuli@rement aux yeux des plus jeunes ni par le succds sang
ombres des reussites politiques ou sociales, ni par la qualité

= = w ] W =

o AR - ’ 'h-
nisation économique de la plan®te, ni d'ailleurs, par la confor-

mits des masitre avas 18133847 Aa Ta heaees oo g4 2 ot

bl e bbb MNAYWL ) SV Y b dbbWh Ol WA Ld WAL LD QML L LML .
Jacques Drovet. Ecole el sexualité. Paris, Ed. OuvriBres, 1975.
P. 99. -

(8) Voir Jean-Dominigque Bunel. Les 13-16 ans. Granby, Gaudet, 1974.
pe 77




Or 1'école elle-m@me ne parle pas seulement le langage de ses appren-
tissages pédagogiques. La structure scolaire, le style pédagogique de
1técole, son systéme de classement et de répartition des éldves, son
systdme drévaluation; les types de relations promues entre professeurs
et cadres, professeurs et &l¥ves, cadres et Gouvernement, toutes ces

age sur les valeurs qui atteint 3 1a fois

la conscience et le vécu des jeunes, indépendamment de tout discours

Cette constatation montre que tout 1lteffort dféducation morale ne peut
pas se limiter au seul enseignement moral. On ne saurait trop se pré—
occuper du type d'expériences éthigues que les institutions sociales,

e, en particulier 1'école, donnent & vivre & la jeunesse. Cependant
l'enseignement moral exerce dans l'ensemble éducatif, un r&le spécifi-
que. En stappliquant 3 faire surgir les signiflcations essentielles

de 1'existence humaine, lfapprentissage éthique introduit un regard cri-
tique sur les divers langages institutionnels et rend possible lYémer-—

gence d'une identité oll se cristallise peu B peu le sens quton veutb

donner % sa vie en société,

%i les institutions éducatives n'atteignent qutindirectement l'adoles—
cent, le groupe de pairs est pour 1l'adolescent une chance de se trouver

lui-m&me. Lrétablissement des frontifres personnelles}a 1tadolescence,
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doit passer par l'experience du sol parmi les autres et du soi impli-
qué dans la reéalité. Autrement dit, clest dans l'expérience de la par-
ticipation et de la collaboration que le jeune s'apprendra lui-mé@me

tout en consolidant son autonomie personmelle. A ce titre, 1'expérience

du groupe s¥avire un terrain privilégié de découvertes sur sol et sur

ltunivers relatiommel.

CYest dans le groupe gue 1l%adolescent pourra expérimenter des relations
significatives non seulement avec des camarades du m®me 5ge mais avec
des adultes. Ebre accepté dans un groupe, volr ses actes, ses produc—
ticns, ses idées, ses convictions confirmées par le groupe, &tre compris
voire apprécie d'un adulte significatif stimulent fortement la recherche
dtidentité. Un adolescent gqui n'aurait pas la chance ou la capacité de

vivre une expérience d'appartenance 3 un groupe risque de rester pri-

sonnier des conflits de son fge et de voir sa démarche vers l'autonomie

affective stagner longtemps.

Cependant ce ne sont pas tous les adultes ni tous les groupes qui se

révélent facteurs de croissance psychique.

On connait les écueils qui menacent les éducateurs dans un groupe d'ap~—
prentissage moral. Ltattitude 1a plus dommagesable peut—8tre est celle
de 1'éducatewr perpétuellement attardé 3 la phase d'adolescence. Car

il preojette sur les adolescents sa propre incapacité de trancher des

choix adultes. 3'il donne L'impression de comprendre les jeunes, il crée
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en fait des connivences avec les conflits de l'adolescence. BEn réalite,
il svidentifie aux adolescents plus qutil encourage l'établissement,

chez eux, d'une identité personnelle et originale.

de groupe !
L=

a force dltattraction vient de ce gu'il est capable de procu—
de sécuritéd: failre sien un code de conduite re-
connu par tous les autres et vivre dans une dépendance réciproque ol cha-

cun n'est reconnu qu'3 la condition d'&tre semblable aux autres (9)."

Te véritable adulte—&ducateur dans un vrai groupe d'apprentissage est ce-—

Jud qui a effectivement assumé ses conflits dfadolescents, qui a posé 5e€s

propres choix idéologiques et affectifs en refusant de les imposer 2 la

jeune génération. I1 ne se sent pas menacé par 1'enviable liberté de choix

qui demeure l'apanage de 1'époque juvénile. Et le groupe s'avire un mé-
dium de croissance psycho—sociale guand il appelle l'adolescent 3 découvrir
son style personnel & travers une démarche qui implique des valeurs et qui

favorise la collaboration.

Le groupe d'apprentissage moral réalise cela en partie seulement, pulsqu'il
n'a ni la permanence ni la stabilité des groupes comme il s'en trouvait

autrefois en grand nombre dans des mouvements de jeunesse. Cependant, par

(9) Peter Blos- p. lh2.
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les rombreuses activités qutil déploie, le programme d'enseignement moral

chacun, de développer un sens critique
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dans le respect de la pensée d'autrui, de stimuler chez tous une recherche
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La recherche dvide
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La multiplicité des sxpériences qui contribuent & la construction de 17i-

dentité adolescente déborde  évidemment le cadre de l'enseignement moral.

Aussi n'est—ce pas surtout en multipliant des expériences nouvelles que
l'enseignement moral atteindra son but mais en permettant aux adeclescents
de nommer les valeurs présentes dans les expériences qu'ils vivent déja

et par li3-mZme d'expérimenter vraiment ces valeurs.

Bn fait l'adolescence ést caractérizée par le passage d'une motivation pul-
sionnelle 2 une motivation éthicus. A la fin de 1'adolescence, au moment

de la mise en place d'une identité bien définie, chacun devrait pouveir




dire: "Je suls les valeurs auxquelles je donne ma fidélité". Dos lors,
toute véritable décision s'opdre 4 travers une médiation éthigue.

1 va done de 1'issue méme de son adolescence gque le jeune choisisse

+

actualiseront ses forces vitales st

tité. Cette polarisation des valeurs choisles eén une hiérarchie est rendue
ssible gréce & ce gu'on peut appeler une "idéologie", en donnant A ce

mot un tout autre sens que celui de l'usage courant (10). Il s'aglt d'un en—
semble d*images partagées, d'idées et d'idéaux apte 3 fournir une orien—
tation intéerée de toute la vie, dans 1'espace et dans le temps, par rap-

port aux moyens et aux fins de 1'homme. En d'autres mots, une vision du

monde, une manibre cohérente d'8tre au monde.

Cependant, il n'y a plus aujourd'hui de vision du monde unitaire, douée
d'un pouvoir intégrateur et capable de donner sens & 1texpérience guoti-
dienne d'une rpanire immédiate. I1 y a blen ici ou 1& des mouvements
politigues capables de susclter 1'initialive st 1l'dénergie de milliers de
jeunes citoyens pour la victoire d'une idée maftresse qui promet la libé-
ration, l'autodétermination ou la justice sociale. Mais une telle jdéo—
logie inspiratrice ne fournit pas une image globale et intégrante du monde.
La polarisation idfologinue des adolescents dfaujourd'hud g'opdre dans la
maltipliciséd des représentations sclentifigues gul "détruisent les ancien-

les éldments d'ame nouvells (11).nm

[i]}

nes imazes du monde mals ne donnant ta

oir Zrin, . 2 {:o". Tdertitr and “he Ii7e Jvele. New-York,
st ies Preszz, 1339. o, 187,
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Cette constatation complique la t&che de ltenseignement moral autant que
la définition d'une identité réussie au terme de 1l'adolescence. Il ap-
partiendra donc 3 1l'enseignement moral de déterminer des th®mes et des

axes susceptibles d'opérer une jonctlon entre les grandes articulations

de l'osuvre éthique et les points majeurs d'un développement de la per—

sormalité adolescente. Cette entreprise permetirz de dégager graduelle—

ment une forme de polarisation susceptible de rendre les adolescents cré-

ateurs dans leur histoire et leur culture. Elle maintiendra l'expérimen—
tation des valeurs comme une voieprivilégiée apte A favoriser lfactuali-

sation des forces de ltadolescent et 1'unification de sa vie intarieure.
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LES THEMES ET LEUR AGENCEMENT DANS CHAQUE PROGRAMME

Les thémes zéndraux et les axes des #-ois Drogrannes

V, les themes ou les contenus ont partie lide avec llexistence adoclos—
cenve. Ils n'émanent pas d'une morale ea soi mais sVemclolent & bali-

ser les grends moments d'une expérience &thicus. A leuy Lour, leés

axes pédagogiques sur lesguels sont grefiés les themes marouent les

diverses étepes d'un apprentissage inteégré st progressif.

Falre oeuvre &thique consiste d'abord 2 produire et & choisir des

L]

v ire tou a fois. aut donc choisir

valeurs utilitaires de la sociéié de econsomma-
tion et la gratuité. Il importe de savoir & quol on accorde du prix,
comme adultes, comme adolescents, dans la culture et la génération

auxguelles on appartient.

Falre oeuvrs éthique suppose aussi ou'on dégoge clune manitre ori—

tigue 1es significations essentiellies de 1texbchence. Cr, 11 am
&5t urne Ui apparalt avec vigueur, su cosur mime de la recharche

SQumaine vers lYépancuissement st la satisfaciiosn de ses Des0Lns

fongs; ¢'est Lla racherche du bonhour. "oul 1'elTort ca wEManion
£ *

morale, la recherche des normes de comportoment, Los iolst, la

»5llexdlon philogophicue sur 1le comporvenent humaln, wout cela vize

5

tout simplement & rechercher la voie du bonheur (L)."

(1) Marc Oraison. Pour une &ducation morzle dimanilsig. Pa A
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Faire osuvre éthique ¢'est encore hidrsrchiser S&3 actions, "privi-

légler une tentative plutdt quiune autre™ (...) Yrairve passer el

objectif devant tel autre, domer le Pas a une décision sur une

autre" (2) et par la-méme orienter son Cevenin, Tokt -cholx est en
quelque sorve un pas vers la déterminsiion d'un avenir. Gependant,

la hiérarchisation engage davantage 1z futur en le structurant, en

le configurant & une &chelle de vailsurs, toujours réformable certes,

mals dont 1'influence est notable

Ces trois volets de l'oeuvre éthique se retrouvent, & des titres
divers, dans la recherche d'identité adolescente. On peut montrer
qu'il est plus plausible de situer 1'apprentissage des choix au début
du second cyele du secondaire, l'orientation du devenir 2 la fin du
secondalire et que, entre les deux, la recherche du bonheur convient

blen au milieu du second eycle du secondaire.

porenvlssage éthigue, i1 faubl avpreadre longhemps & ochodisis
avant d'8irs en mesure de hidrarchiser ses choix. Toube la vie sco—
lzire & l'école élémentaire aura d;ailleurs permis 2 LYenfant de
réaliser des appreniissages 3 travers uwermltitude de Cémarcnas qui
Implicualent 1'exercice d'un Jugement, d'une déeision, &'un choix.
Cependant, ce gul distingue les choix de l'entance et da L pri-
G& plus en plus de 1l'autonomie personnelle alors cue Les prend.ers

sTenracinalent encore plus ou moins consciemment dans les avtentes

T

des adulies significabifs: parents, maltres, monitrices, etc.

(2) Jean Le Du. L'idéal en procds. Paris, Ed. du Cerf, 1975.
pp. 29 et 37
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En secondaire III, le caract®re optionnel des disciplines qui inter—
rogent le jeune sur le sens de sa vie accentue la pertinence de pour-

suwivre un apprentissage sthigque axé sur le th®me du choix.

r e Ak = - I, T

ers 15-16 ans, 1lés jeunes eprouvent av
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de 1g crige diidentité. Tis ne savent pas st
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a'ils sont sur la bonne voie pour Btre vraiment homme ou femme. Ils
. R T R P . [P . A ] ennan = - . Jupr
sont partagés entre ls solitude, voire l'isolement, et le désir d'ap—

parteénance. Cette attention des adoleacents & leur Btre profond les
[ | N T I nes o monmssAdat s T g masmmmcasie bl e swe tmennns ]
Predispose a4 accuellllir, €1 SecOndalls Ly, ull PUCILLESEEE moraL

M&me si la dermidre étape du secondaire laisse encore du flou dans les
frontitres de la personnalité adolescente, elle est néanmoins carace-
térisée par une orientation plus ferme du devenir. Au moment d'aborder
la phase terminale de l'adolescence, avec l'entrée du Cegep ou ltaccks
au marché du travail vers dix-huit ans, le jeune a normalement réussil,
an moins d'une mani®re provisolre (4), & mieux unifier son identite.
Ctegt dans la foulde de cette tfHche majeure que se situe le theme de

Ttorientation du devenir en secondaire V.

(3) Le responsable de l'orientation de 1'éducation morale en Ontario
pense aussi qu'on n'a pas jusqutici accordé suffisamment d'atten-—
tion au thdme du bonheur en enseignement moral.

Voir Clive Beck. Moral Education in the Schools. OISE, Toronto, 197k.

(4) L'observation nous apprend qu'il y aura encore des manifestations
de la crise d'identité adolescente entre 18 et 21 ans, ces deux
Zges qui encadrent L'accts légal de la jeunesse-adulte 3 la société
des adultes.
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Les axes de 1'apprentissage

7 imite les

étepes dun apprentissage moral intégré et progressif. Chaque étape
1l =3 ‘ . [ I . R S A
est articulée sur un axe qui lui domne son orientation pedagomigue majeure.

En secondaire ITT, l'apprentissage des choix est axé sur 1'AUTONOMISA—

*

lescent. Le premisr stade créatif d'une pédagogie de la liberté

réside en effet dans la capaclté, chez 1'éleve, de produire des actes

accomplis en vertu d'une intervention extérieure. (e stade correspond

asges 4 ce gue Krathwohl et Bloom (5) ont classé comme "volonté de

répondre” 3 conddtbion de considérer cette expression comme une étape

d'un processus d'spprentissage plutdt que de la regerder seulement
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ne gegsera évidesmment pas

vra en filigrane dens un apprentissage désormais polarisé par un nou-

vel axe pédagoglqus.

L'epprentissage du choix des valeurs amores en secondaire I1I, va
s'approfondiryen secondaire IV, autour d'fun axe de VAIORISATION. O-

peut comner & ce mot un double sens. En un premier sens, plutdt psy—
chologique, 1'apprentissage moral permétire & l'adolescent de ze donmer

de la consistance et d'aequérir de la valeur 3 ses prepres yeux et aux

(5) Voir D. Krethwohl et autres. TaXonomie des obiscit s sédagoriotes,
tome 2% Domgine sffectif. Montréal, Bducation nouvelle, 1970. 231 p.




yeux d'autru%}ce gul est eapital pour la mise en place q'une identits
définie. En un deuxidme sens, pédagogique celui-lad et sur leguel il
convient d'insister, l'apprentissage moral accentuera 1l'interpellation
des valeurs tout au long du déroulement du thime sur la reéherche du
bonheur. La visée pédagogique stélive d'un cran et recouvre les atti—~
tudes et les habiletés habituellement classées en taxonomie sous le
terme de valorisation. L'apprentissage arvive ici A une étape char—
nigre: il faut en effet que ltadolescent alt réussi 2 expérimenter
suffisamment des valeurs pour Btre en mesure d'en polariser quelgues—

unes par la suite dans la configuration unicue de son identité (6).

L'tapprentissege des choix, prolongé et approfondl par une expeérimen—
tation dez valeurs, se concentre, en secondalre V, sur un processus

de POLARISATION. En fait, on ne peut pas dire cue le thétme de l'orien—
tation du devenir va restreindre le champ de l'exploration et de
1'expérimentation des réalités de l'existence porteuses de valeurs.

Au contraire, llapprentissage va stouvrir sur des horizons Jusgue la
inexplorés et la richesse de la thématique va se décupler. Mais
l'exigence de donner un sens & sa vie devient plus considérable et le
regard se porte sur des questions fondamentales. En fin de compte,
ctest iei cue l'apprentissage moral atteint ultimement et, avec plus
de rigueur, le sérieux d'une réflexion critique sur les significavicns
assentielles de l'existence humaine impliquant les éléves les plus
svancés du secondaire. A ce polnt, l'apprentissage vise les nlveaux
les plus élevés d'une &chelle taxonomique en pédagogie mime si lés

réalications achevées dtorganisation des veleurs et de caractérisation




o
i)
4+l
k]
1,
o]
I_.J
ot
i

Un apercu des thdmes particuliers 2 chaque programme

Les thémes généraux et les axes des programmes donnent une idée de
l'orientation et de la progression de 1'apprentissage moral en sccon—
daire III, IV et V. Cette connsissance est nécessaire 2 tous les pro-
fesseurs d'enseignement moral mBme s'ils exercent leur action éducative
3 un seul niveau du secondaire. Avtrement, comment pourraient-ils
intervenir adéquatement et accompagner l'apprentissaze des &ldves au
cours de leur évolution? C'est pour permettre de misux situer un
enseignement précis dans un ensemble plus vaste gue nous donmons un

apercu des thimes particuliers 2 chaque programme (8).

Les thbmes de Eggondai{g_lg;

— o — —

On peut cristalliser le th2me général de secondaive TTT dens une phrass=
clé comme "J'apprends & choisir". Cette formulation 2 l'avantage de

soullgner 1'aspect personnel de 1'apprentissage sans qu'on négligze pour

(7) GCrest par ces expressions que Krathwohl et Bloom, cités plus haut,
décrivent ¢e que nous incluons dems 1'axe de polarisation.

Nous considérens cet axe comme une visde pédagogique au riscue de
ne pas pouvoir l'atteindre pleinement su terme du secondaire. .iis
avec les autsurs de la teXonomle, nous CroyoRs que L'éducaticn ne
mériterait plus ce nom si elle n'avait pas assers de souffls et
d'inspiration pour convier les éleves L ces sommets.

