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AVERTISSEMENT

L'usage d’écrire le texte au masculin a &6 conservé pour des raiscns
de lisibilité. Nous vous prions de lire ce texte au féminin chaque
fols quil ¥ a lieu. Il est bien clair, par exemple, que lorsqu'il est
question de l'enseignant ou de l'adolescent, le texte désigne un
enseignant ou un adalescent de 'un ou de |'autre sexe.
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AVANT-PROPOS

Le présent programmie a &té préparé pouries éléves du second cycle du
secondaire inscrits au cours d'enseignement moral, guelles gue soient les
caractéristiques de l'école quils frégquentent: publique ou privee, pour
francophones ouU pour anglophones, catholigue ou protestante.

Ce programme remplace le programme d'enseignement moral, dit
optionnel, approuvé officiellement en juin 1977 et le programme de
formation morale, dit pour exemptés, approuvé pour expérimentation en
novembre 1977.7 La présence de deux programmes dans le domaine de
renseignement moral au second cycle du secondaire s'expliquail par
I'existence du régime d'exemption {cf. Réglement du Comité cathofigue,
1974, articles 14, 15 et 16). La medification de ce réglement, abolissant te
statul d'exemption et instaurant, pour le sectewr catholiqus, I'option
obligateirs, appelait un programme qui fout en se plagant dans la jeune
tradilion de I'enseignement moral au Québac tienne compte de ce nouveau
contexte.

Le nouveau cadre légal du programme

Le 8 juin 1983, un décret en conseil modifiait le réglement du Comité
cathofigue du Conseil supérigur de I'éducation.® Ce réglement, ediclé en
juin 1967, avait &té reporté avec de légéres modifications en juin 1974,

1. iLe Réglement du Comité catholique du Conseil supérieur de lNéducation
sur les institutions d'enseignement confessionnel reconnues comme
catholiques (R.R.Q., chap. C-80, R-2) est modifié par le remplacement
des articles 9 4 12 par les suivants:

1. GOUVERNEMENT DU QUEBEC, ministére de I'Education, Service da lenseignement
catholique, Programme optionnel d'enseignement moral, inlroduction géndrale,
n° 16-3704-01, Québec, 1877.

Programme el Guide d'apprentissage, secondaire Hl, n° 1B-3704-02, Québes, 1977,
Programme ef Guids d'aporenlissage, secandaire IV, n° 18-3704-03, Quétes, 1877
Frogramme ef Guide o'apprenlissage, secondafre ¥, 1 18-3704-04, Québec, 1977

2, GOUVERMEMENT DU QUEBEC, minlslére de 'Education, Direction générale du
oéveloppement pédagaygique, Programme da formation morate pour fes éléves exemptes
de l'enseignement religious au secondaire dans fes éocles calholiques, Quebec, 1977,
{version expérimgntale), secondaire |11, n° 16-3733; sacondaire IV, n° 18-3734; secandaire
¥, n° 16-3735.

3. Décral concernant e Réglement medifiant le Réglement du Comilé cathatique du Conseil
supdrieur da [dducation sur les instilutions d'enseignemenl confessiannel reconnues
comme calholigues, 8 fuin 1983, n" 1177-83.

— 5. Au niveau primaire, un minimum de 120 minutes par samaine de
§ jours et au niveau secondaire, une moyenne de 100 minutss par
semaine de 5 jours doivent Atre consacrées au programme d'ensel-
gnemsnt religisux catholiqgue ou au programme d'snseignement
moral. Dans lss deux cas, ce temps doit &re distribué seton un
agencement et un rythme appropriés a la pédagogie de cetle disci-
pline, aux besoins des étudiants et au projet éducatif de 'institution.

—10. A chacune des annéss d'éludes du primaire et du secondaire,
I'école offre le cholx entre un cours d'enseignemeant religieux catho-
ligue et un cours d'enseignament moral.

— 11, Au primaire et aux deux premiéres annees du secondaire, |es
parents ou tutsurs exercent annuellement ce chaix pour I'enfant au
moment de son inscription. Aux autres années du secondaire, aprés
avoir obtenu le consentsment de ses parents ou tuteurs, V'élove
mineur exerce lui-méme e choix.

— 12. Lorsgque le nombre d'éléves inscrits au cours d'enseignement
religieux catholigue ou au cours d'enseignemant moral est moindre
que 15 élaves, F'école dolt organiser un cours ou prévelr un encadre-
ment pédagogique qui respecte e programme de ['enseignemant
religieux catholique ou celui de I'enseignement moral et les exi-
gences de |'article 8.

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

3. Le présent réglement s'applique & compter du e septembre 1983 dans
les &coles déterminges par Pautorité scolaire. Il s'appliqus dans toutes
les écoles & compter du 1er septembre 1285.

Les modifications apportées ont une incidence directe sur les conditions
dans lesqueles le programme du second cycle du secondaire sera donng
et vécu. L'article 11 fait appel & une certaine responsabilité du jeune en
lui reconnaissant la possibililé de choisir lui-méme e cours d'enseignement
moral en accord toutefols avec ses parents ou futeurs. L'article 12 faltune
obligation de présentsr le cours méme si le groupe est restreint. L'orga-
nisalion pédagogique aura alors 4 s'adapter a cette siluation, Enfinl'anicle
9 prescril une moyenne de 100 minutes par semaine de cing jours pour
lenseignement moral tout comme pour 'enseignement religieux. Cepen-
dant, le méme article laisse une certaine |atitude pour 'agencement et le
rythme de ce colrs,

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



INTRODUCTION

Le présent documeant comparte deux grandes parties:
1. LES ORIENTATIONS GENERALES DU PROGRAMME
2, LE CONTENU DU PROGRAMME

La premiére parlie commence par un chapitre qui décril la problémalique
de 'enseignement moral. Un second chapiire présente, sous forme
d'énoncés, les fondements servant & l'ensemble des programmes d’ensei-
gnement moral, tant au primaire qu'au secondaire. Par |a suite, les chapitres
traitant de l'enseignant, de l'adolescent, des ohjectifs supérieurs et des
rythmes du programme, offrent une premiére opérationnalisation de ces
fondements pour le second cycle du secondaire,

La deuxiéme partie se silue & un second niveau d'opératicnnalisation.
il s'agit de la présentation du contenu {objectifs et &éléments notionnels) du
programme polir la 3¢, la 4¢ et l]a 5° année du secondaire. Un chapitre
présentant une bibliographie clot le second volet.
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Tableau 1

Organisation logique du document

présentant le programme du secend cycle du secondaire

1* niveau 2° niveau
Situation Fondements d'opération- d'opération- Compléments
nalisation nalisation
Chapitre | Chapitre 1l Chapitre Ili Chapitre VI Chapitre XH
Froblématique Fondements des L'enseignant charge Vue d'ensemble du Biblicgraphie
programmes de 'enseignemant conlenu

d'enseignement
moral -

moral auprés

-| d'adglescents

Chapitre I¥

L'adolescant comme
sujet de
Fenseignemsant moral

Chapltre ¥
Les objectifs

supérietrs du
programens

Chapiire VI
Les rythmes du
programms: la
démarche
pédagogique

Chapitrg VIl

Le contenu de la

3s annde du
sacondaire:

« Au-deld du miroir »

Chapitre X

Le contenu de la
48 annegse du
sacondaire:

« Escales »

Chapitre X

Le contenu de la
Be année du
secondaire:

« Le temps des
défis »

Chapitre XI

L'&valuation des
apprentissages

W

1™ partie: Les orientatlons générales

W

2° partie: Le contenu




PREMIERE PARTIE

Les orientations générales du programme

CHAPITRE | — Problématique

GHAPITRE {i — Fondements des programmes d'enseignement
moral
CHAPITRE Ill—L'enseignant chargé de I'enseignement moral

CHAPITAE IY— L'adolescent comme sujet de I'enseignement moral
CHAPITRE ¥ — Les objectifs supérieurs du programme

CHAPITRE ¥I— Les grands rythmes du programms:
la démarche pédagogique



Celle premiére partie se veul la toile de fond sur laquelle s'inscrira le
programme proprement dit. Pour prendre un autre type de comparaison,
elle constitue {e terreau ol ce programme d'éludes s'enracine et s'afi-
mente. Elle présente des réflexions de divars ordres.

La premiére partie commence par un essai de problématigue qui décrit la
situalion a divers niveaux af propose, en guiss de synthase, uns réflexion
sur le litre du programme.

Au coeur de cetle premiére parlie, se trouve 'ensemble des convictions,
principes et grandes notions qui serviront de fondements au programme.
Les spécialistes et les didacticiens ' s'accordent pour dire que la question
des principes fondamentaux et des critdres se pose demblée A tout
ensaignant qut veut donner un enseignement dans le domaine de la
morale. Les jeunss exigent que I'on jous cartes sur table. lls acceptant
peules affirmations gratuites, a priori, allant de sof. . . Pour répondre & cette
exigence, l'enseignant est appelé & reprendre & la base, c'est-a-dire
réellement & zéro, les questions dites réglées. Cela impliqus qu'fl replace
dans sa ligne da mira ce qu'il pense savoir du bien et du mal, de Fétre
humain, de sa rationalité, de sa libsrté, de sa condition corporaile, sociale et
spirituelle, de sa situation et de son rile dans le cosmos, de la direction de
son évolution, du sens de sa vie et de sa destinde, . . « Dired'olje parle, de
qui je parle, de quol je parle. » Les fondaments fournissent 3 'enseignant
'occasion de reconsidérer ces grandes questions comme aussi la fagon
dont || s'acquitte de sa 1ache,

La présentation des fondemenis est complétée par une réflexion plus
concréte sur 'enseignant chargé de I'snseignemsnt moral et sur 'ado-
lescent sujet de cet enseignement. Ces quelques considérations sont
suivies de [a présantation des objectils supérietrs [objectii global, buts,
objectifs généraux d'année) ot de la démarche psdagogigue du programme
du second cycle du secondaire.

1, Cl G.-M. Benrirand, = Principas ob postelats d'un enseignement moral », dans Cahfers de
Recharchas éthigues 2, 15786, pp. 53-64. Cf. aussi la thése de J, Le Du, dans Jusquioun
iront-ifs?, Pars, Chalet, 1974, 162 p.
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CHAPITRE |I: PROBLEMATIQUE

L'existence d'un programme d'études dans le champ d'une discipline
scolaire dépend de la volonté politiqgue et administrative qui |'élabore,
gvalue, |'implante et le soutlent. 1l est évident que cstte volonts trouve son
aliment et sa justification dans une problématique qui fait ressorlir les
rappors entre le programme et difiérents besoins individusls st collectifs.

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

Dans le cas du programme d'ensefgnement meral du second cycle du
secondaire, la problématique se présente & trois niveaux différents mais
interreliés qui vont du genéral au particulier: le niveau de la socigte, le
niveau de lécale st le niveau de |z discipling elle-méme, soit I'enseigne-
ment moral. 1l s’agit d'une analyse informelle et trés large des besoins qui
g'appuie sur une description de la situation actuelle et de |a situation
désirée & chacun de ces niveaux,

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



A — Le niveau de la société:
« L.a crise de la morale »

1. L'affolement du gyroscope éthique et I'némorragie du sens

Ces titres quefque peu acerocheurs, qui sinspirent, fe premier, d'une
image de D. Riesman et, le second, d'une expression de F. Dumont,
veulent illustrer la constatation quotlidienne et banale: « il n'y a plus de
morale ». Méme si ce cri n'est pas nouveau, les symptdmes de calte crise
de la morale n'ont jamais &1é autant décrits que dans cette derniére
décennie. Voici bridvement et en vrac quelques-uns des sympldmes |es
plus souvent relevés,

—La. diversité et la-contradiction des discours et des idéologies.
L'histoire de la pensée occidentale démontre le fait que notre modernité,
quf prend sa source dans le sidcle des lumiéres, est marquée par fa fin
des absolus et consacre l'éclatement des normes et du sens. Plus
particulidrement au Québec, beaucoup de choses ont 414 dites et &crites
sur les processus de sécularisation, puis de pluralisation, gui ont fait
éclater I'unanimité. Il semble parfois qus i'univers de |a signification
ne puisse plus étre vu qu'a travers une lunetle kaléidoscopique.

— L'influence afiénante et nivelante des médias. D'une pari, ceux-ci
sont devenus, selon les mots de M. McLuhan, une simulation tachinglo-
gique de la conscience personnelle; « La radio ou le journal I'a dit. »
D'aulre part, ces mémes médias sont portés a tout metire sur le méme
pied et & banaliser I'snsemble du donné débouchant alnsi sur 'anomie.

—- La généralisation de I'opinfonite ou I'identitication de I'opinion 2 la
vérité. « ll suffit d'énoncer pour qus dans cet acte mame la vérité soit.
« G'ast son opinion. » Alnsi l'acceptation d'autrui st souvent confondue
avec l'acceptation non critique de ce qu'il dit ou psnse.

— La promotion des valeurs de consommation, d'avoir, de pflaisir,
de séduction. .. Cette promotion peut conduire A I'indifférance pure et
a la disparition des grands buls et des grandes entreprises.

— De tagon plus générale, le triomphe du narcissisme sous la forme
d'une certaine dictature du mol et fa tendance  la privatisation de
nembreux aspects de I'activité humalne. L'authenticits 'emporie sur
la récipracité, la connaissance de soi sur la reconnaissance da l'autre.

~— A un autre niveau, le manque de cengruence entre le dit, I'écrit et le
vécy, le réalisé. D’'aucuns mentionnent {'enflure de certaing discours
des pouvoirs politique, administratif, syndical st religieux.

— L'incapacité &4 répondre vraiment aux questions nouvelles susci-
iées par les découvertes scientifiques, techniques et I'évoiution
globale de I'humanité. Cetlte incapacité s'explique, selon les mots de
Friedman, par l'inadéquation entre ta puissance technique de Pélre
humain et sa sagesse. H y a lieu de ciler ici quelques-uns des grands
defis qui se posent & la conscience morale contemporaing: affirmation
nationale et reconnaissance internalionale, développement et raspect
de l'environnement, progrés technique et progrés sacial, bien commun
ot bien privé, sécuwrilé nationale et course aux armements, information et
informatisation, sécurité de la sociélé et systdéme carcéral, recherche
scienlifique et manipulation génétigue, normalits et droit 4 [a dissidence,
gic.

— L'omniprésence quotidienne de la violence sous différentes for-
mes. Hl y a fa-violence physique-{criminalité, terrorisme, conflits armés,
violencas familiales, exploitation des animaux, environnement dénaturé
ot pollug. . ), la violence psychologigue [exploitation du « marché de
I'angotsse », matraquage publicitaire, fascination des faux raves. . ., la
violence sociale {ségrégalion, marginalisation, urbanisation désor-
donnée. . .}, laviclence spiritus!le (prolitération des secles, manichéisme
politique ou syndical, promotion des anti-modeles, dépendance de
Imaginaire collectif du mode héroique. . ). Mais plus encore que
I'étalage de celle viclence c'est sa banalisation qui semble la p!us

¢ inquigtante.

En bref, l'ensemble de ces sympiémes dépeint une société qui se
caractérise, selon e mot d'Einstein, par « ia perfection des moyens st!la
corfusion des fins ». De fail, ! semble bien que nofre modernité soit
confrontee, & Féchelie mondiale, & un macro-probl@me qui se pose & qualre
niveaux:

« un prablame scologique: la personne humaine a oublié quielle vit nE‘LuI
terre et qu'elle est lide au vivant et, de fagon plus lointaine, & I'inanimé

= un probléme de société: la personne humaine a oublié le tien soclal;

« un probléme praxéologique: la personne humaine a oublié que tout
acte ou decision individuelle a des conséquences pour lgs autres
personnes, la sociétd, lenvironnement. . .;

¢ un probléme cosmique: la personne humaine m'a pas encore assez
decouvert qu'elle est partie prenante d'un processus d'humanisation.’

§. Gf. ¥, Beitrand &l F. Valais, Les options en éducation, ministére de I'Educalicn, 1582,
po112. !



Toutefeis ce sombre tableay trouve sa contrepartie dans le fait,
¢galernent souligné par les observateurs, que le temps de la crise morale
est aussi le termps de fa morafe. Alors qu'il n'y & « plus de marale », onin'a
jamais tant parlé de celfe-ci: éditoriaux, courrier du lecteur, kgnes ouvertes,
discours politiques et syndicaux. . . Ce sont des symptdmes qui indiquent
un nouvel intérét pour la morale sinonl'apparition d'unerésistance éthfque.

2. Réinventer la morale! dans un double mouvement

La redécouverte de la marale se ferait & travers un double mouvement de
centration et de décentration selon un rythme qui est encore & trouver.

Le mouvement de centration met 'accent sur l'individu, le sujet moral.
Les supporis fraditionnels {instilutions, normes, principes, vateurs) étant
remis en question, critiqués, situés, expliqgués et éclatés, chacun se
retrouve d'une certaine fagon seul etrenvayé & lui-m&me. Face & lacrise de
la morale, ce promier courant prine le retour & la conscience individuelle
avec comme vafeur fondamentale 'autonomie, enlendue dans son sens le
plus riche. C'est ici que des concepls comme ceux de créalivité morale,
d'autoréalisation, d'intéricrisalion éthigue, s'alimentent. Ce premler filon
repose sur la conviction que chague individu a en [ui les principaux outlls
pour frouver une réponse aux grands défis du lemps présent:

{a crise morale étant avant fout une crise de conscience le reméde
doit mettre Faccent sur fe cheminement des personnes plutbt que sur
la présentation de systémes. C'est en permeliant & chaque individu
de définfr son propre projet de vie, de se réafiser comme étre fiumain
gue celui-ci pourra affronter riche de moéfle éthique fes coniradic-
tions de la socidté post-indusirfele.?

Chranalogiouement ce mouvement est premier et s'inscrit au Québec
dans « |'idéologie de ratirapage » qui a margué la pensée et los réalisations
de fa révolution tranquille. L'accession du Québec & la modernité indus-
Irielte imposa deux rattrapages interreliés: celui de 'accés ala science eta
la technigue, et calui de la valorisation de la subjectivité. Dans le cas de ce
daernier, i1 s'agissait de retrouver Findividu, de reconquérir la liberta, de

1. M.Blais, Réinvenler la morafe, Fides, 1977,
2 Pregramme de formation morale, introduction générate, p. 3, 0.G.0.P., {documenl de
yavail),

14

vivre la révolie subjective, de promouvoir |'affirmation personnelle ?
L'ensemble du mouvemsnt de centration trouve aujourd'hul son débouche
logique dans la promotion de I'attitude piuraliste et du respect des

individualites.

Le second mouvement ast plus récent. Avec comme toile de fond le
retour appréhendsd & une société de pénurie (penser aux problémes sccio-
&conomiques divers qui frappent le monde occidental), ce deuxigme
courant veut répondre & la crise de la morale en mettant de Favant la
nécassité d'un consensus minimal autour de grandes balises pour essayer
de voir ctair et d'organiser un monde beaucoup plus respectueux de |'étre
humain. Aprés Paffirmation des droits, ¢'est celle des devoirs, On assiste &
Finversion des valeurs. En f2it, Fanalyse du discours éthique actuel permet
de faire apparaitre le besoin de lrouver, de fagon cofiective ou commu-
naijfaive, chacur sant paitie’ gren:anty, ung réponse quirallierait le plus
large consensus. Les termes de ce consensus sent & charcher du cote des
exigences fondamentales qui g'expriment dans les diverses chartes et
déclarations des droils de la personne ou du cdté de la promotion des
valeurs de respect et de qualité de la vie, de survie, de sclidarité, de
recherche de la paix. . .

Il est certain que ces deux mouvements, laissés & leurs propres démens,
peuvent déboucher, le premier, sur l'individualisme st le subjectivisme, le
second, sur la manipulation et le dirigisme. Toutefois il est permis de
déceler dans ces mouvemenis, A condition qu'ils s’expriment de maniére
simultanée et équilibrée, un double dynamisme, riche st prometieur, qui
devralt soutenir la soclété occidentale dans sa difficile recherche de
réponsa.

En bref, la crise de la morale proveque une double atiente de respon-
sabifisation individuelle et collective, qui inspire le programme d'enseigne-
ment moral du second cycle du segondaire. En ce sens, ce programime se
veul plus gu'un programme de prévention. Les grandes névroses et
lacunes de nos socigtés peuvent constituer en elles-mémes de sérieux
motits pour justifier une intervention éducative majeure. Cependant le
programme préfére tirer son dynamisme et sa |égitimité directsment du
double mouvement gui cherche & répondre aux grands problémes éthigues
de I'helire. D'smblés, il se veut un programme de FORMATION visant &
favoriser de fagon &guilibrée la réalisation compléte de Findividu et
I'établissement d’'une vis commune supportable pour tous.

3. Cf.J Proulx, Le projel ducakil qudbécois, Conseil supérieur de 'éducation, ministére de

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



Ce programme s'adresse &4 das jeunes qui eux aussi sont atteints par la
crise des finalités que vit la société, aux prises avec des problémes socio-
gconomigues.® Par rappart aux adulles, les jeunes sont souvent démunis
carils ne possédant pas de grille de lecture bien étayée pour comprendre la
situation cu ils n'ont pas encore de balises bian ancrées pour se donner des
points de repéres,

Les médias ont fait et font connaitre les manifestations les plus brutales
de cette crise sur les jeunes avec des reporlages sur le suicide et la margi-
nalité. De fagon moins dramatique, les jeunes cependant se retrouvent
dans une espéce da brouillage ds la conscience gui leur rend difficile
le discernement des valeurs, Face & un monde plein de défis, |a tentalion
eslt forle de se replier sur sol-méme, ou bien d'étre 4 la merci de quelgues
guides en mal de fidéles, quand ce n'ast pas de sombrer dans un |aisser-
faire, laisser-penser-etlaisser-aller complétement désengageant, ou alors
de prendre tout simplement la fuite dans quelgue paradis fourni par la
socigté de consommation.

Le programme d'enseignement moral aura donc & prendre en compte
ces divers aspecls de la problématique sociale pour essayer, en s'all-
mentant dans fes deux courants et en étant conscient aussi de sas propras
limites, de devenir un agent de TRANS-FORMATICN. En définitive, il
s'adresse aux jeunes pour qu'ils ne scient pas seulement une = ganération
silencieusement lucide ».2 mais que nés du changesment et dans e
changement ils puissent vraiment développer les germes nouveaux qu'ils
portent.

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

1. L'école en question

La crise de la société rejoint les diverses instilutions qui la fondent et a
supporient et notamment Finstitution scolairs. Célestin Freinet se plaisait &
affirmer que te véritable scandale de I'école, c'est qu'dl n'y avait pas de

1. Une &lude da 'TUNESCO sur les lendances de la isunasse dans les années BO laisail
rassorlir quelques-uns des mals-clds qui seralent fe lot des jeunes au cours de fa présents
decennia; pénuefe, chdmage, surgualiticalion, anxiéld, attitude défensive, pragmatisme
el, & la limite, subsistance et survie. {Ci. UNESCO, Tendances e /a jeunesse dans fes
anndas 80, Paris, 1980),

2. |, Dumas, 3. Rochais, H, Tremblay, Une géreration sifencisuseman! fucide?, minislérs
de I'Education, Service de la recherche, 1932, p. 78.
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scandale, Ses manes peuvent dormir en paix. Le scandale a &claté. L'école
a rejoint e banc des acclisés. On Wi reproche, entre autres choses, lambi-
guité sinen la contradiction de ses finalités et le fossé, parfois profond, qui
axiste entre ce qu'elle proclame et ce gu'elle fait vivrs,

Pourquoi 'école? ou, de fagon plus concréte, la question plusisurs fols
millénalre posée au roi de Sparte: « Que faul-il apprendre aux jeunes? »
Les réponses sont multiples et ne sont pas toujours conciliables: ce qu'll
faut pour @tre un érudit, ou ce qu'il faut pour &tre un technicien ou UN
spécialiste, ou encora ce qu'il faut pour étre une parsonne humaine, ou ce
gu'il faul pour &lre un citoyen. Ce sont les guatre grands paradigmes
educatifs qu'il est possible d'illustrer au moyen des quatre varbes suivants.
avoir, faire, &tre el se situer.?

‘Sil'on se base sur les texles officiels, i ést possible d'affirmer qU'?’u
Québec c'est ta troisiéqme réponse qui a été privilegiée. Mais alors que les
visées éducatives preclamdes mettent de l'avant ls dévaloppement
équilibré des grandes dimensions de la personne, [a pratique scolaire
{(organisation et vécu} blalse ou méme nis dans les fails ces finalités
généreuses.

La littéralure institutionnelle consacrée & I'école d'ici foisonne da constals
critiques pour illustrer ce fossé, Qu'il suffise de mantionner deux textes. Le
premler est le livre blanc Lécofs. Une écofe communautaire et responsabfp
gui appelle l'ach&vement de la réforme scolaire commencée avec la révp-
lution tranquille. Ce lexte s'ouvre par une longue liste de « problémes &
résoudre et d'allentes & satisfaire ». En voici quelques-uns: |a fragllité et
{'instabilité qui affectent la vie méme de I'école, la taille parfois excessive de
lécole et la difficults d'y créer un climat humain de qualité, la difficile
identification des personnels scolaires comme professionnels de éduca-
tion, |e caractérs limité de la vie démocratique & l'intérieur méme da 'école,
les préoccupations souvent plus administratives que pédagogiques des
commissions scolaires, leur dloignement des communautés locales, l&s
préoccupations souvent plus technocratiques et administratives qu'adu cp-
tives el pédagooigues du ministére de I"Educalion.* Le second texte, c'dst
I'une des interventions du Conseil supérieur de 'éducation touchant I ‘ordre
secondaire:

3. CI. Y. Berirand e P. ¥alois, Les aplions en dducation, ministére de MEducation, 1882,

p. 163
4. CF ['dcofe. Une écolfe communautaire et responsabie, Chapitre |, passim, ministare
da I'Educalicn, 1982, pp. 19-34.



Toutes les écoles oltiis [fes feunes]vivent leur jeunesse ont en commun
un certain nombre de tendances afiénanies plus ou moins pronan-
cées: la dépossession du milieu physique; fa dépersonnafisation des
rapports quotidiens; la systématisation des apprentissages et par
conséquent fa professionnalisation des molndres aspects de la vie
gludinnte; la dissolution des lens coffectifs.’

Alors pourquoi|'école? Les canstats sont séveres et semblentdéboucher
sur la salution d'l. lllich: Une socigté sans école. Toutefois, icl ancare, (e
chté sombre du tableau se doit d'&tre complété par une contrepartie plus
positive. C'est le sens de |'image utlisés par le Conseil supérieur de
'éducation pour décrire g vie scolaire: « un printemps d'embécles el
d'espoirs ». En fait, la réponse que faisait s roi de Sparte & la quastion:
« gue faut-il apprendre aux jeunes? » reste encore du domaine du possible:
« ce quiils doivent fakre éant homme s, oo

2. Une école a la recherche d'un supplément d'éme

Le double mouvement décrit au premier niveau de la problématique
trouve sa traduction dans le monds scolaira, Un survol rapide de I'évolu-
tion du systdme scolaire et surtout du discours Institutionne!, nelamment
pédagogique, qui I'a accompagnée durant les vingt derniéres années,
permet de discerner facilement les deux courants de cenlration et de
décantration,

D'un cbté, il y a 'accent mis sur l'enseigné, Méléve, I'dtudlant. Le Rapport
Parent et |a réforme qui s'snsuivra préconisent une révolution coperni-
cienne qul metiralt {'éléve, ou mleux tous les élaves sans distinction, au
centre du systame scolaire. En 1970, I'étude du Consell supérieur de
I'dducation, L'activitd éducative, qui reprend les principales idées du
Rapport Faurs, Apprandre & dtra, officialise et |ustifie en quelgque sorte ce
premier courant. Au nom d'une conceplion organigus etnon plusmécaniste
du monde scolaire, cetle Stude fait du s’éduquant ou du s'apprenant le
principal responsable de son apprentissage. Il ¥ a donc lisu de remattre
I'organisation scolaire le plus possible au service de 'ndividuafisation de
{'anseignement. . . Par aillours, dans une perspective d'éducation perma-
nenta {le long tarme}, il faut davantage développer chez lindlividu des
capacités et des alfitudes plutdt que d'accumuler des connaissances ou
des contenus qui dans un monde en constante mutation deviendront

1. La place do fétudiant dans finsifution scolaire, Rapport annuel 1578-1980, Consel!
supériour de édication. Cf. ausst, Avis au minisléra de 'Educatian, 7 avil 1982: Vivre &
Fdools secondaire. Un printemps d'embdcles el d'espoirs,
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rapidement caducs, Enseigner, éduguer, doivent viser avant toul a
permelire & un apprenant d’apprendre & apprendre el & |ui en donner le
godi.