(8) Il faut pour ainsi dire considérer les themes, mBme particu—
liers, comme des titres aptes A regrouper des ensembles de
contenus. Des contenus plus précis sont visés dans les modu—
les de chaque programme.
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subtant le caractire malitidimensionnel de l'enseignement moral. Sous
ce titre général, sont regroupés quatre thimes particuliers: les con-
traintes et les choix, les choix personnels, les choix de valeurs et

1 'hyperchoix. "

Au premier titre, contraintes et choix, est immédiatement accolé un

sous-titre: les choix académiques et profesgionnels. Dans ltappren—
tissage des choix, 1'expérience la plus culsante pour un adolescent
est sans doute celle de l'affrontement 3 des contraintes extérisures.
Pour Ll'&ltve inséré dans un régime académigque, une grande part de ces
contraintes 1ui vient de l'encadrement scolaire lui-m2me. Les choix
qui le préparent & une profession sont préalablement délimités. Certes
ils sont offerts comme possibilités aux golits et sux aptitudes des
jeunss, mals ils sont en m&me temps l'objet d'un certain nombre de
conditiommements. C'est dans ce contexte, proche de lul, que 1'adc-
lescent Tait 1'apprentissage d'un rapport plus vaste ¥ toute forme de
reglement et de loi. Il est ainsi amené 3 apprendre expérimentalement

le sens de la loi en société et son rdle dens un apprentissage moral.

A cBté de ce premier univers de choix, les choix persopnels introdul-

cent 1'adolescent dans une aire de plus grande gratuité. L'apprentis—
sage se poursuit dans l'univers des relations humaines que nous avons
reconmyl commé un berrain privilégié pour l'expérience morsle. 3len
siir, les relztions hunaines ne sont pas toutes cholsies, mais celies
qui le sont par 1l'adolescent 1lui permetient 1'expérimentatior. de cer—
taines veleurs importantes comme L'amitié par exemple. L'expérisnce
des relations humeines spprofondie dans le groupe d'enselgnement moral
favorise également la ;onnaissance de sol chez las éleves. Appuyé sur

ces multiples expériences, l'enseignement morsl peut accédsr & des
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concepts plus difficiles comme les rapports dialectiques de la justice

et de 1l'amour dans une recherche éthique.

Des choix de valeurs sont bilen entendu déji & l'oeuvre dans l'un et

1'autre des themes précédents. Mals 11 s'agit maintenant de les recon—

nafiire explicitement pour eux-—mdmes. Nous sommes ici au cosur de la

démarche morale guli consiste & produire des valeurs, & se les appro-—

prier et, par 13, A commencer de donner sens 3 sa via. Pour les
édolesaents? cet apprentissage est peut—-8ire le moins évident mais

il est aussi le plus profond et le plus intégrant. En secondaire ITT,
les Jeunes en regteront vralsemblablement au stade d'une premidre
prise de conscience véritable. Mals c'est sur cette base que s'élar—
gira et s'approfondira, par la suite, une expérience suthentique des

valeurs apte 2 édifier progressivement une morale signifiante.

breux se bousculent les uns les autres & un rythme effvénd., ILa saisie
de ce phénoméne est capitale pour l'enseignement moral car c¢'est dans

ce contexte qu'évoluera le processus d'autonomisation de 1'adolescent.
L'autedéternination morale va s'éprouver st sfaffermir par rapport

& une multitude de choix. L'apprentigsage moral, pour une large part,

(9) Ce terme a été créé par Alvin Toffler dans son ouvrage Le choc
du futur, Paris, Deno#l, 1971, 539 p.



Les themes de secondaire IV

T s e o o weS wh Bee e

Le thime général de secondazire IV peut Btre ramassé dans la phrase sul-

vante: "Je veux ®tre heureux". Ce titre geénéral se deploie en trois

themes particuliers: la recherche individuelle du bonheur, la pour-

guite du bonheur avec d'autres personnes, la quéte d'un bonheur universel.

Gtest dans 1l'ambigu?té gue se poursuit la recherche individuelle du

bonheur chez les adolescents. Tls sont partagés entre un idéal qui

peut représenter un haut degrée dlaspiration morale mais gqul est aussi

une projection de l'image narcissique du moi. TIls oscillent enire

le rBve et la réalité. L'échec ou la réussite ne les plongent pas
forcément dans le réel. Ils ont A apprendre, en enseignement moral,
qu'ils n'ont pas 3 tuer leurs désirs et gue la recherche morale s'éla-

bore dans une recherche du bonheur. La réponse 3 leurs aspirations

profondes se trouve dans un désir constamment &prouvé par le reel.

Btre heureux, c'est aussi appartenir. La poursuite du bonheur avec

d'avbres personnes souligne le fait que le bonheur, et par conséquent

le projet moral, réside pour une largs part dans la mise en place de
relations significatives. Chez les adolescents en train de réaliser

leur identité sexuelle, 1l'enseignement moral suscite un double appren—

tigssage: la découverte de la signification relatiomnelle de la sexva-—
1ité vécue dans l'amour; 1l'appropriation des valeurs d'aubhenticité

et de solidarité dans les engagements avec d'autres. Deux voies
ouvertes aux adolescents pour sortir de leur isolement et secepter

l'interpellation d'autrui et des valeurs qu'il porte.
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La recherche du bonheur est undversellement partagee et s'dpanouit dang

la quBte d'un bonheur universel. Ces deux composantes assocldes du

troisieme thtme de secondaire IV en constituent boute 1la richesse. 51
la gu&te du bonheur est pour ainsi dire toujours ls recherche d'un
paradis perdu, cela est particulidrement vrai pour 1l'adolescent. Mals
ies soclétés avec leurs histoires et leurs cultures, ne donnent pas

toutss la m@me réponse 2 cebte quite du bonheur. Pour la socidté de

consommation dans laquelle balgnent les adolescents d'iei, le bonheur universel
réside, pour une large part,dans le bien-8tre matédriel offert par la cultutre de
masse., (e sera la tiche de 1'enseignement moral dlouvrlr les &lbves

a4 d'autres horizons culturels ol sont véhiculées des conceptions plus

spirituelles du bonheur. Les Jeunes seront aussi invites & poursuivre

une réflexion critique sur la signification du bonheur tel gu'il est

vécu dans la société de consommation.

fn secondaire V, le thime général ée condense dans une expression-clé:
"J'oriente mon devenir'. Ce titre général recouvre deux thdmes par-
ticuliers: l'égalité et l'unité des hommes, le devenir de la vie
humaine. Ces deux themes, trds vastes, seront 1l'un et 1'autre

fractionnés en plusieurs autres dans lTorganisation pédagogique des

modules (10).

(1C) Voir le programme de secondaire V.
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L'égalité et 1l'unité des hommes, rassemblés par une mBme dignits,

fondent la charte internationale des droits c& 1'homme. Cette
charte vehicule les exigences fondamentales de la conscience
humaine telles qu'elles sont percues par l'humanité actuelle.
C'est 4 partir de ces exigences, de ces valeurs fondamEntales

que l'adolescent de secondaire V sera en mesure de préciser pro-

gressivemeny son projet de vie en société. Ce falsant, 11 pourra

répondre peu & peu 4 la question morale décisive qui iul est
Dosée non seulement comme personne individuelie mais comme mem—

bre d'une collectivité: quel sens Je veux donner A ma vie!

Le devenir de la vie humaine se situe dans le prolongement

d'exercer leur jugement critique gur de grandes questions qui

impliquent le respect et le devenir de la vie humaine. Les
g¢leves seront alnsi amenés, grice &4 une approche pluridisci-~

plinalre, & découvrir les valeurs gui sont portées par l'his-

toire et la culture A propos de la vie humaine. Ils sercnt
par 1B appelés & se¢ poser la guestion des fina de l'homme et

a2 s'interroger sur lé¢ sens du devenir humain.
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Ltexplication du dernier th2me nous permet, dans un bref regard ré-—
trospectig'de salsir la cohérence de 1l'ensemble des thimes du secon—
daire ITI, IV et V en enseignemert moral, LTapprentissage des choix,

débouchant sur 1'autonomie et la responsabilitd, rend possible 1fexps—

rience éclairée d'un borheur sans cesse appelé i =se paiféger‘davantage.

Ce bonheur ouvert pose, en fin de compte, 1la question du sens de llexis-

tence de lthomme qui ne peut &tre résolue sans passer par le creuset
dialectique ol 1'horme se reconnait comme 1'égal de ses fréres et e
maftre dtun monde qui le dépasse. Dans ce périple de liadolescent vers

un devenir plus humain, des poats se tendent facilement entre les gran—
des religions du monde, la tradition judéo-chrétienne et 1%existence mora-
le axée sﬁr une recherche de sens en méme temps que tournée vers une ap—

propriation des valeurs.

Une telle cohérence n'est pas seulement le signe dtune logique internc.

Elle rend compte aussi de la progression de 1tapprentissage qui est

promi par i'enselignement moral en secondaire ITI, IV et V. Pour gue cet
apprentissage réusslscse, une bonne organisation pédagogique est nécessaire.
C¥est la ralson pour laguelle 1'enseignement moral est réparti en modules

dl'apprentissage.

Des modules dvapprentissage (11)

Tes contenus de 1'enseipmement m

(11) Le lecteur surait avantzge 3 se référer, pour la suite du texte, au
tableau qui se trouve & la fin du présent chapitre.
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dont nous venons de donner un spergu pour chacune des amnées du secondsaire,
ne sont pas des en—soi. Ils sont destinés 2 des adolescents qui poursui-

vent un appréntissagé situé dans 1e temps. . Les, contenus sont done liés

des ensembles qui tierment compte des rythmes moyens dtapprentissage des
£ldves: ce sont les modules dYappréntissage.

H Aprmarene mar 1o ogirdte wlne Alavtawad e T9) Te madile conotdtasnas
Al WAUIGIWILS gl g ollu Lo L Cfebtrlloalidil | L) e e LU Wil e L L o
ERLEES -t qrmm atantakiiea Arpmans meis Alormmrant S saan s wmasvem I T aE W o ca1] gmant
gl BL1lE0, Wg SLUUCLULre WyILall Wa QA dppilClibicoaps LWl vapidlile Dl A= ERO N~ ARV
Tosa Amesd owmys PeR M AL an 7Y gy Toam ~AlAaska o nAAdaomeT 115 S -|gu et ot iAot ae S AT A=
Lo LUWllvildoy llid Lo dliool Lo Wik e bdldo oW WELLUEoy LoTe oLl dubsliyod Thadea
mdaroe &t T TS raliiotSmm T 19 mmt Fmirt e A11a aad £ Amant At Sorant S Tom
L vED G L oVoalUdlbliile Ll wll L UG Ll gl wo U Wdllsiicddy dviessr adiy v wll

apprentissage complet.

Pour 1'instant, nous considérons bri®vement l'organisation et la séquence
des modules comme ces ensembles de.contenus situés dans wne durés péda—
gogigque. Nous décriveons ensuite les configurations qui caractérisent les
divers modules lorsque les dimensions de l'enseignement moral sont mises

en rapport avec les th2mes particuliers des programmes.

L'organdsation et la séquence des modules

— o o= = a— — s ot e

Un module couvie habituellement quinze heures d¥apprentissage environ.

(12) Voir les chapitres L et 5.
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Ctest dire gu'on peut répartir une année scolazire d'enseignement moral
en quatre modules d'apprentissage. Mais la déeseription des thimes par-
ticuliers de chacun des niveaux du secondairé“%évéle'qué nous interpre—

tons le concept de module d'une mani®re analoglque.

En secondaire IIT,nous sulvons d'assez prids le moddle pédagogique dtune
année considérée comme une &tape d'environ solxanbe-heures, subdivisde
en quatre modules. HNous élargissons le concept en secondaire IV et en
secondaire V. Ainsi en secondaire IV, les contenus sont répartis en
irols modules d®environ vingt heures chacun. En secondairs V, ltannde
aCadémique est divisée en deux parties égales dfenviron trente heures,
qufon peut subdiviser en quatre unités dlapprentissage chacune (13). On
se rapproche alors de la division académique en deux sessions qui est

d'usage dans les Cegeps.

A mesure que nous approchons de la fin du secondaire, la thématique se
concentre. Les thimes, nous l'avons montré, tendeni de plus en plus

vers une polarisation de valeurs en un projet de vie unigus. Moins nome
breux, ils demandent un approfondissement plus grand et, par 13-m&me, une
durée dlapprentissage plus longue. Cette gradation correspond sux capaci-

tés intellectuelles plus affindes des adolescents. En secondaire 11z,

(13) Volr le programme de secondaire V. Les professeurs des autres
niveaux pourraient aussi répartir les modules en unités dtaporen—
tissage d'environ cing heures. (%est une nécessité premitre ds
leur tdche pédagogique dtintervenir en fonetion du rythme concras
dlapprenilssage de leurs éléves. Et, & cet égard, aucun progremne
ne peut les remplacer.
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& 14-15 ans, les jeunes en sont encore & leurs premiers essais au ni-
veau de l'intelligence formelle. Par la suite, ils acquerront une
meitrise de plus en plus grande de ce stade adulte de 1tintelligence.

I1s auront considérablement élargi le champ de leurs connaissances

mais, surtout, ils seront davantage capables de Eénéralisation, de synthbse

et aussi d'une plus grande universalisation de leur savoir.

Les modules d'apprentissage tiemnent compte de 1'évolution des Jeunes
tant dans le domaine affectif que cognitif, et stappulent sur ce gu'on

2 pu appeler un "dirigisme dégressif", Le cadre pédagogique, assesz cir—
conserit au début de l'adolescence, va acquérir plus de souplesse an se—
condaire IV et & la fin du secondaire, en cohérence avec les thimes et

les objectifs. Autour de 1'axe central et du thzme général d'un progiam-—

me, chaque module déploie les dimensions d'un thime particulier. C'est

ce qu'il reste 4 montrer maintenant.

Les dimensions de 1'enseignement moral dans les modules
Les quatre dimensions inter-relides de l'enseignement moral — llexpé-

rience du jeune, les hommes en société, 1thistoire et la culture, L'in-
terpellation des valsurs — toujours présentes dans l'apprentissag% sté—
quilibrent d'une menidre différente dans les modules de secondaire 117,

IV et V. Elles premment plus ou moins de relisf lorsgqutelles sont con-

Jjugudes avee les thimes particuliers des modules. CTest ainss qu'on

——peut-dégager; dans la plupart des modules, une ou des dimensions domi—

¢tte expression. Il s'agit, en

H
3
[
H
s
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réalité, de mettre en lumidre des acdents, des points de repére suscep-
tiblesd'attirer l'attention et de baliser un apprentissage situé dans

le temps,

Les modules de secondaire TTT

Dans le premier module de secondaire ITT quil a pour th2me "les contrain—

tes el les choix", la dimension appelée les hommes en société ressort

nettement. L'adolescent mis en rapport avec la collectivité des adultes
sent sur lui le poids de la sociétd qui 1fattend et l'appelle, compte
BUr' ses capacités intellectuslles et techniques mais sussi sur son auto-
nomie et sa responsabilité, Lfexpérience du choix chez le Jeune, en

particulier celle des choix académiques et professionnels, est pattachée

& celle d'une collsctivité qui le précdqde et, en quelque sorte, le pré-

determine. OCette expérience est véeue en fonetion des exigences de 1'his-

toire et de la culture d'aujourd'hui. A travers ces exlgences actuelles,

ltadolescent est en mesure de découvrir les valeurs qui ont inspiré =t

inspirent encore les choix professionnels des adultes,

Le deuxigme module centré sur "les choix personnels" des adclescents

met en exergue l'expérience du jeune, comme le thiéme le montre clairement.

Lea autres dimensions de L'enseignement moral seront présentes, de diver—

585 maniéres, par les valeurs que le jeune exprime dans ses choix, par

Trouverture aux antres sur laquelle débouchent les relations humaines,

par—Itexpérionce de types de relations Propres & la cité séculidre.
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L'interpellation des valeurs apparalt manifestement comme prédominante

dans le thdme du troisime module "le choix des valeurs". L'attention

se porte expressément sur les valeurs qu'on peut discerner dans 1'expé—

rience du jeune mais aussi sur les valeurs du monde occidental et des

civilisations de 1'Orient.

Le quatrigme module, consacré 3 "l'hyperchoix"‘accéntua clairement la

dimension histoire et culture; cette forme de choix caractérise précisé-

ment la soclétd post-industrielle dans laquelle les jeunes sont insérés.,

Les jeunes font ]'expérience de ces choix quasi imposés & la collectivi-
té. Ils ont & découvrir les valeurs ou les contre-valeurs portées par

ces choix et & réagir, en conséquence, d'une manidre autonome.

Les modules de secondaire IV

Lo s R = I .

Les guatre modules de secondaire III étaient pour ainsi dire autant de
volets, antés sur un méne axe eb caractérisés par divers champs de con—
naissance et d'expdrience & travers lesquels se poursuivait l'autonomie

morale progressive des €léves, FEn secondaire IV, 1'organisation modulaire

prend une coloration différente. En effet, 1'axe fondamental du prozram-

me, la valoriza

lrinterpellation des valeurs. OC'est avec cette dimension que se conju—

guent les trois autres diménsions pour metire en évidence, dans chague

module, deux dimensions dominantes.
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Dans le premier module qui déploie le théme de "la recherche indivi

duelle du bonheur", l'accent est mis sur l'expérience du jeune en

méme temps que sur L'interpellation des valeurs. Le regard réfléchi

sur celle expérience ambigul qui oscille entre!la réalité et le désir
permet une prigse de distance et rend possible le discernement des
valeurs. Les autres dimensions n'apparaissent ici qu'en filigrane dans
ltexploration des valeurs vécues, aujoﬁrd'hui, & différents dges de la

vie,

Le deuxi®me module, gqui centre la réflexion sur "la poursulte du bon-
heur avec d'autres persommes™, fait appareftre comme dominante, avec

1'interpeliation des valeurs, la dimension les hopmes en societé. Les

autres dimensions sont aussi présentes & travers les muliiples appar-
tenances vécues par le jeune, qufelles soient sexuelles, collectives
ou culturelles, Dans tous les cas, 1'appartenance implique un rattache-

ment 3 des valeurs,

La réflexion poursuivie dans le troisi®me module sur "la quéte d'un bon—

heur universel" place en évidence la dimension histoire et culture en

lien avec l'interpellation des valeurs. Un regard critique sur le type

de bonheur qui préveut dans la culture de masse permet au jeune de da-
couvrir les valeurs privilégides par la société de consommnation, de les
reconnaltre dans son expérience individuelle et dans l'expérience collec—

tive, et éventuellement de les questionmer.
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Les modules de secondaire V

En secondaire V, le théme général "l'orientation du devenir' axé sur

la polarisation des valeurﬁ)s'ouvre sur deux thimes de modules plus
universels oll 1'expérience du jeune ne peut pas etre premidre. Cette
dimension intervient dans l'ensemble des dimensions quiisonqlpour ainsi
dire, reliées entre slles en ordre décroissant. Pour respecter la
complexité plus grande des deux modules, il convient ici de pondérer la
présence de toutes les dimenslions sans indiquer de dominante proprement

I

dite.