Le second courant se manifeste aver de plus en plus de force a partir
de la dsuxidme moitié des annges 70. La réforme n'ayant pas donné tous
les fruils escomplés, |a nécessité d’un ressaisissemeant dans le sens d'une
plus grande cohérence et d'un retour & l'essentiel se fait sentir. La consul-
tation sur le Livre vert, la publication de fEcole québécoise, la parution de
l'stude L'ssquive. L'école et fes valeurs, et enfin les débats autour de
I'achévement de |a réforme scolaire, jalonnent et concrétisent cetle prise
de censcience.

C'est ainsi, par example, qua Ecofe québdcoise mst I'accent sur
rapprofanidisgamant des apprentissages et des conlenus, la précisionat la
qualité des programmes d'études, {'inserlion de ceux-ci dans des régimes
structurés et cohérents, la ndcessité de I'évaluation et du contrile des
acquis, limportance de Fencadrement padagogique des éléves. . . bref,
sur la nécesslté de cenirer 'école sur ce qui apparait comme 'essentiel de
sa mission, L'esquive, quant & elle, pose de fagon dramaligue la question
de la responsabllité de I'école dans |"dducation aux valeurs, Celte étude
part du constat que dans son ensemble Minstitution scolalrs semble s'étre
esquivée face A « Fimmense besoin » qu'ont les jeunes de points de
reparas et de balises. !l y a lieu d'opérer un « revirement » qui permettra
de nommer st de mattre de 'avant les grandes exigences fondamentales
de l'&tre humain et de réaliser alnsi le « réye éducateur ». Enfin, le livre
blanec Une ¢école communautaire et responsable proposa l'achévement
de ia réforme scolaire par le passage de I'ON bureaucratique, niveleur et
anonyme, au NOUS responsable, interpellant et mobilisateur, & travers la
réalisation de projets éducatifs, réalistes et ponctuels, frult de consensus
éclairés st communautalres.

L'ensemble de ce courantn'sst pas propre au monde scolaire québéacois.
Il est possible de le déceler, par exemple, aux Etats-Unis, & travers un
cerlain désenchantement par rapport aux programmes dits de sociaf
studies? et dans le vaste mouvament Back fo basis, promouvant le retolar
aux apprentissages fondamentaux: reading, writing, arithmefic avec
insistance sur le dernler: responsabifity {+ les quatra R »). [ estintéressant
de noter aussi qua le ministére frangais de FEducation nalionale s'interrogs
sur la nécessité de redonner au cours de civisme ta place qut [ui &tait

2. Ci. par gxemple, M. Postman, Enseigner c'est résfster, Le Cenlurion, 1981,



devolue par le passé et dy insuffler une réflexion approfondie sur les
drgits et devoirs de étre humain.' En fait le mot responsabilité semble
appelé & un avenir trés prometteur dans le monde de I'éducation.

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

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

La décision de fusionner au second cycle du secondaire les deux pro-
grammes exislants, soit celul d'oplion et celui d'exemption, ainsi que le
travail de réélaboration de tous les programmes de morale, peuvent se
siluer dans le double courant. Cette insertion a Pavantage d'élargir et de
deésamorcer une lecture trop passionnée et limitée de fa problématigue de
CEBS Programmes.

. Bref historigue d'une jeune tradition

La morale, comme discipline d'enseignement, a un passé encore trés
recent dans les €coles québécoises. Tradilionnallement, I'apprentissage
moral et |'apprentissage religisux avatent £i¢ liés dans une méme démarche
et un méme cours tant dans les écoles catholiques que dans les &coles
protestantes. C'est avec le Rappor Parent (1963) gu'apparait une pramiére
reconnaissance de |la spécificité du domaine de la morale dans le cadre
scolafre? et {'affirmation trés nette de |a responsabilité de I'école dans catte
formalion.

Enfait les programmes d'enseignement moral verront le jour el cammen-
ceront & se dévefopper surtout dans les écoles catholiques. s auront lg
stalut de cours de remplacement pour les éléves demandant la dispense

1. Gl « L"école des bons ciloyens «, Express {3-12-821, pp. B6-67, el F. Furet, « Allons
enfanis. . _ », Npuvel obsenvatewr (T8-12-82).

2, Cl. Apergus sur 'enselgnemen! dans e monde, Casterman, 1982, pp. 458-50.

3. Rapport Parent, Chapilre 25 « Formation morale ef formalion refigieuse » {nolamment
les ne= 9789 & 983, et 984 & 987).
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{Réglements du Comité catholigue, juin 1967) ou 'exemplion (Nouveaux
réglements du Comité catholique, juin 1974, articles 14, 15 et 16 du
cours d’enseignement religieux. C'est en 1977 quiapparail un premier
corpus de programmes, dits de formation morale, couvrant fes ordres
primaire et secondaire, et destinés a 1a clientéle de I'exemption. Ge corpus,
glaboreé par la Direction générale du développement pédagogigus du
ministére de |'Education, sera révisé et complété en 1981 pour |2 secondaire
tant au premier qu'ay second cycle, sous la forme de deux programmes
d'etudes et de cing guides pédagogigues.

Par ailleurs, & pariir de 1974, une évolution lente et sinueuse s'amorce
gui va conduire & la décision du 8 juin 1983, de falre passer, pour les
instilutions d'enseignement cenfessionnel reconnues comime catholiques,
te cours d'enseignement moral d'un stalut d'exemption 4 un statut d'option.
Un des éléments majeurs de cette Svolution-fut la paruvtion en 1977 d'un
second pragramme dit d'enseignement maoral desting aussi au second cycle
du secondaire. Il s'inscrivait dans un contexte doptionnalité & ['intérieur
du cours d'ensgignement religieux tel qu'sxplicité par le document L'ddu-
cation marale (1976) et avait &té Slaboré parle Direction de I'enseignement
catholigue. La concurrence et le parallélisme de ces deux programmes de
moraie humaine? permirent, entre autres, |la prise de conscience de la
ngcessité d'un changement plus profond en conformité avec la réalité
secio-culturelle québécoize,

Le secteur protestant tout au long de ces annges continua & intégrer &
Fintérieur d'un méme cours l'enseignemsnt religieux et l'enseignement
moral. Les paramétres trés vastes accordés & ce cours par les réglements
du Comité protestant {(articles 7 &4 10) permettaient une telle intégration.
Toutetois le recours & une dispense au nom de la fberté de conscience
restait toujours possible {aricla 11). Un changement dans e statu! de
I'enseignement maral pourrait, il se produisait, avoir une incidence sur la
situation gui vient d'étre décrite. Pour le moment, cependant, comme
l'indigue plus haut l'dvamt-propos, 'enseignement moral s'inscrit, dans las
écoles protestantes, alintérieur d'un régime d'exemption el de dispense du
cours d'enseignament moral et religieux protestant.

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

Il est possible d'affirmer que Fensemble des programmes d'enssigne-
ment moral existant s'inspire des fdéaux du courant éducatif organigtie
et humaniste des années 70. La centration maintes fols proclamée sur ls

4, Gl De Bunne, [!-M., Elude comparative du programme o enseignement maral (486)
st du progremme de formatian morate (485), D.G.D.P_, novembre 1978, S0 pages.



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

Sous un autre angle, le concept de créativité &thique wéhicule par le
pregramme dit oplionnel et celui d'autoréalisation proné par les pro-
grammes d'examption donnent un climat humaniste, dynamique et ala
limite, volonlariste, al'ensembls de ces programmes. Méme sila nécessité
de 1'autre y est sans cesse rappelée, |a formalion d'un individu autonome

raste e but visé. Une analyse approfondie et circonstanciée pourrail

peut-&tre faire apparaitre péle-méle dans les raisons de cetle insistance
ot de cetie centration nos racines latines, un cerlain héritage du siécls
des lumigres, I'atavisme des premiers coureurs de bois, le rattrapage de la
subjectivité permis par la société d'abondance et, bien plus récemment,
tinfluence de théories psychologisantes.

Enfin, en faisant appel & une perspective d'éducation permanente et
intégrée (penser au rve de |a « cité ducative »), les programimes insistent
sur la nécessité de développer avant lout des attitudes et des habiletés
plutdt que de mettre de 'avant des contenus, C'estie primat d'une pédago-
gie de processus sur une padagogie de contenu. Sur ces points, le
programme dit optionnel est peut-&ire le plus axplicite.

Le défi dducalif actuel ne réside [ . .| pas d'abord dans l'accessi-
bilité des connaissances mais surtout dans fe rapport gue chacun
entretient avec fes obfets de connaissance et de formation. C'est ce
gui pousse fe courant éducalif auquel le programme d'enseignement
moral se référe, a regarder Penseignement, méme scofaire, dans une
perspective d'éducation permanenie. .

Enseigner, éduguer n'équivalent pas a transmeftre des connais-
sances mais surtout de permetire & un apprenant d'apprendre &
apprendre.’

De méme, en mettant au coeur du programme la démarchs pédago-
gigue, {es programmes d’exemption du secondalre en appellent aux
mémes poslulats.

1 Pragrammés oprr:énners d'enseignamant moral, introduction géndrala, minlstére de
I'Educatien, |uin 1977, pp. 11-12.
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Farmer moraterment un Etre humain, ¢'est essentisllement developper
des « habilelés » des «capacitds », qui fe rendront apte & poser
rles acfes moraux. Pour cela it fuf faul fes développer, fes axgreer ou!
au long de son apprentissage.®

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

Le bref historique du débuta montré que le débat aulour des programmes
s'est surtout focalisé sur les programmes du second cycle du secondaire,
C'ast & ce niveau quapparailra Fensemble des critiques soulevées par le
ressac du deuxieéme grand courant gqui mettait accent sur la collectivité.

Ces critiques ont d'abord &té formulées par le Comité catholique du
Consail supérielr de I'éducation® Elles conduiront, avec |'accord des
responsables de la Direction des programmes {D.G.0.P.), & la décision de
fusicnner les deux programmes,

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

La seconde critigue vise le raitement fait aux contenus. |l semble que
la travail de réflexion ne va pas assez en profondeur &l demeure par trop
limité au strict vécu du jeune. lci apparait le concept d'« ouverture & la
transcandance » comme voie proposée de solution. Ce concept est a
comprendre dans deux directions. Il y a d'abord e sens hotizontal, celui
de l'extension, qui réside dans I'appel sans préjugé & I'apport éthique des
traditions spirituslles et religieuses diverses. L'examen de ces sagesses
devrait permeltre la formation d'un esprit pluraliste, capable de s'anrichir
personnallement de la différence d'autrui. Il y a ensuile la sens vertical,

2, Programme de formadion morale, 1% cycle du secondaire, D.G.DP., septembre 1583,
D 15,

3. CI. L'snseignemen! moral dans las écolfos secondaires recantues contme catholigues,
Recommandation du Comitd cathalique au ministére de I'Education, décembrs 1880,
18 p.



celui de la compréhension, qui faft apparaitre |a place donnéde & la dimension
de la signification, sans préjuger de la fagon dont sera nommeé le sens
uitime compte tenu de la clientdle extrémement diversifiée spintuellement
ot religleusement & laquelle s'adressent ces programmes.

Ces deux critiques du Comité catholique se situent dans ie courant plus
vaste de la recherche de cohérence et de décantration tant au niveadu de la
société gque de l'école. De ce fail, elles permeltent de dépasser une
stricte [acture politique et conjoncturelle, pour mettrs en évidence que |g
programme d'enseignament moral du second cycle du secondaire sera
a fa confluence de deux courants trés riches qui n'ont pas & s'éliminer mais
& se méler. Il aura & trouver un équilibre entre normalivité ef créativité,
tradition et innovation, pédagogie de contenu et pédagogie de processus,
morale de |'obligation et morate du dépassement,’ éthigue de a responsa-
bllité et éthique de la conviction,? moralité-appolinienne-et moralité dyoni-
siaque.?

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

1. Une expression qui Rlustre "ensemble de la problématique:
chemins et balises

L'ensemble des atlentss se dégageant de la problématigure peut sg
regrouper aulour de deux grands pdles qu'il est possible dillustrer au
maoyen d'une double image: CHEMINS ET BALISES.

Le terme CHEMINS, au pluriel, illustre I'attente quf met 'accent sur la
realisation de lindividu. Les mots-clés de cs premier pdle sont créativité
ethique, dynamisme, liberté, choix, autonomie, changement, volonté,
auto-realisation, auto-apprentissage, intériorisation, pfuralisme. . .

Le terme BALISES symbolise ia préoccupation du lien social et plus
particutigrement la recherche et la formation communes des exigences de
Fhumain. Les mots-clés de ce second pdle sont cohérence, gchange,
ngégaciation, consensus minimal, exigences fondamentales, référential,
lradition, mémoire, contenu, responsabifisation, vivre-ensembla, ré-

panses. ..

1. CI. H. Beigson, Les deus sources de la morale et de ia religiae, Paris, P.ULF., 1065, 340 p.
2. Cf M. Despland, Le choc des morales, Lausanna, 1973, 143 p.
3. Gk D, Srabo, Ordre et chaagement, P.UM,, 1967, 56 p.
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Ces deux pbles traduisent des attenles prioritaires qui débouchent d'une
certaine fagon sur une troisiéme attente qui est apparue tout au 'ong de
I'analyse de la problématique, celle d'un équilibre entre les deux termes:
chemins ET balises. A ce point de jonction devrait se situer le pragramme
d'enseignement moral du second cycle du secondaire, et par ses fonde-
ments, st par ses contenus, C'est le sens et la portée du dessin qui suit,
propose pour symboliser d'abord Fensemble des attentes mais aussii'en-
semble du programme qui veut y répondre. Il s'agit d'un symbolisme bien
simple sinon nalf, reprenant le théme dynamique de la route, et des
indications, et des prescriptions qu'on y rencontre (les lignes st les
garde-fous). L'expression Chemins et bafises, le dessin et la citation de
Morvan Lebesque qui 'accompagne: « La morale est & ia fois m&moire
et mouverment », viennent suggérer, de fagon globale, le sens et la poriée
du contenu du pragramma,

Chemins
et
balises

« La morale est & |s fols
mémoire 8 mowement, »
(Morvan Lebesque}




2. Une étiquette: Un programme d'enseignement moral

Une autre fagon d'illusteer 'attente prioritaire d'équilibre qui se dégage de
la problématique est de saisir la portée méme de Fappellation ENSEIGN E-
MENT MORAL. Le nombre d'étiquettes wtilisées & ce jour pour désigner la
morale comme discipline denseignement est assez grand. Un examen
crilique et rapide de l'éveniail s'avére ulile pour mieux situer Méliquette
retenue et en apprécier [a portée.

Education morale? Titre riche mais trop vaste pour un cours. C'estune
expression qui référe aux idéaux pédagogiques des anneées 70 et qui
englobe les grands environnements qui concourent  |'éducation morate: la
famille, 'école, les églises, les médias. . . Derrigre luf se profile le i&ve dela
cité &ducative. Ences temps de crise de lamorale, Fexprassion « éducalion
morate » semble encore promise & une belle carrigre, d'autant plus que le
mot éduguer est étymologiquement trés riche et suggestif. « Eduguer », qui
a remplace vers fe XV sidcle le terme élever, comporle I'ldée de conduira.
Eduquer, c'esl conduire {au sens de favoriser) le développement et la
formation d'un &tra humain,

Formation maorale? La formation morale sous-entend la mise en oeuvie
de divers moyens susceptibles de faire émerger le sens moral et de
développer une conduite morale responsable. Cette formation morale
s'acquiert de mulliples maniéres, & travers les expériences, ia réflexion et
l'anseignement, les défis divers et les contraintes de la vie. La famille
autant que I'école est un lieu privitégié de formation morale. Par ailleurs, ce
terme a servi 2 désigner ces demiéres anndes |e cours de morale donné
aux sleves exemplés de Penseignement religieux. Enfin le motformation a
une consennance guelque peu directive: mettre en forme, encadrer, qui
na convient pas a la recherche d'équilibre & laquelle convie 'ensemble de
la problématigue.

Sciences morales? Ce terme a &g ulilisé au tout début de 1a jeune
traditton de la discipling, dans le contexte de I'exemption. En mettant un
accent trés fort sinon exclusif sur le contenu et les connaissances, il se
disqualifie d’emblée. Assurément la morale est un savoir: histcire des
morales, principes, définitions, droits et deveirs. . . mais elle esl aussi um
savoir-faire at un savoir-élre.

Education aux valeurs? Valeur, ¢'est le nouveau mot de passe de
Féducation. A la limile, il peut &tre piggé, 1'utilisalion excessive gu'on en a
faite I'ayant en quelque sorte vidé de son contenu. Par ailleurs, il refére
souvent a la theorie de clarification des valeurs, gui esl une méthodologie
parmi d'autres. Donc choisir celte étiquette, n'est-ce pas céder aune mode
ou faire un choix pédagogique?
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Cours de morale? Celle étiquette n'est pas trés loin de la trés répubdi-
caine lecon de morafe. Elle nous raméne & |a cenception durkheimienne
de Féducation marale, celle qui a formé das sainds fafcs et des stoiciens
admirables. .. Efle sous-entend un héritage républicain el laigue qui
s'articule autour de lindividu-citoysn et de l'idée d'un progrés & réaliser
dang et par {'histoire.

Enseignement de la morale? L'utilisalion du déterminatif /a pourrait
laisser entendre qu'il exisle une morale bien précise, toute faite, existant
comme un en soi.’ Compte tenu du discrédit culture! qui afiecte encore au
Québsc 'expression /a marafe, 1|l est fort possible que I'atiquelte puisse
écorcher certaines oreilles qui y percevraient les puissantes harmoniques
de |la célébre morafine dénencée par F. Nietzsche.

Enseignement moral

{‘oxpression a déja servi pour désigner fe programme du second
cycle dif optionnel. Mafgré fe risque d'une certaine confusion, cette
appelfation semble fe misux répondre & l'ensemble de fa probléma-
tique. Etymologiquement, enseigner vient du latin populaire fXfe
siecle) insignare: signafer, faire connafire en indiquant.® « Enseigner
fa morale, » n'est-ce pas mortrer, désfgner, signaler, sans pour
autant imposer, morafiser, endoctriner? ff y a dans ceite diiquetie et
son sens étymologique Fexpression d'un équifibre, d'une moderation
qui convient au cadre méme de la problématique. Signafer, indiquer,
montrer, ¢'est toufours signaler, indiguer, monirer quelque chose; ce
sont des chemins, des voies, mais aussi des repéres et des balises, f
y a de la cartographie et de fa topograpfiie dans ce terme. Au pays
de la découverte de soi, des aulres et du monde, Fenseignemant
moral est fa pour signaler les chemins bafises de flagir humain. Ces
perspechives généreuses, a la fimite du voeu pieux, se doivent d'éire
tempérées par fa touche de réafisme et de modastie gue comporte
aussi Fappeltation refenue. Enseignement moral désigne un cours
qui est donné par un enseignant parmi d'aulres enseignements dans
ure situation scotaire quil y a fieu de défailler en conclusion.

i. Cl. A Kremer-Mariettl, La maorafe, « Que sais-je? », Fans, P.U.F,, 1982, pp. 2-4.

2. Palit Bobert, 1972, p. BBA.



Conclusion

Parler de la sitluation scolaireg, c'est sous-entendre 'ensemble des condi-
tions concrétes dans lesquefles [e cours d'enseignement moral est appelé &
se donner, Au second cycle du secondaire, il figure dans la grille-matidre
a raison de deux crédits par année, soit la valew de deux cours da
cinquante minutes par semaine. il se donnera dans des groupes ou &
guelques éléves isalés selon le cas. 1l sinsére dans un curriculum qui
présente souvent les apprenlissages de fagon cloisonnée st qui valorise
comme disciplines impériales |a langue maternelle et fes mathsématigues.
Il a done statul de petite maliére, ot méme parmi celles-ci, et plus particu-
lizrement dans |le champ de |a formation de la persanne, |'snseignement
moral aura & affirmer sa spécificité et sen importance, confronté qu'il est
& des programmes modifiés ou nouveaux comme ceux d'éducation au
choix de carrigre ou de formation personnelle et sociale. Les fortes
convergences présentes dans les contenus de ces programmes posent |8
question de leur complémentarité ou de leur concurrence avec le cours
d'enseignement moral.’

Par allleurs, celui-¢i s'adresse 3 une clientéle plurielfe au plan et des
croyances et des attentes. Les programmes d'enseignement moral visent
des familles spirituelles et religieuses 1rés diversifiées. En se raclamant
du jeu gratuit de la fiction, H est possible d'imaginer une classe de frente
&laves comprenant des orthodoxes, des calvinistes, des bouddhistes, des
animisles, des témoins de Jeéhovah, des radliens, des marxistes, des
libres-penseurs, des cyniques, des sympathisanls de Krishna et des
calholigues romains. Cette pluralité se complexifie &t en méme temps
s'enrichit de la diversité des attentes des jeunes et des parents face &
ce cours: attente psychofogizante {un cours pour apprendre & se connaltre;
ego-encounier), allente de croissance personnelle {un cowrs d'auto-
développement: grandir), attente moralisante {un cours pour acquérir de
bonnes habitudes: pelit traitd das verfus), attente communautaire {un cours
d'apprentissage de la vie avec les autres: le wivrg-gnsembfe), attente
ludigue {un cours d'échange, de défoulement: un anti-cours). . .

f. Un tableau exhaustif de {'ensemBle de cos condilicns congrétes est iacd dans la prermlare
partia du documenl L'dducataurtrics) moraife). Ddfis al perspaclives, D.GA., décembra
1981, 64 p.
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Cette insistance sur les conditions concrétes et complexes ol devra
vivie le programme d'enseignement moral permet de clore de fagon
r&aliste ['ansemble de la problématique. Le message ast clair. Au-del des
considérations théoriques et souvent généreuses, des constructions bien
étayées et bien menées, il y aura toujours unici et maintenant plus prosaique
qui ne devra jamais quitter |a ligne d'horizon du lectaur et de l'utlisateur de
l'ensemble de ce document. Ce qu'll est possible dés maintenant d'affirmer,
c'est gu'en rapport avec les attentes déceldes ls programme devrail
favoriser, selon ses moyens, laréalisation compléte de i'individu et I'établis-
sement d'une vie commune supportable pour tous,



CHAPITRE Il: FONDEMENTS
DES PROGRAMMES
D’ENSEIGNEMENT MORAL

Le chapitre |l décrit les londements qui sous-tandent les programmes
d'études en enseignement moral destings aux écoles primaires el secon-
daires du Québec, Il s'agit des jdées de base qui orientent, compte tenu
des attentes se dégageant de la problématiqus, le chdtx el I'organisation
des notions et des cbjectifs du prograrmme du second cycle du secondaire.
Présenté sous forme d’'énoncés accompagnés de notes explicatives, s
chapitre traitera successivement de |a condition humaine, de |la morala,
de léducation morafe et de l'enseignemeant moral.

Ces énancés sont le fruit d'una recherche de consensus ef s'appuient sur
les données actuslles des sciences humaines et de |a philosophie. lls n'ont
de ce fail aucun caractére absolu mais veulent &tre une base suffisanie
pour permelire 'élaboration de programmes d'enseignement moral res-
pectueux de la diversité des convictions de la clientéle & qui #s s"adressent.

Par rapport & chacun des domaines abordés, les fondements entendent
donc proposer des considérations et non des prises de position finales.
Its laissent & chacun [e soin de décider d'aller ou non demander & d'autres
sources les réponses qui lsur font défaut. Ce faisant, les fondements sa
veulent la base commune & laquelle les convictions personnelles de
chacun et da chacuns peuvent venir se graffer.

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

permeifre aux enMfants et aux adolescenis de se dédvelopper selon
feurs talents particulffers et lewrs ressources personnelies, de
s'éparouir comme personnes autonomes el craalfves el de se
prégarer & leur rife de citoyen.?

1. L'fcole québdeaise. Enancé de pofiique el plan d'action, ministére de I'Education,
Qusbac, 1979, p. 29 {par. 2.3.1).
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ls asstuiment aussi le texte des finalités qui traite du réle de 'école dans
I'4ducation aux valeurs, sans coniredit 'un des champs dintarvention
privilégigs de |'enseignemant maral.

L'acole assume également un rdfe primordial et double dans fa
formalion du sens des valeurs. D'une perl, elfe stimule, chez les
jeunes, fa decouverte des valewrs personnefes i, d'autre par, elfe
faur propose un ceriain nombre de valewrs dejé reconnues par fa
socigté. C'est principafement dans lexercice de ce double rHlg que
f'deoole fait apparaitre, avec le plus de clang, les finalités éducalives
qu'elle poursuft.?

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



A — Considérations sur la condition humaine

Enoncés

1. Au coeur de ia condition humaine, se trouve la
nécessité pour les femmes et les hommes, au plan
individuel et au plan collectif, de prendre des déci-
sions et de faire des choix, lesquals donnent sens
a lexistence,

2. Etre historique s'enracinant dans le temps et dans
Il'espace, I'Stre humain s'inscrit dans la frajectoire qui
va des généralions passées i celles de demain. Il
st rattaché au passé, il existe dans le présent et Il
amorce g futur, :

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

Le postulat de départ retenu pour les programmes d'enssignement moral met en refief, comme
trait fondamental de la condition humaine, la nécessilé ol se trouvent les femmes et les hom-
mes de décider et de choisir. Ce faisant, il fait apparaitre lI'idée de fiberté et |a possibilité de
donner sens A l'existence, et il présente les femmes et les hommes comme des étras ouverts
4 de muitiples possibles.

Les femmes at les hommes font de leur existence présente une expériance qui tout en étant
ingdite reste marquée par Fhéritage du passé, A leur tour, ils Idguent aux femmes at aux hom-
mes de demain un héritage qui influencera feur fagon d'étre et de vivie.

A |a base des quelques considérations sur la condition humaine que proposent les énoncés,
se frouve l'affirmation du caracters indivisible de '8tre humain. L'étra humain n’est pas laddi-
tion de diverses composantes, que F'on paut considérer comme les parties d'un tout. [1est une
totalité irréductible. N naft et il se développe comme tel, '

Cependant le discours quif porte sur une réalité complexe comme I'étre humain se présents

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

humain est indivisible, les dnoncas traitent-ils successivement da trols aspects de la candition

humafne:

« ['&tre humain en tant qu'individu, c'esk-&-dire comme unité organisée au plan biologiqus el
psychigue;

e ['dlre humain comme étre-avec-les-auires, c'esk-a-dire comme humain en siluation d'é-
change avec les autres humains;

» I'étre hurmain comme étre en quéte de sens, ¢'est-a-dire comme élre en tension vers l'ave-
nir et & Ia recherche de signification.

Il s’agit de trois angfes qui ont &té retenus parce quiils permettent de proposer des considé-
rations propres & servir de fondements & des programmes d'enseignement maral. Bien que les
sciences et la philosophle fournissent un certain nombre de données qui sont actuellement
considérées comme des acquis sérieux dans ia compréhension de 'humain, # n'en reste pas
moins que étre humain demeure & certains points de vue une réalité insondable. I} ne faut
donc pas s'attendre & trouver au terme de la lecture des énoncés un portrait exhausif et struc-
turé de humain. C'est ce qui explique le choix des expressions qui apparaissent plus hatt
de préférance & des termes comme « composante » ou « dimension », utilisés parfols dans
des textes qui aspirant a présanter un lel portrail.
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» L'&étre humain en {ant qu'étre individuel

4. L'atrs humain, par son héritage genétique, est L"8tre humain est le produit de la rencondre de deux cellules différentes qui, tout en lui attri-

porteur, dans son corps, de déterminismes et de
limites inhérents & son esp&ce ainsi que de carag-
téres originaux qui assurent 'unicite de chacun.

§. L'organisation biologique de I'étre humnain, tout en

le reliant au monde du vivant par le partage de
caractéristiques essentielles, le distingue fonda-
meralement des autres vivants par la complexité
de sa vie psychigue.

6. La vie psychique de I'dtre humain est faile de
sensation, perceplion, désir, émotion, sentiment,
intuition, imagination, symbolisation, meémgcire, rai-
son. . . Elle implique une interaction entre 'atfectivité
et |a rationalité.

. Sslon leurs conditions d'existence, les femmes et
les hommes tendent 4 la prise en charge personnelle
de feur existence dans le développement de leur
conscience et de leur liberté.

. L'activité psychique améne Fétre humain a réfléchir
sur sa condition et & dégager un sens & son
existence.

. Pour favoriser son développsment, I'étre humain
répond A ses besolns fondamentaux sur les plans
biclogigue et psychique entrant ainsi en relation
dynamique avec son milieu dans un processus
d'échange, de confrontation et de transformetion.

buant des caractéres communs & son espace, font de lui, déja sur |s plan biologique, un étre
original, uniqus. Ainsi chague &tre humain est un exemplaire difiérencié d'un méme ensemble,
d'une méme arganisalion biologique, identique pour |'espéce, mais originale et renouvelés
pour chague indlvidi.

L’activité psychique s'enracine dans Forganisme humain. Plus précisément, c'est le systé-
me nerveux central, et son outil privilégié le cerveau, qui rend possible |'activité psychique
complexe de |'&tre humain.

Deux pdles de I'activité psychique, |'affectivité et la rationalité, entretiennent enire sux des
rapports complexes. Ainsi, on peut noler, 4 titre d'exemple, quils sont simultanément mis a
contribution sur le plan de la mémoire: la mémoire implique une systématisation de faits et
de données quassure un travail de la raison; mals ces faits et ces données ne seraient sans
doute jamais enregistrés si une motivation affective ne stimulait les processus de memorisa-
tion. Des corrélations semblables existent pour toute activité psychigue qu'elle soit de l'ordre
du désir, do l'émeotion, de limagination. . . Linteraction entre laffectivité et la rationalile assu-
re aux femmes et aux hommes la capacité réflexive nécessaire & {'exercice des choix et aia
prise de décision qui crientent leur action.

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

Scn aclivité psychique conduit Fétre humain a réfiéchir sur sa condition; grace 4 elle, il paut
s'gjuster aux déterminismes el aux limiles de cette condilion par un examen de sa situalion
présente A la lumiére de son expérience passée {mémoire) et de Fidée qu'il se fait de son de-
venir {imagination}. Par cette réflexion, puisqu'il lui est impossible de nier les limites de sa
condition, il cherche & donner un sens 4 son action, & sa vie, 4 la vie. |l fente de cerner cette
volonté de réalisation qui I'habite matgré !a finilude de sa condition. |l cherche aussi & com-
prendre ce qu'il vit, pour participer, de la fagen la plus réaliste possible, au devenir de la vie.

Les bescins qu'éprouvent les femmes et les homimes sont d'ordre biclogigue et d'ordre psy-
chigue. Les premiers sont connus: boire, manger, s'oxygéner, se reposer, se MOuUVeir. ..
Parmi les seconds, se retrouvent lss besoins de comprendre, de communiguer, d'aimer et
d'&lre aimd, de se sentir en sécurité, de se savoir utife, de produire, de créer. . . La satisfaclion
des besoins se réalise dans es échanges incessants gue I'étre humain entretient avec son
milieu, Ces échangss assurant 'adaptation de |'8tre humain & son miliew de vie. Fonciérement



+ L’&tre humain en tant qu’étre-avec-les-autres

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

au plan individuel et collectif.

11. Les Interactions entre humains se vivent sous la
forme de relations interpersonnelles et de rapports
sociaux selon des pbles qui pauvent alier de la
dépendance a loppesition, en passant par |'ac-

ceptation consciente et active de 'autre.

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

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

Le besoin de vivre avec ses semblables apparait imp&ratif pour '6tre humain, Les interactions
qu'il entretient avec les aulres sont constitutives de son &tre méme, et la solidarité g'avare
I'un de ses traits caractéristigues fondamentaux.

La solidarité dont il est question ici apparait comme une exigence absolue, comme une atti-
lude qui s'impose de fait. Elle est de |'ordre des conduites tendancielles, c'est-a-dire des com-
portaments qui vont de soi. A ce titre, elle représente un trait permanent de i'&tre humain, et

- ce, méme si elle semble parfois peu apparenta. La-solidarité de fait se distingue de la soliga-

fité valeur en ce qu'slle trouve son fondement dans llintuition profonde qu'une inéluctable
interdépendance rassemble les étres humains alors gue la solidarité vateur tire ses justi-
fications plutdt de la raison et de la valonté.

Les interactions entre humains sont de deux types: les rapporls sociaux, gui se vivent sur la
base des rifes gu'exercent dans une sociélé les individus et les groupes, st les relations
interpersonnelles, qui se vivent de personne a personne sans recours explicite aux droits et
devoirs rattachés aux rdles sociaux.

Les interactions, quelles se réalisent sous le mode interpersonnel ou sous le mode institu-
ttonnel, exercent un impact déterminant sur les fammes et les hommes en structurant leur per-
sonnalité. Parfois ces interactions peuvent marquer un individu de fagon excessive, au poinl
d'affecter son autonomise, en le plagant dans un état plus ou moins prononcé de dépendance
ou en suscitant chez |ui un état d'oppasition plus ou moins permanent, Lorsqu'ellss se réa-
lisent de fagon & squilibrer fa tendance & I'individualisation st |a tendance a l'intégration au
groupe gu'éprouve de fagon concomitante 'étre humain, les interactions lui permettent de se
developper en tant gue personns 4 la fois autonome at solidaire.

Toute société comporte une organisation, ¢'est-a-dire une structurs et un mode de fonction-
nement. La structure d’une société s'exprime dans la définition des réles que les individus at
les groupes y exercent; son mode de fonctionnement consiste dans les modalités sulvant les-
quelles se viven! les relations endre les rdles sociaux.

En plus d'étre dotée d'une organisation, toute société requiert i'adhésion A ceraings valeurs
et croyances et suppose la compréhension des significations qui les expriment,

L'organisatfon de la société contemparaing, 4 cause de sa mobilité et de sa complexité, entral-
ne de multiples conffits dans les rapports entre gouvernements et citoyens, patrons-entrepre-
neurs et employss, parents et enfants, enseignants et &léves. .. De mame |a diversité des
valeurs est & l'origine de rapports confliciuels entre membres de ia sociétd, individus ou grou-
pes, a propos des questions politiques, religieuses, socic-économiques, esthétigues, éduca-
tives, ..



13.

Lorsgu'ils sont assumés de facon positive, par
l'acceptation consciente st aclive de Faulre, les
conflits sontune occasion pouriasociété d'accéder
& un nouvel aménagement du réel, & un vivre-
ensemble renouvele,

s L'gtre humaln en tant qu'étre en quéte de sens

14,

15.

18.

7.

Etre en devenir, I'étre humain cherche & se réa-
liser tant sur le ptan individuel que sur le plan

collectif: il aspire & travers la modification- de -sa -

situation présente A une situation différente repre-
sentant & ses yeux un progrés.

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

Les visions du monde se traduisent dans divers
réseaux de signification (religions, sagesses, uto-
pies, mythologies, systémes philosophigues, iclgo-
logies. . .} privilégiant chacun des valeurs, des
symboles et des croyances. Ces visions, et laur
pluralité, interpellent les femmes et les hommes
d"aujourd'hu,

Cette interpellation se iraduit dans un double défi:
d’'une par, assumer {'expression de scn propre
réseau de signification servant 4 dire le sens ul-
time de ta vie; d'autre part, conlribuer au-dela des
diiférences et des divergences, & 'émergence,
jamais achevée, du consensus indispensable au
vivre-ensemble,
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Si F'on exchut les manifestations excessives: opposition systématique, rapport de force qutran-
cier, mauvaise foi, viclence physique ou morale, il apparalt que les conflits, assumés positi-
vement, peuvent devanir des facteurs de progrés pour la société. Les conflits renferment sou-
vent [e ferment du nauvel aménagement social. En effet, les divergences, méme fonciéres,
alimentent les &échanges entre les partenaires sociaux, individus ou groupes, et créent une
dynamigue sociale qui est a Forigine de nouvelles synthéses, représentant des accords suffi-
samment riches el équilibrés pour permettre un vivie-ensemble satisfaisant. Alnsi, la confron-
tation des poinis de vue, les échanges féconds, les enrichissemeants miutuels apparaissent
indéniablement comme des facteurs de renouveau pour |a socigté.

De nombreuses expressions servent 4 désigner cette aspiralion 4 la réalisation de I'stre hu-
main: élan vital, aspiration au bonheur, recherche dun plus-étre, quéte d’absolu, ouveriure
4 la franscendance, tension vers un.mieux-&tre et un mieux-vivre, . .

La recherche de sens constitue une activité caractérislique et fondamenlale de ['étre hu-
main. Habituellement cette activité est gualifiée de spiriluelle. Elle a une double fonclion: elle
donne les finalilés et oriente ainsi I'agir {fonclion anticipative}; elle propose une vision uni-
fiante et explicative des choses et fournit un contenu a la recherche de réalisation (fonction
explicativa}.

Ordinairement la recherche de sens est vécue avec d'aulres et se réalise dans des groupes
d'appartenance divars (Eglises, regroupements Idéologiques, sociétés humanitaires. . .}
pouvant déborder les frontidres des sociétes.

Toute vision du monde se concrétise dans un systéme explicatif ou réseau de signification
qui falt appel & un ensemble de valeurs, de symboles et de croyances proposant ung réponse
slus ou moins cohérente aux questions que se pose I'étre humain dans sa rec herche de réali-
sation. Ces réseaux de signification placent le lleu privilégié de la réalisation humaine dans
lndividu, la société, la nature, le cosmos ou dans un au-deld de I'humanité (vie surnaturelle,

divinits. . .},

Ce double dafi est caracléristique d'une société dite ouverte. Ce type de société raconnait 4
chacun la liberté de se référer au systéme explicatif qui convient le mieux & ses convictions,
Celte liberté, fondamentale, rend difficile 'élaboration du consensus minimal essentiel 4 la
stahilité et méme & |a survie de toute socigtd,

Un consensus paut s'organiser autour de la reconnaissance de principes sociaux essentiels
au vivre-ensemble {liberté des individus, respect de l'autre, imparialité. . .). Sur celte base,
peuvent se définir des objectifs & poursuivre et se préciser das moyens pour les atteindre, gui
représentent un prajet collectif suisamment significatif et rassembleur pour assurer une co-
existence effective et viable,



18. Des considérations sur la condition humaing se

degagent les trois traits fondamentaux suivants:
Fautonomie, |a solidarité et le sens., Dans une pers-
pective de recherche de réalisation, ces traits fon-
damentaux disent non seufsment ce gue sont les
femmes et les hommes mais aussl ce gu'ils de-
vralent éfre,

B — Considérations sur la -nﬁturale

Enoncés

1.

«» La morale comme contenu

La morale est une aclivitd humaine nécessaire et
essentielle, qui permet aux femmes et aux hommes
ds prendre en charge leur agfr de fagon autonome
et responsable, parce que 'étre humaln s trouve,
par sa candition, dans la nécessité de fairs des choix
st de prendre des décisions.

La morale se présents comme un ensemble de
normes, régles, interdits, devoirs, lois, valeurs,
principes, exlgences fondamentales, idéaux. . . qui
proposentune distinclicn entre |2 bien et fe mal. Son
objet est la régulation de I'agir en vue du mieux-
vivre et du migux-&tre individuels et coflactifs.

3. A son niveau le plus général, la morale s'appule sur

I'aspiration fondamentale de réalisation de ['&tre
humain et se traduit en un critére ultlme de I"agir:
I'"EX{GENCE D'ETRE HUMAIN. S'articulant sur
une conception de Fhumain, le critére altime s'ex-
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L'autonomie repose sur l'unicité et la liberté de chague femme et chague homma et sur la ten-
dance de chacun & conduire lui-m&me sa vie en s'assurant, 4 sa mesure, une maitrise tou-
jours plus grande de ses déterminismes et conditionnemerts par une prise en charge con-
sciente de son réel. La solidarité qui s'enracine dans lgs caractéres communs & lespace hu-
maine st qui decoule de la nécessité ol se trouvent les femmas et les hommes de vivre en-
semble est 4 la base de la survie et de la qualité de vie des grovpes d’humains. Le sens se fon-
de sur le bescin quéprouvent les femmes et les hommes de justifier leur agir et leur exis-
tence, et de trouver une crisntation & leur vie.

Ces traits sont fondamentaux en ce sens qu'ils se rapportent 4 des caractéristigues indénia-
bles de la condition humaine. lis demandent cependant & éire actualisés. En effet, la fagon
de volr et la fagon de vivre les traits fondamentaux évoluent en fonction du développament
biologique, intellectus! et socio-aifectif de I'atre humain et de i'influence de {'environnsmant
humain {individus, groupes, institutions, médias. . .}, Dans une perspective de recherche de
réalisation, ces iraits correspondent non seulement & une description de ce qus sont les fem-
mes et les hommes, mais constituent une invitation & tendre vers ce qu'ils devraient étre. La
morale surgit dans ce passage de I'tre au devoir-dira.

Notes explicatives

Si la moralae constitue une activité nécessaire en raison de la liberté humaine, slle est auss
qualifiée d'activité essentielle & cause de la nature et de F'objet des choix et décisions auxquels
elle s'intéresss, I s'agit, en effet, de choix et de décisions ayant un impact sur ce qui apparait
primordial pour les fsmmes et les hommes dans [sur aspiration fondamentale au BONHEUR.
C'est pourguei |2 morale a pour objet ultime |a recherchs du BIENM.

La morale apparait d'abord comme un référentiel, c’est-a-dire un ensemble d'éléments plus ou
moins explicites, auquel on se référe pour décider da Fagir moral; & ce titre, elle sst de Fordre
du corrtenu.

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

L'sxpression EXIGENCE D'ETRE HUMAIN traduit en termes de devoir-8tre Faspiration a la
réalisation de Patre humain dont font élat las énoncés sur la condition humaine, L'EXIGENCE
D'ETRE HUMAIN constitue |'nstance derniére et critique de Fagir. Ce critére ultima dit que
I"8tre humain est obligé & lui-mAme, & son épanouissement, 4 son humanisation.



prime dans les exigences fondamentales d'autono-
mie, de solidarilé st de sens,

. Les exigences fondamentales se traduisent en divers
principes et valeurs: I'autonomie dans Fauthenticilé,
la considération de ses intéréts, ['eslime de soi, la
liberts, |2 mesure, e respect de soi. . . ; la solidarité,
dans |'acceptation de la différence, la compassion,
la considération des intéréts des autres, Iégalits,
la fraternité, /'impartialité, la justice, le pluralisme, le
respect des autres, 1a respensabililé. . . | le sens,
dans la cohérence, la confiance, 'engagement,
l'espoir, la varité, . .

. Les aexigences fondamentales, les principes, les
valeurs, se concrélisent en un systéme de prescrip-
tions st dinterdictions formulées sous la forme de
régles, normes, interdits, deveirs, droits, lois. . .
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L'EXIGENCE D'ETRE HUMAIM s'explicite en exigences fondamentales qui coincident avec
tes traits fondamentaux d'autonomie, de solidarité et de sens. Ces exigences fondamentales,
en raison de leur caractre général et stable, constituent le noyau central du référentiel moral,

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

Les exigences fondamenlales s'explicitent en principes et en valeurs. |l n'esl pas facile de
distinguer un principe et une valeur. Un principe se veut I'expression d'une proposition
premidre, ¢'est-a-dire guil est souvent un postulat qui esl posé comme base nécessairs.
Une valeur apparait comme une réalité qui est digne d'étre préférée parce qu'elle exprime
ce qui se congolt comme désirable, comme primordialement - important. Leur différence
majeurs réside en ce gue le principe revét une connatation plutdt rationnelle alors que la valeur
revat une connolation pluttt affective. Le principe se présente d'abord comms une référence et
la valeur comme une préférence; mais tous deux sont de 'ordre de ta référence et de la préfe-
rence puisavrils servent de critéres et quiils font I'cbjet de choix. Ainsi, la plupart des élements
énumérés dans P'énoncé 4, bien qu'lls apparaissent d’'abord soit comme un principe, soit
comme une valaur, tiennent a la fois de 'un et de |'autre. Les principes et les valaurs, en plus
d'inspirer 'agir de fagon plus ou moins immédiate, permetient de porter un Jugement sur les
éléments les plus concrets du référentiel moral {les régles, ies devairs, les normes. . .} en vue
de les appliquer & une situation ou de les transformer pour les adapter 4 la mouvance du réel.

Le choix des principes et des valeurs, de méme gue la maniére de les définir et de les hierar-
chiser, varient selon les personnes et fes groupes. l18'ensuit que, plus que |es exigences fonda-
mentales et les normes et régles particuligres, les principes et les valeurs, en privilégiant des
fagons de faire, d'élre et de voir, contribusnt & caractériser le référentiel moral d'une personne
ou d'un groupe, et, par conséquent, & définir I'identité méme de cette personne ou de ce groupe.

Les lois, régles, normes, devoirs, interdits, droits. . . concrétisent les principes et les valeurs.
Il n"est pas toujours facile d'établir une distinction entre ces divers termes, Si tous impliguent un
impératif dictant e comportement & adopler ou & éviler, ils n'ont pas nécessairement la méme
crigine nila méme portéa. Ainsi une loi émane habitusllemant d'une autarité reconnue comme
l&gitime; celle-cl formule et promulgue des exigences concrétes auxquelles les individus etles
groupes doivent se conformer sous peine de sanclions.

Certaines exigences concrates s'apparsntent 4 des iois blen qu'elles ne fassent pas I'objet
d'une formulation explicite; on pense alors aux régles, aux normes et aux devoirs qui, & cause
de leur caractére diffus, simposent de fagon plutétimplicite. Les régles constituent des propo-
sitions indiquant, de fagon générale, lamaniére de se conduire ou d'exécuter certaines aclions
dans ses relations avec les autres. Les normes introduisent l'idée de « standard » comme
fagon de définir ce qui est admis: elles comportent une dimension évaluative selon laquelle ce



+ La morafe comme processus

6. La morale a pour objet |a régulation que l'individu ou
le groupe fait de son agir. Cette régulation est Popé-
ration par laquslle I'élre humain aménage son résl
en lenant compte du référentiel moral, des circons-
tances particulidres d'une sitvation et de la visée
gu'il veul donner & son existence aux plans individuel
et callectif.
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qui est conforme 2 la moyenne constilue |z normalilé. Les devoirs sont associés aux rfiles
sociaux des individus et des groupes; ils décrivent ce que les femimeas et les homimes doivent
faire en tant que parent, anfant, citoyen, travailleur, employeur. . .

L'interdit a un caractére éminemment impéralif et s’apparente a cel égard aux notions gui
ont été examinges précédemment. Cependant, |'interdit 5°en distingue souvent par son carac-
tére fondateur: il ne traduit pas alors une exigence circonstanciée, mals correspond 2
I'expression d'une sxigence fondamentale chargée de guider de fagon globale |a conduite
humaine. S'incarnant dans des formes plus circonstanciées, les interdits se rapprochent
davantage des r&égles, des normes, des devoirs et méme parfois des lois. S'apparenlant & ces
traductions concrétes, I'interdit, dans le langage courant, devient Fensemble des comporte-
ments proscrits et défendus.

A travers diverses charles et déclarations, les droits expriment ce qui est fondamental pour
assurer |z dignité des femmes et des hommes lls représentent Ies cand!tlons cie réallsatson
comme étre libre et responsable.

Les normes, régles, intardits, devoirs, droits, lois. . . représentent la partis |la plus congréte du
référentiel moral. C'est aussi calle qui se préte le plus a l'interprétation et au changement: slle
s'interpréte de fagon 2 fenir comple des circonstances particulidres d'une situation et alle se
lransforme de maniére & s'adapter & la mouvance du réel.

Le schéma qui suit présente |e référentiel maral de son noyau central, stable et général, 4 ses
eléments particuliers, sujets & interprétation et & transformation,
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La morale intervient pour guider la condulte et Pactivité humaines. Emprunté au vocabulaire
de [a cybernétique, le mot régulation véhicule lidée d'une recherche d'équilibre. La régulation
de I'agir sur le plan moral constitue & cet égard un processus de réflexion qui permet d'arienter
I'agir en envisageant des solutions raisonnahbles.



7. Sariculant sur une conception de I'humain, |a visée

se présente, globalement, pour l'individu et pour ta
saciété, comme une recharche de réalisation et
comme une aspiralion & une situation meilleure.
Cette réalité se décrit en termes de tansion vers un
mieux-&lre et un mieux-vivre individuels et collec-
tifs.

. Leur situation d'&tre-en-devenir pousse les femmes
et les hommes & interroger leur condition présente
en viie de préciser la visée individuells et collective
A travers des projets qui concrétisent leur conception
du mieux-atre et du mieux-vivra,

. Larégulation da I'agir est fonction de facteurs d'ordre
cognitif et affectif. Elle résulte d'uns tension entre un
processus rationns! at volontaire et Un processus
existentiel at dmotif gui alimentent iz réflexion morale
a la recherche de la décislon ralsonnable.
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L'atre humain a une basoin vital de poursuivre un but, une visée, qui donne sens et dynamisme
3 son action par dela les paradoxes et les ambiguités de Pexpérience humaine. Cette tension
vers |'avenir correspond 4 |'aspiration fondamentale qu'éprouvent les femmes et les hommes
d'amaliorer leur situation présente en medifiant leur fagon d'étre et leur fagon de vivre. Cest
ce que veulent exprimer les programmes d'enseignement moral en décrivant la visée en
tarmes de tension vers un mieux-&tre et un mieux-vivre individuels et collectifs.

Cette fagon de formuder ia visée indique qu'il est possible de procéder, dans une perspective
d'humanisation, 4 une justification et & une évaluation rationnelles des choix et des décisions
ayantrait & |a régulation de I'agir humain. La visée fournit 4 la réflexion merale un crité¢red'ordre
prospectif lorsqu'il g'agit pour elle de justifier ou d'évaluer |'agir individuel et collestif.

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

devenir humain. Selon cette perspective, les projeis que les femmes et les hommes font dans
Faménagement de leur réel sont & envisager comme des solutions provisoires & des situ alions

- quiils espérent migux résoudre un jour.

La datermination du contenu de la viséeindividuelle et de celui de 1a visée collective se réalisent
de fagon différente. En principe, en effet, une femme ou un homme, oU Bncore un Groupe
pariiculier de fammes et d'hommes, peut choisir de concrétiser sa visée individuelle dans des
projets gui correspondent & ses intéréts et a ses conditions d'existence. La définition de la visée
indlviduelle apparait comme un ieu important de I'exercice de 'autonomis. La visée collective
se définit de fagon différente. C'est ta dynamique sociale, par le jeu des forces en présence
dans une sociélé, qui en précise le contenu. De plus, comme une société risque T'affritement
si elle n'est pas tendue vers un objeclif collectif, elle exige une adhésion minimale aux projets
qui concrétisent sa visée collective, allant jusqu'a exercer une certaine forme de pression sur
les individus ou es groupes particuliers qui refusent de souscrire & ces projels.

Il n'appartient pas a I'enseignemant moral d'imposer un contenu ni & a visée individuslle, ni &
la visée collective. Sa fonction consiste & souligner I'extréme importance de la visée et des
projets qui ia concrétisent et & habiliter chacun et chacune & participer, & 5a mesure, 4 la
définition du contenu de la visée colleclive.

La conception de fa morale qui inspire les programmss d'études en anseignement moral
g'inscrit dans une perspeclive humaniste en ce sens qu'slle s'appuie sur la raison, mais une
raison qui, tout en cherchant 4 décrire et & maitriser e rée!, reconnalt que celui-ci reste sauvenl
inexplicable at insondable; une raison qui attache de limporiance & ['affecli et reconnait
Fapport ds l'intuition et de Finconscient. Aussi peut-on dire que si la ralsen orients, en dernier
rassort, |'agir des fammes et des hommes, elle ie fait en tenant compte de intuition, de I'émotian,
de linconscient, fout autant que de linformztion et de 'expérienca.



o Aspects dynamiques de la morale

10. Mémoire et mouvemant, la morale est le reflet de
Fhéritage socio-culturel ef de 'expérience présente
du réel. Dans sa nature et dans son objel, elle
combine une dimension statiqgue et une dimension
dynamique.
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La morale refléte une double tendance de 'humain 4 rechercher stabilité et séouritd, et a
s'adapter d'une maniére créatrice & la mouvance du réel.

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

Par aillsurs, soucleux d'adéguation au réel, tout en préservant les acquis pertinents du passé,
fes fermmes et les hommes exercent leur créativilé, & la mesure ds leurs capacités, par rappont
au cantenu et & 'objet de la morale. |l faut bien reconnaiire qu'a cause de leurs conditions
d'existence la créativité des femmes el des hommes, souvent, s'emplcie davantage, st méme
s'use, 4 réagir & ce qui est au liev de se préoccuper de ce qui devrait dtre.

Les régles, les interdits, les devoirs, les droits, les normes, les lois, les principss, les valaurs,
la compréhension des exigences fondamentales, les projets qui concrétisent la visée varient
dong dans le temps et dans 'espacs pour les sociétés, tout comme pour les individus st les
groupsas particuliers.

Les moments de crise, les péricdss de conflits, les situations inhabituelles apparalssent
comme des occasions privilégiées d'évaluation et ds remise an guestion en vua de maintanir,
réorienter ou renouveler fa morale.

La morale se congoit comme un ensemble dynamique dont les composantes interagissent
entre elles el avec le réel, c'est-a-dire avec les circonstances particuli#res d’une situation ou
avec l'expérisnce des individus et des groupes et l'informalion nouvelle qui provoguent la
mouvance du résl. L'interprétation ou la modification de I'un ou de l'autre des &lémenis du
reférentiel moral ou de la visée en vus de tenir comple du réel a un impact sur chacune des
composantes de la morale et sur I'éguilibre de lNensemble.
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11, La détermination des é&léments conslitutifs du
domaine public et du domaine privé de la morale
varie dans le temps et dans l'espace.

12. {'&tre humain fail l'expérience de la moralité selon
un processus ol 4 la fois il regait et il donne. Il fait
Iapprentissage de la morale de son milieu et il
contribus, selon ses capacités st ses conditions
d'sxistenca, au maintien stfou au renouvellement
de cette morale.
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l.e champ de la morale comporte un domaine public et un domaing privé. Dans le premier
domaine se retrouvent les éléments du référentie! moral et de |a visée qu'une sociélé juge
primordiaux compte tenu de ['interprétation concréte qu'elle fait, & un moment donné, de sa
conception de I'humain, et aussi de la description des besoins prigritaires qui se dégage de
cette interprétation et de 'analyse de la situation ol elle se trouve. On donne hiabituellement
le nom de morale sociale au domaine public de la morals. Dans le domaine prive, se retrouvent
les &laments qui ne sont pas considérés comme prioritaires par l'ensemble de la soCiétE mais
qui apparaissent importants & des individus ou & des groupes particuliers. On donne le nom
da morale individuelle au domaine privé de fa morale.

Le champ de la morale est le lieu d'un mouvement plus ou moins intense. Les composantes
du référentiet moral et de la visée s'y déplacent, avec le temps, du domaing prive vers le
domaine public et vice versa. Ainsi ce qui a trait 3 la sexualité et au mariage, considérd comme
appartenant au domaine public il y a quelques décennies, reléve largement aujourd’hui du
domaine privé, alors que les questions de travall et de répartition des ressources ant connu
ie mouvement inverse,

La renégociation des éléments de la morale sociale et de la morale individuslle se tait, selon
des régles quil n'est pas toujours facile de dégager, entre [es individus, les groupes et les
institulions, au gré de leur qualité, de leur pouvoir, de leur vouloir. . . Méme 51, ullimament,
l'accord de la majorité des partenaires sociaux est nécessaire a la détarmination de ce qui est
du domaine public de la morale, irés souvent on retrouve a l'origine de cet accord |'intervention
de groupes mincritaires particuliérement dynamiques ou influents.

Dans une société caractérisée par |a pluralits des convictions fondamentales, la déterminalion
du référentiel et de la visée de la morale sociale suppose |a reconnaissance de |a richesse de
la diversitd et le respect de I'autre comme personne dotée de jugement. Elle exige, sur la base
de I'acceptation conscients et active de la légitimité du point de vue de I'autre, des échanges de
qualitd, reposant sur la conviction que la communication est le moyen par excellence d'arriver
4 un consensus, et appuyés sur une information sérfeuse. On danne [e nom de pluralisme a
celte fagon de concevoir les interactions entre individus et groupes aux croyances et aux
valsurs divergentes.

Le mot mifieu englcbe 'ensemble des personnes et des institutions qui ont une influence sur
Findividu aux divers ages de sa vie: famille, éccle, église, medias, pairs. . .



35

C — Considérations sur I'éducation morale

Enoncés Notes explicatives

s Conception de I'éducation morale

1. L'éducation morale est I'action par laquelle I'tre L'atre humain nait inachevé, porteur de nombreuses potentialités qui émergent au fur et 4 me-

humain évolue vers la maturité morale. Cette ac-
tion éducative sinscrit dans un doutle processus
de maturation et de socialisation.

. L'éducation morale est centrée sur le sujet gut
s'éduque. Ses potentlalités cognitives et affec-
lives, ses désirs et ses tendances, sa fagon d'dtre,
ses expériences et son héritage socio-cullural sont
le point de départ, | lieu &t la irame de cetle édu-
cation,

. Le sujet est 'agent premier de son éducation mo-
rale. |l vit un processus aclif ol interagissent sa per-
sonnalité et les stimulations de 'environnement,
at il déterming, en dernier ressort, le sens st ia por-
i8e de ce vecu,

. Opération vasle et complexs, Idducalion morale
suppose de la part de ses agents, individus ou ins-
tituitons, 'intention de conkribuer au développement
du sujel, une certaing idée du but & atteindre et la
connaissance des moyens & mettre en oelivre.

sure de sa croissance. Tout au long de son exislence, mais plus particulidgrement au cours de
scn enfance et de son adolescence, il se développe selen un processus de maturatfon qui
rend possible 'exercice de certaines capacités liges & son &tat de crolssance.