Dans le premier module, centré sur le theme de "l'égalité et de 1l'unite

des hommes', la dimension collective les hommes en sociétd apparalr en

premier lieu. Tout le module est en effet constitue principalement par
une £tude des droits de l'homme, en grande partie contenus dans la Charte
internationale et dans la Déclaration universelle de 19L8. Cette étude
réfdre, dans un mdme mouvement aux valeurs fondamentales qui interpellent

Tthomme. Cette interpellation des valeurs ne se tient pas toutefois A

ce seul plan universel. &klle rejoint llexpérience du jeune dans les dé—

marches importantes qui contribuent & 1'orientation de son devenir st
dans l'exercice de ses droits et devoirs de citoyen. Clest au cours de
ce dernier apprentlssage et dans l'étude de quelgues droits gue sers oc—

casiomnellement, présente la dimension histoire et culturs.
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A la différence du précédent, le deuxiime module introduit d'entrée

de jeu l'histoire et la culture avec le thime du "devenir de la vie

humaine". L'étude des grandes questions gqui concernent le respect at

le devenir de la vie humaine situe L'interpellation ded valeurs dans

le contexte o ' 1 i i
certaines questions g i i inke i

les hommes en sociélé et 1'expsrienc i gt

r -

le sens de ce devermir collectif en m8m
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recherche personnelle,
La structure de 1l'ensemble des modules axés sur lss thimes généraux
de secondaire III, IV et V ressemble 3 une Pyramlde renversée. Cetie

structure correspond 4 ltorientation de llapprentissage qui suscite
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d'abord l'autonomisation en secondaire ITI, met l'accen

risation en secondaire IV et parvient 3 une polarisation sur des valeurs —

~ dominantes en secondaire V. On aboutit sradus i i

adolescent de configuration de valeurs en un projet de vi

i

premidre mise en place d'une synthise existentielle proviscire off iss

valeurs morales trouvent leur place parmi dfautres valeurs.

Toute cette organisation modulaire, au service dtun apprentissage &voliu~-
tif et responsable, apparaTira avec encore pius de congistance et de per—
tinence lorsque, aprés avoir présentds les objectifs de 1'ensgmble des pro—

grammes, on mettra en lumitre la dynamicue des contenus et des objectlls

inter—-reliés oursuivis & 1'zide de stratégies approprides et vér fiés
» P g )

par une dvaluation (14).

(14) Crest 1'objet des chapitres 4 et 5. La dymamigue interne de lfensei-
gnement moral ne peut toutelfuls &tre véritablement saisie gu'd la
suite de l'analyse intégrale et détaillée de chaque programme,
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TABLEAU 1

LES MODULES DE L'ENSEIGNEMENT MORAL EN SECONDAIRE ITITI, IV, V

2
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Les objectifs généraux de 1'enseignement moral

Le tableau-synthise (1) des modules de l'enseignement moral ne repré-
sente pas intégralement les programmes du secondaire ILI, IV et V.
L'organisstion modulaire de l'apprentissage repose & la fois sur les

themes, les dimensions de l'enseignement moral et les objectifs. Ces

derniers confarent, & l'ensemble de la structure pédagogique, son

orientation griice & des intentions éducatives clairement précisées.

L'articulation hiérarchisée des objectifs révéle 1a cohérence de 1l'ap—
prentissage poursuivi, permet d'en saisir la‘ﬁontinuité, en indique

la vicde et 1s résultat escompté. Cette cohérence s'établit i par-
tir des objectifs généraux de 1'enseignement moral qui intdgrent les
objectifs généraux de chacune des trois amnées du secondaire. A leur
tour, les objectifs d'une année orientent les objectifs de chaque mo-

dule.

Deux objectifs généraux recouvrent l'ensemble des trols années du

second cycle du secondaire en enseignement moral:

- Commencer & élaborer, d'une mani®re provisoire,

une premidre synthése existentielle qui intégre,

avec une relative cohérence, des valeurs vécues

(1) Il y aurait avantage & se référer & ce tableau en méme temps qu'aux
tableaux dobjectifs placés & la fin du présent chapitre.
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individueliement, et collectivement, dans

- 30n histoire at sa culture,

— Donner un sens 3 sa vie dans 1'élaboration

d'un projet individuel en lien avec des

projets collectifs.

Ces deux objectifs situds aux plus hauts échelons d'une taxonomie

d'cbjectifs (2) comportent A la fois un aspect cognitif et un as—

pect affectif. On découvre un sens 2 la vie avec son intelligence

aussi bien qu'avec son affectivité. Tl en est de méme pour 1'éla-

boration d'une synthése existentielle. Lorsqu'il est question de

1'ensemble de la vie, le domaine cognitif et le domaine affectif

se séparent difficilement.

ntre les deux objectifs, il existe un rapport de complémentarité
plus qu'une subordination hiérarchique. L'un ou 1l'autre ne psut,

a4 lui seul, déterminer 1l'orientation de 1'enseignement moral au se—
cond cycle du secondaire. Le deuxi®me ne marquerait pas suffisamment
le caractdre multidimensionnel des programmes. Le premier ne met—
trait pas suffisamment en lumidre la question morale décisive qui

polarise l'apprentissage &thique.

(2) Dans la taxonomie connue de D. Krathwohl, on classerait le premier
objectif en 4.2, Organisation des valeurs, et le second en 5.2,
Caractérisation de l'échelle du domaine affectif. On trouvera dans
cet ouvrage, des précisions nécessaires sur le sens technigue du
mot “affectif" ufilisé ici. Ce terme n'équivaut pas A 1l'émotion.

Il désigne plutdt une abtitude et un comportement qui en est 1s
signe. On pourrait m@me écrire: 1le domaine affectif-comportemental.
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remier objectif contient des nuances voulues sans lasquelles

L 242

1tobJectif serait disproportiomné en regard des capacit€és des ado-
lescents du second cycle du secondaire., On fait mention d'une
"premidre" synthése A caractere “"provisoire". L'organisation d'un
systéme de valeurs 3 caractdre plus définitif n'est réalisable gqu'a
1'dge adulte. Tei, nous en sommes encore & des balbutiements, trés
importants certes pour la suite de la vie morale et de la vie toubt
court, mais des balbutiements tout de m8me. Entre 18 et 21 ans, les
premiers essais de synth®se peuvent &tre complitement remis en

question.

Lrobjectif souligne aussl le caract®re relatif de la cohérence de

la synthdse existentielle de l'adolescent. Bien sfir, le programme
d'enseignement moral va concourir graduellement, au cours de trois
années, 4 interpeller les jeunes dans leur veécu personnel, dans leur
insertion sociale, historique et culturelle en déployant les thimes
de chaque module. Mais l'intégration des valeurs, dans la synthése
oxlstentielle des jeunes,'dépendra toujours de la qualite

et de la durée de leur apprentissage, compbe tenu du fait que le pro-—

gramme d'enseignement moral est optionnel (3).

(3) Le caractire relatif de 1'atteinte des objectifs généraux affecte
d'ailleurs les programmes des troils options établies par le régle-
ment du Comité catholique en 1974.
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Le deuxi2me objectif ne sera pas non plus complitement atbeint am

terme de secondaire V. Cependant, i1 ne péut pas ne pas etre visé
dans un ensemble de programmes d'enseignement moral destinés A la
période de l'adolescence., Cet #ge de la vie est par excellence
1'4ge des projets. Pour &tre pertinent, 1l'enseignement moral a

besoin de s'enraciner dans des projets d'od émerge un sens A la

vie. Un tel sens ne s'instaure graduellement que ai le périple in-
dividuel est constamment interpellé par le collectif et les valeurs
véhiculées dans une collectivité. Le sens de la vie acquiert en
~fin de compte, sa vitelité dans un projet personnel 1ié A des pro-

Jets collectifs et en partie inspiré par eux.

Les objectifs généraux de chaque programme

Greffés sur les objectifs généraux du second cycle, les objectifs

de chaque programme balisent l'apprentissage des 14~17 ans en ensei-

gnement moral. Ces objectifs indiquent nettement les trois pbles

successifis d'une progression aux accents diversifiés. Au départ, en

secondaire III, l'insjstance porte sur l'autonomisation de la persorme

des jeunss. FEn secondaire IV, 1l'enseignement moral procdde & une va-

lorisation qui s'exerce dans une participation 3 un projet collectif

de bonheur. En secondaire V, la recherche des valeurs, amorcée puis
accentuée au cours des deux années précédentes, se concentre dans

une polarisation individuelle et sociale autour de quelques valsurs.
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L'gbiectif général de secondaire ITT est formulé en liaison Lrés

étroite avec le thdme général du programme de l'annde:

Cet objectif est explicitement un objJectif d'apprentissage: il

ne présuppose pas l'autonomie et la responsabilité morale, il les
promeut. L'objectif n'identifie pas un terme, mais un processus.
Les choix adolescents sont & la fois un véeu sur léquel l'enseigne—
ment moral é'appuie, une éxpérience gqu'on approfondit et un moyen
pour développer 1tautonomie et la responsabilité. Ces deux der-
nidres réalités sont conjuguées ensemble pour marquer gue 1'ado—
lescent se meut de l'intérieur et que sa conscience s'exprime dans
un agir orienté vers une recherche de cohérence. La mesure de la
responsabilité ne réside pas dans lladéquation extérieure A une
régle mais dans 1'assomption consciente d'un choix librement con—

sentl et des conséquences de ses aches,

L'objectif général de secondaire IV, en relation avec le thame du
bonheur, &tablii une jonction entre une espérance et des réalisations

eonerates:

- Accepter de collaborer, avec d'autres, &

1*édification d'un monde meilleur.
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Si 1'on voulait classer cet objectif par rapport & celui de secondaire

IIT, on pourrait dire ceci: en secondaire IIT, 1'cbjectif général

pointe une yolonté de répondre aphe A conduire ltadolescent jusqu'd

l'acceptation dlune valeur; en secondaire IV, l'objectif général

s'appuie sur une telle acceptation pour conduire & un engagement plus

net envers des valeurs (4).

La tensur de l'objectif de secondaire IV, assez générale, aura besoin
didtre précisée par les objectifs de modules. Mais, dans sa formu—
lation actuellé, 1'objectif indique déji que le bonheur se construit,

qu'il est ouvert et tourné vers l'universel.

ral de secondaire V se situe dans le prolongement im—

médiat des objectifs généraux de l'ensemble des trois amnées du second

cycle du sacondaire en enseignement moral:

« Orienter sa recherche personnelle vers des va-

leurs aptes A donner un sens i sa vie en socidté.

Méme s'il est tourné vers une polarisation, 1'objectif demeure un
objectif d'apprentissage qui indique & la fois une réslisation et un

processus. L'objectif suppose 1'amorce d'une organisation des valeurs

(4) Iei, on pourrait consulter avantageusement l'ouvrage déji cité de
D. Krathwohl sur la taxonomie des objectifs pédagogiques dans le
domaine affectif. Dans 1'échelle de 1.0 3 5.2, la wvolonté de

répondre est classée en 2.2, l'acceptation d'une valeur en 3.1
et llengagement en 3.3.
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et se concentre sur une caractérisstion. Cette caractérisation
est nettement articulée aur l'individuel en lien avec le collectif
et met en relief, d'une manidre explicite, deux dimensions cons—

tamment présentes dans l'orientation de l'enselgnement moral,

Les objectifs des modules

Les modules de secondaire ITT

ity -+ e e i T T T R

Huit objectifs (5), groupés deux & deux, orientent les quatre

modules de secondaire ITI. Ces objectifs se répartissent égale—

ment dans le domaine cognitif et dans le domaine affectif afin

de susciter conjointement l'acquisition de connaissanceset 1'in-

tégration des dimensions de l'enselignement moral.

Les objectifs du premier module appartiennent au domaine cognitif:

- Explorer les régles qui régissent la

conduite des hommes en socidté.

~ Découvrir les aspirations et les moti-
vations humaines qui président & 1'é-

lsboration des codes et des lois.
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Ces deux objectifs représentent un premier pas dans la poursuite
de l'objectif général de secondaire III. En effet, pour accéder
graduellement & une autonomie et & une responsabilité morale dans

un contexte social ol 1'on éprouve des conbtraintes, il importe de

connatire non seulement des rdgles qui encadrent mals le sens de la

loi. D'autres objectifs, plus proches encore des adolescents,

viendront préeiser les deux objectifs du module dans le programme
détaillé de secondaire III. Mais ils seront tous orientés, dans
l'exploration du milieuw de vie des jJeunes ouvert sur la socidié
plus vaste des adultes, vers la découverte du rdle de la loi dans
la vie morale. L'apprentissage éthique ne passe pas par la seule
sowmssion & un code ou par l'exécution matérielle d'un certain

nombre de régles. Il a besoin de comprendre et de s'associer an

mécanisme dfélaboration Jui-m@me; il peut alors saisir les aspira—

tions et les motivations qui habitent 1a production d'une norme

morale.

Les objectifs du deuxi®me module sont d'ordre affectif:

- S'engager envers d'autres personnes, par

estime ou par amitié.

— Acquérir le sens de la gratuité dans les

relations humaines.
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Lt'autonomisation morale ne se développe pas seulement dans les
tes. Elle s'exerce, s'exprime et s'expérimente dans

les relations humaines empreintes de gratuité., Aussi les objec—
tifs du deuxi2me module sont pour ainsi dire les pendants de ceux
du premier module. Ici, il n'est pas d'abord question d'apprendre
des choses mais d'approfondir un wvécu. L'engagement dont 11

est falt mention dans le premier objectif est encore bien loin
d'un engagement véritable envers un partenaire cholsi par amour.
Liobjectif souligne simplement les liens volontaires qui exdis—
tent entre les personnes, Lt le deuxidme objectif complite le
premier en accentuant ltaspect de liberté€ dans les relations humai-
nes. L'apprentissage pourra mettre davantage cel aspect en re-

lief en le faisant contraster avec les relations de type fonction-

nel.

Les objectifs du troisi®me module reldvent du domaine cognitif

at du domaine affectif:

~ Tdentifier des valeurs qui inspirent

sS4 Viea

- Se laisser interpeller, dans son wvécu,

par des valeurs morales.
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- Apprendre que la liberté morale consiste

2 5'autodéte

Tt & une mal-—

rminer par rappo

titude de choix.

— Réagir aux divers con

tionnements inhé-

rents & la société de consommation.

Le theme de "l'hyperchoix™ plonge les jeunes dans la culture d'ici

Les obJectifs repremnent A leur compte cette

et dlanjourd'hui.

commotation culturelle en vue de promouvoir, chez las adolescents,

Le premier objectif

le difficile apprentissage de la liberté.

ion

.t

Mina

tue l'autodétermination ailleurs que dans l'intro-déte

sl
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fg des mndules de secondaire IV répondent aux mEmes

1l

abjec
[+

Une différence quantitative

crit®res que ceux de secondalire III.

A

six objectifs répartis dans trois modules.

seulement:

Les objectifs du premier module sont tous les deux d'ordre affectif:

1'ambign?té de la recherche individuelle

du bonheur.

— Prendre conacience de la richesse et de
- S'employer & assumer sa condition pré-

sirs et

F

sente dans 1'équilibre de ses

de ses réglisations.

io—culturels créés par D. Riesman. La foule
Arthaud. 1964, 382 p.

(6) Deux concepts soc
solitaire. Paris,
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Avant d'en arriver i une attitude participative dans la construc—
tion d'un bonheur collectif -~ ce que vis€é l'objectif général de
secondaire IV « il est nécessaire de se situer personncllement
dans ls recherche morale. G'est pourquoi le premier objectif

favorise le discernement de 1'ambigu¥té inhérente 4 toute recher—

che de bonheur. Sans gller jusqu'd la "morale de 1'ambigu?tét,

il importe de discerner llambigufté des conduites morales. Po

sa part, le deuxi®me objectif vise & &tablir l'équilibre entre

le réel et 1l'imaginaire. En cela, i1 compliéte les objectifs des

deux premiers modules de secondaire ITT qui tendaient un pont
 entre les exigences de la réalité sociale et la gratuité des

relations humaines. Mals il faut prendre garde d'identifier la

gratuité A 1t'imaginaire.

Les objectifs du deuxitme module reldvent & la fois du domaine

cognitif el du domaine affectif:

~ Découvrir un sens humain de la sexialité.

= Développer le sens de ltaubhenticlié et

de la solidarité dans ses engagements.

Les objectifs pointent deux apprentissages qui concourent au déve—

loppement d'un sentiment d'appartenance nécessaire 3 la poursuite

du bonheur cheaz 1'adolescent. Le premier vise une compréhension
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qui n'est pas purement intellectuelle: qlle est plutdt de l'ordre
de ltinterprétation d'une réalité humaine fondamentale. Le deuxiéme
porte sur l'engagement dans des valeurs aptes A resserrer les liens
dtune appartenance inter—individuelle et collective. Les deux ob-
Jjectifs du module constituent un deuxi®me pas vers l'atteinte de
lfobjectif général de secondaire IV: dils concourent i ltapprofon—
dissement. de la signification et & l'affermissement de 1'adhésion

dans la recherche morale.