En méme temps, sa personnalité se structure progressivement par le contact social et |a ren-
contre d'autrul. Dans un processus de sogialisation, il s'adapte 4 un milisu de vie humain gui
le fagonine et augquel il participe comme membre & part entigre.

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

Il convient, larsqu'll est question d'éducation morale, de distinguer entre, d'une part, l'nfluence
globale que les individus, groupes et institutions, en général, du seul fait qu'ils constituent e
miliau humain ol vit l8 sujet, exercent sur son évolution morale, et, d'autre part, |'action volen-
taire et consclents pratiguée par des Individus, groupes ouinstitutions. L'éducation morale est
de l'ordre de |'action volontaire et consciente, et seuls les individus ou |es grolipes exergant
une telle action peuvent &tre considérés comme Stant des agents d'éducation morale, lis se
retrouvent dans |a famille, I'école, les médias, les groupes de pairs, les groupes culturels, spor-
tifs, religieux. . .

L'agent d'éducation morale — ou éducateur moral — se reconnait aux trois iraits suivants:
ls désir de participer & Pévolution du sujet vers la maturité morale; la connaissance de la fin
qui sst racherchée, c'est-a-dire des fraits caractérsant ia femme ocu I'homme maoralement
éduquéde; la connaissance des moyens a mettre en osuvra en focclirrence.



« But de I'éducation morale

5. L'&ducalion morale vise & Pexercice plénier de Fac-
tivité morale propre & Pétre humain. Elte veut favori-
ser la maturité morale des hommes et femmes,
c'est-a-dire la prise en charge autcnome el res-
ponsable de leur agir, & la mesure de lewrs capa-
cilés et de leurs conditions d'existence, en vue du
migux-&tre et du misux-vivre individuals el collec-
tifs.

8. L’&tre humain moralement &duqué peut se recon-
naitre aux traits suivants qull tend & intégrer de
migux en migux;

— il est conscient de sa valeur et de sa dignité an tant
gu'étre humain:
» des richesses de son corps et de son psychisme,
+» de sa capacité de communiguer et da réaliser des
choses avec les aulres,

+ de sa propension A se donner des buts et & cher-
cher & comprendre [e sens de son existance;

— it est ouvert aux autres, les considére comme ses
égaux, il échange avec eux, quslles que soient leur
race, leur culture, leurs croyances . . . et il est dis-
ponible 4 g'engager avec eux pour faire un monde
plus humain;

— I s'est approprié les normes, régles, intardits, de-
voirs, droits, |ois, valew s et principes de sa société,
c'est-A-dire qu'il les connait, qu'il les comprend et
qu'il les a intériorisés de fagon critique au point que
ce référentiel moral falt partie de son identitg;

— il parlicipe avec les autres, 4 la mesure de ses capa-
cités et de ses condilions d'existence, & i'évalua-
tion et au renouvellement du référentisl moral de sa
sociéts;

— il dispose d'une conscience morale éclairée |uf
permeftant d'appliquer son référentiel moral en te-
nant compte des circonstances pariculidres d'une
situation; dans la régulation de son agir, if est capa-
ble de discemer le bien du mal et de porter des ju-
gements de valeur sur les conduites st les actions;

Jg



— il agit conformément & ce qu'il croit devoir faire,
parfois par bonne volomtd, parce guil a une pro-
pension & |e faire; parfois par force de volonté, parce
quit résiste aux pressions exterieures et aux incli-
naticns intérigures qui le poussent & dévier de sa
décision;

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

—en s'appuyant sur une conceplion de "humain et
de ses sxigences fondamentales, comme individu, il
se donne des buts dans la vig &t it les poursult, et
comme membre de sa sociéte, il parlicipe 4 la dé-
finition et 4 la poursuila de |a visde collectiva.

» Le développement moral

7. La maturité morale s'inslalle progressivement selon
un processus de développement qui se congoit de
fagon globale comme le passage de 'hétéronomie
a lautonomie, c’est-a-dire de [a soumission aux
contraintes extérieures & une moralité personnelle.

8. L'échangs avsec autrui est indispensable au dé-
veloppement de |'étre humain. Aussi le milieu hu-
main exerce-t-il une action décisive dans le dé-
veloppement moral du sujet. Si la famills et I'école
jouent & cet égard un réle fondamental, les autres
groupes d'appartenence st de référence — no-
tammant las groupes de palrs — et les médlas ont
aussi une Influence trds importante sur le dévelop-
pement maral.
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Nl est possible de décrire les grands moments du développement moral. Dans un premier
temps, Féire humain assimile les normes et les régles véhiculéas par les figures d’autoritd et
il gy soumet en raison des conséquences matérielles (récompenses, punitions . . .} qui en
résultent powr lui. Par la suite, il accepts les régfes et ies normes parce qu'il se rend compte
quelles sont nécessaires au bon fonctionnement des groupes dont i fait partie. Pius tard, il
parviant & la maturité merale, ¢'sst-a-dire & Fagir autonome et responsable bas# sur des cri-
téras et des exigences intdricrisés.

Le deéveloppement moral ssmble se structurer en étapes apparemment séquentislles, En réa-
fité, Is passage de I'un & I'autre stade ne s'établit jamais selon des contours bien définis; tout
an se situant dans un stade dominant, chacun emprunte occasionnellemant aux autres sta-
des. De plus, l'accession & l'autonomie morale dépend pour une large part des capacités et
des conditions d'exisience de chacun.

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

La famille exerce une aclion décisive dans |'évolution morale de I'enfant. Ainsi, dés 1a période
pré-morale, de la naissance a deux ans, elle facilite ou entrave le développement du sentiment
de securité et de la confiance en soi, assises de Fautonomis; elle contribue ou non & installer
les fondements de la moralité par la prise de conscience, & travers les approbations et désap-
probalions, des concepts de bien et de rmral. Par la suile, elle traduit et installe |ss normes, in-
terdits, valeurs ef principes du milieu, at ia maniére dont elle Is fait prépare ou met en péril, dés
ce moment, I'évolution ultérieure vers Mautonomie.

L'école intsrvient aussi dans le développement moral du jeune. Elle le fait A travers les divers
programmes d'étedes gui proposent des connaissances a assimiler et des habilelés st atti-
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tudes & développer. Elle [e fait suriout & travers les relations des jeunes avec les adultes el a
fravers le réglement scolaire, gui peuvenl, selon leur naturg, contribuer & mainienir |'éléve au
stade de Mhétéronomie ou, au contraire, en faisant appel 4 son sens des responsabilités, I'ai-
der & prograsser vars lautonomie morale.

Les divers groupses culturels, sporlfs, sociaux, artistiques, politiques, refigisux, auxquels
peuvent participer les femmes et les hommes, ont aussi un impact sur le développement mo-
ral. Ceci vaut particulisrement dans |8 cas des jeunes pour les groupes de pairs, C'est avec
ses pairs, en effet, que I'enfant a l'occasion de faire 'expérience de la coopération, qui est in-
dispensable & san accés a Fautonomie morale. Par |a suite, & l'adolescence, lorsqu'il prend
ses distances face A ses modéles antérisurs, le jsune se tourne vers le groupe de pairs, quide-
vient son groupe de référence primordial et & ce titre influence de fagon majeure I'crientation
de son développement moral,

Les divers groupes dont ii vient d’élre question sont pergus parfois comme groupe d’appar-
tenance, parfois comme groupe de référence. Le groupe d'appartenance est celui dont on est
membre de fait: ainsi, par sa naissance, un enfant fait partie de telle famille; ou encore par le
fait que sa famille habite un certain quartier ou encore que ses parents en ont decidé ainsi,
{enfant se refrouve dans telle école, ou dans telie classe. Le groupe de référence est celui
dont on partage |es valeurs, les visges, la vision des choses; c'est celul auquel une personne
va penser, ou qu'elle va consulter lorsqu'elle a une action & entreprendre; des choix & faire,
des déclsions & prendre. . . Certains groupes, par exemple la famille, peuvent apparaitre com-
me &tant 4 |a fois groupe d'appartenance et groupe da référence.

En plus des individus et des groupes, les médias, aux techniques diversifiées et puissantes,
agissent sur 'évolution marale en prénant un largs éventall de comportements et des valeurs
divergentes el souvent contradictoires.

D — Considérations sur I'enseignement moral

Enoncés

1. Par ies interventions planifiées gue permet son
organisation pédagogique, I'enseignement moral
favorise une assimilation de connaissances et un
développement d’habiletés et d'aftitudes qui se
slructurent aulour de quatre pdfes principaux:

. la conceplualisation du phénoméne moral,
. la motivalicn & la décision et & I'action morales,
. Fobjectivation de l'expérience morale,

. [a valorisation des exigences fondamentales.

Notes explicatives

L'école, en plus d'intervenir de fagon giobale comme agent d'éducation morale, offre un
support spécifigue 4 cette éducation 4 travers des programmes d'éludes en enseignemeant
moral. Le cours d’enseignement moral se présente comme |'un deslisux de 'éducation morale
et I'enseignante ou {'enseignant qui en assume la responsabilité apparalt comme un des
agents de Févolution du jeune vers fa maturité marale.

Le présent énoncé et ceux qul suivent veulent monlrer en quof I'enseignement moral peut le
plus efficacement, compte tenu de ses conditions d'organisation, participer a I'éducation
morale des éléves,



2. Par la congeptualisation du phénoméne maoral,

l'anseignement moral veut aider |'dléve 4 préciser la
dimension morale des concepts qui servent 4 décrire
laclivité humaine et plus pariculigrernent a com-
prendre les concepts fondamentaux de la morale:
regle, norme, loi, valeur, inferdit, principe, droit,
devair. . .

. Par la motivation & la décision et 2 i"action
morales, 'enseignement moral incite {'éléve & se
comportar de fagon réfléchie en posant des gestes
cangruents avec son analyse des silualions et
susceptibles d'étre justifiés raticnnellement. Dans la
méme parspective, I'enseignement maoral, se
pregccupe de la visée de [a morale, le mieux-étre et
ie mieux-vivre individuels et collectifs, en invitant
léléve & se lixer des buts concrélisés dans des
projets persennels, et & intervenir, avec |es autres,
en vue de déterminer le cantenu de la visée collec-
tive et d'en assurer |a réalisation.

. Par l'objectivation de |I'expérience morale, 'ensei-
grnement moral veut aider I'éléve & appliquer diverses
connaissances, habiletés et atlitudas &4 des situations
particuliéres, empruntéss a son vécu immédiat ou &
celui de la sociéte contemporaine, et & examiner
divers systémes moraux, afin de comprendre st
d'évaluer celte expérience.
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La conceplualisation permet, de fagon générale, a un individu de s"approprier le réel, dans une
perspeclive de compréhension, et se le représentant par la pensée. Le terme conceptualisation
désigne & la fois le processus d'abstraction et le résultat de ce processus.

Reconnaissant Fimportance de la structuration de la pensée et de la commumnication dans le
développement moral, l'ensgignement maoral veut amener |'éléve & nommer el & comprendre
les concepts relatils au phénoméne moral de maniére i cerner [a nature de la morale ef &
utiliser adéquaterment dans son guetidien les mots qui servent & traduire Mexpérience maralea.

Attentif au développment des capaciiés des &léves et procédant selon une approche de
découverte active, l'enseignament moral, en méme temps qu'il Initie progressivement 'éléve
aux conecepts de la morale, lui permet de développer I'hablletd & conceptualiser,

La décision morale est la décision qui porte sur des situations & résonnance meorale, c'esl-4-
dire qui ont un impact sur la recherche de rieux-étre el de misux-vivre. Effe suppose une
réflexion qui s'appuie sur un référentiel moral et sur une visée et qui tient compte des circons-
lances particuligres des sifuations. L'action morale est celle gui est congruente avec la
décision morale.

Far la motivation & la décision et & I'action morales, i'enseignement moral incite Meléve &
mekre en pratiqus a la mesure de ses capacités, dans sa vie quetidienne et dans son exislence
en général, les connaissances acquises ainsi gue les habiletés et les attitudes développoes
dans le cadre du cours,

Lenseignemeant moral habilite 1'éléve & une réflexion qui implique le recours au référentiel
moral et aux visées en vue d'une décision morale éclairds, susceptible d'étre justifige. En
plagant I'éléve devant des situalions particulidres, réelles ou fictives, ol i peut appliguer ses
connaissances, habiletés el altiludes, lenseignement maral I'améne a identifier correcterment
les eléments d'une situation, 4 cernar ia portée morale des choix possibles 4 tenir comple des
faits et des perscnnes impliquéss, comme aussi des valeurs, des pnnmpes et das buts gui
inspirent son agir.

Polir ce qui est de 'action morale, Fenseignement moral, devant fa difficuité o i se trouve de
vérifier adéquatement agir concrel de |'éléve, concentre ses efforts sur l'obligation d'agir
conformément & la décision morale en faisant prendre conscience 2 |'éléve de Fimpact de son
agir dans sa vie et dans ia vie des autres.

L'objectivation de I'expérisnce morale comporte |'examean ohjectif de deux secteurs privilegiés.
I'expérience présente, personnelle et coflactive, de la moralité el I'expérience historique de
I'humanilé & I'égard de ce champ complexe de |a réflexion humaing qu'esl la morale,

Appliquée & 'un ou autre de ces secteurs, I'objectivation implique une prise de distance en
we d'une considération objective et imparliale de la réalité. Elle mel 'accent sur 'évaluation,
permettanl ainsi un retour critique sur les justifications qui ont présidé tant & ia régulation de
I'agir qu'a la structuration du référentiel maral.



5. Par|a valorisation des exigences fondamentales

d'autonortle, de sciidarité et de sens, l'enseigne-
iment moral améne I'&léve 4 atiacher de{'importance
& des valeurs et & des principes liés & la réalisation

des étres humains selon une perspective humaniste,

. Par la conceptualisation du phénoméns moral,
I'objectivation de I'expérience morale, la motivaticn
4 la décisicn et 4 'action morales, la valorisalion des
exigences fondamentales, I'enseignement moral
atteint deux grands buls: il améne I'éléve & découvrir
le rle essenliet de la morale dans la promotion de
conditions satisfaisantes & la réalisation individuelle
ot coftective; il outille I'éléve sur le plan du raisonne-
ment maoral et du jugement moral Paidant ainsi &
développer une conscience morale réflachie.
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La considération de sa propre expérience marale améne 'éléve & cerner les dléments constilu-
tifs de sa moralité et & donner un sens & son expérience. De plus, I'objectivation de son
expérience accroit 'habileté de I'élave & pouvoir prendre des décisions morales éclairées,
susceptibles d'atre justiliées moralement,

En amenant |'él&ve & prendre conscience de la variation des sysléme moraux dans |e lemps
et dans I'espace, Vensegignement moral lui fournit 'eccasion de se familiariser avec les sources
lgintaines ot iImmédiates de la morale ambiarte et de comparer cette dernigre avec d'autres
systémes moraux, du passé et d'ailleurs, offrant une légitimation différente de Fagir.

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

Voila pourquot I'enseignement moral est justifié de valoriser ces exigences et d'inciter I'éléve
& laur accorder de I'importance au point de les intégrer & son référentiel moral et de s’y référer
explicitement dans ses prises de décision, dans ['objectivation de son expérience et dans
lorientation de son existence.

Le caractere primordial et impératif de ces exigences justifie aussi I'enseignement moral
d'aitirer I'attention de I'éléve sur les valeurs et les principes gui les explicitent. C'est, en effet,
A fravers |a d&couverte, la compréhension et Fappropriation de ces principes et valeurs que
{'8léve 58 donnera progressivement les criléres personnalisés qui sont au coeur de samaturilé
morale. Au nombre de ces valeurs et principes se trouvent |'acceptation de la différence,
I'authenticité, la cohérence, la compassion, 1a confiance, la considération de ses intéréis st de
coux des autres, |'égalité, 'engagement, l'espoir, 'estime de soi, la fraternité, limpartiatté,
lajuslice, la liberté, la mesure, le respect de soi st des autres, |la responsabilité, le pluralisme, la
vérilé, ..

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

{'enseignement moral contribue a ce projet de diverses maniéres. Ainsi il améne 'éléve &
connaitre et & comprendre les princlpaux $iéments de |'activité morale; il laide & devenir
compétent dans le processus de résolution de problémes moraux en l'amenant & comprendre
ce processus et & lutiliser; il contribue au développement de lesprit critique de 'éléve, da ses
potentialités créatrices et de ses capacités réliexives en vue de metira en oeuvre des solutions
inadites devant la nouveauté des situations.

De catte maniére, l'enseignement moral aide I'éléve 4 se comprendre comme personne, en 52
situant adéguatement dans le monde qui est le sien, st il 'améne & oelivier selon ses capacités
et ses conditions d'existence, avec les autras, au réaménagement du rés! plutdt que de subir
sans comprendre les limitations de ses déterminismes et de ses conditionnements.
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» Role de 'enseignante ou de Fenseignant responsable de Fenseignement moral

7. L'enseignant ou I'enseignante responsable de
l'enseignement moral est appeléfe & sxercer une
influence directe dans {"éducation moraie des
aféves. Son réle, en tant que professionnel de
l'enseignement, implique {'exercice des trois fonc-
tions suivantes: motiver, animer, instruire,

8. Lintervention en classe de lenseignante ou de
I'engeignant responsable de I'enseignement moral
doit s'inscrire dans un climat propice au développe-
ment de la malurité morale. Dans une telte perspec-
live, les qualités d'authencité et de respect des
personnes aménent l'enseignanie ou 'enssignant
a faire profiter ses &léves de son expérience sans
les influencer de fagon indue.

Les trois fonclions motiver, animer, instruire s'exercent de facon intégrée. |l peut arriver que
F'une ou I'autre apparaisse prigritaire & un momsnt donné, par exemple gue 'on se préoccups
davantage de |a motivation au début d'une activité, mals toujours |es trois fonctions intervien-
nent de fagon concomitants. Constammant I'enseignants ou Fenseignant doit metiver, animer
et instrufre.

L’apprentissage dépend en premier lieu de la motivation de I'éléve 4 apprendre ou & changsr.
L'enssignante cu i'enseignant responsable de |'enseignement moral doit s'appliquer prioritai-
rement & motiver ses él&dves en leur démontrant le rdle essentiel de la morale dans la vie des
individus et des sociétés, et en créant dans la classe un climat agréabls par tous les moyens
possibles: décoration attrayanie, attitude chalsureuse face aux éléves, choix d'activités
intéressantes. ..

Les &léves possident des capacilés et des potentlalités, ils manifestent des gofits et des
intéréts, ils font preuve de dynamisme, ils disposent d'un certain vécu. L'enseignante ou
{'enselgnant responsable de Fenssignement moral doit anlmer sa classe de telle sorts quea |e
talent et 'expérience de chacun et de chacune contribuent & [a formation de touts la classe el
gue, dans les échanges, prédominant Mimpartialité, la pertinencs, la rigueur, la consistancs, la
respect de [autre. . .

La classe de morale est un lieu desting 4 la réalisation d'apprentissages spécifiques. L'ensei-
gnante ou l'enseignant responsable de Fenssignement moral doit instruire les éléaves, c'est-
a-dire faire en sorte que les activités et las expériences vécuss en classe laur permettent
d’atteindre les objsctifs décrits dans les programmes d'études sous fa forme de connalssances
et de concepls 4 assimiler et d'habiletés el dattitudes & développer.

Le développament de {a maturité morale que recherche I'enseignement moral s'inscril sous le
signe de lauthenlicité et du respect des personnes,

L'authenticité améne |'enseignante cu I'enseignant responsable de 'enseignement moral &
assumer sa situation d'adults en refation avec des jeunes, cest-a-dire de personne ayant vécy
des expériences dont les jeunes peuvent tirer parti, et de personne ayant eu A faire des choix
avxquels les jeunes seront bientdt confrontés. L'authenticité amane aussi I'enseignante ou
I'ensefgnanl, dans |'élucidation de son rapport & la morale, & dire les croyances, les valeurs
et les principes gui inspirent son agir €1 son engagement,

Le respect des personnes impose & |'enseignante ou & I'enseignant responsable de 'ensei-
gnement moral de censidérer chaoun de ses éléves comme un dtre unique, dans sa personna-
lité, son expérience, son cheminement. . . Le respect des persennes impose aussi & I'snsel-
gnante ou & |'enseignant d'avoir fol en la capacité de ses éléves de devenir moralement
autonomes et responsables.
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Si 'authenticité et le respect des personnes prévalent chez 'enseignante ou I'enseignant,
I'expression de ses convictions personnelles et la poursuite des objectifs d'ordre affectif du
pragramme d'dtudes pourront se réaliser sans danger d'endoctrinement pour les éléves, parce
que l'affirmation de soi se fera dans |e respect des autres el gue la valarisalion des exigences
fondamentales et la motivation & la décision et & I'action morales feromt appel & la réflexion et
& la compréhension plutét au'a des procédés qui empéchent I'axercice de |'esprit critiue.
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CHAPITRE lll: L’ENSEIGNANT CHARGE
DE L’ENSEIGNEMENT MORAL
AUPRES D'ADOLESCENTS

Le sorl des programmes, méme les mieux faits, se décide en réalité sur
le terrain de |'acte pédagogique et dépend surlcul de celui qui les donne st
les fait vivre. Cette lapalissade pédagaogique s'applique peut-étre plus en-
care & l'enseignement moral qul se situe au niveau de |a relation d'éire.
Pans le domaine des interventions thérapeutiques, des &udes ont fait
apparaitre Fexlréme imporfance de la qualité de Fintervenant. Les résultats
de ces études démontrent que c2 qui est premier ¢'est la motivation & chan-
gar ou & apprendre du sujet; en second vient la personnalité et la qualite de
Fintervenant an temmes d'expertise, dattraction ot de capacité & susciter
la conftance. Ce n'est qu'en lroisiéme lieu qu'apparaissent 'approche st
les techniques.

Dans le champ de 'enseignemant moral, diverses recherches en cours
portant sur l'efficacité et l'influence de quatre approches ulilisées actuel-
lement au Québec (clarification des valsurs de Ralhs et Simon; méthode
des conflits cognitifs de Kehlberg; développement des composantes mo-
rales de Wilson et enseignemsnt de la philosephie pour enfants de Lip-
man] semblent aussi indiguer que [a personnalité de l'enseignant cons-
titre unt facteur plus déterminant de succés que 'approche ou la mélho-
dologie utilisde.

_ Dans lg cadre de cette premiere partie et en lien avec les fondements
du programme, il est important de s'arréter sur llintervenant et d'essayer
de faire ressortir quelques-uns des traits importants qui devraient carac-
tériser {'enseignant charge de 'enseignement moral auprés d'adclescents,

1. Colfoque sur felal de fa rackerche an ensgignemenl moral, CIRADE, UCQARN, 15 mars

1983.



A — Les défis de 'enseignement moral
aux adolescents

Les consideérations qui justifiaient ie choix de I'étigustie « enseignemant
moral » ont déja soulevé fes difficultés concrdtes découlant des conditions
dans lesquelles l'enseignant est appelé a intervenir. Lintervention en en-
seighement moral constitue un défi de taille car elle se silue au carrefour
de la propre moralité de I'enseighant, des moralités ambiantes, du vécu
moral des jeunes et des contraintes institutionnefles.

1. Un pikge & éviter

l.'enseignant qui aborde l'enseignement moral avec des adolescents se
réfere & un univers éthique déja en grande partie constilug: ie sien. |F est
possible que par souci d'économis il ne veuille pas remetire en cause les
convictions qu'il s'est forgées ainsi que les grands poles de ia vie morale
guil a laborieusement élaborés & partir d'expériences multiples, d’échecs,
de retours. C'est le piége qui le gustte.” Ce qui était histoire pour lui, dong
relatif, révisable st discutable, va devenir pour autrui principe et méme ré-
térence absolue. Inconsciemment ou non, I'enseignant risque de ne trans-
metire que les conclusions de sa seule expérience sans laisser aux jeunes
la possibilité da vivre leur propre expérlence. | fransmet les énoncés mais
n‘zutorise pas I'énonciation,

Ce piege s'explique par la nature mame du rapport entre adulte et ado-
lescent. L'adolescence, comme lexplicitera le chapitre suivant consa-
cré au sujet moral, est le temps par excellence des possibles. Eile est une
« bbance » sans cesse offerte en spectacle & un adulte qui a déja réalise
tdes choix fondateurs et donc reslreignants. De ce fait, le jeune renvoie
I'adulte & son proprs imaginaire; il ressuscits chez iui I'image de celte épo-
que ol bien des choses étaient encore possibles, cette dpogue d'avant les
grands cheix. Comme adolescent, le jeune redonne vie aux désirs de l'a-
duite, ressuscite ses fantasmes, remet en cause les options qui ont fait
de lui ca qu'll est. Celte confrontation peut &tre génératrics d'insécurité,
voire méme de regret. Pour s'en délendre, Menseignant risque forl alors
d'utiliser la morale & son profit afin de justifier ses propres positions et op-
tions et & la limite de les imposer.

1. Les considérations qui suivent s'inspirent sn granda parie da J. Le Du qul, dans Jusqu'o
iront-is? L'éduceteur pisgs par fa morate, Chalet, 1977, déciit avec une grande finesse
paychologiques fa nature ot fes mécanismes de ce pidge.
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Afin d'eviter ce réflexe, il ssmble donc primordial que P'enseignant élu-
clde la nature de son propre rappeort & la morale. |t doit consentir 4 tester
de nouvaau, 4 vérifier son référentiel, soit ses principes, ses convictions,
ses valewrs. Il s'agit 14 d'une enireprise qui se poursuivra 4 travers les
interpellations explicites ou musttes des jeunss:

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

o Y a-t-il du non-dit dans ce qus tu dis?

¢ De quoi te défends-lu quand tu défends?

e A quoi tautorises-1u quand tu aulorises?

o D'ol parles-tu?

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

Afin d'affronter ces interrogations, I'enseignant aura avantage 4 faire
gualques réflexions ou prises de conscience personnglles touchant son
rapport 4 la morale. Par exemple, ! serait important qurll précise dans son
vécu les événements et les situations qui I'ont marqué et qu'il essaie de
voir en quoi ceux-ci ont modifié sa fagon de vivre, de juger, de comprendre
et de decider. . . |l faudrait aussi qu'il se dise trés clairement ca qui pour
i a du prix, de la valeur, et en quoi cela |s fait dire, dénoncer, faire, inven-
ter... Il aura aussi 4 se rendre compte de sa fagon de réfiéchir dans les
guestions morales qul se posent a [ui, en allant des principes au réel ou du
réel aux principes?. . .

2, Un mode d'intervention a trouver

Dans le sillage du premier, le second déff est au niveau du comment
fransmetire ou du commen! enseigner la vertu. TYune part, 'adolescent
a encore basoin d'un cadre assez forl pour soutenir sa quélte et lui per-
metire d'assumer I'héritage moral; d'auvtrs part, dans le méme temps, i doit
daja commencer & le dépasser pour exprimer son identité morale. Pour
Fintervenant, il ¥ a donc des aititudes éducatives & trouver qui devront
éviter les exces, néfastes pour 'enseignement moral auprés des adoles-
cents, de 'endoctrinemeant et de la démission.

Certains enssignants voudraient que les jeunes reproduisent tels quels
les schémas moraux des adultas. IIs reportent sur 'éducation morale des
jeunes leurs désirs d'une société idéale ol la moralité serait ainsi pré-
sents. s voudraisnt faire de tous les adolescents, st tout de suits, des
éltre moraux adulles, lls ne résistent pas 4 la tentation de faire servir la mo-



rale & un régime d'ordre et de discipline d'ou la créativité esl absente et
oll abonde par contre 18 morafine, C'est-3-dire le discours moralisateur
gt endoctrinant.

Un 1el mode d'intervention pédagegique peut éire caractérisé par la do-
mination du contenu ou de |'objet. A la limite, il s'appuie sur une conception
néo-collectiviste de I'étre humain, ol ii y a frés peu de place pour la liberié.
Autoritarisme et conformisme en sont les deux caractéristigues.

D'aulres enseignants, & Foppose, pronent le mythe du bon sauvage. La
nature éiant bonne, les jeunes trouveront d'sux-mémes les chemins du
bien. Laissons-les faire. Ceci débouche sur un modéle pedagogique ca-
ractérisg par la domination du sujel et reposant sur une conception roman-
lique et individualiste de I'étre humain oul liberté est synonyme de spor-
tangité. On peul se demander si ces enseignants, en démissionnant de
leur stalut d’adulte, n'essaient pas souvent de revivre tardivement ce qui
appartient a Fage de I'adolescence.

£n fait, le vrai défi que représente l'Intervention de I'enseignant chargé
de |'enseignement moral, c'est de trouver un gquilibre entre les deux ty-
pes extrémes d'intervention esquissés. Le déli peut étre représenté par
Iz schéma suivant:

FN

Non directivite
Laisser-penser
Laisser-faire
Laxisme

Directivite |
Endoetrinement :
Imerventionnisme, Dressage 1
Girigisme :
|
|
|
|

MODE DIINTERVENTION

Te! est le cadre des guestions de fond que se posera I'enseignanl

— guelles attitudes éducatives prendre?

— comiment intervenir sans se renier et sans brimer?

— Tart de léducateur chargé de |'enseignement moral est-il celui du fu-
nambule?

Celte quéle d'équilibre passera peut-tre par le mirage de la « neutra-
lité ». Mais est-il possible d'étre vraiment neulre? « Seul le néant est neu-
tre », déclarall Jean Jaurés. Un mode d'inlervention équilibré s'inscrit en
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fait dans la prise de conscience et la proclamation des exigences fonda-
mentales de 'humain, ces exigences constituant le roc inébranlable ef le
référent dernier. C'est leur traduction en termes de valeurs, de normes,
de droits et de devoirs qui constitue la créativité éthique. . . L'étie el le
devenir, vieills opposition! Déja les pré-socratiques, tout en affirmant le
devenir universel des choses: « On ne baigne jamais deux fois dans le
meéme fleuve », enseignaient aussi que ce changement, ce devenir, 5'ope-
rait autour d'un ou de plusieurs principes immuables définissant les ré-
gions de I'étre. Plus la roue kourne vite, plus elle dépend du centre, selon
une image différente de Martin Blais.

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

e Quel lype d'éducateur suis-je? Parlant? Muet? Ecoutant? Contesla-
taur? :

e Clue! est I'glémenl déterminant dans mon intervention? Est-ce une
quastion de tempérament, de siratégie, de conviction?

o Quelles sonl mes références dans |a relation éducative? La morale offi-
cielle? Wes convictions personnelles? Le cheminement de ceux gue

j'éduque?

B — Portrait de ’enseignant charge
de 'enseignement moral

Les guestions de fond posées précédemment appellent una description
détaillée du rdle de lintervenant dans le sens d'un DEVOIR-ETRE, soit
un portrait souhaité del'snseignant capable d'intervenir de fagon éq uilibrée
ol efficace dans le développement moral des jeunes. Compte tenu des
grandes orientations pédagogiques du programme, quatre fraits « idéaux =
peuvent &tre dégagés pour caractériser I'enseignant chargé de I'enseigne-
ment moral: il devrait &tre a ta fols témoin, personne-ressource, interpellant,
catalyseur et facilitateur.

1. E. Fughs, Le désir et fa lendresse, Labaor el Fides, 1978, p. 23.



L'enseignant comme témoin

Le mot témoin, réme sl a &1& souvent utllisé sinon galvauds, reste tout
de méme mains ambivalent et trahi que celuf de guide. En enseignemant
moral, Fenseignant intervient autant par ce qu'il fait que par ce qu'il dit. Sa
principale qualité, c'est d'étre un adulte, c'est-a-dire quelqu'un gui s'es!
laissé interpeller dans sa rencontre avec les adolescents, qui a porté un
regard critique sur son univers moral et qui, de ce fait, est en recherche
d'authenlicité pour |ui st tes aulres. Parler d'un adulte, ce n'est pas parler
d'un &fre acheve, parfait, mais d'un &tre qui tow! comme |'adolescent esl
en guéte d'un pius. Par allleurs, pev importe, jusqua un certain point, que
l'enseignant reconnaisse son allégeance 4 une morale plutél Iraditionnelle
ou plutdt évalutive, Ce qui importe finalement, c'est que son rapport 4 la
morale s¢it serein et fibre, qu'it se sente lui-méame dans son référential
moral, qu'il se le soit approprié st qu'il scit capable de le dite ou d'en témoi-
gner sans l'imposer,

Le temoignage sans imposition se réalise par |'invitation faite aux adoles-
cenls & s'associer dans une commune recherche éthigue. C'est 4 lintérieur
de cette association &ducative gue I'enseignant aura un espace pour dire
S&s valeurs, ses principes; ainsi, il évitera cette déformation de I'enseigne-
ment qu'est I'endocirinement. L'enseignant doit &tre mi par le désir
d'apprendre, de se perfectionner. De ce fait, il est ouver! & la pensée des
autres, fussent-ils plus falbles, plus ignorants ou plus petits que lul.

Le témoignags est du cdté de la congrvence et de 'authenticité. Ce dont
les jeunes ont besoin, ¢'est d'adultes qui disent et qui font, des adultes gui
sont plus des mailres de vie que des maitres & penser. Plus précisément,
ca dont 'enselgnant aura & témoigner concrétament, ce sera

— d'une capacité d'ouverture & autrui et au monde;
— d'une capacité d'émerveillement adufle;
— d'un sens comimenautaire ef de créativité.

Il existe d'ailleurs un indicatsur assez simple pour juger de la qualité de
ce témoignage: ¢'est ¢elui de la joie. Selon le mot de Nietzsche, |8s vrais
éducateurs sont des libérateurs. La oi cette libération se concrétise ot se
réalise, alie débouche sur la joie de comprendre, de trouver, de créer. . .
L’endoctring a rarement le sens de 'hurnour.? La vérilabie liberté du jeune

i. Cf. U'dducateurftrice) moralfa): défis et perspectives, Direclion géndrale des réseausx,
ministéra da FEducation, décembra 1981, pp. 24-28: L'&re de I'4ducataudtrice’ moral{s).

2. Cf. 0. Reboul, Lendociinemant, Paris, P.U.F., p. 105 & 108,
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sa devefoppe en s'appuyant sur l'intervention d’'un enseignant intérieure-
ment fibre lul aussi, donc éduqué, et dont I'étre entier sera un exemple,

L'enseignant comme personne-ressource

L'enseignant est un informateur dont |e rdfe est de permetire lacces le
plus direcl et le plus diversifié possible 4 I'héritage culturel et moral. A cette
fin, il accueiltera les questions des éléves, méme las plus élémentaires que
persconne n'ose plus poser par crainte du ridicule. Pour y rédpondre, 'ensei-
gnant & besoin d'un savoir suffisamment intégré. Ceci présuppose d'abord
ou'll jouisse d'une solide culturs générale. Par 1, il faut entendre ung
connaissance des philosophies morales de sa tradition propre et des autres
traditions, une solide compréhension des débals socio-politiguss et
moraux actuels, une assez bonne connalssance de son propre milisw, des
idées qui 5'y débattent et de leur géndalogis. Trop souvent i'llusion d'un
cartain savoir-faire conclut a linutilité d'un savoir certain.?

Cette culture générafe sera enrichie d'un savoir psychologique et pada-
gogiqua: connaissance de la psychologie du développement affectif el
intellectusl, connaissance des modéles pédagoginues st de diverses
approches en éducation morale, expertise en an/mation et en relations
humaines, identification de son propre style d'snseignement. . .

L'enseignant comme interpellant

Ceite fonction pose e probldms deia nécessité et du moment de |'inter-
vantion, L'enseignant ne s'esquive pas. Il a & répondre aves les adolescents
& la guestion: « Et tol, qu'en dis-tu? » au mieux de sa clafrvoyance, dans
un climat de respect et d'écoute mutuels,

L'enseignant n’a pas & se metire « entre parenthéses ». Il a une pensée,
des valeurs, et if ne les cache pas. Il souhaite |es faire partager mais if ne
les impose pas. il n'utilise pas son pouvolr et son rdle pour dominer un
groupe d'assujeitis dépersonnalisés, Le groupe de morale est une
communauté de vie at d'action dent Fenseignant est partie intégrante, tout
an y exergant une fonction et des responsabilités partfculidres.

Ainsi il a & interpelier, c'est-a-dire A interrompre au sens &tymologique du
terme, car comprandre n'amane pas & tout excuser et & démissionnar. |
interpelle notamment quand un jugemsnt est sophisms, quil est mal
construit, mal formulé. . ., quand il s'appuie sur des opinions, quand les

3. CL G, Jean, Culflure personnetie af action pédagogique, Paris, Casterman, 1978,



régles du jeu préalablement clarifiées, établies et acceptses, ne sont pas
respectées. Les interpsllations sont des questions comme « Que veux-tu

dire par...? », « Peux-tu me donner d'autres exemples? », « Peux-tu
définir. .. 7 », « Peux-tu étre plus précis? », « Sur quelle évidence
affirmes-tu cala? », « D'oil le sais-iu? », « Cuelles sont les raisons qui te

font croire que. .. ? » « ¥ a-t-il d'aulres solutions? » il interpelle aussi en
demandant ot an sollicitant des réponsas & ses incessants pourquoi et il
renvoie toujours au critére derrier, celui de Pexigence d'sire humain
comprise comme recherche d'autonomis, de solidarité et de sens.

Par aillsurs, cette fonction d'interpellation se réalise dans le cadre d'un
programme officiel dontl'snseignant doitrespecter les grandes orientations
et s'approprier e contenu,

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

— gomme un enseignant (celui gui mantre};
— comme un éducateur {calui qui fait surgir);
— comme un padagogue {celui qui aida).

L'enselgﬁant comme catalyseur et facilitateur

L'enssignant fait advenir I'actlon. !l donne des mains & la réfiexion mo-
rafe. Il est du cBté de |a créativité. Pour ce faire, il propose des modeles
accessibles, il falt des suggestions concrétss, il donne des responsabilités,
il facliite !Intégration des apprentissages, ! les renfarcs, il accepte la
possibilité de I'échec ot sait en tirer parti. Compte tenu des contraintes
administratives et institutionnelies, 'ensemble de ce réla n'est pas facile 4
remplir dans un cadre scolaire. L'enssignant se devra donc d'étre inventif.

Dans cette thche de facilitation et de motivation, I'enseignant s'attachera
a valoriser |e groupe d'apprentissage moral. Le groupe de Eairs représente
pour l'adolescent une chance de se irouver lul-méme. A Fadolescence,
I'établissement de frontiéres perscnnalies doit passer par Pexpériance du
sai parmi les autres et du soi impliqué dans la réaliié. Autrement dit, c'est
dans {'expérience de la participation et da la collaborallon que le jeune
s'apprend lui-méme en consolldant son autonomie personnells. C'esta ce
titre que l'expérience du groups s'avdre un terrain privilégié de découvertes
sur soi et sur Funivers relationnel.

C'est dans fe groups que adelescent pourra axpérimenter des rela-
tions signfficatives non seuwlement avec des camarades du méme
Age mals avec des adultes. Etre accepté dans un groups, volr ses
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acles, ses producfions, ses idées, ses conviciions confirmes parle
groupe, Elre compris voire apprécie d'un adulte significatif stimutem
fortement fa recherche doidentite. Un adofescent qui n'auralt pas
la chance ou fa capaciié de vivre une expérfence d'appartanance
g un groupe risque de rester prisonnier des confiits de son age et
de voir sa demarche vers laulonomie affective stagner longtermps.’

Plus spécifiguement, le groupe d'apprentissage moral permet au jeung
d'étre soumis A des jugements moraux divers qui ls guestionnent, le
confrontent, le stimulent et |e fent avancer. Voild pourguol 1'enseignant
doit valoriser I'apport des pairs.

Un portrait qui se veut réaliste

Voila esquissé, & partir de quatre grands traits, le porirait de ce gue
devrail &ire I'enseignant chargé de |'enseignement moral. Le risque de
pareille description est toujours d'idéaliser et de présentsr I'anseignant
pour un surhomme. Voild pourquot | faut trouver un équilibre entre la vrale
vie el la vie wals. La vrale vie, C'est celle de tous les jours, prosaigue,
soumise aux conditionnements multiples et aux impedimenta dune
historicité Incarnée, leicf et maintenanf déja mentigané 4 la fin du chapitre
sur la problématique. Quant & ia vie vrafe, ¢'sst celle qui correspond aux
asplrations, aux idéaux qui habitentI'étre humain, cslle qui devrait 8ire mais
n'est pas encore. Un point de vus équilibré entre les deux évite d'une part
des attentes idéalisées et désincarnées et d'autre part de se laisser
submerger par le terrible guotidien pour aboutir & un « & quoi bon »
dé&sengageant st démobilisateur. Selon e titre du chapitrs, Fenseignant est
chargé de I'anseignement moral. Ce titre exprime toute la pesanteur de la
vraie vie mals aussi un appel dynamisant 4 la vie vrafe, La présence de ces
traits chez un enseignant devrait favoriser le développement des quatre
pdles de Iapprentissage moral {cf. p. 38).

Les grandes avenuses proposéus pour relever les défis de llintervention
pédagogigue an enssignement moral disent que lensetgnant n'est ni Don
Quichotte, ni Pic de la Mirandole, ni Superman. lis disant aussi gu'il reste,
selon les expressions de J.-J. Rousseau, ceiui dont « le métier est de
vivre » et dont = la vocation est P&tat d'homme ».2

1. Programme optionne! d'enselgnemenl moral. Introduciion génerala, juin 1977, p. 44,

‘g, G Tés onze récommandations qul feminaient le document L'éducateur morel: dés

et perspactives, po. 37-38,



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

Dans le cadre de celte premiére partie, il est pertinent de tracer, de fa-
gon méme schématique, le portrait du sujet 4 qui est desting e programme
denseignement moral du second cycle du secondaire. Ce porrait devrait
d'abord permetire de situer et de justifier les contenus (objectifs el ale-
menis notionnels) retenus par le programme. I permet aussi de se pré-
occuper de |a pertinence pédagogique, en lien direct avec 'appel a une
forme d’association éducative sur leque! s'achevait le portrail de Fen-
seignant chargd de I'enseignement moral. Pour réaliser cetle assodciation,
Fensaignant a besoin de se rappeler quelles forces sont & 'osuvre dans
fa personnalité adolescente, sur quels appuis || peut compter, quels obs-
tacles il doil surmonter.’ Par ailleurs, celte connaissance i est néces-
saire pour maintenir une distanciation consciente entre lui et les adoles-
cents,

Il fut un moment ol I'on donnait au temps d'adolescence des aliures
douragan et de cataclysme quelque peu extracrdinaires, dont on sg re-
tevait, si tout allait bien, définitivement adulte, La crise d'adolsscence est
maintenant considérée comme l'une des phases nécessaires du déve-
loppement normal de I'étre humain. Elle n'est nila premiére, ni ka dernigre.

Par allleurs, 'adolescence reste une réalité avant tout culturslle qui a
fait son apparition avec nos sociétés modernes occidentales. Souvent,
dans ces saciétés, les adultes ont une vision négative de Page adolescant
parce que celle-ci leur permet, par contraste, de confirmer leur propre iden-
lité et leur pouvoir.2 Le programme se démarque d'une telle conception.
Pour Iul, Fadolescence est une réalité multiforme ol se vivent des trans-
formalions physioclogiques, affectives, scciales, intellecluelles et spiri-
tuelles, mais dont aucune n'est suffisamment caractéristigue pour dési-
gner cette péricde de la vie. Toulefois, la diversité et I'inlensité de ces
transformations sont telles que ce temps représenie une période trés ri-
che pour l'enseignement moral,

1. La Direclicn générale du développement pédagogique a publié une synihiése vuigarisee,
3 lintenlign des parents et das enseignants, de 'ensemble des principales éludes con-
cermant Vadolescence, Quelques réffexions sur fe dévetoppement des adolescents de
12 & 18 ans, Document d'lnformation, ministdre de [Education, 16-4503-03, décembre
1982,

Ce chapitre s'inspire aussi de L. Desjarfais, J.A. Rockauskas et al., Besoins &l caracteris-
tiques das élévas du cycle Intermédiaire (Age de 12 4 16 ans}, minislére de MEducation,
Omarig, Ed. de FUniversité d'Otlawa, 1975.

2. CI. R. Schéres, Emife perverti, Pars, Lallont, 1974,
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Régle générale, les adolescents que vise le programme d'enseighement
moral sont des jeunes de 14 A 17 ans. Le contenu du programme tient
compte de 'Age d'adolescence, qui peut &tre décrit de fagon générale com-
me |g temps de I'aménagemant du désir, de [a recherche d'identification et
de la polarisation du devenir.



A — L’univers intérieur des adolescents

1. Une vie affective riche et mouvementée

Les adultes proches des adolescents peuvent obsarver Fambivalence
qui caractérise ces derniers: humeur versatile, tristesse sporadiqus, joie
délirante, opposition farouche, désaccord systématique, altruisme subil,
ggocenkisme obstingd. La vie affeclive de I'adolescence répond assez fi-
deéfement & la devise du capitaine Nemo: « Mohbilis in mobile -,

Fondameantalement, celte ambivalence s'expligue par Iz recherche
d'autonomie qui serait te propre de 'adolescence. Au momeni de la pri-
se en charge de soi, le jeuns se sent attiré par la bienheursuse dépen-
dance qui marqua-le temps de son enfance 2 travers les relations sécu-
risantes avec ses parents, et, en méme temps, il tente d'établir de nouvel-
les relations affectives. Dans l'univers affectif des adolescents, résonnent
4 ia fois 'appel & se détacher des sécurités d'antan et le secret désir de
retrouver un paradis perdu. | vit la dialectique du sevrage affectif sous la
torme d'un déchirement intérisur. Ce déchiremsnt explique la rébellion
parfois farouche de ladolescent contre les éducateurs qui attisent en lui
la désir de sa blottir dans |2 nid initial au lieu de linterpeller dans son désir
de croissance autonome.

Ce passage plonge souvent le jeune dans une solitude marguée par la
recrudescence du narcissisme. C'est comme si te jpune dépouillait ses
parents de 'amour initial gu'il leur wouait pour jeter son dévalu sur sa pro-
pre personns.

Toutefois, 'expérience consciemment vécue dans la vie quotidienne,
canjugués aux exigences scolaires, sociales et familiales, ne permettent
pas & ladolescent d'éterniser cette contemplation de lut-méme. Selen gu'd
évolug en interaction aves un milieu plus ou moins interpellant, le jeune
est plus ou moins slimulé & intégrer sa vie émotive, De la qualité des ap-
pels adressés au jeune en enseignement moral peut dépendre, pour une
part, son passage de {'agilation égocentrique & une participation éthique
engagée pour sai et aves les aulres.

2. De nouvelies possibilités intellectuelles

A travers les remous de l'affectivité se développent, chez {'adolescent
de troisigme, quatridme et cinguiéme années du secondaira, de nouvelles
possibilités intellectuelles, {'intelligence adolescente accéds & ce qu'il
est convenu d'appeler « la pensée opératoire formelle ». Ce type de pen-
sée se caractérise non seulsment par la capacité d'envisager un ensemble
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de possibilités ou d'hypolhéses, mais surtout par la capacité de les envisa-
gar de fagon systemalique.

il est évident qgue [a capacité d'snvisager plusieurs possibles, plusieurs
options, plusieurs solutions, ast primordiale a I'&valualion morale. L'ado-
lescent devient capable de discerner entre le count terme, le moyen terme
et le long terme. De plus, it devient capable de metire de 'ordre dans ses
idées de méme que dans ses actions sur la réalité. Bref, il acquiert la capa-
cite d"élaborer des hypothases, de les vérifier, de généraliser, de raisonner
dans l'abstrait.

L'exercice intellectuel des adolescents comporte cependant quelgues
écueils. Cette pensée systématique esl aussi une pensée verbale et abs-
fraite qui peut déboucher souvent sur un clivage inconscient entre |e dire
et le faire. Car si les adolescants aiment tant argumenter et discuter, c’est
quils trouvent ia un moyen priviléglgé d'exercer leur pulssance intellec-
tuaelle toute neuve, Le contenu de la discussion Importera souvent mains
que le plaisir éprouvé a argumenter, & envisager diverses hypolhéses et
ieurs conséquences, A réfuter les arguments de la pariie adverss.’

Mais, souvent, parfer dispense d'agir. L'adaolescent trouve une sorle de
bonne conscience, par exemple, 4 discuter de l'injustice sociale alors
qe'il s montre tout & fait indifférent vis-a-vis des personnes de son entou-
rage qui souflrent concrétement d'injustices sociales. Par ailleurs, les
tendances narcissiques du jeune trcuvent souvent des connivences dans
ces sxercices intellectuels. L'adolescent y cherche davantage & adapier
le monde & lui-méme gqu'a développer des atfitudes altruistes.

Autant dire que cette forme dintellectualisation psut constituer un sé-
rieux pidge pour I'enseignement moral dans un cadre scolaire. Ceci aura
évidemment des conséquences sur ['ulilisation gu'll est possible de falre
de certaines aclivités d'apprentissage comme le débat ou le dilemme
marak. {On ne saurait, sans 'amoindrir, restreindre |'enselgnement moral &
son seut aspect intellecluel.

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

1. CL Quelgues réflexians surla ddveloppemen! des adofescenis de 12 4 15ans, D.G.D.P.,
ministére de 'Education, p. 5.



ayant soin de proposer des actions et des projets réalistes el accessibles.
Dans le cas contralre, le découragement apparall vite avec la conviction
que changer le monde reléve de |'utopie.

3. L'émergence des forces vitales

Du point de vue du développement psycho-social de 'adolascent, 'ex-
périence v&cue estle lise d'intégration des forces du moi, cenlre de |a per-
sonnalité et sphére de la maitrise consciente du réel. En effst, en méme
temps qu'il rompt les amarres de i'enfance et acquiert un nouveau pPoUVOIr
intellectual, I'adolescent élabore, & travers le vécu quaotidien, des points
de repére en vue de |'élablissement de son identité personnefle. « Qi
suis-je? A qui irai-je? Quelle sorte dhomme ou de femme suis-je en train
de devenir? Que vais-je faire dans celte société? », telles sont les ques-
tions qui habitent fe d&fi majeur de 'adolescent: se trouver |ui-meme.

Ce cheminement de |'adolescent vers I'dtablissement d'une Identité
psycho-sociale rejoint les grandes guestions morales fondamentales qui
sous-tendent I'action: « Que dois-je faire? Que puis-je espérer? Quel sens
danner & mon action? »

Il est afors importan! de signaler méme bridvement les forces vitales®
gui sont & l'ceuvre dans la construction de 'identité adolescente. Car le
développament de ces forces, qui peuvent devenir des points d'appul dans
un apprentissage éthique, dépend lul-méme de la qualité des expérlences
gu'il sera donné & l'adolescent de vivra.

o Ladolescent développe d'abord la capacité d'assumer, dans l'espe-
rance, les dimensions spatio-temporelles de l'existence. En dautres
mots, i| devient apte & se situer avec confiance dans le temps. Il ac-
quiert la conviction qu'il forge sa propre histoire personnelle dans {'his-
toire et la culture plus vastes auxquetles il appartient.

» |l est aussi en mesure de décider, de poser des choix Hasés sur un
jugement persennel. Au lieu détre mi comme de 'exlérieur, I'adoles-
cent se délerming lui-méma de Fintérieur. En un maot, il est capable de
prise en charge ou d'autonomie.

¢ Dans la quéte de son identité, if en vient & poursuivre des buts accessi-
tles en découvrant des moyens judicieux d'atteindre ce qu'il vise. Cette
adéguation des moyens aux buts |e rend apte & mesurer la conséquen-
ce e [a portée de ses actes.

1. Ces forces vitales ou vertus psychologiques ont é1& dégapées et analyssas par Eiik H,
En®snn, dans Evigue ef pspchanalyse, Paris, Flammarion, 1971, pp. 112-168.

52

e L'adolescent sait en outre que les habiletds infellectuelles et pratiques
gu'il maitrise |e rendent capable de vivie en soclété. |l prend conscience
de la pertinence des efforts qu'il consent & l'école pour préparer un mé-
tier ou une profession. Il recherche une inserticn sociale satisfaisanta.

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

+ Enfin dans caette reconnaissance de sol el de l'aulre qui définit I'idenlité
psycho-sociale, Fadolescent exprime sa capacité d'établir un lien re-
ciprogue avec autrui, capacité qui lui permet de s'engager socialemant
ou de se donner & Fautre sans se perdre.

Vaila done I'univers intérieur de I'adolescent. L'ensemble de ce porlrait
se veut indicateur. [l ne tient pas compte des différences individuellgs, ni
des conditions concrétas d'existence, dont la problématique concer-
nant la société a montré, dans e premier chapitre, comblen elles peuventl
&tre difficiles sinon paralysantes actuellement pour les jeunes. || appelle
un exercice de relativisation, qui permetira de comprendrs que les adoles-
certs ne réussiront pas tous de la méme manigre la réalisation et |'inte-
gration des forces vitales. Toutsfois, ce sont ces difficultés qui, appelant
une régulation, font de I'adofescence, selon la thése de P. Furier, e mo-
ment st la condition de ['apparition de |a vie morale.? L’adolescence cans-
titue une étape nécassaire vers |a maturation morals.

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

1. Le passage de I'hétéronomie & I'autonomie responsable

Le temps d'adolescence permet de vivre de fagon intense le passage de
I'nétéronomie & Fautonomie responsable. Les fondements du programme
ont désigné par cette sxpression |'essentiel du développement moral. Par
rapport aux adolescents, il est possible d'illustrer ce passage en ulilisant le
biais trés répandu des valeurs, ou Fangle axiologigque.

2. Cf. P. Furter, La vis morafe de 'adolescent, bases d'vne pedagagie, Neulchatel, Paris,
19885, p. 9.



La recherche d'identité adolescante passe par |a clarification ef 'expe-
rimentation des valeurs et amorce, vers la fin de ladolescence, une
premigre organisation significative du vécu. La mulliplicité des expériences
gui contribuent & la construction de Fidentité adolescente déborde évidem-
rment la cadre de Fenseignement moral. Toutefols, 3 travers toutes ces
gxpérignces, des valewrs sont & aelrvre. Il est impartant gue I'adolescent
puisse les identifier, puis |es clarifier ef les hiérarchiser, en vue de les faire
siennes.

L'adolescence peut se caractériser comme le passage d'une maotivation
pulsionnelle & une motivation éthique, f'aménagement du désir. A la fin de
I'adolescence, au moment de la mise en place d'une identité bien définte,
chacun devrait pouvoir dire: « Je suls les valeurs auxquelles je donne ma
fidélilé ». [hy va delMssue méme de son adofescence que le jeune du second
cycle du secondaire pulsse déja cristalliser un premier ensemble plus au
moing cohérant de valeurs qui actualiseront ses forces vitales et unifieront
ses mulliples démarches en vue de I'établissement de son identilé.

Cette organisation des valeurs personnelles en une higrarchie estrendue
possible gridce 4 une certaine vision coharente du monde, qul est laite
d'images partagées, de convictions st didéaux aptes a fournir une orienta-
tion intégrée de toute |la vie, dans Pespace et e temps, par rapport aux
moyens et zux fins de 'homme. Cest cette premidre synthése existentielle
et signifiants, que devrait favoriser le programme d’enseignement moral, qui
sera explicitement proposée comme objectif génédral par le programme de
la cinguidgme année du secondaire,

Ce grand veuvre, gui se réalise a travers des tAtonnement, des essais,
des tensions, das conflits, le jeune ne saurait le mener a terme seul,
inscrit & lintérieur d'une structure sociale, le jeune vit le grand oeuvre
gthigue avec d'autres, et d'sbord avec dautres jeunes proposant diverses
maniéres d'8tre-au-monde, diverses valeurs, gui inliuencent et interpelient
I'adoleseent.

il importe d'allirer I'attention sur une certaine fragilité ou vulnérabilité de
l'adolescent dans sa guéte d'avtonomie respensable. Les psychologues
s'accordent & dire que l'adolescence représente une péricde ol ['Btre
humain reste trés influengable & l'intérieur du réseau de ses relations avec
les autres. Ce fait a des conséquences importantes sur la nature de
l'intervertion pédagogiqies; il montre aussi 'importance de connafire
la hiédrarchie des valeurs du groupe qui est le plus proche de
Fadclescent.
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2. Les valeurs adolescentes

Le tableau des valeurs adolescentes qu'il est possible de diesser se
situera foujours dans unicl et maimisnant qui le rendra assez vite cadus. |l
ne s'agit cependant pas d'un travail inuiife en autant gu'il permet d'indiquer
comment concrétement et surtout avec quets accents se vivent les forces
vitales de I'adelescent dans un lieu etun iemps donnés. Une telle enfreprise
contient des vertus pédagogigues et stratégiques indéniables. Les ndica-
tions qui se dégagent de cesinstantanéds sont précieuses pour 'enseignant
qui peut y trouver un point de déparl stimulant et méme un aliment.

Le tableau qui sera dresse dans ce texte s'inspire dune enguéte faite par
Sorecom pour le compte du ministére de 'Education en juin 1980, Cette
enquéte déborde quslque peu la clientéle des programmes. Cependant
elle reste la plus récente; de plus, elle permet d'avoir une bonne idée du
systéme de valeurs dominant chez les jeunes et elle décrit de fagon concréte
ia régulation moyenne & laguelle parviennent certains adelescants d'ici et
aujourd'hui.!