Las objectifs du troisitme module appartiennent au domajine cogrnitif

— Congtater que la quéte du bonheur est

wriverselle.

— Discerner les espolirs qui guident les
hommes dans la poursuite d'un bonheur

individuel et collectif.

Ces deux objectifs débordent considérablement 1'expérience adoles—
cente pour l'ouvrir, dans l'eépace et dans le temps, sux diverses
cultures aussi bien qu'a celle de la société de consommation. Le
premier objectif est un objectif d'exploration qui contribue & 1'é&-
largissement nécessalre des connaissances 3 1'intérieur d'un théme

aussi vaste que celui du bonmheur. Le deuxigme objectif vise 1'appro—

fondissement de la réflexion plutdt que son extension. Il oriente
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1'apprentissage vers le dévoilement de ce qui habite le coeur de
1'homme dans sa quéte du bonheur. Par la-méme, il rejoint ce qutil
peut y avoir d'espérance et d'atopie, parfols de sagesse, dans 1'é-

dification d'un monde meilleur. Cet objectif pousse, aussi loin

— qu'il est possible ¥ des adolescents, la recherche d'une éthique

— o el W ek wmt md m— mm— m—— wmn

Six objectifs, .groupés trois par trois, couvrent les deux modules
de secondaire V. Encore ici, les objectifs du domaine cognitif

s'équilibrent avec ceux du domaine affectif.

— ConnaTire la charte internationale et

la charte québécoise des droits de

1thomme .

— Discerner les principales valeurs qui

guident 1'humanité actuelle.

— Préclser progressivement son projet

de vie en sociétés,
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Ces trois objectifs sont 1iés hisrarchiquement entre eux. Le
premier commande la quasi totalité de 1'apprentissage dans le

module: 1l met l'accent sur une nécessaire acquisition de con-

naissances 4 partir desquelles la réflexion sera constamment éla—

. porte de saisir la portée et la signification de ces droits comme
traduction de valeurs humaines fondamentales (7). Appuyé sur les
deux premlers objectifs, le troisi®me se situe au sommet de 1'ap—

prentissage éthique. Il vise directement ce que tend & atteindre

projet individuel en lien avec des projets collectifs".  Situé au

niveau taxonomique le plus élevé, il conserve le caractdre relatif
des objectifs de ce niveau et marque la progression de 1'apprentis-

SaEa.

- ~ = v

Cet objectif pousse
€46 entrepris par le dewdeme objectif du premier module de se-

. condalre IIL: "Découvrir les aspirations et les motivations hu—

-maines qui président & l'élaboration des codes et des lois".
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— Les objectifs du deuxilme module sont au nombre de trois: deux

2 =

objectifs affectifs qui encadrent un objectif cognitif;

- S'intéresser 3 des grandes questions qui

interrogent la conscience de 1'homme dtau—

Jourdthul,

- S'exercer 4 poser un jugement critique sur

les décisions et actions morales qui con-

cernent la vie humaine.

- Reconnaitre le caractdre historique et cul-

turel-des valeurs dans o vie morale.

Les trois objectifs forment une configuration od lfobjectif cogni-

les &ldves, pour les grandes questions qui concernent le devenir

de la vie humaine. T1 tente de situer la démarche réflexive au ni-

[
]_I
'.J
=
;
3

plus de précision

pédagogiques visant successivement la compréhension, l'analyse, la

synthese et 1'évaluation (8). Ge jugement débouche, dans le troi-

(8) Voir 1'ouvrage conmu de B. Bloom. Taxonomie des objectifs pédago—

giques, tome 1: Domaine cognitif. Montreal.
Educatjon nouvelle, 1939, 232 pa
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sikme objectif, sur la reconnaissance des valeurs impliquées dans

les décisions et actions morales qui concernent la vie humaine. Cette
reconnaissance n'est pas de 1'ordre dé‘la pure constatation. Elle
acctde au niveau d'une acceptation (9) qui peut conduire 3 un engage-
ment, 34 une production de valeurs dans le contexte historique et

culturel d'aujourd'hui.

5i 1'on considire les objectifs généraux du second cycle, les objec~

tifs généraux des trols dernidtres années du secondaire el les objec—

tifs des neuf modules, 1'on peut dire que 1'enseignement moral option-
nel est structuré par vingt—cinq objectifs, liés les uns aux autres

dans une organisatioh hiérarchisée. Dans cet ensemble, gquinze sont
d'ordre affectif et dix du domaine cognitif. Tt ce sont les objectifs
affectifs qui commandent les grandes orientations des programmes d'ensei—

gnement moral en secondaire III, IV et V.

D'autres objectifs surgiront dans l'élaboration détaillée de chaque
programme en corrélation avec des contemus. Ces objectifs seront des
objectifs intermédiaires dans un apprentissage sans cesse tourné vers les

objectifs généraux. Leur rdle sera de faire apparaltre, avec plus de pré-

cision, des habiletés cognitives & acquérir ou des attitudes affectives
A instaurer, dans des unités (10) d'apprentissage plus petites & l'in-

térieur de chaque module.

(9) L'acceptation d'une valeur se situe au niveau 3.1 dans la taxonomie
des objectifs du domaine affectif de D. Krathwohi.

(10)La constitution de ces unités reldve en définitive de la planification
pédagogique de 1'apprentissage sur le terrain. Les objectifs inter-—
m¢diaires, 2 1'intérieur des modules,seront 1la pour sider & baliger
cet apprentissage. ‘
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TABLEAT 2

LES OBJECTIFS GENFRAUX DE L'ENSEMBLE.IU SECOND CYCLE

ET D& CHAQUE ANNEE DU SECONDAIRE EN ENSEIGNEMENT MORAL

Commencer 3 élaborer, d'une manidre proviw
soire i i ialle

= S =

qui intzgre, avec une relative cohérence,
des valeurs vécues individuellement et col-

lectivement, dans son histoire et sa cul-
ture.

Donner un sens 2 sa vie dans 1'élaboration
d'un projet individuel en lien avec des pro-
Jets collectifs.

Objectifs généraux de chaque ammée du secondaire

Secondsire IV Secondaire V

Développer dans 1'appren—
tissage des choix adoles-—
cents, une autonomie et

une responsabilité morale.

Accepter de collaborey Orienter sa recherche

avec d'autres, 3 1'édi
fieation d'un monde
melll eur.

- personnelle vers des
valeurs aptes 2 donner
un sens 4 sa vie en
société.
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TABLEAU 3

LES OBJECTIFS DES MODULES DE SECONDATRE ITT

Module 1

Explorer les rigles qui régissent la
conduite des hommes en société.

Découvrir les aspirations et les motivations

humaines qui président & L'élaboration des
codes et des lols. :

Module 2

Stengager envers d'autres personnes, par
estime ou par amitié.

Acquérir le sens de la gratuité dans les
relations humaines.

Module 3

Identifier des valeurs qui inspirent sa vie.

Se laisser iﬁterpeller, dans son vécu, par
des valeurs morales.

Apprendre que la liberté morale consiste 2
s'autodéterminer par rapport & une multitude

Module L

de choix.

Réagir aux divers conditionnements inhérents
B la socliété de consommation.




Module 1

Module 2

Module 3
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TABLEAU 4

LES OBJECTIFS L[ES MODULES DE SECONDAIRE IV

Prendre consclence de la richesse et de 1'ame
bi té de la recherche individuelle du bon—
heur.

S'employer A assumer sa condition présente
dans l'équilibre de ses dézirs et ses réa—
lisations.

Développer le sens de l'authenticité et de
la golidarité dans ses engagements.

Constater que la quéte du bonheur est uni-
verselle,

Discerner les espoirs qui guident les hommes
dans la poursuite d'un bonheur individuel
et collectif.




- 9] -

Module 1

Module 2

dea Aac Avaite Aa 1 Yhamme,
B ) L% By AF W AR W N Ry ¥y S Y adem ARNSLLIALL Y W

S'intéresser 4 des grandes questions qui
interrogent la conscience de 1'homme d'au-
jourd*hui.

S'exercer & poser un jugement critique sur
des décisionz et actions morales qui
concernent la vie humaine.

Recomnaftre le caractdre historique et cul-
turel des valeurs dans la vie morale.
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5. LYAPPRENTTISSAGE PEDAGOGIQUE EN ENSEIGNEMENT MORATL

L'articulation des th®mes et des objectifs de 1'enseignement moral
en modules d'apprentissage répond tout A fait 3 la notion usuelle

de programme. Mais elle ne rend pas compte, & elle seule, de la
totalité de 1'apprentissage. C'est la raison pour laguelle nous
avons introduit, dans les programmes d'enseignement moral en secon-—
daire ITI, IV et V, des suggestions concernant les stratégies et
1'évaluation de l'apprentissage. Ces deux composantes viennent s'a-
jouter au currieculum pédagogique pour former un ensemble éducatif

complet {1).

Un curriculum pédagogique

Un curriculum pédagogique est constitué par les objectifss et les
contenus reliés les uns aux autres dans le temps et présentant un
caract®re unifié. Les thimes et les objectifs de l'enseignement mo-
ral, précédemment analysés, représentent donc une premidre approche

générale d'un curriculum qu'il convient de préciser davantage.

(1} Cet ensemble éducatif comprend donc, d'une manidre intégrée, ce
qu'on appelle habituellement le programme et les guides pedago-
giques et bibliographiques. 35i l'on voulait distinguer ces deux
¢léments, en enseignement moral, on pourrait dire que les guides
sont contenus dans la présente introduction générale prolongée
par les stratégies, 1'évaluation et la documentation preévues pour
secondaire ITI, IV et V. Les programmes, au sens restreint du
terme, s'identifieraient alors au curriculum pédagoglque de cha-—
cune des ammées incluant les th®mes et les objectifs inter-religs.
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La répartition des thtmes des programmes de secondaire ITI, IV et V en
modules, impliguant une comnotation temporelle, optre ce qu'on appelle
en Jargon pédagogique, une premilre "dissection de contemus™. Il res-—
tera, aux éducateurs sur le terrain, & situer dans des unités de temps
plus réduites les contenus nécessaires 3 la poursuite de 1'apprentis-
sages. QCette digsection plus précise dépendra des rythmes moyens d'ap-
prentissage des divers groupes et sous—groupes d'élives en enselgnement

moral.

Lea conterus—clés et les contemis—prétextes

Une autre tfche, plus importante encore, incombe aux professeurs: celle
de déterminer des contenus-clés et des contenus-prétextes avec le plus
d'exactitude possible. Il ne suffit pas de situer les contenus dans

le temps. T1 importe tout avtant d'identifier les conterms orientés
vers l'acquisition de comnalssances et les contenus tournés vers 1'sp-

prentissage d'habiletés cognitives ou d' "habiletés" affectives (3).

(2) Pour suivre avec plus de facilité les développements qui viennent,
il serait important de se référer régulidrement 3 l'un ou l'autre
des trois programmes d'enseignement moral en secondsire IIT, IV et
V.

(3) Retenons proviscirement le terme "habileté" pour désigner les ob-
Jectifs pédagogiques du domaine cognitif et du domaine affectif. On
peut lul suppléer, dans le domaine affectif, le mot "attitude™ qui
rend davantage la connotation affective. Mals ce mot ne recouvre pas
sans difficulté toutes les catégories de la texonomie du domaine af-
fectif.



T

Cette distinection est peut—8tre l'une des plus fécondes quli alent &té
dégagées par la didactique scientifigue. Elle permet d'affiner les
intentions éducatives tout particulidrement dans un enseignement comme
l'enseignement moral axé sur un apprentissage éthique. FElle permet
aussl de résister B la tentation de tout faire apprendre ou de mettre
tous les contenus sur le mEme pied. Ltimportance relative dea conbte—
nus n'est pas déterminée de 1'extérieur, par la seience, les moralistes
ol qui gue ce soit d'autres. Elle surgit de la réalité m¥me de 1'ap-
prentissage,de la dynamigue du curriculumyde la praxis pédagogique vé-—

rifide et constamment rectifide (4).

Les contenus~clés sont des contenus visés pour eux-m&mes. Dans une

discipline académique donnée, ils constituent pour ainsi dire la ban-
gue d'informations nécessaires 3 la maftrise intellectuelle d'un domaine
de la comnaissance. Ces contenus sont objets de mémorisation et dlas—
similation; ils donnent lieu 3 des objectifs de comportement (5) et on

les mesure avec rigueur dans des questionnaires d'évaluation.

En enselgnement moral, les contenus-clés ne sont pas assimilables & de

purs concepts ou 4 des formules rigoureuses comme il s'en trouve dans

(L) G'est la raison pour laguelle le programme d'enseignement moral,
strictement, n'impose pas mais domne des indications jugées vala-
bles. ©Cela est tout & fait le cas des contenus-prétextes qui au—
ront besoin d'8tre augmentés ou devront varier en fonction des
divers groupes d'apprentissage.

(5) Voir plus loin dans le présent chapitre.
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la plupart des sciences. On peut les interpréter plus largement et
les considérer plutdt comme des énoncés porteurs d'idéeq,essentiels
A la poursuite d'un enseignement velable. C'est pourquoi ils débor--

dent la stricte information qu'on apprend et, par leur tencur méme

orientent déjA 1l'apprentissage.

Les contemis—prétextes, aussi importants pour un apprentissage complet,

servent de tremplin sux objectifs pédagogiques et favorisent la mise

en place d'habiletés cognitives ou dfattitudes affectives. Tls ne

sont pas visés pour eux-m@mes et on ne les mesure pas: seules les haw
biletés auxquelles ils réfErent sont évaluées. Les contenus—prétextes
ont pour ainsi dire la fonction "d'apprendre 2 apprendre” dans l'ensem—

ble d'un spprentissage.

Dans le détall des programmes d'enseignement moral, les contenus-prétex—

tes ne seront pas toujours formulés étroitement A cause de la tournure
imprévisible de 1'apprentissage. Par essence, ils font l'objet d'un

choix et contribuent 3 la souplesse de 1l'enseignement morsl. Aussi les
programmes ne donneront parfois éue des indications de matériaux A par—
tir desquels pourront surgir des contenus—prétextes propices 3 la progres—

sion d'un apprentissage précis dans un groupe dtéldves déterminés (6).

(6) Ainsi, par exemple, il arrivera que des suggestions de sources di-
¥ 1 q
vergifiées solent comprises sous la rubrique “contenus-prétexteg™.

Lorsqu'il s'agit de documents désignés de la sorte, les suggestions
valent seulement pour leur conbtenu et non pour leur forme comme cela
importe dans la documentation proprement dite.
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Prenons deux exemples dans le programme d'enseignement moral en secon—

daire V. La Déclaratbion universelle des droits de 1'homme constitue,

dans l'apprentissage moral du second eyecle du secondaire, un objet de
connaissance important pour lui-m@me. Sans elle, l'enseignement moral
ntaurait pas la densité requise. GClest un contenu—elé ou, mieux, un
ensemble de contemis—clés dans le premier module. Par ailleurs consi-

dérons, dans le deuxi®me module, des grandes gquestions relatives au res-—

pect de la vie humaine comme 1'avoriement, 1'euthanasie, 1'eugénisme,

ete. Ces questions ne sont pas retemues pour elles-m&mes. A partir
d'elles, les éltves se forment un jugement morsl. Elles sont au choix.
Ce sont des conterus~prétextes destinés & favoriser l'acquisition d'ha-
biletés cognitives de compréhension, d'analyse, de synthtse et d'éva—

luation critique (7).
La discrimination des contenus

I1 est important que le professeur saisisse bien cette distinction
capitale entre contemus—clés et contenus-prétextes, en enseignement
moral, car elle conditionne le mbuVEmEnt et 1'équilibre de 1l'apprentis-
sage. Trois facteurs permettent de déterminer la proportion relative
des contenus-clés et des contenus-prétextes dans un apprentissage: la
conception éducative A laguelle on se réfire, le type d'enselgnement

qui est concerné et le degré d'évolution des eldves.

(7} Voir B. Bloom. Taxonomie des objectifs pédagogiques, tome 1:
Domaine copnitif.
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Les chapitres précédents ont largement mis en valeur la conception édu—
cative 3 laguelle les programmes d'enseignement moral se référent et lse
type d'apprentissage qu'entend susciter 1'enseignement moral. Cet en—
seignement, se gitue dans une perspective &ducative ol "apprendre A ap—
prendre”,"apprendre & 8tre" priment sur 1l'acquisition des comnaisgsances.
Il est en effet axé sur le développement de la personne humaine en rap-
port avec la collectivité. En conséquence, les contenus-prétextes oceu-
peront une grande place en enseignement moral et,de plus en plus, 3 me-
sure que les éldves progresseront dens leur apprentissage. OCsr, dans
un processus d'autonomiszation de la personne, plus on avance dans un ap-
prentizsage et plus il y a de contenus—prétextes proportionnellement aux

conterms—alés.

Cependant 1'informatiory toujours présente, sera reliée au degréd d'évo-
lution des él&ves. Au début d'un apprentissage, les conterus-clés sont
prépondérants. Ils constituent pour ainsi dire "le coffre & outil"™ mi-
nimal dont aura A se servir 1' "artisan" en fonction de ses habiletés
eroigsantes. Ils requidrent une intervention pédagogique plus soutenue
qui se détendra & mesure gue le.s'éduquant acquerra une plus grande
maftrise de ses comnaissances et développera plus d'autonomie et de res—

ponsabilité.,

Les professeurs seront aldés dans leur t8che d'éguilibration des con-
tenus—~clés et des contenus-prétextes puisque chaque programme d'ensei-

gnement moral op?re une discrimination entre les divers contenus. Tl
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restera aux sgents éducatifs sur le terrain le soin de vérifier la per-
tinence de cette premidre répartition en fonction de leurs groupes et
sous-groupes. 1! peut arriver, par exemple, que des concepts préalables
solent, dans un groupe particulier d'éldves, jugés nécessalires 3 la com-
préhension de contemus—clés: un peu comme les termes auxguels il faut
recourir pour comprendre la définition d'un mot dans un dictlonnaire.

Il est possible asussi que d'autres contems-prétextes surgissent selon
les affinités de certains milieux. Il peut m@me se produire un dépla-—
cement des contenus-—clés vers les contenus-prétextes et vice versa. Mais
de tels remaniements supposent évidemment des motivations sérieuses

susceptibles d'améliorer 1'apprentissage des éldves.

Les objectifs

Ta hiérarchie des objectifs détermine les intentions éducatives visées
par les programmes d'enseignement moral. A l'instar des conberus, on
ne peut les modifier sans mettre en cause la structure pédagogique et
1l'orientation de 1'apprentissage. Cependant, une intervention éducative
demeure possible, au niveau m@me du programme, et nécessaire & un niveau

plus spécifique de 1'enseignement.

Les objectifs généraux de 1l'enseignement moral au second c¢ycle du secon—
daire, les objectifs généraux de chaque programme ainsi gue les objec—
tifs des modules de secondaire ITI, IV et V sont normalement poursuivis

tels quels. A l'intérieur des modules, d'autres objectifs conjugués
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avec les contemus—clés et les contenmus—prétextes déterminent le stade
intermédiaire de 1'élaboration du curriculum pédagogigque. Ces objec—

tifs pourraient probablement 8tre complétés ou modifiés en tenant ri-

gourensement compte des exigences de l'apprentisssge. Mais seules une
expérimentation et une rétroaction instituées et constantes peuvent jus—

tifier la modification de tel ocu tel objectif (8).

La créativité pédagogique des professeurs peut Jouer & plein 13 ot
le programme, voire m&me une instrumentation & caract®re provincial, est

incapable de se rendre: le terrain concret des objectifs spécifiques (9).

Les objectifs spéeifiques

Les objectifs spécifiques optrent 1z jonction entre les contemus (clés
et prétextes) et les objectifs pédagogiques (habiletés cognitives et
affectives) en tenant compte des sous—-groupes d'élives précis fonetion—

nant dans des situations d'apprentissage bien délimitées. Les objectifs

spécifiques sont de deux ordres: on les appelle ou bien des objectifs de

comportement (10} ou bien des objectifs de situation éducative.

(8) Voir 1z chapitre 7.
{9) Conformément 2 1la définition donnée, les objectifs spécifiques n'ap-

paraissent pas dans les programmes: ils sont le résultat de la créa-
tivité des agents éducatifs qui s'exercera 3 partir des conterms et
des objectifs de niveau intermédiaire pointés dans leg programmes.

(10)En pédagogie, le vocabulaire hésite souvent entre plusieurs expres—
sions pour reéprésenter des réalités semblables. On désigne parfois
les objectifs dé comportement comme dea objectifs terminaux. Mais
les concepts ne se recouvrent pas tout 2 fait.
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Tes objectifs de comportbement sont en réalité des objectifs d'éwvalustion.

Ilz définiseent avant l'apprentiscage, ce que 1'6leve fera aprds l'appren—
tissage, cleat-3—dire au moment de 1'évaluation. Ces objeetifs préecisent
les conditions de 1l'évaluation, les crit®res de performance et sont mesu-

rés avec rigueur. Ils sont en définitive centrés sur le résultat.

Les objectifs de situation éducative indiquent ce que 1'é&l&ve fera pendant

ltapprentissage. - Ils rappellent les conditions de 1'apprentissage et dé-
terminent la situation éducative avee plus ou moins de précision. Ils ne
visent pas premidrement un résultat mais une mise en situation éducative.

Ltévaluation & laguelle ils aboutissent est plus ouverte.

La proportion des divers objectifs dans 1'apprentissage moral

Les mBmes facteurs qui régissent 1'€quilibre A tenir entre les contenus—

clés et les contemus-prétextes permettent d'établir une proportion entre

les objectifs spécifiques de comportement et les objectifs spéeifiques

de situation éducative.

Nous avons situé l'enseignement moral comme un apprentissage dans une pers—

pective d'éducation permanente. BSur le terrain, on visera donc moins des

objectifs de comportement que des objectifs de situation éducative. Pour
les adolescents du second cycle du secondaire, ¢'est 1'apprentissage lui-
mBme qui prime, le processus d'apprentissage, et non d'abord les résul-

tats gquantifiés.
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On peut résumer les divers accents du curriculum pédagogigue en ensei—
gnement. moral de la mani®re suivante: 3 mesure que 1'8ltve devient

plus autonome, il y a plus de contenus-prétextes et d'objectifs de situa-

tion éducative proportiomnellement aux contenus=clés et aux objectifs
de comportement.. Cette reégle pédagogique applique et prolonge, & un
stade spécifique du curriculum, ce que le programme accentue déjh & un

stade intermédiaire. A part quelques contenuswclés relatifs aux thtmes

des modules, ce sont les objectifs pédagogiques soutenus par les conte~
mig-prétextes qui dominent. Et parmi les objectifs pédagogiques, les

objectifs affectifs d'autonomisation, de valorisstion et de polarisation

des valeurs l'emportent sur les objectifs cognitifs.

Le curriculum pédagogique ne délimite donc pas seulement une structure

pédagogique. Certes, les divers éléments qui concourent & l'élaborstion
de 1'enselignement moral sont situés les ung par rapport aux autres et
leur fonction respective se trouve justifiée. Mais gr@ce aux divers ac—

cents qu'il met en relief, le curriculum traduit la qualité et 1'orien—

tation d'un apprentissage. BEbt, par cet aspect, le curriculum représente
un appel 3 la créativité éducative et une invitation 3 la souplesse péw

dagogique. TI1 en définit assez pour que les professeurs sachent quol

faire et qu'en mBme temps ils aient le gofit d'&tre inventifs au plan des

stratégies d'apprentissage.




Des siratégies d'apprentissage

Strictement, les stratégies d'apprentissage ne font pas partie du pro-

gramme d'enseignement moral (11). Aussi convient—il de considérer les

développements qui vont suivre comme des suggestions et des proposi—

tions destinées & alder et & stimuier les professeurs. Au niveau de

I'introduction générale,on sé contentéra surtoul de proposer des pers-
pectives pédagogiques assez larges. Dans les programmes, on trouvera
sous le titre "stratégies éducatives" des Indications utiles pour 1%at-
teinte des objectifs et des contenus. Mais les activités qui y sont

déerites ne doivent pas 8tre recues comme un recueil de recettes péda-

gogliques.

Avant dYintroduire & ces activiiés et aux documents qui les inspirent

et les supportent, il apparait utile de rappeler que l'apprentissage

moral Se poursuit & travers une approche modulaive rythmée par des

processus d'apprentissage.

Ung approche modulaire

Les modules d'apprentissage, on le sait, ne sont pas seulement des en-—
sembles de conbenus répartls dans le bemps. Ils constituent des con—

figurations complexes regroupant des éléments reliés les uns aux autres:

A

des objectifs, des thémes et des contenus, les dimensions de l'enseligne—

s mMoTraLs

(11) Toute 1a suite du présent texte déploie en réalité ce quon appelle
autrement un guide pédagogique. 31 1'on considdire globalement 1'intro-
duction générale et les trois programmes, on peut dire que 1l'encemble
se tient & mi-chemin entre un programme au sens restreint et une Ims-
trumentation pédagogique détaillée.



Ulne question se pose alors: les programmes d'enseignement moral en se-
condaire III, IV et V ordonnent—ils les modules d'apprentissage dans une

succession temporelle? En d'autres termes, un déplacement de 1l'ordre

prévia des modules est—=il possible?

Pour répondre, il convient de rappeler que chaque module a son origina—~

1ité propre tout en &tant rattaché aux autres modules d'une m@me année.

Un module est défini par un équilibre particulier ei contribue, par les
contenus, 1es objectifs et les dimensions sur lesquels il met 1'accent,

% la cohérence de l'ensemble des modules.

On peut regarder, par exemple, les dimensions de 1'enseignement moral en

secondsire IIT qui influencent 3 la fois la détermination des objectifs

et la distribution des contenus. Le premier module met en relief la
dimension collective de 1l'enseignement moral en soulignant la contrainte
ou la prédétermination relative des choix adolescents. Le deuxikme fait

primer le vécu des jeunes en insistant sur le caractire gratuit et libre

de leurs choix persormels. Le troigi®me stemploie A identifier pour elleg-
m&mes les valeurs qui interpellent les jeunes dans leurs choix. Et le

quatritme met en lumidre la condition culturelle de tous les choix dans

la société d'sujourdthui.

51 1l'on considire la séquence de ces modules, on peut dire qu'une cer-
taine interchangeabilité demeure possible. Selon les divers milieux des

&l2dves qui poursuivent un apprentissage moral, il peut sembler préférable
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de commencer par le module 2 plutdt que par le module 1. De mime,

1l n'est pas 1mpossible de congidérer le module 3 comme un module—
syntheése et de le reporter en derni®re place. Mais l'on se rend
vite compte que ce ¥jeu” ne saurait Btre poursuivi indéfiniment.
Les deux derniers modules, plus exigeants au sein d'une recherche

éthique, conviendraient difficilement au début de 1'apprentissage.

1'enseignement moral se combinent pour ouvrir 1'apprentissage moral

des adolescents sur des horizons de plus en plus larges. Mais il

de l'expérience immédiate des jeunes. Le regard historique et cultu-

rel sur une éthique du bonheur peut permettre de lever le voile sur

1l'ambigu*té de la recherche individuelle du honheur et )'ouvrir ainsi

o131 nanl laatds
[=1F 5 AL & L6 Ry &1 0 N B ] &4 PN 5

En secondaire V, il n'est pas possible de modifier la position des mo-
dules puisque le deuxidme s'emboite A la suite du premier. Mais comme

les modules sont plus vastes, c'est dans le choix des undtés & 1'inté-

de 1'homme par les principes fondamentaux, il serait tr®s pausible de

se pencher sur les droits des jeunes. Dans le deuxitme module, i1l est
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également fort concevable d'aborder l'apprentissage A partir de guestions
moins proches du coeur de la vie comme la lutte contre la pollution de

1'environnement avant de se frotter 2 des questions controversées et dif-

fieiles comme l'avortement, par exemple.

De tout cela, le plus important & retenir n'est sans doute pas la sé-

quence temporelle des medules. La pédagogie de l'enseignement moral

n'est pas linéaire mais modulaire. Une fois gque l'égquilibre de 1'ensem—
ble est bien compris, beaucoup d'aménagements empreints de souplesse sont

pensables et réalisables. La dynamique de 1'apprentissage exige d'silleurs

qué les modules ne solient pas considérés comme des touts fermés. Ainsi,
par exemple, une relecture du module 3 de secondaire ITIT sera probable—

ment utile apr®s qu'on aura parcouru le module 4 pour vérifier les choix

de valeurs 3 la lumi2re de 1l'hyperchoix. De m&me, une confrontation sera
vraisemblablement intéressante entre les modules 2 et 4, par le bials
dea relations choisies et des relations fonctiomnelles, quand on aura

étudié les contenus et poursuivi les objectifs du module L & travers des

activités d'apprentissage.

— o w— — — o w—— — —

A travers l'ensenble modulaire constitué par l'enseignement moral, la
dynamique de 1'apprentissage apparait encore davantage si 1'on met en

lumidre les processus 4 l'oeuvre. L'acte éducatif, en enseignement moral,
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las processus correspondsnt 2 des mivesux teyonomiones et les fonctions
P e L et ke e \-l'h't-“-’ll\-l-wlu A wiihern?  bhde ¥ WwOALLL W WAL AW T LW wu ALbeg A LI, L LWL
inter—relides anton retronve martout dans les astivités (12Y.
inter-rell1ces qu on ret™ouve Ppartout Qans Le8 acULVILes (1)«
Le grand rvithme de 1'apnrentissage et lea obijectifs nédasogigues
Le g A" apprantlacage oL Llefd oDJecLlls Dpedagoginuas
Les premiers processus, sur lesgquels i1 n'est pas néecessaire d'insister lon—
3 a ST DAg heceszalire a'1ngslster lon

en rapport avec les axes d'autonomisation, de valorisation et de pola~—
risation (13), on ne réf®re pas simplement 1'apprentissage aux miveaux
d'une échelle taxonomiques. Dfune manitre opératoire, cos axes repré—
sentert des processus pedagogiques qui marquent le grand rythme de 1'ap-
prentissage. A cet égard, les divers objectifs de 1'apprentissage moral
se greffent tous, d'une manitre ou d'une autre, sur ces trois processus
puisque ces derniers caractérisent les objectifs généraux de chacune des
trois années du second cycle du secondaire. Les obJectifs ne sont pas
seulement reliés entre eux & un plan structural ou hiérarchique; ils sont
pour ainsi dire les articulations witales qui rendent possible la pro-

gression de 1'apprentissage.

Frenons,par exemple, un objectif dans le premier module de secondaire IV:

"Savoir ce que sont le principe de plaisir et le principe de réalité”.

(12) I1 y aurait avantage 3 se référer au tableau no. 6 pour les dévelop-
pements qui suivent.

(13) Voir & ce sujet les développements du chapltre 3.
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Cet objectif est manifestement rattaché aux deux objectifs du module:
"Prendre conscience de la richegse et de 1'ambigu®té de 1la recherche

individuelle du bonheur" et "S'employer 3 assumer sa condition présemnte

dans 1'équilibre de ses désirs et de ses réalisations". Le premier
objectif, du domaine cognitif, constitue un pas préliminaire 3 la pro-
gression de l'apprentissage. Il importe en effet de comnaitre les

"principes" qui servent & Stablir une discrimination entre la réalité

et le r8ve pour assumer, dans 1'équilibre, sa condition présente, pour
se conformer aux exigences du réel sans pour cela tuer le désir. LTcob-

Jectif qui nous sert dtexemple est relié am processus d'antonomisation

qui caractérisait l'ensemble de 1'apprentissage en secondaire IIT et se

prolonge au début de secondaire TV.

L'on pourrsit, de la sorte, choisir un objectif d'un autre nivesu taxo-
nomique, un cbjectif de compréhension par exemple, et montrer comment
il achemine vers le processus de valorisation. Ainsi dans le mé@me mo-

dule de la m@me amnnée: "liscernmer les valeurs qui habitent sa recherche

du bonheur". Mais, 3 multiplier les exemples, l'on se rendrait vite
compte qu'il ne suffit pas de faire appel au grand rythme de 1l'apprentis-

sage pour £clairer la dynamique de l'enseignement moral. Il faut recou-

rir 3 ce qu'on peut désigner comme le petit rythme de l'apprentissage
et faire apparalire trois processus constants en enseignement moral:
1'exploration, l'intériorisation et 1l'expression.

Les trois processus inter-reliés d'un apprentissage moral

Tout en conservant les termes tels qu'ils sont apparus dans la conception
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éducative dont se préclame l'enseignement moral, il importe de souligner
de quelle mani®re trois processus sont présents dans un apprentissage

Ethique.

Avant de produire une action ou un comportement moral, il faut se for-

mer un jugement de valeur orientant la vie et il importe gue cette décision

s0it elle—mBme &clairée par une information. Le premier moment de 1‘'appren-
tissage éthique réside done dans une exploration 3 conduire. La re-

cherche de l'information peut Btre principalement menée par les éldves
regroupés en équipe de travail comme cela est possible en secondaire V,

par exemple. L'information se nourrit de textes choisis, de documents
divers, éerits ou andio-visuels. Elle est cherchée 3 l'extérieur du

groupe, amenée par le groupe d'apprentissage moral ou livrée verbale-

ment, par le profesgeur sous forme d'exposé ou autrement.

Cette premi®re phase, importante pour la suite de l'apprentissage, est
pourtant Insuffisante. Elle est 1% pour que les membres du groupe se
forgent une opinion, se forment un jugement éthique, élaborent une
conviction. Ltinformation n'est pas seulement travaillée puis assimi—
lée. ‘Elle est intériorisee d'une manitre critique de telle sorte qu'il
y a interprétation, création de sens, interpellation des wvaleurs, appro-
priation des valeurs. C'est cette deuxikme phase que nous appelons

intériorisation.

En fin de compte, l'apprentissage moral serait incomplet s'il s'arr®-—

tait 2 cette deuxidme phase. Une décision, une orientation peuvent dtre
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prises sans 8tre réalisfes. I1 manquerait,A l'apprentissage moral,

1taction, sans laquelle tout peut n'8tre que velléité. Une troisikme

phase est donc nécessaire, 1'expresgion qui conduit la pensée A 1a

prise en charge de soli, A& des comportements auto-gérés et conséquents.

Certes 1l'enseignement moral est soumis 3 des limites académiques et

scolaires qui ne lui permettront peut-8tre pas de metire en oeuvre in-

tégralement ces trois processus d'un apprentissage &thique. Tl est

possible, en tout cas, d'illustrer par un exemple la présence de ces

trois processus inter-reliés dans les programmes d'enseignement moral.

Prenons le module L de secondaire ITI sur 1' Yhyperchoix™. Deux ob-

jectifs orientent 1l'apprentissage: "Apprendre que la liberté morale

consiste 3 s'autodéterminer par rapport 3 une multitude de choix" et

* Réagir aux divers conditionnements inhérents 2 la socidété de consom-
mation”. Ces deux objectifs szsont rattachés 3 ltoblectif général du
programme: "Développer, dans l'apprentissage des choix adolescents,

une autonomie et une responsabilité morale®.

Une exploration sera indispensable pour que les Jeunes prennent cons—
clence gu'ils sont dans un monde d'hyperchoix. Le groupe d'apprentis-
sage fera appel 3 sa mémoire, & son expérience. On consultera sans
doute des magazines pour voir jusqu'i quel point la publicité nous en-—
vahit. Peut-8tre vérifiera-t-on, sur place, dans un hypermarché, la

miltitude de produits qui répondent 3 un mBme besoin.



Une intériorisation, liée & cette exploration, invitera les jeunes 3

faire l'analyse de leurs besoins. Ils découvriront que 1'hyperchoix
crée des besoins inutiles. Ils stinterrogeront sur la liberté qui leur
reste, se demanderont s'ils ne sont pas prisonniers d'une ronde infer-
nale de consommation. Ils apprendront, non seulement avec leur intel-
ligence mais & travers toute leur expérience, que "la liberté morale

consiste 3 s'autodéterminer par rapport & une multitude de choix“.