Une pramigre constatation ressort de 'enquéte: les jeunes adolescents
accordent plus d'importance aux valeurs individuelies. Laurs valeurs
dominantes ont trait & |a définition de soi. « Etre bien dans sa peau » est
une expression qui traduit assez bien ce que les adolesgents considérent
comme primordial et essentiel.

Toutes |les valsurs rattachdas a l'idée d'un bien-&ire personnsl d'ordre
intérieur sont doncimportantes. La recherche de soi, 'accomplissement de
s0l, la paix intérieure, scnt autant de fagons de traduire cette idée fonda-
mentale d'étre & I'alse avec sol-méme. Des valeurs comme le confort
maltériel, la compétition ou |2 vie spirituelle sont considerdes comme moins
importantes & cetts période de la vie.

En ce qui concerne lewrs relations avec les aufres, les adolescents
mettent Faccent sur les sentiments. L'amour &t I'amitié sont alors des
valeurs primordiales. Comprendre les autres et &tre compris par eux est
assentiel, L'honnéteté et la fidé&lité sont des aftitudes extrémement valg-
risfes. Cela est tout & fait compréhensible, puisgu’en méme temps qu'ils
cherchent & se définir les adolescents sont égatement en quéte de 'amour
et de la compréhension des autres. L'appartenance 4 un groupe d'amis
fait habituellement intervenir des valeurs comme I'honnétetd, la loyauts,
etc.

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

des feunes de 16 & 20 ans, 1931,



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

Cala ne veut pas dire cependant gue les adolescents vont s'cpposer aux
modéles famitiaux et sociaux qui leur sonl présentés. Contrairement & ce
que 'on pourrait penser, 'enquéte démontre que |a plupart des adolescents
désirent finalement réaliser des choses assez semblables & ce.que leurs
parents ont fait. is désirent pour la plupart se marier et avoir des enfants. lis
croient & limportance de |a sécurité que représente une institution comme
la famille. Leur conception des rdles sexuels est assez semblable 4 celle de
leurs parents. Leurs attitudes et valeurs peuvent donc sembler bien
conventionnelles, La majorité des adolescents ne remellent pas vraiment
en cause ces valeurs, mais veulent vy parliciper en tant que personne
autonome et responsable. Les conflits avec les parents, qui semblent
souvent porter sur les valeurs, sant surteut un moyen pour les adolescents
d'intérigriser ces valeurs, de les accepter, mais pour eux, en tant que
personne abtonome, et non en tant que fils ou filles de leurs parents.

En ce qui a trait & la société en général, les adolescents de l'ordre
secondaire commencent & peine & s’y intégrer et donc & 8’y intéresser. Vers
quinze ans environ, es adolescents ont une premiéra prise de conscience
de I'Nmportance des institutions sociales pour le fonctionnement & long
lerme de la sociéts. La politique représente quelgue chose de trés
complexs & laquelle bien peu s'intéressent. Comme ils n'ont pas drolt de
vote avant dix-huit ans, ce fait s'explique. Par ailleurs, le fravail constitue
pour eux d'abord et avant taut un gagne-pain; il permet aussi d'établir des
contacts humains. Les loisirs sont des moments de détente et de
divertissement. En semme, les adolescents de cet Age ne sont pas encore
trés préoccupss par la société en général.

Le respect de I'environnement fait exception et semble intéresser
davantage les jeunes. Mais encore 1, lls se sentent démunis devant
I'ampleur du probléme et ceite précccupation demeure plus au niveau des
grincipes que de {'action,

En résumé, durant 'acolescence, les jeunes commencent 4 prendre
conscience des réalités sociales. Mais leurs valeurs principales se situent
encore au niveau de la définition de soi. lls enireprennent une lente
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intégration dans la société. lls ne rejetient pas les valeurs conventionnelles

— ils peuvent méme sembler conformistes — mais ils veulent intégrer ces
valeurs & lewr maniére d'éire en tant que personne autonome. Leurs
intéréts principaux vont aux valeurs d'amour, d'amitié, de compréhension,
d'honnéteté et d'authenticité. Ces aliitudes les aménent & Btre plutdt
tolérants et non-violents.
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CHAPITRE V: LES OBJECTIFS SUPERIEURS
DU PROGRAMME

Par objectifs supdrieurs, | faut entendre I'objectif global, tes buts et, en-
fin, {es objectils généraux qui coiffent chacuna des anndes. Ces ob|ectils
représentent une premiére opérationnalisation des fondements et des
cansidérations sur Fenseignamt ef sur Madolescent. L'objectil glabal
décrit I'ntention dominante du programme; & ce titre, il constitue une pre-
migre réponse & la problématique et aux attentes identifiSées plus haut. Les
buts précisent le rdle gue le programme jousra en vue de provogquer la
changemenl souhaité par 'objectif global. Ce rble sera explicité sous le
tripfe aspect des connaissances & acquérir, des habiletés & maitriser et
des attitudes & développer, sous forme de savoir, de savoir-faire et de
savofr-aire. Les objectifs généraux d'annge s'inscrivent dans |e prolon-
gement de Fobjectif global et das buls, en donnant la visée globale de cha-
cung des irois annges. Chaque objectif géndral d'année ast double cou-
viant d'une part le domaine cognilif et d'autre part le domaine affeclif,

Pour conglure ce chapitre, I'ensemble des « objectifs supérieurs » est
mis en relation avec les finalités mémes de Péducation au Québes, avec
les grands objectifs de formation visés par is second cycle du sscon-
daire et avec les autres programmes d'éludes.



A — L'objectif global du programme

Le pragramme d'enseignement moral du second cycle du secondaire
vise 4 FAVORISER chez |'adofescerl une cerlaine prise en charge auto-
nome et responsable de son agir au nom des exigences fondamentales
de 'humain,

« FAVORISER chez i’adolescent. .. » Le programme n'est pas une
fin &n soi. il est un instrument au service du jeune. Le verbe FAVORISER
indique que e programme veut aider |e jeune de 14 & 17 ans, Iui donner
des moyens et des outils. C'est [a fin méme de |'éducation morale. Dans
unt domaine qui met de l'avant le Iibre arbitre du sujet et o interven-
tion que permel le programme est en concuirence avec d'autres interven-
tions educatives, les effets désirés ne peuvent &tre ni automaliques, ni
méme assurés. Un objectif global se doit de comporter un caractére d'idéa-
lité qui en fait une source d'inspiration et un moteur. Mais il doit toujours
se situer dans I'ordre du souhaitable. C'est ce que veut exprimer la nuance
de realisme contenu dans le verbe FAYORISER.

«...une prise en charge. .. » Lexpression prise en charge désigne
le terme du changement visé par 'objectif global. ENle appartient & I'uni-
vers culiurel quabécois et a été ulilisde dans des domaines aussi divers
que |a politique, e syndicalisme, ia religion et la pedagogie. Elle a été rete-
nue pour |a formulation des tondements traitanl de la morale et de I'édu-
cation morale. L'expression prise en charge est riche et dynamigus. Elle
désigne un processus de discussion et de choix réfléchis qui tout en dé-
bouchant sur des actions particuliéres provogue, par sa répétition, une
transformation de la personnalité de celui ou celle qui décide ou cheisit.
Celle transformalion se fait dans le sens d’'une intégration des principaux
éléments de celte personnalité, et elle se traduit par un changsment dans
la maniére d'élre ou le style de vie d'une personne.

«. .. une certaine, .. » Cetie importante nuance vient renfencer [a
touche de réalisme déJ4 exprimée par le verbe favoriser. La premiére limite
evidente qui s'impess 4 'enseignement moral, ¢'est le contexte scolaire
avec ses contraintes et ses facunes, Lautre limite tient & la nature méme
de la prise en charge. Il s'agit d'une osuvre de structuration, d'int&riori-
salion et de justification morales qui ne peut se compléter en trols années.
Elle est le propre de |'dge aduite, au sens étymologique du terme, soit Fage
de laccompiissement. Toutefois, 1| est capital de T'enireprendre le plus
4t possible en offrant au feuns l'occasion d'acquérir les connaissances
el de développer les habiletés el alliludes qui le méneront un jour au ni-
veau de prise en charge maximal auquel il peut prétendre comple tenu de
ses capacités et de ses conditions d'existence. La formufation des objec-
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tifts du programme d'études veut s'inscrire dans catte perspective d'évo-
lution progressive vers la prise en charge maximale de son agir par cha-
cun.

«...autonome et responsable ... » Ces deux gualificatifs ren-
voignt directement aux grandes aftentss indentifiées dans la probléma-
tique. Le mot autonome référe au pdle Chemins, soit & la réalisation de
Findividu. La prise en charge visée est d'abord personnelle st de ce fait
unique. Le mot responsable correspond au pdle Balises. Le jeune doit
repondie de celle prise en charge & ivi-méme et aux autres. La prise en
charge n'est pas solitaire mais solidaire; slle dédbouche sur la recherche
et la formutation communes des exigences fondamentales de Fhumain.
Celts préoccupalion de la solidarité humaine appells évidemment un juste
aquilibre enire les deux pbles. Par alllours, les deux adjectifs qualifiem
|a prise en charge d'un point de vue moral et sont alors & compléter par la
fin de I'énoncé « . . . au nom des exigences fondamentales de Fhumain ».
H s'agil d'une autonomis et d'une responsabilité morales parce qu'slies
font appel & un référentisl moral et & une visée morale,

«...de son agir... » Pouw Fenssignement moral, ¢'sst ie w&cu du
jeune qui constitue l'cbjst ou le donné de la prise en chargs. De fagon gé-
nérale, ce vécu peut &lre décrit comme |a recherche que fait i'adolescent
de son étre en relation avec les autres et avec son environnement, Toute-
fcis, cette racherche ne se congoit pas avant tout sur le mode hérofque,
comme une succession d'expériences limites el de choix fondateurs, Si
ceux-ci font aussi partie du vécu adolescent, ce dernier est fissé, pour la
majeure partie, d'actions, de conduites et d'activités prosaiques et quo-
tidiennes. Les contanus du programme tenteront de tenir compte de fagon
equilibrée st réaliste de ces deux aspects du vécu des jeuness.

«...au nem des exigences fondamentales de Phumain. » Gette
partie de |'cbjectif permet de mettre sncora plus en évidence |a spécificits
morale de la prise en charge visés. Cette prise en charge, par le jeuns, des
principaux aspects de son vécu doit se faire en fonction de critéras moraux,
Ces criléres s'expriment & un niveau s général en termes d'exigences
fondamentaies et sont fraduits plus concrétement en termes de valgurs, de
principes, de normes, de régles, d'interdits, de devoirs, de droits, de lois. . .
lls se Irguvent aussi actualisés dans des projets gui concrétisent la visée
individualle et collective de misux-&ire el de mieux-vivre, Cesl dire que e
programme veut aider ls jeune A réguler son agir en se fondant sur des
critéres solides, puisque, tout en tenant compte des circonstances parti-
culigres de la situation ol il se trouve, il prendra appui sur un référantiel
roral et sur une visée morale inspirés d'une conceplion exigeante ds I'hu-
main, De cette maniére, .le jeune est appelé a dépasser le particularisme
de son vécu pour accéder a Puniversalité de Ihumain, ce gui est la fonc-
lion fondamentale de la morate.



Objectif global

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

B — Les buts du programme

Le but dernier de I'éducation morale ast de favoriser la maturite morale
das hommes et des femmes, soit la prise en charge autonome et respon-
sable de leur agir, & la mesure de leurs capacités et de leurs conditions
d'existenca, en vue du mieux-8tre et du mieux-vivre individusls et collec-
tifs. Les fondements (chapitre |1} décrivent la maturité marale au moyen
d'un portrait détaillé de I'étre humain moralement éduqué. ils proposent
ensuite une conception de I'enseignement moral qui se dégage de ce por-
trait, La description des buts que poursuit I'anseignement moral au second
cycle du secondaire s'inspire de cet ensemble de considérations. Ces buts
sont da Fordre du savoir, du savoir-faire et du savoir-8tre. lls se spéci-
lient en connalssances A acquérlr, en habiletés et en attitudes & déve-
lopper.

Le premier but de enseignement moral au second cycle du secondaire
est l'acquisition d’'un ensemble de connaissances spécifiques & la morale
poriant sur les domaines d'études suivants:

¢ les exigences fondamentales d'autonomie, de solidarité et de sens,
comme balises premidres de fagir humain;

s la régulation du rappert & auirui, comme recherche d'équilibre entre les
exigences d'autonomie et de solidarits;

» le projst de vie, comme répanse,  la mesure de l'adolescent, au défi
normatif, entendu comme départage individusl et collectif du bien el dut
mal,

Ce pramier but suppose aussi i'acquisilion de connaissances non spéci-
fiques relevant principalement de cerlains domaines des sciences humai-
nes: anthropologie, psychologie, sociclogie, sexclogie, histoire, droit, géo-
graphis humaine . .. et de grandes sagesses: religions, philosophies. . .
(*acquisition de ces connaissances devrait contribuer & la conceptuali-
sation du phénomame moral et 2 I'objectivalion de I'expérience morals,
deux des quatre pbles da 'enseignement moral.
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Le deuxiéma but que poursuit I'enseignement meral au second cycle du
secondaire est le développement des grandes habiletés morales indis-
pensables & la prise en charge par ladolescent de son agir. |l s'agitd’abord
de 'habileté & porter un jugement moral, ¢'est-4-dire & évaluer, en tarmes
de bien et de mal, I'agir individuel et collectif, en se réiérant & des critéres
fnormes, régles, interdits, devoirs, droits, lois, valeurs, principes, etigen-
ces fondamentales . . ) qui traduisent ia visée dernigre du mieux-étre et
du mieux-vivre individuels et collectifs. Cette habileté centrale esl & elayer
par deux autres: {'habileté & communiquer et & se laisser toucher par les
personnes afin de tirer parti de son vécu et de celui des autres; Fhabileté
4 rassembler et & considérer Finformation pertinente 41'agir pour permelire
un jugement &clairé. Le programme vise aussi le développement de Phabi-
leté & prendre une décision et de Phabilité & agir en lenant compte de cette
décision.! Les cing habiletés touchent 4 'ensemble des phles d'appren-
tissage de I'enseignement moral, et, priaritairement, aux poles d'objec-
tivation de Pexpérience morale et de motivation & la décision et & ['action
morales.

Le troisiéme but de I'enssignement moral est le développement de gran-
des attitudes qut viendront donner & la prise en charge une certaine sta-
bilité, constance et méme prévisibilité. Ges grandes alliludes se dégagent
des domaines d'études qui font 'objet de chacune des années. Le premier
domaine appelle l'attitude de valorisation des exigences fondamentaies;
le second, celle d'équilibre entre |es exigences d'autonomie et de soflda-
rité; enfin, le troisidme, {"atiitude de responsabilité personnelle st collec-
tive.

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

C — Les objectifs généraux d’année

t'objectif global et les buts seront poursuivis de fagon adapiée et pro-
gressive & travers les contenus de chacune des années présentés sous
1a forme d'objectifs généraux d'année et de module, d'objectifs terminaux
ot de contenu notionnel. L'énonciation des cbjeclifs généraux, en distin-
guant les domaines cognitif et affectif, fait apparaitre d'emblée ce qui rele-
ve des connaissances et des atitudes. On verra plus loin, & propos des
cbiectifs généraux de module, qu'il convient d'interpréter differemment
les objectifs cognitifs et les ohiectifs affectifs,

1. La plupart de ces grandas habiletés ont déja 616 |denlifiées at proposdes par 1a Jeuns

vradition des programmes en anseignament moral. (Cf. L'éducation morata, Voias et
Impassas IV, pp. 23-54.) Les cing gramfes habiletés saront axpliciléas dans le chapitre
suivant, qui porte sur la démarchse pédagogiqus.
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Buts

Le rdle du programme est d'aider ['&ldve, dans un contexte scolaire, & devenir une personne moralement éduguée par le développement
gquilibré de connaissances, d’habiletés et d'attitudes.

19" but

Acquérir un savolr concernant

—les exigences fondamentalas de I'hu-
main;

— la régulation du rapport & autrui;

— |e dé&fi normatif.

2% but
Mallriser un savoir-faire en termes

— d'habiteté & porter un jugement moeral;

— d'habileté 4 communiquer et i se laisser
toucher par les personnes;

-— d'habileté & rassembler et & considérar
I'information pertinente & l'agir;

— d'habileté & prendre une décisicon libre;
— d'habiletd & agir en tenant comple de

3% hut

Développer un savoir-&tre en termes

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

— d'équillbre entre les exigences d'auto-
nomie et de solidaritd;

— de respansabilité personnelle et collec-
tiva.

cette décision.

Le programme, en 3¢ année, veut permetire aux jeunes d'avoir accés
aux exigences fondamentales de humain en presentant guelgues-uns
des critéres moraux les plus imperlants pour I'étre humain d'ici et d'aujour-
d'hui. Il veut aussi que les jeunes prennent censcience du caractare fm-
pératif de ces exigences fondamentales concrétisées en divers critéres
moraux et gue de ce fait ils les valorisent.

fc) A partir dune réflexion sur qualques-uns des iraits propres a I'étre
humain, COMPREMDRE que les exigences fondamentales d'autono-
mie, de solidarité et de sens, concrétisées dans divers critéres moraux,
dynamisent et balisent ["agir humain,

fa) A parir d'une réllexion sur quelgues-uns des traits propres a l'étre
humain, PRENDRE CONSCIENCE du caractére impéralif des exigen-
ces d'autonomie, de solidarilé et de sens pour la réalisation de la

persanne humaine.

Le programme, en 4¢ année, est consacré & |a régulation morale du rap-
port & autrui, & laide de divers éléments du référentiel moral {valsur,
droit, norme, sxigence fondamentale). Il préconise unse attiude d'équilibre
entre les exigences fondamentales d'avtonomis st de solidarité.

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

norme, exigence fondamentals) interviennent dans la régulation du
rapport 4 autrut.

{a) A travers une réflexion sur diverses réalités sociales, YALORISER
une attitude d'&quilibre entre les exigences fondamentales d’aulonomis
et de solidarité afin d’assurer un mieux-&tra et un misux-vivre ndivi-
duels at collectifs.

Le programme, en 5¢ année, permst au jeune d'élaborer une réponse
personnelle au défi normatif, en se laissant interpeller par ia grande ques-
tion morale; que dois-je faire? Il veut ainsi faire émerger une afiitude de
responsabilité personnelle el collective.

{c) ELABCORER une réponse personnalle, signifiante et moralement jus-
tifide au défi normatif, en s'appuyant sur un ensemble de notions et

d'outils thiques.

fa) MANIFESTER une allitude de responsabilité individuelle et collective
qui fait appel & I'affectivité et & la raison dans la recherche d'une
réponse au défi normalif,

Quant aux hablletés morzles, elles s'affineront tout au long des trois
années plus particutizrement par 'ulilisation systématique d'une demar-
che pédagogique ol elles trouveront & s’exercer. Le chapitre suivant, en
décrivant les guatre étapes de la démarche pédagogiqus et en |es justi-
fiant, fera apparaiire clairement ce lien avec les habiletés,
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Tableau

Tatleau synihése des object!fs supérieurs du

programme d'enseignement moral du second cycle du secondaire

Objectif global

auignome el respensable de son agir au nom des exigences fendamentales de 'humain.

Le prograrmme d'snseignemenl moral au second cycle du secondaire vise &4 FAVORISER chez P'adolescent une certaing prise en charge

:

Bults

_ équilibré de connaissances, d'hatieiés et dalitudes.

1% but 2% bt
Acquérnir un savoir concernant Maitriser un savair-faire en lemmes
— Ies exigences fondamentalas de I'hu- — d'habilelé & porter un jugement moeral,
main; — d'habiletd & communiquer et & se
— la régulation du rapporl & autrui; laisser toucher par les personnes;
— le d&h normatil. —— d'tiabilela & rassembler et & considérar

I'Infermation padinents & agir;

— d'hakileté & prendre une décision
libre;

— d'habileté 4 agir en tenant compte
de celte décision.

Le réle du programme es! d'alder I'éléve, dans un conlexte scolaice, & devenir tme personne meralement Sduquée par e développement

2® but
Développer un savoir-8tre en lermes

—de valarisafion des exigences fonda-
mentales de Fhumain;

— d'équilibre enlre les exigences d'aulo-
namle et de solidarilé;

— de responsabilité perspnnelle et col-
lective.

;

Objectits généraux d'annge

3% année du secondafre 4® année du secondalre 5* année du secondaire
{c} A parir d'une réflexion sur quelques-uns des trails {c) A lravers une réflexion sur diverses réafilés socia- (c) ELABORER une réponse personnelle, signifiama
propres & I'étre humain, COMPRENDRE gue les les, COMPRENDRE comment ditlérents &léments et mgalement justifiée au dé&fi normatil, en s'ap-
exigences fondamenlales d'autonomle, de solida- du référentiel moeal {valeur, droit, norme, exigence puyant sur un ansemble de nofions el d'oulils
ritd et de sens, concrétisées dans divers critéres londamentale] interviennent dans la régulalion du &lhiques.
moraux, dynamisent el balisent |'agir bumain. rappat 4 aulnk {5} MANIFESTER une atfilude de responsabilite indi-
(a) A parir d'une réflexian sor quetques-uns des trails {g) A travers une réliexion sur diverses réalilés socia- viduelle et collective gui fait appel & I'afiactivilé
propres & i'8lra humain, PRENDRE CONSCIENCE les, VALORISER une attilude ¢'éguilibre entre les el & la raison dans la recherche d'une réponse
du caractére impéralif des exigences d'aulonomle, exigences fondamentales d'autonomia ef de soli- gu deli narmalif.
de solidasiié el de sens pour la réalisalion de la darité afin d'assurer un migux-glre et un mieux-
parsenne humarne. vivre individuels et colleciis.




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

Les objectifs supérisurs du programme s'inscrivent 4 'intérieur des
finalités de l'école telles que décrites par L'Ecole québécoise.

2.2.1 L'sducation au Quebec vise & développer la personne dans toutes
sas dimensions: ia personne est corps, infelligence, affactivité. Elle
aunedimension sociaie. Dans son existence, effz intégre une morals
{nous soulignons) et trés scuvent une rgligion.! '

Ce premier énoncé constitue la pierre d'angle du programme puisquil
proclame {'importance et P'universalité du fait moral pour Fétre humain et du
méme souffie la nécessité de développer cette dimensicn a |'égal des
autres dimensions.

La perspective developpementale est précisée dans les énoncés qui
suivant.

1. L'Ecols québdcoise. Enoncs de polilique et plan d'ection, p. 28.
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2.2.2 L'sducation au Québec veut favoriser, par la création d'un milieu
&ducalif équilibré, I'épanouissemant d'une personnzlité créatrice.

2.2.3 L'éducation au Québsc entend assurer la dévé!dﬁ;ﬁement d'une
parsonne gui aspire a l'autonomie, a la fiberié, 21 au bonheur, gui
a bescin d'aimer et d'&tre aimée, qui est ouverte a |la franscen-
dance.

2.2.4 Léducation au Québec considére la personne comme un étre social
en rapport &troit avec une collectivité et des groupes enracinés
dans une histoire commune et dans une culture particulidre.?

Les visées dlintdgration, d'équilibre, d'autonomie, deresponsabilisation,
de souci du lien interhumain et de sens, que révélent ces trois énoncés
peuvent servir d'écrin aux cbjectifs supérieurs du programme. La sync-
nymia du vocabulaire est frappante puisque les grands objectifs et les buls
partent de prise en charge autonome, responsable et signifiante, de
dévaloppement &quilibré des savoirs, de réalisation personnelle et collec-
tive, de découverts des grandes exigences de'humain. . . Cette synonymie
traduit e rapport élroit que {'en retrouve aussi avec les objectifs proposés
par L'Ecole québécoise pour 'ensemble du second cycle du secondairs.
Le tableau suivant permet de metire en dvidence ces liens.

2. Op. cil,, p. 26.

Objectits du second cycle du secendaire!

Objectifs supérisurs du programme d'enselgnement moral
du second ¢ycle du secondaire

2.3.12 Lesecond cycle e l'école secondaira estorisnté vers te développament
progressif par I'adolescent de san identité.

Le programme vise & favoriser chez 'adolescent la prise en charge autonome
el responsable de son agir,

2.3.13 Les chisctifs suivants sont proposés:

— Consolider sl approfondir par un apprentissage plus systémalique
les domaines de la connaissance et de Iz technigue.

— Aider les jeunes & frouver un sens & laur vie.
— Favoniser chez les éléves la siructuration d'une pansée cohérente.

— Développer chez les dléves un jugement crilique devant les divers
courants d& pansée qui les sollicitent.

— Susciter des engagemerls personnels qui accentuent le sens de
'apparenance &t suscitent la participalion et Fasprit de créativité.

— S'employer & acoroilre chaz [es jeunes le sens de la respansabililé
individuslle et de {a responsabilité collactive.

— Faclliter I'accds A |a vie professionnelle future,

1er But; acquérir des connafssances en termes de prise de conscience das
exigances fondamentales (3= sec.), de régulation du rapport & aulroi
(4= sec.), de réponse au déli normalif (5° sec.).

2= Bul: maitriser un savoir-faire moral, & travers lutilisation systématique
d'une démarche d'apprentissage (bout au long des trois années).
3= But: développer un saveir-gtre moral en termes

— de valorsation des exigences fondamentales,
— d'eéquilibre enlre les exigences d'aulonomie ef de solidarite,
— de responsabililé personnelle ol collective.

1. L'Ecola québécoise, p. 21.



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

Rapport avec les programmes d’études en général

Traditionnellement, on a reconnu aux disciplines scolaires non seule-
ment une fonction de transmission de connaissances mals aussi une
fonction de formation et de développement de |a personne. Qu'il s'agisse
d'histoire, de géographie, de mathématiques, de sciences de la nature,
d'ans plastigues, de frangais, de langues étrangéres, d'éducation physique,
etc., les disciplines scolaires proposent des valsurs spécifiques: recon-
naissance de |a temporalité, ouverture & |'autrs, golt de la recherche, asprit
de curiosité, sens de la gratuité, de l'émerveliement, de I'efiort, de la
discipline, souci de l'exactilude, sensibilité au beau, elc.' Ces valeurs
rejoignent souvent celles que préconise |'enseignement moral.

De plus, ces disciplines, & fravers leurs démarches et leurs moyens
d'apprentissage, développent un ensemble dhabiletés générales qui
viennent soutenir les habiletés spécifiques au programme d'enseignemnent
moral:

la perception d'une réalité,

l'organisation et I'expression des idées,

ia formulation d'hypothéses st de conclusions valables,
l'axplication de cause & effet,

la capacité d'analyse et da synthése,

la perception d'une réalité externe plus englobante,

Ia saisie de |'expérience sublactive exprimée par autrui,
la recherche de conséquences,

{2 capacité d'Introspection ou de ceniration,

I'habiletd & retracer les gendses et les influences,
'habileté & prendre une décision et & passer a l'action,
I'habileté 4 faire un retour sur son aclion,

la capacité de 1ravailler avec d'autres.

ele,

1. CF P. Furlar, La wie morale de 'adofescent. Le second chapitre reprend tes principales
disciplines scotaires el les étudie sous l'angle de Féducation morafe.

Rapport avec le programme d'enseignement moral du 1% cycle
du secondaire

Pragramme d’enseignement moral du 1% cycle
du secondaire

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

—- |& nouveau mikeu scolaire
— 'autorité
— |es droits de |'enfant

réalités
eludises

2° secondaire
Apprendre 4 vivre avec les aulres tout en développant son autonomie.

— groupe
réalités — contlit
étudides — chaix

— projet

Le contenu du premier gycle du sscondaire, en étant caniré sur la
problématique morale de Faltérité qu'il iralte de fagon thématique: |'autarité,
le groupe, le conflit, le cholx, e projet. .., fait appel aux deux grandes
exigences d'autonomie et de solidarité. Il & son prolongement naturel dans
|2 contenu de la 4= annéde du secondaire qui reprend la question du rapport
# autrui sous un angle plus concret et en faisant appet & un référentiel moral
plus diversifié. Par ailleurs, le programme du premier cycle, en utilisant la
séquence fraditionnelle VOIR — JUGER — AGIR, annonce [a démarche
pédagogigue du second cycle.

Rapport avec |le programme de formation personnelle
et sociale

Parmi toutes les disclplines enseignées au secondaire, la formation
personnelle et sociale est la plus proche de I'enseignement moral. Hy alieu
de faire ressortir les points de ressemblances qui relient les deux



programmes mais aussi les différences gui fondent leur spécificité.
L'objectif global du programme de formation personnelfe et sociale
s'énonce comme Suit:

Dans les domaines de |a vie quotidienne tels que la santé, les relations
interpersonnelles, la vie en société, la sexualité ef la consommation,
I'ohjectif du programme esl que les jeunes acquigrent |es connais-
sances et adoplent les abtitudes et comportements essentiels a leur
pleine réalisation comme individus et comme membres d'une collecti-
witd,!