Une expression, une prise en charge de soi dans 1'action découle des
deux étapes précédentes. A l'intérieur des limites du cours d'ensei-
gnement, moral, on ne peut gudre dépasser le stade des intentions orien—
tées. Mais si les éldves se tournent vers les activités étudiantes ou
pastorales (14), ils seront peut—8tre amenés & participer 2 une coopé—
rative &tudiante dans leur école. Il leur est encore possible de vE—
rifier, & l'exemple des organismes de protection du consommateur, la
part importante de publicité dans tel ou tel produit et de "réagir

aux divers conditionnements inhérents 3 la société de consommation®.

Souplesse et flexibilité des processus d'apprentissage

Cet exemple permet de saisir la fonction et 1 'inter-relation des trois

processus d'apprentissage, toujours présents dans le déroulement de

(14) I1 est important de bien marquer ce lien opératoire entre 1'engei—
gnement moral et les activités étudiantes et pastorales. Ces der—
nidres sont avant tout un lieu d'action mals elles favorisent aussi
1a réflexion et l'interpellation.
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de soi. De meme l'intérdorisation,; par mode d'interpellstion des va-
leurs ou de jugement critique, demeure possible sans une exploration
gue, demgure possible gans une Xploration
exhaustive. Une br®ve exploration peut conduire & une intériorisation
suffisante qui, 3 son tour, exigers une exploration plus poussée en vue
d'un engagement mieux enraciné dans la réalité.
Cette flexibilité des troils processus qui scandent le pebit rythme de

1'apprentissage, on la retrouve dans les grandes étapes du second oycle

du secondaire en enseignement moral.
secondaire ITI sur l'autonomisation,
risation et ceux de secondsire V sur
L'autonomisation

dique des accents.

du secondaire. De mBme la valorisati

Lorsqu'on axe les objectifs de
ceux de secondaire IV sur la valo-
la polarisation des veleurs, on in-
se poursuivra du début 3 la fin

on est commencée avec secondaire ITIT.

Bt il n'y a pas de polarisation qu'en secondaire V.
Cependant, il est bon de prévoir. C'est la fonction d'un programme et

d'une planification pédagogique. Aussi allons-nous retrouver, dans le

détall des programmes d'enseignement moral d'autres précisions sur la pré-

sence des processus inter-relids dans le petit rythme des modules d'appren—

tissage. Cette présence ne sera pas manifestée 3 partir des objectifs

seulement mais aussi & partir des activités d'apprentissage.
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Les gctivites gt lgs documents

quisition des contenus. Dans les programmes d'enseignement moral en

secondaire ITI, IV et V, les stratégies compremnnent & la fois des ac-

ivité 1 e e eptible

de nourrir 1'apprentissage.

Les activités d'apprentlissage

A la différence d'une instrumentation pédagogique, les programmes

d'enseignement moral ne décrivent pas l'apprentissage au f£il des jours,

le "pas B pas" de l'apprentissage. Mais ils ouvrent des voies mul-
tiples, montrent divers chemins possibles, proposent des moyens qui ne

sont pas le fruit du hassrd.

I1 n'est pas utile de répertorier ilci tous les types d'activités sug-

gérées pour l'apprentissage moral mais de prendre conscience de leur

immense variété: exploration dans les revues et les journaux; inter—
views; engqudtes; rencontres avee diverses persomnes; reconstitution de
faits; discussiong; narration d'expdriences; montages scripto-visuels

ou audio—visuels; échanges & partir de divers média; commentaires cri-

(15) L'évaluation va permettre de vérifier le chemin parcouru en tenant
compte des objectifs et des contermus poursuivis ainsi que des stra-—

tegies déployées.
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tiques; expression personnelle; insertion dans les activités étudian-
tea de l'école; dialogues; questionneires; témoignages, visites,
Welarification des valeurs® (16); réflexion individuelle ou en é&quipe;
analyse de textes; description de situations; observations engagées;
mise en parallile de textes, dfexpérienceq'de témoignages; créations
personnelies ou collectives; études 3 partir de divers documents; dé-
bles-rondes; dossiers pluridisc¢iplinalres; exposés;

ion d'activités para—scolaires; collaboration

nt. compte des poss
leur Bge, de 1la progression de l'apprentissage. Ainsi les activités

de secondaire III sont la plupart du temps plus courtes. Elles font
appel A une action participative, 3 des contacts avec l'extérieur. Elles
comportent peu d'études et plus d'exploration. Avec secondaire IV, les
analyses de textes seront plus fréquentes, la participation plus engagée,
les obgervations plus poussées, la réflexion plus approfondie. En se-
condaire V, de nouvelles activités besucoup plus &laborées, et plus

exigeantes intellectuellement, seront pour ainsi dire demandées par les

thémes & 1'étude et les objectifs poursuivis.

(16) La méthode dite de "elarification des valeurs® développe plusieurs
activités % partir d'une grille en sept démarches relatives sux
choix des valeurs. Le programme de secondaire ITIT en suggdre quel-
gques unes. 3Sur ce point, une instrumentation pédagogique pourrait
aller beaucoup plus loin & cause de 1'intér8t pratique de ces dé-
marches.

Voir 5idney B. Simon et al. Values Clarification. New York, Hart
Publishing, 1972. 397 p.
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Compte tenu de la progression de 1'apprentissage, une m@me intention
gducative habite toutes ces activités: rendre possible ce gu'on a pu
appeler ailleurs une "polyphonie des langages". L'enseignement moral,
avec ses gquetre dimensions (17}, ne peut se restreindre 3 de pures activi-
tés intellectuelles. Pour atteindre ses objectifs d'apprentissage,
1'enseignement moral a besoin de recourir & plusieurs modes d'expérien-—

ce et de pensée: l1'imagination créatrice, la pensée symbolique et
mythique, 1l'action réalisatrice, 1'expérimentation vérifide par les

faits, la réflexion critique, ete.

Selon l'ampleur et la complexité des stratégies mises en oeuvre, plu-—
sieurs modes d'approches de la réalité, plusieurs langages peuvent
#tres présents dans les activités suggérées. Souvent une activité com-—
porte un ensemble d'opérations. FElle devient en quelque sorte un pro-
jet pédagogique ol interviemnent les processus d'apprentissage, en
partie ou en totalité. D'une manikre générale, plus une activite est
élaborée, plus elle a des chances de mettre en branle les trois pro-
cessus d'exploration, d'intériorisation et d'expression et, plus slre-
ment aussi, elle ocuvre sur divers modes de connalssance et d'appropria-

tion du réel.

Les textes et les documents

Fn relation aveec les activités, la documentation colligee dans les pro-

grammes d'enseignement moral est lide aux situstions d'apprentissage

et tend 3 intégrer, jusqu'i un certain point, des média diversifiés.

(17) L'expérience du jeune; les hommes en société; l'histoire et la
culture:; l'interpellation des valeurs.
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La pluralité des langages et des modes de connaissance et d'expérience
s'appuie eén effet sur la diversité des média. Maisz c'est seulement sur

le terrain et A partir d'ensembles d'instruments pédagogiques qu'il sera

possible de réaliser vraiment une intégration des langages, des média

gie ne sont pas forcément repris dans la bibliographie. L'inverse est
vrai, évidemment: la bibliographie déborde les textes recueillis en
voe des activités pédagogiques de chague programme ou pour aiguiller la

réflexion du professeur.

ments, les stratégies éducatives s'épulseraient vite.

La comnalssance de ces trois fonctions de 1'anthelogie est importante
pour les professeurs mBme s'ils sont amenés, éventuellement, A compléter

ou & remplacer des textes et des documents. En effet, une documentation,

la présentation de chacun des trois prograames d'enseignement moral.
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m&me bien faite, peut rester letire morte si l'on ne sait pas comment

l'utiliser ni quelles sont les situations d'apprentissage propices A

gon utilisation.

Toutefois, le classement des textes par modules n'établit pas enbre eux
de cloisons &tanches. Il n'est pas rare, en enseignement moral, qu'un

texte puisse servir A plus d'un apprentissage. Ainsi, par exemple, les

"maximes et proverbes" qui ont été sélectionnés dans un module déter—

miné de secondaire III, IV ou V, pourraient bien Btre ubilisés dans

d'autres modules d'une mBme année. FBn définitive, il appartient au pro-
fesseur de préciser 1l'usage d'un texbe une fois gu'il a bien saisi pour-
quoi il est inséré ici plutdt que 1i. Cette décision pédagogique relbve

d'une indispensable planification lide aux types d'éltves qui forment

Te groupe d'apprentissage.

cuments qui les accompagnent ne parviendront jamals 3 dormer le senti-

ment, de sécurité émanant d'une instrumentation toute faite. Mals ils

convient les professeurs 3 affronter le défi de collaborer, pour une

Des suggestions pour une évaluation (19)

A la fin d'un module ou auw cours de 1'apprentissage, 1l'évaluation permet

(19) I1 peut Btre utile de consulter, 3 la fin du présent chapitre, le
tableau no. 7 o 1'évaluation se trouve située par rapport & l'len—
semble du curriculum pédagogique.



de vérifier le chemin parcouru en enseignement moral. Elle le fait en
lien avec les objectifs poursuivis et les stratégies utilisdes dans
un groupe d'éldves déterminé. Une semblable évaluation dépend, en der—

nler ressort, du professeur et des membres du groupe d'enselgnement

moral.

C'est pourquoi 1'évaluation suggérée dans les programmes d'enseignement
moral, A la fin de chague module, est sujette & des limitations &vi-
dentes. Flle ne peut pas mesurer, par exemple, tel objectif gpécifique
qui a &été poursuivi A 1'aide de telle stratégie ou de telle activité
d'apprentissage. Mais, 3 un niveau intermédiaire, il est quand mZme
pensable de proposer des questionnaires en référence avec le curriculum

pédagogique. Ces guestiomnaires sont avant tout des suggestions propres

4 susciter des guestionnaires plus précis et plus adaptés. n aucun

cas, il ne s'agit de mod®les A imiter ou & copier servilement.

Les questionnaires d'évaluation des trois programmes (20) ne comportent
pas de questions relatives aux objectifs de module et aux contemis—clés.
Ces derniers peuvent facilement Btre vérifids, sous leur forme actuelle
dens les programmes, A l'alide de questions ouvertes de type courant, 2
moins qu'ils n'ajent donné lieu 3 des objectifs spécifiques de comporte—
ment. Les objectifs de modules, pour leur part, sont visés 3 travers

d'autres objectifs plus c¢irconscrits,d 1'intérieur des modules. Ces der-

miers objectifs seulement sont évaluds, 3 titre d'exemples, dans les

questionnaireg.

(20) Voir 1'un ou l'autre des trois programmes pour saisir concritement
les explications données ici.
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Les questions portant sur ces objectifs sont regroupées par rapport au

domgine cognitif et au domaine affectif. Dans le premier domaine les

objectifs sont la plupart du temps mesurés avee rigueur. Dans le deuxib-
me, ils sont plut8t 1l'objet d'une &évaluation plus ouverte et moins

stricte, et souvent remis & une auto—évaluation de la part des éldves.

Les questionnaires vont parfois jusqu'¥ suggérer comment les objectifs

par toutes ces suggestions, ces derrmiers ne devraient certainement pas
gprouver leur tdAche comme insurmontable. Leur créativité par rapport
3 1'évaluation s'exerce en effet dans la suite logique de leur inter—

vention au niveau de l'&tablissement du curriculum pédagogique et dn

choix des stratégies d'apprentissage.

Le r8le du professeur

Le rfle du professeur a plus d'une fois été évoqué et décrit, par tou-

ches successives, tout au long de l'introduction générale. Il convient

toutefois dty revenir britvement, i la fin de ce chapitre consacré A
1Ltapprentissage pédagogique, 3 cause de 1'importance indiscutable du

rile du professeur en enseignement moral.

Le professeur intervient, dans l'acte éducatif, 2 plusieurs niveaux de

profondeur depuis les grandes orientations éducatives jusqu'd l'accompa-




gnement de 1'apprentissage éthique des jJeunes au fil des cours d'ensei-
gnement moral. Dans ltécole porteuse d'une conception &ducative axée

sur la croissance des jeunes, il demeure 1'un des prineipaux agents

capables de susciter un authentique spprentissage cheg les éleves. Une

situés avec d'autres dans une collectivité sociale et insérés dans une

higtoire e une culture ot des valeurs interpellent en ordre dispersé.

A un niveau plus concrety le professeur est le seul 4 pouvoir compld—

fait & partir d'une approche modulaire en assurant la présence dynamique

des processus d'apprentissage dans la continmuité de 1'enseignement moral.

Il existe entre ces divers niveaux d'intervention un lien tel que le

rapport du professeur & la morale influencera son type de présence dans
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Quatre articulations des trois processus dépendent en majeure partie
de l'attitude du professeur (21). Dans un premier cas, le professeur
court~cireuite ltinformation en disant tout de suite ce qu'il convient

de faire ou penser; il livre donc l'intériorisation d'une manibre

immédiate et le comportement qui en découle sans passer par le détour

de 1l'exploration. Dans un deuxidme cas, il contribue activement 3

livrer de l'information aux él®ves mals sans intervenir sur leur dé-
cision, laissant 4 chacun le soin de juger et d'agir en conséquence.
Dans un troisiBme cas, le professeur se comporte autocratiquement et

au plan de l'exploration et au plan de l'intériorisation qu'il m®ne
exclusivement lui-mZme ou % peu pres en indiquant aux éltves quel genre
de conduite ils doivent tenir. Dans un quatriéme cas, le professeur

n'intervient % peu prés pas, préférant laisser le groupe et les indi-

vidug parachever leur démarche exploratoire, en arriver par eux-m@mes

3 une décision éclairée et inventer des actlons appropriées.

Ni ltune ni l'autre de ces attitudes du professeur n'est 3 préferer
absolument. Certaines semblent tout de m@me favoriser davantage la
créativité éthique des jeunes; d'autres la briment tout simplement.
Dans la quotidienneté de 1l'apprentissage moral, l'intervention de 1'é-

ducateur ne peut &tre située entitrement ici ou pas du tout 1i. Dans

(21) Voir Jean Le Du. Jusqu'od iront—i1s? pp., 79-91.

L'auteur ccnsldére surtout deux elements qui s apparentent aux

formation ou exploratlon - et declslon, ce qul COTTespon
gement critique, intériorisation. Il inclut le troisi®m
sus d'expression dans la foulée du deuxidme elément.

r.luFZL
T o
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un aller et retour constant, le professeur intervient 3 chacun des mo—
ments de l'apprentissage: il est éminemment présent au cours de 1'ex—
ploration sans l'assumer complitement; il contribue activement 3 1vé-—

closion d'un jugement eritique intériorisé chez les &1®ves sans leur

imposer la réponse correctey il interpelle les jeunes Jusque dans leurs

gestes concrets sans pourtant les conditionner 2 un comportement prédé—

terminé du genre copie conforme.

La lucidité est peut—8tre l'une des qualités les plus importantes du
professeur d'enseignement morsl supr®s des adolescents. Mais elle
serait peu de chose sans le souffle, 1l'inspiration pédagogique qutun
programme n'est pas en mesure de donner. En jargon éducatif, le pro-

fesseur est un accompagnateur de la croissance des jeunes dans un ap-

prentissage moral. I1 tirera sans doute une part de sa sécurité en en—

seignement moral de l'ensemble organisé des programmes que nous venons

de déerire. Mais 1l'enthousiasme,le golit de poursuivre un enseignement
moral ne vient pas de la seule sécurité. Il vient plus profondément

de la certitude qu'on a de répondre aux attentes véritables des jeunes.

Cette certitude se nourrira certes 4 m@me 1'apprentissage en enseigne-

ment moral dans le déploiement des programmes. Mais elle sura aussi

besoin de s'abreuver 4 dfautres sources. C'est pourquol nous ferons

appel b une bibliographie d'appoint (22) en plus des documents exigés

par 1l'aspprentissage.

(22) Voir la bibliographie générale & la fin de la présente intro-
duction et les bibliographies de chague programme.
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TABLEAU &

EEPRESENTATION CRAPHIQUE DES PROCESSUS
D* APPRENTISSAGE EN ENSEIGNEMENT MORAL

Taxonomie
des objectifs pédagogiques

Petit rythme
de 1'apprentissage

(en sec. ITI, IV et V)

AUTONCMISATION
{sec. ITT)

TALORISATION
{sec. IV}

POLARTSAT TOH
{sec. V)

Domaine affectif

-Réception: & la
suite dtune in-
tervention

-Réponge mie de
1'intérieur

-Engagement envers
des wvaleurs

-Organisation des
valeurs

~Caractérisation
par un systime
de wvaleurs

—Savelr: information

~Compréhension

{(interprétation) f-analyse
—-synthése
—Svraluatic

-Application & la wie

EXPLORATION

INTERICRISATION

FEXPRESSTON
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TABLEA 7

LES RELATTIONS ENTRE LES CONTENUS,
LES OBJECTIFS ET I.'EVALUATION

CONTENUS CONTENUS-CLES CONTENUS-FPRETEXTES
/
(ne s'évaluent pas)
DOMATNE | DOMAINE Objoctifs
édagogiques
COGNITIF ' AFFECTIF nivesn i
/ \ termédiaire)
/ Y
/ A\ .
OBJECTIFS / \
Va/ \ﬂ
OBJECTIFS IE OBJECTIFS IE
Objectifs
COMPORTEMENT STITUATION spécificues
EDUCATIVE
2 v/ L] Y
EVALUATTON MESURE RICOUREUSE EVALUATION OUVERTE




Gurriculum

pédagogique

Axes:

Stratégies

éducatives

Fwaluation

L*APPROCHE SYSTEMIQUE"

Oblectif + Thime
général de sec IIT

- Autondbmisation
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TABLEAU 8

EN ENSEIGNEMENT MORAL

Objectifs généraux
du second cycle.