A cause des domaines qui font I'objet de ce programme, cet objectf
résonne de fagon familigre aux oreilfes des enseignants chargés de
I'enseignemeant moral. La vie en société, les relations interpersonnelles, la
santg, la sexualils et la consommation sont autant de champs de ['activité
humaine qui intéressent la morale. En fait, ce gui est commun, clest le lieu
servant de point de départ 4 |a réflexion, soit ce quil est convenu d'appeler
le wécu guotidien du jeune. D'ol une pramiére réaction possible, gui
considérerait k2 programme de formation personnelle ef sociale comme un
nouveau venu sinon un intrus dans la chasse gardée de l'enssignement
moral. Une autre attitude sst possible: voir dans cette base commune ung
nccasion ou une chance d'approfondir la spécificité de chacun des
programmes.

Le programme de formation personnelle et sociale veul &quiper |e jeuns
afin de le rendre fonclionne! dans fa sociétg. Il a une idée de normalisation
et de prévention qui est bien rendue par |s verbe adopter de l'objectit global.
Hveut aider [e jeune & adoptar et & faire signne une série de comportements
essentiels touchant guelques-uns des grands domaines de la vie humaine
afin de permelire un bien-vivre individuel et collechir.

La visée du programme d'enseignement moral est autre. It veut aider le
jeune & acceder & l'autonomie responsable. |} veut favoriser la prise en
charge de son agir par le jsune & la mesure de sas capacités et de ses
conditions d'existence. Pour cela, en plus de connaitre, comprendre &l
pratiquer les régles et comportements en usage dans sa socigtg, e jeune
doit pouvoir ies guestionner pour éventuellement les critiguer et contribuer,
avec les autres, & leur renouvellernent, I} doit étre capable aussi, face 4 des
situations nouvelles échappant aux régles en usage dans sa société, de
prendre des décislons perlinentes. Enfin, il doil développer un point de vue
personnel juslifié sur les grandes guestions socizles et existentielles. En
vue de l'aider & exercer ces grandes hahilstés, l'enseignement moral veut,

1. Programma de formation persornelfe ef sociate, DUG.DVP., tevrier 1884, p. 32.
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au second cycle du secondaire, amener le jaune & découvrir, comprendre
et valoriser les exigences fondamentales de Mhumain pour qu'elies lui
servent de balises. || veut aussi l'aider & concrétiser ces exigences
fondamentales dans des normss, des valeurs, des critéres particullers.
Enfin, fl veut habiliter e jeune & se référar 4 ces exigances, critéres, valeurs
gt normes, lorsqu'il doit faire des choix ou prendre des décisions. Ce
faisant, I'enseignement moral favorise le passage jamais acheve de
rhétéronemis & I'autonomie responsable.

La différence existant entre |a visée de la formation persocnnelle et sociale
et cellz de 'enseignement moral se trouve illustrée aussi dans leur
démarche pédagogique respective. Le programme de formation person-
nelle et sociale se concentra surtoul sur les deux premiéres &tapes de la
démarche retenue en enseignement moral, solt l'exploration, avec un
accent particulier sur I'exploration de linformalion, et {a problématigque,
comprise comme |la mise en évidence des conséquences de divers
comportements ou attitudes. « Le programme ds formalion personnelle et
sociale met beauccup d'accent sur l'information, la prévention el 'analyse
des conséquences des actlons et les modifications & apporter a ces
actions. »2 Tout en recourant aux deux premiéres étapes, la démarche
pédagogique da 'enseignement moral se spécifie avanl toul par Fétape de
["&valuation morale ou du jugement moral, gui permet av jeune de
confronter une réalité ou une situation avec les exigences fondamentales st
leur traduction en termes de normes, valewrs, drofts, devoirs. .. C'est
essentiellement dans cette confrontation gue réside la spécificite de
I'ensaignement moral.

2. Programme de formation personnelie et sociale, D.G.D.P., fewier 1984, p. 12,
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CHAPITRE VI: LES RYTHMES DUPROGRAMME:
LA DEMARCHE PEDAGOGIQUE

Les rnythmes du programme, ce sont a fa fois ia démarche d'appren-
tissage et la démarche d'enseignement désignées sous |'appellation
unique de démarche pédagogigue. En effet, la démarche pédagogique dit
comment sera véou le programme d'etudes el par I'enseigng, et par
l'enseignamt. Par cette démarche, I'enseignant, en méme temps quil
améne les &ldves 4 réaliser des apprentissages particulisrs de 'ordre des
connaissances, des concepls, des habiletés et des aftitudes, leur fournit
l'occasion d'apprendre un processus de solution de problémes moraux et,
du simple fait de sa répétition, de développer chez eux 'habitude de
recourir & ce processus,

Ce processus s'inspire des démarches pédagogigues déja relenues par
les précédents programmes d'ensefgnement moral du second cycle du
secondaire.! Tout comme celles-cl, il se fonde sur |la séguence tradition-
nelle VOIR — JUGER — AGIR, séguence qui se dégage d'une &tuds
comparative des diverses méthodologies ulilisées en enseignement
moral.?

La démarche pé&dagogique se déploie en guaire Stapes (Exploraiion,
Problématique, Evaluation morale et Intégration-Action). Les pages
suivantes tentent de décrire succinctermneant ces &lapes st ensuile de ies
expliciter en mentrant comment elles rythmentFintervention de 'enseignant
et l'apprentissage de I'enseigné pour constituer la coeur du programime.

1, Cf lableau comparalif de |a page 69.

2. Cl. PERRGCH, J., « L'Education morale, ses fondements psychologigues -, Mediom, 17,
pp. 37-40. HEASH, R.H., MILLER, J.P. et FIELDING, G.[1,, Models of Moral Education: an
Apprafsal, Mew York, Longman, 1980



A — Description succincte des quatre étapes
de la démarche

1. Premigre étape: Explaration {le vécu et le su; le donnég)

Celte premiére &lape vise & carner ou & considérer g
réalité (thdme, guestion, probléme, définition, situa-
tion. . .} qui sera l'cbjet de |a réflexion morale. L'explora-
tion se fait & deux niveaux: l'expérience de 'éléve et
l'information provenant du savoir humain.

Fremier niveau d'exploration: Pexpérience de Péléve

L'expérience de 'éléve a ordinairement doux composantes: une compo-
sante existantielle {le vécu) et une composante notiocnnelle {ls su). Dans le
premier cas, {'éléve est appelé & considérer pour lui-méme ou a exprimer
aux autres sonvécu parrapport & la réalité gui fait 'objet de l'enseignement.
L'éléve, alors, revit pour ainsi dire ['expérience gu'il a falte, directement ou
indirectement, de cette réalité, |l a & exprimer aussi ce qu'il ressent ou vit
actuellerent par rapport & celle-ci; l'exploration porte sur le vécu passe et
présenk.

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

L'exploration de Pexpérience permet & l'enseignant et aux pairs de
rertcontrer 'éléve sur son propre terrain puisqu'slle |ui fournit Foceasion
d'exprimer ses idées, ses opinions, 585 connaissances, ses souvenirs, ses
valeurs, ses sentiments, ses doutes, ses ¢royances. . . Elle est capitale
pour le jeuns lui-m&me en ce qu'elle vient jeter un pont entre les
apprentissages que lul propose I'école, et sa propre vie. 1l est facile de
comprendre qu'une motivation riche et dynamisante peut résulter de ce
premier niveau dexploration.

Deuxidéme niveau d'axploration: les informations provenant
du savolr humain (le donné)

L'exploration des informations provenant du savoir humain permet a
I'éléve une compréhansion plus large et plus objective de |a réalité qui fait
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I'objet de |'enseignement. il s'agit pour lui d'avoir recours & un savolr
organisé frut de I'expérimentation des savants au de la réfiexion des
penseurs. Compte tenu des réalités &tudices, Féléve explorera cartaines
données des sciences humaines, de la science morale el des grandes
SagesEes.

Le second niveau d'exploration permet aussi de préciser le vocabulaire
uiifise durant le cours. Il est nécessaire que termas at notions soigsnt définis
pour permattre 1'utilisation la plus univogue possible, par I'enseignant et
Féléve, des mots et des idées qui serviront 4 exprimer des raisonnements et
des jugements dans ies élapes ultérisures,

Cet accds au savoir humain est & vivre de la fagon ia plus large et
diversifiée possible tou! en s'accompagnant des harmaniques affeclives de
la curiosité, de la recherche active et de Fouverfurs., En somme, il 5'agit,
compte tenu des condilions concréles d'enseignement, d’explorer toute
{'information disponible et pertinente en vue de préparer un jugement moral
éclaire,

Deux niveaux inlerreliés

Il est évident qu'il existe un lien de dépendance trés fort enlre les deux
niveaux d'exploration. La considération de 'expérience personnelfe et da
celle des autres débouche sur un ensemble de fails, de perceplions,
d'opinions, dlimpressions, de sentiments. . . gu'il ¥ a lieu de diversifier, de
préciser, de corriger, bref d'infarmer par ie recours au savoir. Toutefols cet
ordre de précédence n'est pas immuable. Trés souvent 'information
précéde ou accompagne 'expression de |'expérience car cefle-cl ne peut
se faire qu'a la condition que |es éléveas dispesent d'un certain nombre de
données praalables et d'outits concepluels.

Dans la pratique p&dagogique, il 5'agit en fait d'un va-et-vient qul permet
& la fin de cette premiére &tape de mettre & la disposition des élaves des
dornées plus nombreuses, plus précises st plus silres, en rapport avec la
réalité dtudiée. Les éléves ont appris aussi & nommer cetle réalité de fagon
exacte et nuancée, ce qui leur permet den avoir une idée plus claire et plus
précise, et de pouvoir échanger avec les auties 4 son sujet avec plus de
profit. Enfin, ce qui est le plus important, ils entrevoient, & cause des
divarges pistes st questions qul émergent de cet ensemble de donnges, en
quol il serait inléressant de considérer |a réalite étudiee {théme, queastion,
probféme, déf, situation. . ) sous un angle moral,



2. Deuxiéme étape: Prohl'érnatiqu'e {ie possible ou les possibles)

Cette étape découle des acquis de |'étape préce-
dente. A travers la somme des expériences et des
connaissances ou données concernant un théme, une
question, un probigme, un défi, une situation. . .,
MATIQUE apparaissent des tensions, des conflits enire des points
de vue divergents ou opposés. Pour résoudre ces

O tensions ou ces conllits, des choix surgissent privilé-
giant telie ou lelle attitude, telle ou telle valeur, telle ou
telle option. . . Ces possibles divers laissent entrevoir du
méme coup des conséquences A court, & moyen, 4 long terme. Bref, une
problématique s'esquisse et se développe faisant appel a Fanalyse et
procédant par inlerrogations ou gquastions.

2= Etape
PROBLE-

Le bul poursuivi en introduisant cette étape dans la démarche pédagog-
que, ¢'esl d'habituer 'éléve & dégager I'ensemble des possibles face auns
réalité &tudide, 4 en faire un inventaire exhaustil, et cela avant de se
prononcer sur la moralité de ces possibles. L'éléve ne porte pas encore de
jugement, mais il essaie, de la fagon la plus honnéte et objective possible,
d'ouvrir et de voir I'éventall des options, attitudes, valeurs . . ., en en faisant
ressorlir les conséquenceas & plus ou moins long terme. |l s'agit, au sens
tort du mot, dune étape de clarification, de débroussaifement, préaiable &

{'avaluation.

Un tel exercice est assez délicat. Par définition une problématique est ie
lieu de I'ambiguité, des noeuds, des conflits, des tensions dialectiques.
Ce qui est attendu & |2 fin de celte &tape, c’est un éventalil d'oplions,
d'altitudes, de solutions diverses et différenciges qui interpeile s jeune el
appelle une régulalion morale.

3. Troisidme étape: Evaluation morale {le jugé et le voulu)

Il s'agit de I'étape essentielle de la démarche. C'est
I'stape du jugement moral et de la décision morale.
Chaque option, chaque atiilude, chague solution possi-
tles ainsi que leurs conséguences sont & évaluer en
termes de blen et de mal en référence aux critéres
moraux et en tenant comple des circonstances. Ces
critéres, ce sont les exigances fondamentales, princi-
pes, valeurs, lois, droits, devoirs, régles, normes,
constituant le référentie! moral et s'exptimant dans la
visée, Est bien ce qui va dans le sens du misux-&ire et du mieux-vivre
individuels el collectifs et dans le sens das exigences fondamentales de

3¢ Etape
EVALUATION
MOMALE

&8

'humain; est mal ce qui va & leur encontre. C'est la fonction principale de
cette étape que de renvoyer le jeune & des critéres, & des balises, en pas-
sant par |'appel systématique aux justifications {« pourquoi dis-tu cela? n)
qui sous-tendent les jugements moraux gu'il porte.

C'est toute la dynamigue du rappart au référentiel moral et de |a prise en
charge autonome et responsable qui se vif concrétement icl. Eclairé parles
deux étapes précédentes el confronté a d'autres jugements et justifications
qui Finterpellent, I'é%éve aura a se situer face aux balises, aux criteres
proposés et & les utiliser pour se préparer & un agir rationnel.

C'est comma conscienca libre et éclairée qu'll pouwrra alois se déterminer,
en tenant compte des circonstances et sans oublier ['apport de son affec-
livité, pour une option, une attilude, une action, une solution, car la
régulation appelle la décision volontaire et personnelle qui précede
lengagement, Essentiellement, cette étape devrail produire une décision,
un choix ou un point de vue justifiés par la raison et slinscrivant dans
la visée fondamentale du misux-étre et du mieux-vivre Individuels et
collectifs.

4. Quatrieme étape; Intégration-Action {I'agi)

Le terme de la démarche, son débouché naturel,
c’est une action, un geste, un engagement, contorme &
I'évaluation morale précédente, afin d'éviter ta célébre
constatation: « Video melicra et deteriora sequor ».
C'est dans la raalité, 'expérience et la vie, que l'action
morale se définit et s'authentifie. Evaluations, choix et
décisions daolvent se concrétiser et se traduire en une
suite d’actes. 1l faut faire la morale et cela & fravers des
actions individuefles st collectives. Globatement, cette
étape constitue le temps du renforcement des apprentissages et de la
pratique. Cette élape est aussi le temps du retour sur l'action (r&troaction)
el de |a prise en considération de Péchec, de linsuccés et méme de

linactivité.

ACTION

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



Toutefois, malgré ces difficultés, 4 la fin de cette étape, I'éléve devrail
avoir posé un geste, fait une action, pris un engagement, reéalisé une
prise de conscience, qui permet et manifeste une certaine intégration des
acquis des étapes précédentes,

5. Une démarche souple et familiére

Les quaire étapes de la démarche pédagegigue ont &té présaniées de
facon lindaire et séquentielle. En réalité, la d&marche peut compaiter des
retaurs en arrigre. De plus, i est impartant de noter que |'opération majeure
qui caractérise chacun des temps, par exemple |'exploration ou ['évalua-
tion marale, bien qu'elle intervienne prioritairement & 'étape qu'elle sert &
identifier, contribug aussi 4 la réalisation de chacune des autres étapes.
Ainsi, le recours & |'information est encore présent lors de I'évaluation. De
mé&me, 'appel & lNexpérience personnelle ne disparait pas lorsgue s'achéve
I'étape dexploration. . . Le schéma qui suit en indiguant le lien pricritaire
{-—] et les interreglations (~») entre les diverses &tapes veut resumer
Fensemble de la démarche pédagogique et en illustrer la souplesse.
L'aspect circulaire et non lingaire du schéma weut montrer en outre qu'l
s'agit d'uns démarche qui se répéte plusieurs fois dans I'année.

Lz démarche pédageogique du programme

{re ETAPE
EXPLORATION

4 ETAPE
INTEGRATION

ACTION

3= ETAPE
EVALUATION
MORALE

Go

Il est important de signaler que cette démarche reprend et fusionne les
démarches qui rythmaient les deux programmes préexistants, soil e
programme optionnel (486} et le programme d'exemption {485}, et qui
s'appuyalent sur la séquence traditionnelie VOIR — JUGER — AGIR. Le
tableau suivant permet de faire ressortir cette parentg.

L
PROGRAMME ! .
OPTIONNEL | @ Exploration ——i———p @ Intériorisation——p | & Réalisation
{486) [ ]
PROGRAMME | @ information_ i ;
D'EXEMPTION | & Expérience | @ Problématique —ar Evaluation @ Engagemant
(485) personnelle i
T
1
NOUVEAU | @ Exploraion— | @ Problématique—p@ Evaluation | @ Inlégration-
PROGRAMME P i e chion
1
SEQUENGCE E
TRADITION. | 4— YOIR—p : 44— JUGER ———p | 4—AGIA —p
MNELLE {considération | {jugement) E (action)

B — Une démarche qui rythme Fintervention
de Penseignant

1. Une démarche qui structure le contenu des programmes

Uorganisation péddagogique du programme d'enssignement morat du
second cycle du secondalirs procéds par modules. Ceux-cf permettent de
répartlr de fagon ségquentielle le contenu de chacun des programmes. Le
madule constitue en gqueique sorte un ensemble dynamigue d'apprentissa-
ge regroupant des objectifs pédagogiques, des éléments notionnels, des
moyens d'apprentissage et des moyens dévaluation,

La démarche pédagogigue vient structurer les modules, en présidant
plus particuligrement & ia répartition des objectifs terminaux, C'esl ainsi
que la démarche padagogique rylhme vraiment le programme compte ta-
nu du caractére prescriptif des objectifs terminaux et du fait aussi que, de
par leur naturs, ils chapeautent les autres éléments du conienu, soit les
objectifs intermédiaires et les éléments notionnels. Pour I'enseignant,
suivre le programme voudra dire aussi appliquer la démarche qui le dy-
rnamise de module en module. Chacune des quatre étapes constitus au-
tant de points de repére & lintérisur desgusls l'enseignant est libre de
choisi ses types dinterveniions pédagogiques ou ses slratégies édu-
calives compte tenu de son style denseignement.



Dans la préssntation formefle du programme pour les 3¢, 4 et 5 anndes
du secondaire, chacun des cbiectifs terminaux sera accompagné d'un
symbole qui permettra d'identifier quelle étape de Ja démarche eslen cours
de réalisalion. Voici les symboles retenus par le programme A cette fin,

Etapes de la démarche Symbole
1 Etape | Exploration
2¢ Etapa Froblématique O
3¢ Etape Evaluation morale 0
4 Etape Intégration-Action O

Ce mode de structuration n'aboutit cependant pas 4 une uniformisation
qui ferait que chague modufe comporte systématiguement guatre ter-
minaux correspondant chacun & l'une des étapes. A l'vccasion, plus d'un
objectif terminal pourra se rapporier 4 une méme étape particuliérement
dans les temps de ta problématique et surtout de 'exploration. Dans ce
dernier cas, l'opération se réalisant 4 deux plans, la représentation symbo-
lique de I'étape se nuancera selon gue le terminal situe 'exploration avant
tout au plan de l'expérience personnelle N {lriangle en trait plein} ou au
plan de linformation [ (carré en trait plein). Le terminal peut aussl lou-
cher de fagon équivalente les deux plans {triangle et carra en trail

pleink.

Nuances pour la représentation symboligue
de la premigre étape

Exploration se situant de fagon éguivalente aux deux plans

Exploration se situant pricritairement au plan de A
lexpérience personnelle de Méléve

Exploration se situant prioritairement au plan de N
l'information h
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2. Une démarche qui précise le mode d'intervention
de I'enseignant

Le chapitre lil a présenté les pringipales caractéristiques de l'ensei-
gnant chargé de I'enseignemenl moral: ¥émein, personne-ressource, in-
terpellant, catalyseur et facilitateur. La démarche pédagogique permet
de donner un lisu pour chacun de ces traits et ainsi de passer de |'idéal au

concret,

Dans la premiére &tape, I'enseignant agit, soit
comme facilitateur, scit comme personng-ressource.
Au plan de I'exploration de Fexpérience, il est un faci-
litataur. A ce plan, le succés de ['intervention dépend
largement de la qualité du climat général de la classe
et de la capacité de I'enseignant & exercer sa fonction
d'animateur avec doighé, Ceci exige une certaine pru-
dence pédagogique dans le choix des moyens et des
imodes d'expression afin d'éviter, chez le jeune, le
narcissisme ou le voyaurisme el, chez |'intervenant, la manipulation ou
iméme le viol de consclence. :

Au plan de I'exploration de l'information, 'enselgnant est avant tout
personne-ressource. Il donne accés de fagon objective au savoir humain
proposé par le programme, soit les données des sciences humaines, de
la science morale ot des grandes sagesses. || s'assure de la compréhan-
slon la plus wnivogue possible des concapts.

La premiére étape constituant un préalable & |a réflexion maorale, l'en-
seignant devra s'employer a réailser les apprentissages sans cependant
s'attarder outre mesure. Pour ce faire, il avra d’abord 4 tenir compte de la
qualité plus ou maing grande des résultats obtenus dans Fexploration de
l'expérience pour décider de l'opportunité de s'attarder & l'exploration de
I'information. Par ailleurs, il aura & vérifier si ¢certaines des données prea-
lables ne sont pas étudites dans d'autres disciplines.

L'stape de la problématigue, & cause de sa diffi-
culté, va exiger de lenseignant une présence péda-
gogique qui fait appel aux deux traits de l'étape pre-
cédente. [l aura & faciliter le travail de clarfication et
d'identification, par |e jeune, des ptles de tension, des
oplions, des questions, des possibles. . . i aura aussi
& veiller & ce que Péventail en soit le plus large possi-
hle. De ce fait, I'enseignant sera appelé 4 proposer des
compléments et des approfondissements.

2¢ Etape
PROBLE-

MATIQUE

O




La troisieme élape de la démarche pédagogique re-
présente un double défi pour {'enseignant chargé de
I'enssignement moral. |l y est & la fois un interpel-
lant et un t&moain. il interpelle {au sens étymologique
dinterroinpre} en demandant des justifications & |'al-
de du pourquoi, en refusant les jugements qui sont
sophismes, en renvoyant au référentiel, soit les crité-
res et les exigences fondamentales de I'humain. .
il veills & c& que le jugement moral scit posé et bien
pos&. . . Par aillaurs, T ne pourra éviter d'étre & son tour interpallé par les
jeunes. Il aura donc & témoigner de fagon implicite ou explicite de ses va-
lelirs, de ses principes, de ses oplions, sans les imposer.

FA

Dans ceite derniére élape, 'enseignant est un fa-
clliteteur et catalyseur. Il est celui qui suscite Finté-
gration en proposant des actions réalisables et acces-
sibles, en faisant un relour sur ce qui a &té réalisé ou
non réalisé, en sxpliquart st en utilisant l'échec et Fin-
succés, Pour ce faire, il aura besoin d'ingéniosié et de
créativitd.

4¢ Etape
INTEGRATION
ACTIONM

1™ dape
EXPLORATION
{le su, le vécu et le donnd)

2 élape 3* dtapo 4* dtapa
PROBLEMATIQUE EVALUATION MORALE INTESRATION-ACTION
(e ou les possfhlas) (la régulé et [o voulu) fi'agl)

DESCRIPTION Plan de {'expérience Fian de iinformation

DES ETAPES

DE LA DEMARCHE Temps de Faccds au savoir

Temps de I'expressign

Temps de I'analyse et de

Temps du renforcement des

Tamps de la délibsration, du
apprentissages el da la

{interrcgation jugsmant et de la déeision

T
El
1
]
!
el de la motivation !
1
1
1
1
1
1
1
1
:

pratiqus
Appel & un référential
moral et & [a visde
REFRESENTATION
SYMBOLIQUE
|

ROLE DE LEMSEIGHANT " l Facilitateur Interpellant Calal

lit - rpelian alalysaur
A& CHACUNE DES ETAPES Facilitateur i Personne-rassourca Parsonng-ressource Témoin Faclliiatauwr

C — Une démarche qui rythme I’apprentissage
du jeune

Il ¥ a sans doute beaucoup d'audace et de présomption & vouloir déter-
miner de fagan trés précise les étapes d'un processus d'apprentissage
quaf qu'il soil. A Fintérieur des trois grands modes d'apprentissage: infor-
maltion, Imitation, expérimentation, la fagon dont |e jeune apprend coincré-
tement dépend d'une multiplicité de facteurs (culture, caractére, formed'in-
telligence, affiectivite, environnement physique et social, gquolidien, hu-
meur . . ) gul invite & la modestie.

Toulefois, cela ne veut pas dire qu'il faille |aisse libre jeu au hasard. Il v
a lieu de faire appel & une démarche structurée mais souple, que |e jeune
ulilisera régulidrement. Dans cette optique, la démarche pédagogigue

semble satisfaisante parce gu'elle est séquentielle et insérée dans un pro-
gramme qui en prévoil [a répstition. De plus, elle parmet 'intégration des
diffarents savoirs et plus pariculiéremant l'exercice des grandes habiletés
morales. Enfin, efle aide & cholsir les moyens d'apprentissage les plus
efficaces pour 'enseignement moral.

1. Une démarche séquentielle, reprise tout le long de Fannée

Afin d'8tre moralement édugue, |e jeunse se doit d'élre moralement en-
Iraing. Cet enfrafnemeant morafl se fail entre avtres par la rdpétition de la
démarche qui de module en module rythme et structure le programme
durant trois années. Cet effet d'entralnement devrail idéalement debou-
cher, chez le jeune, sur une intégration de la démarche, de tells sorte que



plus tard, au fil des siluations imprévistbles de la vie, I} puisse s'orienter
lui-méme, c¢'sst-a-dire agir et réagir comme un agent moral responsable
gt inventif.

Par ailleurs, la démarche est séguentielle, c'est-a-dire que ses ops-
rations majeures se déroulent selon un certain ordre. Cet ordre peut
s'exprimer & travers deux grilles parall#les, I'une chronologique [AVANT
— PENDANT — APRES) et 'autre didactique (PREPARATION — REA-
LISATION — INTEGRATION)."

Pour l'apprentissage éthique, ce sont les élapes de ia problématigue
et de I'évaluation morale qui représentent le temps fort de la démarche.
En regard de cellas-ci, la premiére étape en est une de PREPARATION;
cet AVANT finput) correspond au temps de l'exploration par le sujet d'une
quastion ou d'una réalité. Le jeuns commence par étre atientif 4 ses pro-
pres convictions et expériences et & celles des autres de manigre inter-
active (le su et la vécu?}. il les confronte et les compliéte ensulie par un cer-

1. Cl. L'apprentissags, enseignamant gt lof nolveauy programmes d'dludss, DLG.OP.,
code 16-0000-08, 1984,

e

tain nombre diinformations provenant du savgir humain {te donné) pour
avair une vue plus objective de la question ou de la réalité.

Le second temps de la sequence correspond aux étapes de la problé-
malkigue et de |'évaluation morale. Le jeuns réalise, en termes de délibe-
ration, de jugement moral et de décision, le traiternent des données {expé-
riences el informations) fournies par ['étape précédente. Plus spécifiqus-
ment, le traitement est efiectué en référence 4 des critéres moraux (nor-
mes, valeurs, principes, exigences fondamentales...] et & une visés.
FPENDANT celte cpération, e jsune est au cosur de la démarche morale,
C'est le temps de |la REALISATION

L'étape de l'intégration-action constitue ' APRES (outpui) de la séquen-
ce. Le résultat du traitement, sous un angie moral, des données concer-
nant la question ou |a réalité doit &tre intégré par le sujet & travers différants
types d"actions qui devront tenir comple des jugements moraux portés pré-
cédemment, Avec IINTEGRATION s'achive la séquence.

1™ dtape 2* dape 3* dape 4% tape
EXPLCAATION PROBLEMATIGUE EVALUATION MORALE INTEGRATION-ACTION
(' su, le vécu et le donnd) {ie ou les poss/bfes) (e régulé et le voulu) {I'agl)
3
' j Flan de lintarmation
DESCRIPTION DES ETAPES| | 20 de lexpérence | an b e -
DE LA DEMARCHE Temps de 'exprassion : Temps de l'accés Temps de Fanalyss el de | Temps da la délibérafion, du | Temps du renforcemant des
&t de 1a moltivation i & savoir I'interrogation jugement et da la décision apprenfissages el de la
1 pratique
E Appel & un référentiel et &
: la visga
!
L
REPAESEMNTATION
SYMBOLIGUE
|
e | AVANT ] ———remoanr —————— |——APRES —]
logique input traitement outptt
SEQUENGE i
DAPPAEN-  [m——mmm——mmmfmmmmmmme --------——————--I-—---—-———————-——-—-————---——-----—--—-----—--------——-—----— B e
TISSAGE '
Grile :
didactipé I— PREPARATION -——! I——— FIEALISlATIOM#! ’— INTEGRATION —I
1
. ]
- 1




2. Une démarche qui actualise le savoir-faire moral

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

Dans la premiére étape, deux habitetés morales sont
actualisées, Au plan de |'exploration de Pexpérience
s'exerce I'habileté & entrer en communication avec
les autres. Celle habilaté consiste 4 feur ransmettre
un message ou une expérience, & les intéresser et &
les toucher et aussi 4 recevoir leur message ou expé-
rience, & se laisser intéresser et toucher par eux. Celte
habileté générale suppose lexercice de plusieurs ha-
biletés plus particulidres comme de se remémaorer son
passeé, d'analyser son vécu, de raconter, de parler de facon claire, de cap-
ter et retanir {'attention das autres, d'écouter attenlivement. . .