Objectif + Thime
général de sec IV

Objectif + Theme
général de sec V

~ Valorisation

- Polax%. sation

Modules de sec ITI, IV et ¥

Dimensions:

Conterms

Objectifs

Clés

Prétextes Cognitifs Affectifs

1
Objectifs spécifiques de compoytement et de situation éducative

Textes
Documents
Bibliopgraphie

- aed el e el b wee f mm e mmb mm o e ey e e et e s e et s ma

h 4
Activités en

- L'expérience du jeuns.

-~ Lee hommes en sociédté.

— Lthistoire et 1z cul-
ture.

- LYimterpellation des
waleurs.

Processus dtapprentissage:

sec ITT, IV et ¥V
I — Esxploration

- Intériorisstion

- Expression

Questiomnaires d'évaluation
pour sec ITI, IV et V

Domaine
affectif

Domzine
cognitif
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PRESENTATION GENERALE DES PROGRAMMES

Lisnsemble de llenseignenent morzl en seccndaire TIT, IV et V est
contenu dans quatre fascicules: ltintroduction générale et les
trois programes, Pour enseligner dans l'une ou l'autre des itrois
amées du secondzire en enseignenent moral, un profeszewr a done
besein dl'au noins deux faseicules: celui de 1ltintroduction géné-
rale et celui qui correspond 4 ltune ou llsutre des trois années

du second cycle du secondaire.

léme si chaque programie comporte une présentation particulidre, il
peut Etre intéressant de connalire globaleusnt la structure identigue

des programmes dans son raepport avee liintroduction générale.

Chaque progromme est divisé en modules. Les modules constituent
les divisions de base de chacun des trols programmes. Leur nombre,
on le sait, varie 3 chaque fois: guatre modules en secondaire III,

trois en secondaire IV el deux en secondaire V.

Tous les modules sont bé‘.tis, de la méme maniére’ gn trois parties: —
curriculum pédagogique et stratégies éducatives; — textes pour

le professeur et documents pour les activités; — questionnaires

d'évaluation.
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51 1'on regarde de plus prés 1'organisation des rmodules, lton se

rend compte que le professeur peut entrevoir rapidenent st sans

difficulté le currieulum pédagogique du module, les stratégies ou

activités dv'apprentissage et les documents qui les epouient.

Le curriculum rappelle, sans les commenter, le théme et ltobjectif

b
o
ot
-
m
t

-
EMn

général de Liannée, le il q
ol les dimensions domanantes du module, Tout ceirs g déji été lonrue-

ment analysé dans uuswoduction générale.

Suivent les contenus~clés et les contenus-prétextes avee les objectils

pédagogiques intérieurs au module et les activités Srapprentissage.

A la fin de cette premi®re partie, une page énumdre les documents

et textes de réflexion de la deuxiBme partie. Elle laisse la plu—

part du temps entrevoir d'autres documents possibles.

Textes pour le professeur et documents pour les activités

La deuxiéme partie d'un module, consacrée aux documents eb textes

o
i

réflexion, est de beaucoup la plus considérsble, Elle représante
un lieuw d'inspiration pour le professeur et wn apport de deeuanents
et de textes couris, pour la plupart immédiateanent utilisables

dans les groupes d'enselgnement moral. Ltimportance relative de




auparavant, du théme du module et de sa place dans liensemble de
ltepprentissage, Ainsi, par exemple, les textes pour le professeur
sont plus nombreux dans le premier module de secondaire IIT compara-

tivement aux auntres parce quion est au début de lienseigaenent moral.

fhestionnaires d'évaiuvation

'y - a2 et P
A La Qlilermr

= = 3 L P 4 L - -
nee des documents el textes

[

ordennés en vertu dfun critére particulier, les questionnaires

L T IR - 3 .

diévaluation proposés dans la troisidne partie dtun module suivent
liordre d es objectif's intérieurs su module. Les objectils du domaine
cognitif précedsnt les objectifs du domaine affectif. La plupart

Uae pondération est sugpérée quand cela paralt nécessaire. Ies

emples sont habituwellement assez suggestifs pour inspirer le

vrofesseur dans la confection de ses propres questionnaires.

La bibliogronhie dlun programma

Une bibliogrsphie commentée, & la fin de la présentation particulidre
de chague programme, compldte l'ensemble pédagogique nécessaire a cha—
cune des trois amnées du second cycle du secondaire en enseignement
moral. Il faut consulter cette bibliographie de programme en lien
avec la bibliographie plus large de 1'introduction générale. T1 est

en effet parfois assez difficile de c¢lasser un texte ou un document

A un endroit plutdt qu'd un autre. Par exemple, une référence manifes—
tement nécessaire pour une année de 1'enseignement moral pourrait peut-—

2tre servir 3 une autre annde ou & lvensemble de l'enseignement moral.
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Tontefois LYtarbitraire quasi indvitable de tout classement aidera
sans doute les professeurs d'une amnée 4 ne pas empidter sur les

contems d'une sutre annde.

Ta bibliographie de 1l'introduction contient des cuvrages généraux

sur le fondement et la pédagogie de l'enseignement moral. Dans la

bibliographie d'un programme, les cuvrages fondamentaux sont plutdt
orientés vers le theéme du programme. A part ces quelques ocuvrages
de base, cette bibliographie signale des articles de revues sur les
thtmes des modules et réfire 4 des documents susceptibles d'&tre
utilisés par le groupe d'apprentissage, professeur et &lives compris:
documents écrits et audio—visuels, films, diaporamas, posteérs, etc.

La bibliographie devient ainsi le c¢omplément indispensable & 1l'an—

thologie de la deuxibme partie d'un module.
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ZXPERTMENTATION ET RETRODACTION

Les programmes d'enseignemnent moral, uﬁe fols publiés officiellement
ne pauvent &ire considérés came définitifs et irréformables ni

non plus 8tre abandonnés sans restriction 3 toutes les formes
dtinitiative locale. Ils ont besoin de se renouveler en intgraction
constante avec une créativité rédagogique, elle-méne nourrie per

une instrumentation et aidée par une animation,

Les nropramies diangeimmement moral et la crirtivitéd nédapopioue

Lo créativite pfdagogique dépend du type de PropcAwic. Ul Drogramine-—
catilozor comnoruant we liste ae contenus 3 transmelire ne perriet
pas dtaubre initiative que celle de couvrir toutela mztbidre de ia
fagon la moins inintelligente possible. Un programme-cadre Tait de
cases & remplir semble reposer cntidrement sur Lllesprit inveniil des
nsagers nais les laisse en mé@me temps trés dénunis en raticue,
Lignseigneznent moral développe ce quton pourrait appeler un progroie—
processus. Ieil la eréativité pédagogique 2 encore Lesucoup de ploce,
mals elle se wrouve dynamiquement canalisde dans un ensemble opéra-

toire oi les foactions sont inter—relides.

La créativité pélagozique joue, en effet, an nivean du curticulua,

das strotépies ot de Liévaluation.

™ n o

oy w R, } LR E3 SR £ T R [
Deng gt ensoable waiiié dﬂObuBcJ‘“--!-s 2% e eonuenns Anvor-roiiso

drns Lo tewps guteon epwelle un curricvlun pddarcrmicus, des

- PR, . - x -
Andilspendables sont posées: les thdmes ot les oUjeelils oinldyno:
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de lrenseignement moral au second cycle du secondaire, les theémes
¢t les objectifs de secondsire IIT, IV et V, les thémes et les objec~
tifs de chague module et, jusqu'd un certain point, les contenus-clés

et les objectifs pédagogiques & lvintérieur des modules,

Madls pour tout le reste, la créativité pédagogique intervient. Une

seule régle devrait orienter cebte action: assurer 1téguilibre

mobile de lignsemble,

fa nivesw cu ecurriculun, on le saiv, il faut délterminer les contenus-

preteittes en relavion avee les objecliifls pédagogiques en préciscont les
habiletés cognitives ou affectives qulon entend promouvoir A propos de
Lel ou tel contenu. Tl est aussi nécsssalre de parvenir & la spéeifi-
catléx des objectifs en fonetion des types drléléves ot des groupes

appreavissare en opérant 1la jonction des contenus et des objectifs,

Quant aux stratégies et & L'évaluation, il est clair gu'slles reldvent

principaleneat de 1a créativits pédszogique. A cet dgard, les pistes

+ &

elaborées deus les programmes dienseignement moral sont de llerdre de

la supgestion.

u“lE., réiroaction constante

e e T o m— g Ry ek W

Les interventions pédagopicues que nous venons de rappeler relévent
de 1'acilon. Hals 11 existe une autre forme dlintervention &ducative
que la didactique scientifique a zppelé "rétrosctiont. =L cetic

rétroncuion col rondue possible dans le type de programte que céploic

l'gngeipgnencnt moral,

4o s A o
'lqu.aT"-I‘EllEdS un profgrailld
3 i

B

Dens une approche ol les fonetions sont

atest pour ainsi dire jmiais terminé une Tois pour toutes, IT1 forme
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une sorte de systéme flexible ol llensamble bouge dds qutun &lément est
modifié. Ctest ainsi qu'un programwie est sans cesse révisé et amélioré
par son application. Il existe entre les deux, comme entre toutes

les composantes du systéme, une rétrozetion constante,

Regardons cette spproche systémique sous un anple particulier., Dans

un enseignenent comme l'enssignenent moral, méme les objectifs généraunx

ne sont pas domés une fois pour toutes. La praxis seule peut dire,
par exemple, sl tel dbjectif général ou telle formulation diun cobjectif
général vise trop Lant par rapport & liapprentissage é*un groupe &tdra,
¢ cela, elle ne peut le dire rapidement. Plus les cbjectifs sont
élsvés, plus les ensembles qutils coordomnent soat complexes et plus

A o - - + a - . - -
les modifications du systame risguent d'&tre importantes. La rétroaction

va done s!échelonner sur une longue périocde.

Prenons un autre exenple pius prés dez i1z pratigue quotidienne. L2

répartition temporelle des conteapus dens des modules est le fait dtune

snticipetion pédagogique. A cet égard, llexpérience démonire que les
prévisions des éducateurs sont souvent bien au~deld des possibilités
des éleves compte tenu d'un temps-horaive délimité, Aussi, la plani-
fication pédagogique opérde par les professeurs dienseignement morszl
ne correspondra peut-8tre pas tout de suite aux besoins et auwx possibi-
lités des éléves. & ce nivesu concret, une rétroaction constante est

épalement nécossaire 3 la créativité pédagogique.

Un muvre type de rétroaction beauzeccup plus large peut venir de la

décentralisstion scolaire et de la répionelisation Az i+{ducmticn.

- L) - . R — Lo o . 5 N _ a. Ty . N -y
Leactivité &ducative siexercedans un systéme ol les miliewr sont &
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lz fois diversifiés et inter-reliés. Tes prises en charge collectives
d+une rézion zméneront forcément des réiroactions qui, en modifiant
tel ou tel élément du systéme g.obal, influenceront .05 enseiguements

particuliers dont lienseignement moral fajt partie,

Les programmes d-enseipnement moral et l-instrumentaticn

agntation s-usent vite et disparsissent sans avoir marqué bien profon-

dément 1rCGducation. Au contraire, 12 ol une instrumentation pédasozicue
de qualité a prolongé les programmes, lienseignement s:'en est trouvé
fortifié et son influence s-es% répandue bien au=deld de sa sphére

- propre d-activites.

Uans wne approche systémique, les instruments pédagogicues font nartie

des ensemblses-ressources qui appﬁient et renouvellent toutesz les
foneticns inter-reliées du systéme. Ils décuplent iles documents eb

les textes suggerés dans l.anthologie et la bibliogrsphie de 1-ensei=
gnoment wmoral, Leur prenier rSle n-est pas draméliorer le programie
mais de nowrrir la créativite pédagopique des professeurs et des &léves,
Cependant cette interveation pramiere engendre une rétroacticn corré-
lative, =Zn inventant des stratégies pour l-apprentissage su £il des

jours, l-instrumentation révéle et réslise on méne temps la cordrence

des objectifs, des centenus, des stratésies et de 1.evaluztion. iile

monvre nieux ce qui est déja dens le programue: on saib vraimens si

les objectif's et les contenus sont appropries lorau-on a exnériactte
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des stratégies et vérifié toutes les opérations dans une évaluation.

L-animaticn

§

8i l.instrumentation deneure un complément indispensgble au réalisme
et au succes d-un programme, i son tour, elle risgue souvent de tournar

court faute d+&tre supportée par une animation permanente.

Ce n'est pas sous—estimer la eréativité pédagogique des

professeurs que de considérer l.animation comme une conditiorn néces-

s@ire au prosrés d-un programme prolongé par une instrumentation.
les instrunents pécagogiques les mieux faits sont parfois récupérés
par des conceptions &ducatives [igées ou suivis comme wn livre de
recettes pédagogiques, Cela srexplique par 1.isolement fréquent des

agents pedagogiques.

La rétroaction a besoin de s.-exercer non sewlement par raphort sux
divers éluments du programme mais aussi au niveau méne des personnes,
Une rétroaction valable ne pent 8tre le fait 4.individus igoles; elle
n-agurail agcun polds ni sériemx. %lle suppose donc le regroupement des
personnes, l.auto-critique instituée, l-élaboration de consensus, le

parvage dans la créativité., Rien de cela nest poszible ssas une

animation proche du milieu, émanant du milieu local ou régicnal,
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BIBLIOGRAPHIE GENERALE

La bibliograpnie générale comprend des documents textuels mais
non des documents audio-visuels, Ces derniers ont &té classés dans

1la bibliographie de chacun des trois programmes.

La bibliographie est igenéralet en ce sens qu
L) P T I B T e T Uy 2 1 ey myv
des uhemas partvlctllers propras <2 Liull Ui Liauble

e m . ] - _ . I S L, R = mmomime o sy w3
Elle intégre les ouvrages et articles de revues susceptl

nourrir la p

Les profasseurs utiliseront la présente bibliograrhie comrie une
base i compléter psr les anthologies et les bibliographies des

programmes d'enseignement moral en secondaire ITI, IV et V.
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Antoine, Pierre, Morale sans anthropologle, - Faris: Ed. de 1'Epi,
1971, 126p.

Les deux premiers chapitres de ce petit volume sont 3 lire attentive-
ment par les professeurs. L'auteur y dégege le nouvesu rfie de la
morale et, par l3-m8me, la tiAche des éducateurs dlaujourd'hui en
enseignement moral, Ne pas chercher des modéles préfabriqués, il
niy an nta pas. Ncus vivons 5 lietat expérimental et la devuloppa-

1lnomme qu1 devra 1nventer sa propre actinn"

-

i6té de consommation. 8 mythes, ses

Bandrillard. Jean. Ta soc

stru;:c.a;'e;:ﬂ:lﬂa;i s caTlTnerd, T‘?]TSIB;:. T (Tdtes / Scien-
y

oo IIWONAlIICS

"E

Réimpression 1970, Une étude sur la société de consommation, en tamt
que telle, apgrémentée de nombreuses photos et appuyée sur des statis-
tiques européennes., Pour le professeur qui voudrait élargir ses
connaissances sur ce sujet. Ltouvrage déborde les données de faits
pour accéder 3 des interprétations sur ltidéologle égalitaire du
bien-8tre, sur les modéles masculin et féminin, sur la "véracitén

de la publicité, sur 1'ldéologie moderne du corps, etcs

Beck, Clive, Moral Education in the Schools, Some Practical Sugges-
tions. — Toronfo: The (ntario 1natitube for Studies in Educatia

1¥fth. LOp. = (Profiles in practical educstion; 3).

Livret de supggestions pratiques destinées & l'enseignement moral en
Ontario. M8me si ces papes se situent dans un contexte géograpnique
et eulturel autre que le Québec, on peut les consulter 3 titre de
référence occasionnelle. I1:auteur se place dans le prolongement de

1la théorie de l'auteur ﬂmericain Lawrence Kohlberg, Il consacre
quelques pages \2u=33), 4 titre dvessai, sur une "théorie des valeurs®
dans les écoles.

Bettelheim, Bruno., Les enfants du réve (The Children of the Dream);
trad, par Odile wertheimer, -~ Paris:; Laffont, 1vrl, 392p. =
(Réponses ).

Dans ce volume consacré 3 1ltétude de ltéducaztion communautaire des
enfante de kibboutz en IspaBh, le chapitre L4 sur lvadolescence est
3 retenir, Cette forme d'education gloipgnée de celle des jeunes

d'lCl, peut servir de contraste lntereasant an cours dlune reflaxion

les Valeurs.

Biron, Clairette, Les jeunes vus par deux jeunes / Clairette Biron

et René Hébert.'=7QﬁEEEET'“GE Theal, 19?2 ?Ep.
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Un petit livre écrit par dewx jeunes du Québec, Les auteurs abordent,
entre autres, deux des trols grands sxes des programmes dfenseignement
moral au second cycle du secondaire: choisir, devenir. Malgré une
rédaction frangaise souvent incorrecte, ltopuscule représente un
intérét loecal pour les professeurs et lea jeunes.

Punel, Jean-Daminique. Les 13-16 amns, - Granby: Gaudet, 1976, 339n

Un livre que le professeur dlenseignament moral aurait aventage &
lire., Le lecteur peut ne pas &tre dlaccord avec tous les commen-
taires de ltenquéteur. Il reste gue les données recueillies sont
révélatrices et confirment,la plupart du temps, les axes et les
thdmes des programmes dlenseignement moral en secondaire III, IV et V.

Cehiers de recherche éthique. Montréal: Fides, 1976 .
DeYd parus: no 1: Problémes et méthodes .
no 2; Le développement moral
no 3: Une nouvelle morale sexuelle
no bt Le bonheur menacé

Cette collection, qui a commencé en 1976, aborde entre autres des
thémes retenus dans les programmes d'enseignement moral comme, par
exemple, le benheur, la sexualite, Les professeurs suivront sans
doute avec intérét le développement de cette collection. Tls nour-
riront leur réflexion &thique en se référant A 1rune ou ltautre de
ces contributions québécoises.

Chottin, André. ¥ a=t-il encore une morale? Positions et questions
actuelles présentfes par Andre Choltin et Robert Masson. Avec la
collab, de Robert Schutf et autres, = Paris: Fd. du Centurioen,
1973, 137pe ~ (Les grandes enquftes de "Panorama aujourdthuiv),

Petit volume, de lecture facile, que les profesaeurs pourraient
suggérer, & titre de document d*appoint, aux elevas de fin de secon-
daire, Reprenant une enquéte faite en 1971 auprés des lecteurs de

la revue Panorama aujourd'hui, une partie de llouvrage est consacree
mrx grands themes des programmes du second cycle du secondaire en
enseimmenent moral: recherche du sens de la vie, dimension cultu-
relle de la morale, dimension collective de la morale, Dtautres
questions particulidres concernent plus = spécislement le program—
me de secondaire V: contraception, avortement, hiérarchie des valeurs.

Cox, Harvey. La cité séculiére, Essal théolorique sur la séculari-
sation et TTurbanisation (The Secular City. Secularization and
Urbanization in Theological Perspective); trad. par Simone De
Trooz. - Tournai: Casterman, ¢1968, 286p. ~ (Cahiers de 1lac-
tuslité religisuse; 23).

Dans ce livre consacré 3 l'étude théolopique de la sécularisation,
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trois chapltres intéressent tout particulidrement llenseignement
moral; 1les chapitres IT, VITIT et IX. Ltauteur y analyse les types
de relations qui se développent dans la cité séeuliédre, la style

du travail et du loisir et la sexualité, Ces apeycus aldent A
comprendre plusieurs réactions de Jjeunes dans la culture présente.

"Demaln eclest aujourdthui; perspectives pour une nouvelles société"
dans La Nef 28, no 43 (juill,-sept. 1971).

Un muméro qui développe quelques uns des principaux thémes des pro-
grammas d'enseignement moral su second cycle du secondaire: 1la
liberté de devenir, la question du b 1a i sens,

une éthique pour aujourd'hui. La revue aborde épalement des ques-
tions comnexes comme la contestation adolescente; l'éducation perma-
nente, lfargent et la richesse, le travail, la produetion, 1'&cologi

o

bonval, Albert. La morale change, - Paris: (entre Documentation
Recherche / Ed, du Gerf, cl976s 7O0v. — (Dossiers libres Cerf).

Petit ouvrage indispensable pour les professeurs d'enseignement
moral, I'auteur sborde la morale d'une maniére rencuvelée, T1

donne aux valsurs en morale une place centrsle ot situe, en fin de
cqmpte, la recherche morale dans 1a foulée de la recherche dtun sens
3 1la vie,

Dumont, Fernand. "Il faut recharger les institutions" dans Revue
Notre-Dame no 11 (déec. 1975) pp. 16=28,

Une interview de Fernand Tumont sur la crise des valeurs en rapport
avec les institutions. Le philosorhe-sceciclogne anslyse 1a crise

des "figures collectives" des valeurs comme une crise de civilisatian,
une crise de pertinence, en un mot une erise de sens. Cet article
mérite d'8tre 1u et relu par tous les professeurs d'enseignement
moral en secondaire ITI, IV et V,

Duquesne, Jacques. Les 13-16 ans, - Paris: Grasset, 1973, 30Lp.

Cette cnoudte, relativement récente, sur des jeunes de Francs,
aidera le professeur a se poser de bonnes questions sur la popula-

tion avec laguelle il travaille, L'enquéte couvre en fait la
populztion, d'fge scolaire oblipatcire, comprise entre 13.1l; ans et
16-17 ans. Ce livre fournit entre autres des données sur la morale
des jeunes (pp. 105-12L et 145-160), Des témoignages de jeunes
révélent comment ils voient l'avenir, leur profession, le bonheur,

Briikson, Erik H, Adolescence et crise. 1a qudte de ltidentité
(1dentity Youlh and'ﬁ}isis), trad. par Joseph Ness et Claude
Louis-Combet. =~ Paris; Flammarion, cl972. 328p. - (Nouvelle

bibliothéque aclentlflque)o
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In ouvrage difficile mais important pour situer ltadolescence dans le
cycle des générations humaines, Ltétude de la quéte dtidentité,
phénoméne central de 1tadolescence, permet dfaccompagner le développe-
ment moral des jeunes et d'aider ces derniers dans leurs tfches &éthi-
cues,

+ Ethigue et psychanalysa (Insight and Responsibility); trad.
par Nina Godneff, - Paris; ammarion, ¢ . Pe — ouveallie
biblicthdque seientifique).

Ce livre rassemble des conférences données par Erikson 3 des moments

érents, 4 retenir, en particulier: les chapitres IV et V suscap-
tibles dlaider le lecteur 3 mieux eomprendre lz jeunesse coniemporaine
1le chapitre VI qui situe la Régle d'0r des relations humaines dans
la genése de la personnalité.

Fermet, André. "Education de la consecience dans la liberté respon-
sable" dans Temps et paroles no L (sept. 1975) pp. 3-12.

Une réflexion cepitele pour ltéducateur engagé Adans 1'enseignement
moral des adolescents, Le rlus important, selon l'auteur, clest de
rendre ltadolescent capsble de choisir personnellementy non pas

¢e qutil décide mais gg'il décide, L'exigence de cette liberté
cfest aue les autres accédent come nous a un statut de personne.

— Lo seul absolu de lz morale ctest dtétre aimé, dtzimer "et de créer

engemble dang llamour gquelque chose qui fasse les hommes plus

LR}

Iibrest, Ctest dans cette perspective que se développera une
conscience vraiment libre et responsable,

e “Est-on en train de nous changer 1a morale? dans Tem enps et

T paroles no 1 (1975) pp. 1-16,

Article intéressant pour le professeur aux prises avec des questions
des ClEVes sur le morale "chrétiennet. Ltauteur sfamploie principa-
lement. 3 situer 1a morale dans une pargpective dynamique et créatrice
En méme temps qu'il dégage le sens dlune morale pour aujourdrthui,
inspirée par 1'Evangile, il démystifie le Décalogue qu'on a 1dentifié,
& tort, 3 une some d'interdits,

« "ILa morale vivante: 32 dfduire de principes? ou 3 inventer
dans le risque? dans Temps et paroles no 3 (juill. 1975) pp.
3‘13-

L'auteur invite le lecteur i une morale de créativitéd aprds aveir

—oritiqué e péle clossiyque de 1o morale traditiomnelle: 1a wloi
naturelle", La nature de l'iomme est une nature A "nommer" dans
1s liberté et non une nature "biologique®, La morale siinvente 3
travers lthistoire et les cultures. Flle admet le econflit des
valeurs et la transgression dans liambiguité des choix humains.
Texte utile pour le professeur qui veut se situer dans la perspecti-
ve dlune morale qui change.
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Un "classique" qui a influencé plusieurs ouvrages de morale contempo-
raine. Les perspectives de Pourastié sur la méthode expérimentale
conduiaent 3 voir la morale an évolutinn comme l'homme et l'uniVera.

l'histoire. Mais 1a morale d'aujourd'hui ast dnminée par l'infanua—
tinn,scientifinua et liunivers descholx &clate de nartout. Telles

et d BR=L R T SF Y mm wmmA L ¥ LPA B TmARU SRR s S wEae W T4 Wlave A i A

sont quelques unes des principales articulations de cet ouvrage qui
nourrira la réflexion des professeurs dlenseigmement moral sur le
rfle et 1a tiche de la morale dans la société actuelle,

é une morale soclale. - Gamblcux Duculot, 01972. 187p.

Volume important pour situer la morale aujourd'hul, A partir des
sclences humaines et en particulier du psychologue Brik H. Erikson,
lrauteur envisgage la mopale dana une perSpectiVE sociale et évolu-
tive ace Ay cent de =3 . s dis biqu 2 Justice
et de l'mnour.

Grand'Maison, Jacques, "Vers une nouvelle éthique collective® dans
]11._3 privé et le public. = Montréal: Iéméac, cl975., T=IT, DPe
23—’1 l“)’u

Avec un style passionné, truffé diexemples, 1'autsur dénonce la
société qui viclente l'individu de multiples maniéres 2 travers les
madla et l'empéche dlaccéder 3 un niveau ethique. Il préne une
Sagesse collective capable de créer des cohérences et des consensus
neufs et, par 13, de combler le vide éthique de la soclété actuelle,
Aprés avoir établi les dix composantes d'un itinéraire possible,

444444444444l1agtggzgdgbgughggagrgunegphi1Q5nnhlagsocialege$gaurgla4néQQSSiié
diun cadre éthique critique. Une réflexion que les professeurs
dtenseignement moral sont invités 3 poursulvre pour participer A une
tiche éthique collective,

Le Du, Jean. Jnng'oﬁ iront«ils? Ltéducatewr piégé par la moraig,-
Lyoen: Ed, du Chafet, I97L, 162p.

Un cutil de base pour les professeurs dlenseignement morzl en sacon-
daire ITI, IV et ¥V, L'auteur analyse la relation éducative de
1tadulte avec les jeunes en enseignement moral., Tl invite chaque
éducateur 3 vérifier son propre rapport & la morale et suggére des
piszis de réflexion aptes 3 orienter correctement 1'snseignement
mor

La réflexion de Jean Le Du a été prolongée par Plerre de Iocht dans
Panorama aujourd'hui no (U |sept. 197h) pp. 50-53.

Locht, Pierre de
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28, no 1 \janv, 1973) pp. 77-8L.

Un petit article sur les jeunes et les adultes en facede la morale.
Interessant pour tout éducateur qui vent e'interroger sur 1u14nane

tra do nnrmts at de profesgsenrs zur llensed gnanent moral.,

pourraient servir de point de départ de diecusslun pour une rencon—
o)

Iucier, Pierre. "La crise des valeurs au Québech dans Relations
no 113 (mars 1976) po. 70-The

Un article de fond pour le professeur qul veut dépasser la simple
constatation d'une crise des valewrs au Québec., L'auteur analyss
gystématiquement et avee ripuewr ce qui ressort d'mn bon nombre

d'interventions publiques sur les valeurs; il en révéle les fonde-
ments implicites et souvent non avoués,

Madinier, Gabriel, La ccnscglence morale. - Paris: P.U.F,, 1¥6Y, -
(Initiation philosophique).

Plusieurs fols réédité, ce volume constitue un ouvrage de base sur
1a conscience morale. A partir de la philosophie et des sciences
humaines, en particuller la psychanalyse, Ltanteur aborde des
questions camme la dualité de ltordre moral, la finalité et 1la si-
gnificatlon, les idées de devair et d'obligation. LBS textes sur
- 13 ¥ < 31

Mah1 = T el UT ITadmTamammd ot Tac st dooso maan] Aol Afamo Damrita 4rntoavm e
Ulal A Gl y L'd Sy T T AUV LT UTILe O L LG UL bAUViLe WL AL T LSl [V WS LAV
nationale des sclences sociales 2L, no 2 (1Y72) pp. 30B-318,

En quelques pages, ltauteur résume une recherche qu'il a menée
aupréds de 2700 adolescents d'un pays socialiste, la Roumanie, sur
les options morales des jewnes. Il peut &tre intéressant de
constater Juequ'a guel point L'enquéte poursuivie dans un contexte
différent du Quebec, corrdbore les grandes orzentations de ltensei-

prPDccupatlon pour un ideal de vie, recherche individuelle de
benheur en relation aveec des valsurs sociales, ete.

Mehl, Roger. Les attitudes morales, - Paris: P,U,F,, 1971, 122p, =
(Initiation phileserhigues; 98),

Petit ouvrage lIntéressanl pour ltensemble de l!enseignament moral su
second cycle du secondaire., Tl nourrira la réflexion des professeurs
sur des questions importantes comme les attitudes fondamentales,

1toption primerdiale, On trouvera, sous un vocabulaire apparemment
périmé, des analyses fines et profondes, Mentionnons, psr exemple,

les développements sur 1a bonne ot la mauvaise foi, sur la transgres-
sion, le canpromis, la générosité, le courape dréirs, le choix, ltactim,
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Juelques grands articles qui analyaent des points fondamentoux en
morale: la llberte interhﬁllee par 1z loi morale et non soumise
par cebtte derniére 2 un ordre préétabli.

ler articie: Llexpérimentation &thique

2e article: une éthiqua de cummunication
Ja article: 1l'évaluation morale devant 1tvinnovation scientifioue
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Le nouvean défi des valeurs; essais par Fred Caloren et autres, -
Montreal: fMn, lybye 172p. - (Constantes; 2u),

Petit ouvrage pluridisciplinaire regroupant les interventions des
conférenciers lors des "Journées universitaires de la pensee chré-
tienne® gui se sont tenues 4 1'Université de Montréal en 1968.

A partir des points de vue de la sociologie, de 1a politique, de la
philosophie, de 1a théologie catholique et protestante, les profes-
seurs d'enseignement moral pourront nourrir leur réflexion sur les
nouvelles valeurs vécues au Québec; fraternité hmaine, liberté,
égalité, smour. I1s en tireront surtout une compréhension &clairée
de lthistoire d'ici telle qu'elle est en train de se faire. Ce
volume n'a rien perdu de son activité en 1977.

Odier, Charles. Les deux sources consciente et inconsclente de la
vie morale, Ze& ed. rev. et corr. -~ Neuchatel: Ed4. de la
Baconnidre, 1947. « (Etre et penser; 5),

En pgychologie psychanalytique, le livre d'Cdier neut Etre ccnsidéré
comme un classique, Méme s'il date, cet ouvrage demeure touwjours un
révélateur lorsqu'on zborde, en morale, des sugets canme 1tidéal, le
désir, le réve, le principe de plaisir et le princire de réalité,
Lranteur situe les valeurs en rapport avee la conscienceet llinconsciience
llantonomie et 1lthétéronomie, Plusieurs exemples viennent corroborer
les snalyses de ltauteur. Un livre qui demeure cependant difficile

et ne se laisse pénétrer que par 1l'étude,

Oraison, Mara. Pour une éduecation morale dynamique, Changements
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d‘optique nécessaire, - Paris; Fayard / Mame, 1970, 13%p. =
(\ISPC).

Ce petit valume aborde d'une maniédre simple la gquestion de la wmorale,
aujourdthui, 3 partir de quelques grands thémes: une recherche de

5ans, une quete du bonheur. T1 place llamour comme valeur ultime et
eritique un certzin nombre de fausses valeurs comme la possession, le
confort. Le tout baigne dans une perspective d'éducation de la jeu-
nesae,

Pohier, J.M. "Comment la morale sert-elle i construire 1'homme?®

dans Approches no 1 (fév, 197L) pp. 1-16 jaune,

Un article intéressant qui met en paralldle deux conceptions de la
moralité: 1la morale traditionnelle et une éthique de eréativité.
En conclusion, l'auteur ocuvre 1l'éducation morzle sur un procéssus
dlapprentissage par essais el erreurs. Ces pages présentent un
intérét certain pour tous les professeurs d'enseignement moral,

Quelquejeu, Bernard., "Et que vive la morale}" dans Echanges no
109 (janve 1973) pp. 32-36,

Lrarticle montre comment la morale évolue. Le changement historique
et 1ltapparition de plusieurs morales sménent la perte de 1l'évidence
morale, Aussi importe=-t=il dtexpérimenter en morale pour que
surgisge une morale vivante, dans une culture donnée, Pour ltauteur,
lvimoevation morale n'est pas seulement possible, elle est requise,

Reich, Charles A, Le regain sméricain (The Greening of America)s
tra ar pe a iss

Laffont, 1¥71, LO3p. = (Libertés 2000),

Un volume important pour la connaissance de la nouvelle génération
et de la société dtamjourdthui, Il contient une réflexion de base
pour les professeurs dlenseignement moral. Des extraits de cet
ouvrage pourront &tre utilisés avec profit par les professeurs du
secondaire au cours de leurs activités pédagogiques.

Riesmen, David, La foule solitaire, Anatomie de la société moderns /
David Rlesman avec la collab, de Reuel Denney et Nathan Glazer. -
Paris: Arthaund, cl¥6hi. 378p. - (Notre tempsi 9).

Un classique des sciences sociales, (et ouwvrage étudiie, dtune maniére
origlnale, les hommes et les sociétés qui se sont succédes depuis
11'ére moderne. Trois types de collectivités développent des morales
qui les identifient et les caractérisent; 1a société 3 détermmination
traditionnelie, la société aun stade de llintro-détermination et 1la
spcifté au stade de lvextro-détermination. Cette typologie est

_ nécessaire pour eclairer la collaboration qui ne manquera pas de
stinstaurer en éducation morale, entre les parents, les professeurs,
les jeunes, les autorités scolaires et les divers animateurs de l1a
vie parascoloire.
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an sacondaire T1I, IV ou V. Les professeurs d'enseipgnement moral,
désireux dVexercer leur créativité pédapgogique, pourraient s'insni-
rer avantageusement de cet ouvrage en ltadaptant an contexte québécais.

Larocheeat Solange Matzger, - Paris: Dennél 01971. 539p. -
(Du "d@éfiv),

Un maiftre-livre pour comprendre notre société de changement.,
Pluaieurs dEVElappements sur le cholx, 1a famille, 1es amis, 135

dtun enseignanent moral pour aujourd'hul. L'etude de cet ouvrage,

dans 1a nﬂ'r'ﬁnnr"!"ivn drn nnnvvcm+-! ssage moral s pnmn'l“!'wn an prP gg oy

ol Tt b

de bien situar s0n interVention éducatiVe dans 1'histoire et 1z
culture qui se font.

Valadier, Paul. "Le légal et le moral dans une soclété pluraliste;

i propos de la loi sur l¥interruntion volontaire de l1a grosgsesse "

=il S A Al SASARIUG LY S bd B ok St ot

dans Projet no 111 ( janv. 19¥77) pps 79-90.

A partir d*une question particuliére = 1la loi frangaise sur 1lilavorte-
ment w ltanteur é¢largit sa réflexion & tout ltordre du 1égal et du
moral. Tl situe lleffort ethlque, dans une soccifté pluraliste, en
lien avec 1a eréation diun =} OGN doun prole ey L 2

qui implique un rapport origina; et créateur des morales é_llhiatoixe.
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