1 Etape

Au plan de l'information, Pexploration repose sur Ihabileté & trouver, 4
rassembler et & considérer des donnéeas qui complétent cu infirment celles
gui proviennent de 'expérience, & les comparer et & les confronter de ma-
nigre & retenir les plus pertinentes. Cette habileté générale mplique 'exsr-
cice dhabiletés particulidéres d'ordre cognitif, comme celles d'analyse, de
synthase, d'explication de cause & effet, d'organisation et d'expression
d'idées, de formulation d'hypothéses et de conclusions valables . . ., el
d'ordre technigue, commae celfes qui ont trait 4 |a fagen de trouver de [in-
formation.
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Dans es deux &tapes centrales de la démarche, la
problématique st Pévaluation morale, i'aleve exerce
I'hablleté & porter un jugement moral et Ihabileté &
prendre una décision libre. La premidre habilete con-
siste en la capaciié de faire appel de fagon autonome
et responsable & un référentiel moral et & une visée
et & dégager ce que ies circonslances présenlent de
particulier, pour &valuer les divers choix émergeanl
de I'étape de la problémafique. Cette habileté capi-
tale implique I'exercice des habiletés particuliéres sui-
vantes: capacité 4 identitier les péles d'une tension,
4 faire des classements et des typologies, & prévair
des conséquences & plus ou moins long terme, & iden-
tifier des critdres moraux, 4 tenir compta des circons-
tances. .. Quant & la seconde habileté, elle repose
sur I'esprit de décision et fait appel 4 la capacite de
résister aux inclinations intérieures et aux pressions
extérieures.

L"étape dintégration-action permst au jeune ['exer-
cice de I'habiletd & agir en conformité avec ses choix.
Celle-ci demande la capacité de déterminer des ac-
tions concrétas et réafistes, la capacité de ravenir sur
son action et de se réajuster, la capacité d'assumer
{échec. . .

2t Etape
PROBLE-
MATIQUE

4e Etape
NTEGRATICN
ACTION

1™ élape 2* élape 3* dtape 4* dtape
EXFLORATION PROBLEMATIQUE EVALUATION MORALE INTEGRATION-ACTION
{le su, le vécu &l l2 donng} {fe ou les possiblos) {le régilé et le voulu) ('agl}

Plan de i'expérience Flan de Finfermalion

DESCRIPTION DES ETAPES

DE L4 DEMARCHE Temps de laccks au savair

Temps de lexpressian
e! de la motivation

Temps du renforcement
des apprentissages
et de la pralique

Temps de la délibéralion,

Temps da ['analyse
du Jugement ot de la décision

gl de interrogation

Appel & un référentiel maral
et & 1a visée

AEPRESENTATION
SYMBOLIQUE

O O O

[—Habile1é 4 rassembler
et & considérer des -
informations perinentes

I~ Habileté & commu niquar
el 4 sa laisser
laucher

HABILETES MORALES
ACTUALISEES

f——Haiteté & agir

en conformilé
avec sas choix

I—— Habileté & porter un jugernent moral —{
I

}————Habiieté a prendre une décision livre ———]
1




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

L'apprentissage pour Félave, ce sonl d'abord iles activités quotidiennes
qu'il réalise. Le « que fait-on aujolrd'hui? = du jeune, au début du cours,
référe au moyen d'apprentissage utilisé: film? discussion? jeu de rdle?
cours magistral? . . . bien plus qu'd 'objectif visé, au type de savoir qui
sera développé ou & I'étape de la démarche. C'est done dire I'importance
gu'ily a 4 situer, méme de fagon irés générale, les moyens d'apprentissage
ordinziremnent utilisés en enseignemant moral par rapport aux quatre éta-
pes de la démarche afin d'assurer a celie-ci fa plus grande efficacité.

La crassification gul suit tente de distribuer la plupart des moyens uti-
lisds par les deux programmes précédents & l'inferieur de chacune des
gquatre étapes. Une seule question a servi d'outil de classification: compte
tenu de la description de tefle élape et de sa spéciiicité, quels sont les mo-
yans d'apprentissage qui lui conviennent le mieux? |l est &vident que ce
tableau est indicalif. Les critéres pour e choix d'un bon moyen d'appren-
tissage sont divers el dépendent des circonstances: critéres de motivation
chez le sujet, d'économie de temps, d'effort et de ressource; critéres de
durabllité dans l'impact, de variété et de convenance. . . Ge choix final ast
la responsabililé de 'enssignant.

Toutefois, celte classification, en plus da congrétiser la démarche, a
lavanilage de monirer ia richesse des moyens d'apprenlissage et servira
de ce fait d'inspfration aux guides pédagogigues. {Voir le fableau de ia
page suivanta.)
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La déemarche pédagogique: coeur du programme

L'ensemble des considérations précédentes fait apparaltre Fimpartance
d'une demarche pédagogique qui, 4 ia suite de 'énoncé des objectifs
supérieurs du programmea, se veut une opératicnnalisation des fonde-
ments. Présentée avant le contenu du programme, elle est indissociable
de celui-ci parce qu'elle 'innerve et le dynamise. Pour celui qui danne le
programme, efle jalonne {'acte pédagogigue sans empécher pour cela 'en-
seignant de faire appel a diverses approches pédagogigues: clarification
des valeurs, dilemme maoral, pédagogie du projet ou de conscientisa-
tion. . . Pour ceful qui regoit le pragramme, elle résout la traditionnalle op-
position contenu/processus en permetiant une certaine intégration des
savoirs et en &tant elfe-méme un critére de structuration des contenus.

Par ailleurs, 1a démarche pédagogigue est au cosur du programme
parce gu'elle permet l'exercice des différents pfles d'apprentissage pro-
pras & |'enseignement moral: {a conceptualisation du phénoméne moral,
la motivation & ('action et & la décision morales, I'chjectivation de l'expé-
rience morale et ia valorisation des exigences fondamentales de I'humain.
{¥oir e tableau de fa page 76.)
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Tableau 1l

Les moyens d'apprentissage et les diffidrentes élapes
de la démarche pédagogique

Etapes de la
démarshe
pédagoglque

1™ élape

EXPLORATION

2* étape
PROBLEMATIOUE

O

a étfpe
EVALUATION MORALE

9%

4% dgpe
INTEGRATION-ACTION

O

Moyens
d'apprentissage
pertinenls

Au plan de 'expérience

Au plan de I'information

— Marration de souvanirs at
d'expériences passés
{confeclion d'album
souvenir, journal intime,
autchiographie. . .}

— Témoignagse

-— Expression de ses
sentimants et de ses
érmotions ({technigus du
carcla magigus,
gchanges privilagiés
doux par deux. . )

—- Brainstorming ou
remug-méninges

— u Test » do connaissanca
de soi

— Entretian

— Premiére dtape g2 la
clarification de valeurs

— Graffiti

— Improvisation orale

— Identificatian empathigue

— Expression corporells, .

— Exgreics da cangentration,
da détente

— Invention d¢ pensdes ou de
slogans

e

—- Exposé magistral
— Recherche de definitions

— Clarificalion de concepls
et de valeurs

— Travaill de recherche
{lectura de documenls el
de lextes, farde de
documents, recherche en
biblicthéque et dans les
médias, dossier, liche
maltresse)

— Exposé d'éléves
[prasentation dogumentée
da documeni, causarie,
rapport, cormpte randw. . )

— Rencontre de personnas-
ress0Urcas

— Interview

~— Enguéta et sondage o
résuliats de sondage

— Phiolg, phatomonlage

— Scrapbook

— Caricalura, casse-téte

— Affiche, annance
prblicliaire

— Banda dessinge
fanalysa. . .}

— Document audio-visusl
tfilm, wideo, disqus,
documentaire talaviss,
diaposiives mueites ou
sanerisées, transparents

pour réiroprojecteur,
bandss sonores. . .}

— Jou-quaslicnnairg, Quizz

— Drebat {discussion, table
rande, panel, fsh bowi)

— Jeu de rdle sous foime de
procds, Concours, jev
dramatlique, sketch,
renvarsement de rdtes

— Réflexton individuelle

— Dialogue

— Meditalicn

— Echangs en palits groupes
- Conla

— Conlection de bandes
dessinges

— Justification des prises de
position

—- Disggurs nomeloglgus
{recherche des
conséquencas)

— Titrage
— Tirage
— Tablaau
— Bilan

-~ Echange sous forme de
groupes de discussions

— Redlexion personnelle
— Bilerma moral

— Retour crilique ow
ramassage

— Groups nominal

— Bilan

— Technigue de simulation
— Meéditation

— Activitd communautaire
{participation aux activilés
&ludianies:
coaperative
canseil de dlasse
club de morals. . .}

— Rédaction da cantrat

— Liste de ré&solulions

— Wisile socio-culturalle

— Maqueta

— Partage

— Engagament socio-
paliliqua ou
communautaie (adhésion
& un parti ou & un
organisma
humanitaire . . ., tatire
AU |oUrnaLL)

— Qrganization d'une
campagna
— Féte




76

Tableau IV

Tableau synthése des diffarentes étapes
de la démarche pédagogique

1™ &lape 2° &lape 3® étape 4* gape
EXPLORATION PROBLEMATIQUE EVALUATION MORALE INTEGRATION-ACTION
{le su, le vécu et le donné) {le ou les possibles) {le réguls ot le voulu) fi'agl
1
DESCRIPTION Plan de l'expéience 1 Plan de l'infermation
DES ETAPES . i ! N . . N
DE LA Temps ¢e I'expression i Temps de l'accés au savoir Temps de ['analyse Temps de fa délibération, du Temps du renforceman
DEMARCHE at de la motivation E et de linteregalion jugement el de la déclslon des apprentissages
! ) et de la pratique
i Appel & un référentiel moral
' gt & la visée
AEPRESEN- !
TATION /\ O C)
SYMBGLIQUE
i
ROLE DE !
L'EMSEIGMANT " . Facilitalaur Interpellant Calalyseur -
A CHACUNE Faciitateur Personne-ressource Personne-rassource Témoin Facilllalaur
DES ETAPES
. 1
e 1 AVANT N PENDANT il APRES 1
ogaea | fnpul [ trailament 11 oot |
SECQUERCE i
DAPPRERE. [--———--1 T T ] T St e e L e e L L L Ll bt
TISSAGE |
Gila | 1 | {1 I1L
sidaciqus | | PHEPAiHﬁTION | REALISATION 111 INTEGHAT[ON—{
|
!
|
HABILETES | |—~Habilete a communiquer | L— Habilet¢ & rassembler —————Hatilst¢ 2 porter un jugement moral — 1 Habileté & agir
MORALES el & se laissar ! el & considérer des en confermité
ACTUALISEES toticher E informations perlinentes_{ }___Habi[eté & prendrs une décision Iibre__ﬂ avec ses chuix——|
1
1
1
1
i
]
RAPFORT { |~ Obictivation de Fexpésence marale ————
ALY POLES | Concaptualisation du
Dggi%ig"g%s;éﬁ ﬁ p;.;gméne n!mral | ——— vatorisation des exigences tondamentates —
- 1
H i - T
MENT MORAL ; |-———Molivation & ia decision et & I'action morales——}
1
1
1
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DEUXIEME PARTIE

Le contenu du programme

CHAPITRE VIl — Yue d'ensemble et données générales
concernant ie contenu

CHAPITRE ¥Ill — Le contenu de |a 3¢ année du secondaire

CHAPITRE IX — Le conlenu de la 4® année du secondaire

CHAPITRE X — Le contenu de |a 5¢ année du secondaire

CHAPITRE X| — L'évaluation des apprentissages

CHAPITRE XII — Bitliographie
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CHAPITRE VII: VUE D’ENSEMBLE
ET DONNEES GENERALES
CONCERNANT LE CONTENU

Le programme d'enseignement moral du second cycle propose des
contenus d'année qui sont interreliés. Aussi, avant de prendre connais-
sance du contenu qu'il est appel& & enseigner, I'enseignant, quelle que
soit 'année ol se situs son intervention, se doit-it d'avolr une vue d'enserm-
ble du programme du second cycle du secondaire. Voila pourquoi le pré-
sent chapilve propose un sunvol du contenu du programme des trois an-
nées,

Ce survol est précadé de quselques considérations surle cadre de strue-
turation ayant servi 4 I'élaboration du contenu et est suivi de |'identification
des critéres gui ont éte appliqués au choix des éléments qui s'y trouvent,
Il se terming par quelgues remargues sur 1a présentation formelle du pro-
gramme &t sur la place quy tient le domaing affectif,

Chemins
et
balises

v La morale sl 4 la fois
mémaire 81 mouvement. »
{Morvan Lebasque)



A — Le cadre global de structuration
du contenu

Le cadre de structuration est cefui de 1a programmation par objectifs ou
PPO. Cet instrument, qui provient du monde de |la gestion, a eté privilagie
par le ministére de I'Education dans |a vaste opération de refonie des pro-
grammes entreprise il y a quelques années. Le programme d'enseigne-
ment moral du second cycle du secondaire s'insére dans ce cadre qui, s'il
présente des inconvénients, comporte aussi bon nombre d'avantages. Vu
sous cel angle relatif, il apparait comme un fnstrument dont il est possible
de faire un usage serein, réaliste et respectusux des orientations méme
du programme.

La programmalion par objeclifs veut apporter & |'enseignement moral
rigueur et cohérence. Elle situe, retativise et diversifie les moyens d'ap-
prentissage qui napparaissent plus comme |'essentiel du contenu méme
s'ils constituent le guotidien pédagogigue. Elle appelle une évaluation plus
juste et plus efficace. Mais, plus encore, elle permet & l'enseignant et a
I'éléve de savoir ol ils vont dans le court, |8 moyen etle long terme. De ce
point de vue, Montaigne disait déja: « A qui prend la mer sans décider de
san port de destination, le vent n'est jamais favorable ».

L'utilisaticn de ca mode de structuration ne doeit &liminer ni la créaliviteé
pédagogique, ni le recours au vécu dans une discipline qui en fait son ali-
ment quolidien. L'uniformité gue postule le recours a la PPO ne doit en au-
cun cas déboucher sur te psittacisme (répétilion), pour I'enseignant, ou |e
conditionnement de type behavioriste, pour l'enseigné, ce qui serait a
négation méme des finalités de |'enseignement moral. En rendant |es ob-
jectifs généraux et terminaux prescriptifs et les objectifs intermediaires
facultatits, le cadre officiel d'élaboralion des programmes laisse de nom-
breux espaces de liberté pédagogigue. En enseignement moral, il ne peut
&fre guestion d'un programme clé en main, o tout est fourni jusqu'au
meindre délail. Un programme d'enseignement moral ne se donne pas, il
s vil.

B1

B — Survol du contenu du programme
du second cycle du secondaire

Le surval du conlenu du programme du second cycle du secondaire se
fera & raide de quatre fableaux. Le premier (tableau ¥} donne les descrip-
teurs fes plus généraux, tandis gue les trois suivants {tableaux VI a VIif)
présentent les divers savoirs propres & chacune des années.

Survol du contenu & partir de descripteurs généraux

Le chapitre V¥ a déji donné une premiére idée des contenus en énongant
les objectils généraux d'année. Le tableau V |es reprend et les systématise
pour mieux faire ressorlir, & I'aide de descripleurs trés généraux, l'inter-
relation et la prograession des contenus. Le premier descripteur précise e
qui se trouve au coeur de chacune des années. Ce descripteur est complé-
& par la question éthique fondamentale gu'il sous-tend. La double for-
mulalion, au singulier ot au pluriel, veut faire comprendre que si celte gues-
tion s'adresse d'abord au jeune elle dépasse chaque individu et que la ré-
ponse sollicitée ne peut se trouver que dans {interaction et l'interrelation
antre les individus. C'est précisément le rle du programme, en fournissant
de fagon adapiée des contenus cognitif et affectii, de permettre I'émer-
gence d'une réponse personnelle dans la confrontation et Féchange. Le
troisiéme descripteur llustre le contenu & I'aide d'un titre suivi d’'un sym-
bole, qui constitue le quatridme descripteur. Le cinquidme descripteur pre-
cise la dominante du vécu psychologique sur laquelle s'appuie chacun des
contenus d'année et monire ainsi I'adéguation de cette dominante avec
ce contenu. Le tableau présente ensuite les objectifs généraux dannge.
{Voir e tableau de |la page suivante.}

Survel du contenu & partir des savoirs

Les tableaux VI, V11, et VIl complétent et précisent le tableau precedent
en falsant appel 4 d'autres descripleurs: les savoirs. Il s’agit de |a présen-
tation trés succincte des connaissances (savoir), des aliludes (savoir-
étre) et des habiiglés (savoir-faire), qui feront I'objet de 'enseignement
durant les trois années, conformément aux grands buts du programme.
Dans les connaissances, |e tableau distingue les connafssances préala-
bles et les connaissances spacifiguement moerales. De méme, 1'atlitude
morale glabale de chague année est distinguge de ses diverses spaci-
fications dans chaque module. Enfin, le savoir-faire maral élant développe
avant lout par la démarche pédagogique, les habiletés morales sont pre-
sentées en lien aves cette démarche. [Voir les tableaux W1, WH, VIl aux
pages B3 a 85.)
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Tableau V
Surval du contenu & partir des descripteurs les plus généraux

Année

3* annéa du secondalra

4% gnnée du secondalre

5* annés du secondafre

FOYER DU CONTEMNU

Las exigences fondamentalss de I'humain

La régulation merale du rapport & autrui

Le défi normatif

L4 QUESTION ETHIQUE
S0US-JACENTE

' . _Buis-ja .
A q“°'<somr!nas-nous> obligé(s)?

lais-tu
I : "aulre?
Que? i e nous > 0e l'aulre?

dois-|e .
o
Que < o ons-nous > 18ire?

TITRE

AU-DELA DU MIROIR

ESCALES

LE TEMPS DES DEFIS

SYMBOLE

AXE PSYCHOLOGIQUE

Canfration sur soi

Décaniralion vars autrui

Sur-cantration sur vne répanse persennetle

ORJECTIFS GENERAUX D'ANNEE

(2} A padir d'une réllexion sur quaigues-uns
des fralls propras & ['&le humain, COM-
PREMNDAE que les exigences fordaman-
tales d'aulonomie, de solldarlté et de
sens, toncrétisies dans divers critéres
maoraw:, dynamiganl el balisent |'agir
humain.

ta) A parthr d'une réflaxion sur quelgues-uns
des traits progras A 'sire humain, PREN-
DAE COMSCIEMCE du caractdre mps-
ralif des exigencas d'autonomis, de soll-
daritd et da sens pour la réallzalion de
le perscnne humalne,

(¢} A lravars une réflexion sur diverses réa-
lités sooiales, COMPREMDRE commant
différents #&lémenis du rélérentiel mo-
raf (valeur, droit, norme, exigengs lon-
damentale) inlerviennent dans la régu-
lation du rappoert & aulri,

{a] A travers une réflexion sur diverses réa-
litds sociales, YALORISER une atituds
d'équilibre enlre las exigences fonda-
mentales d'aulonomie ol do sclldarité
alfin ¢'assurer un miewx-&tre et un migux-
vivre individuets et collectifs.

{c) ELABORER une réponse personnelle,
signifianle €l moralement |ustifiSe au
dé&fi normatif, en s'appuyant sur un en-
semble de noliens e} d'outils &thiques.

{a} MANIFESTER une atilude de respon-
sabilitd Individuelte et collective qui fail
appel & laflectivité ot & la raison dans
la recherche d'une réponse au déif nor-
matil.
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Tableau VI

3* annés du secondafre

Sawvair Savoir-glre Savoir-faire
Modules
Préalable Spéciique P‘::‘:Tt‘ﬂi"’]e Attitude globale Habiletés
Module 3.1 — Le corps commea bascin: —- L'exigence d'auiancmie — Accaptation du caractére

R, U ETRE QU WIT

les besging vitaux
CHpoTels

— La comps comme [ien:
fes liens corporals avec
I'hurnain, le vivant et
linanimé

cangrétises dans la
criléra de mesure

— L'sxigance da solidarild
concrétisée dans le crilére
da raspect das élres
anim&s et inanimés

impératif des critéres de
mesure at de respect des
étre animés et inanimes

Modula 3.2
MOl UN ETHE QUI DESIRE

— La vie émotionnelle

— Lexigence d'autonamie
concrétisée dans e
critdre d'appriveisement
des forces inlérieures

— Aftenlicn 4 la richesse des

forges intérieuies et & la
nécessite de les baliser

Module 3.3
M0, UM ETRE
QN CHERCHE

— Las modélas da vis

— L'exigence de sens
cancrélisée dans la
nécessité de la pensde
critique paur I'dmergence
d'une visian personnalle
des choses

— tnlerpeliation de sas

propres modéles de vie

Module 3.4
MO, UN ETRE
AVEC L'AUTRE

~- g5 relations
interperscnnelles &l las
rapports sociaux

— L'exigence de sofidarité
conerdtisés dans la ciitére
de reconnaissance
de l'autre

— Accaptaticn du caractére

imperatif de la
raconnaissance de 'autre

Module 3.5
MO, UM ETRE QUI ASPIRE
AU BONHEUR

— L'aspiration au bonhaur

— L'exigance d'étre hurmain
ou l'exigance de bonheur

— Prisa da conscience du

caractére impéralif de
l'exigance d'étre humain

Prise de

conscience

du caractéra

impératif

des exigences

fondamentales

d'auianomis,

da

solidarité

et da sens

Communiguer et se laisser
jouchar.

¥

Rassambler et considérar
de l'information perinente,

v

Porter un jugement moral.

v

Prendra une décision libre.

Agir en conformité
avec sas chagix,
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Tabieau VIl

4" gannée du secondatre

Savoir Savoir-gtre Savoir-taire
Modules Attitud
Préalabi itudes .
réalabie Spécifique par module Attilude globale Habiletés
hodule 4.1 — Notion de famiile . — Séleslion el {raduction — Prise de canscience de fa

YIYRE DES WALEURS S0OUS
LN TOIT

— Molion de valeur

des valeurs
— Conilil de valeurs

nécessitd d'une attitude
d'gquilibre entre
aulanomie £t solidarité
dans la sélection &t ia
Wraduction des valeurs

Moduls 4.2
JEUNES, EGAUX
EM DROITS ET
RESPONSABLES
M L'ECOLE

— totion de droils
— Notign de charte

— Confil dans |'exercice des
droits: dimensian
interpersonnelle;
dimensian institutionnelle

— Promstion de 'alitude
de réclprocilé dans
l'exarcice des droils
individuels

Module 4.3
VIVRE UNE RUE
NORMALE OLU MORALE?

— Molign de norme

— La réalite rree et sa fonction
de nonmalisalion

— Problématique maralité
at normalité

— Valgrisation de 'afitude
de crilique panstuctive

Module 4.4
YIVRE DHFFERENTS
ET SEMBLABLES

— Nolign de dilférence

— La dialeclique des
exigences d’aulonomie
at de solidarité A travers
l'expérience de la
dilléence

— Valonisation d'une aftitude
d'accaptation active da
I'avtre et da recherche
de justice

Yaiorisation

des

exigances

fandameniales

d'autonamie

el da

solidarité

Communiguer et se laisser

toucher,

Rassembler et considérer de
I'infermation padinente.

v

Porer un jugement moral.

v

Prendre une décision libra.

v

Agir an canformité
avet ses choix.
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Tableau Vill

5% année du secondalre

Savoir Savoir-&tre Savolr-falre
Modules Attitad
) itudes
Préalable Speciique par module Attltude gicbale Habiigtés
Medule 5.1 — Angoisse axistentiella — Le défi nammatif comme — Implicalion parsonnelle
U MOMDE conlemporains départaga individuel et face au deli normatif

SANS BOM SENS?

— La réafild jeunesse g las
raponses des jeunes au
défi de iz vie

oollectil du bien el du mat
{nalure el dynamisme]

Modula 5.2
LES CLES

Les clés dthiques:
—[a mouvance de la marale
— la eonscience individuelle

— la Péclaration umiverseffe
des droifs de Nomme

—uns maniére ds poser un
acle moral

— VYalorisation da
chacune das olés

Madule 5.3
RELEVER UN DEFI

~— Selon les délis moraux
choisis: appet 4
ditérentes donndes du
savair humain

— Les clés éthigues comme
outll d'évalualion morale
d'un cu de deux délis
maraux cantempaoiains

— Sensibilitd aux
grands défis moraux
conlamporains

Module 5.4
LES GRAMDES REPONSES

— Les grandes ripanses
de 'humanité au daf
normalif

— La sans comme londemant
de I'aclion humaine

— Eveil & l'attitude
d'ouveriure responsable

Medule 5.5
MOM FOSSIBLE. . .
0OU MA REFONSE

— |e projet de vie personnel
comme réponse au défi
nermabif

— Quverlure laca aux
suites & donner &
sa réponse au défi
normalif

Attilude

de

responsabilitea

individuella

at

collective

Communiquer et se laisser

loucher.
v

Rassembler at considérar
I'nformalion pertinents.

v

Porler un jugement moral,

v

Prandra une décision libre.

v

Agir en conlormitd
avet ses choix.




C — Les critéres de sélection

Pour sélectionner les contenus, if a &té tenu comptle da plusieurs fac-
lewrs. Les plus importants sont la nécessité de tenir compte de I'héritage
constitué par les deux programmes précédents, ladéquation des contenus
au vécu des |eunes, saif leur pertinence psychologique, et enfin la spéci-
ficité morale des éléments de contenu.

Le lien avec la jeune tradition de 'enseignement moral

La décision d'élaborer un programme Lnique d'ensefgnement moral au
second cycle du secondaire ne sous-entendaif pas, comma la consultation
auprés de divers organismes I'a montré, la nécessité de falre 1able rase
de ce qui existait auparavant. Aussi, & l'intérieur des deux balises indi-
quées, soit une spacificité morale plus apparente et des contenus plus
&laborés ou approfondis, Ia sélection des &léments, toul en laissant place
4 des nouveautés, s'est faite en tenant compte de la jeune tradition que
constituaient le programme dlt optionnet et I programme pour exemptes.
De nombreux emprunis ont été faits & ces deux programmes; certains con-
tenus ont 6té repris tels quels, d'autres ont 416 amalgamés, retravailles,
déplacés, explicités ou approfondis.

La pertinence psychologique

Le second critére de sélection correspond 4 l'une des données les plus
fondamentales de I'enseignement moral, soit I'appel psychologiquement
adéquat au vécu de Penfant ou du jeune. Le tableau V, qui faisait ie survol
das contenus, a signalé les trois axes psychologiques qui ont servi de
repéres dans la sélection des contenus. £n 3¢ annee du secondaire, il
s'aglt d'une dominante psychologique de ceniralion sur Soi. Le jeune de
cet &ge, & la fin ou au sortir de la période pubertaire, conlinue & &fre trés
sollicité par les diverses transformations corporelles, psychiques, sociales
et spirituelles de sa personne. La 4¢ annés du secondaire se caractérise
pour le jeune par une certaine ouverture sur autral, soil une dé-centratlon
qui en méame temps l'oblige de fagon souvent corflictuelle & trouver un
aspace d'affirmation personnelle. Enfin, la 5¢ annee du secondaire permet
une sur-concentration, soit Fexprassion et |a justification d'un style de vie,
d'une manlére détre ou d'un projet de vie perscnnel.

La spécificité morale

C'est e critére le plus fmportant. La sélection des connaissances A ac-
quérir, des attitudes & développet et des habiletés & malilriser, s'est faite

g6

en fonction de leur spécificité morale. G'est ainsi que les objets de recher-
che et d'étude pour chacune des années (soit la question des exigences
fondamentales de Phumain, de la régulation du rapport & autrui et du défi
normatif) ont &é cheisis parce gqu'ils couvraient de la fagon la plus com-
piete et adaptée te champ de 1a morale tel que défini par le chapitre des
fondements. Cette préoccupation du spécifique est & |'origine de la distinc-
tion enlre connaissances préalables et connaissances spécifigues. De
méme, la présence d'objectifs d'ordre cognitif et affectif dahs l'énonce des
objectifs généraux d'année st de modules permet de mieux faire ressaortir,
d'une part, les connaissances et, d'autre part, les attitudes en cause. Enfin,
la démarche pédagogique, parce qu'elle est I'un des facteurs de structu-
ration des modules, contribue & déterminer la spécificité morale des élé-
ments de contenu.

D — Présentation formelle des contenus

Chaque contenu d’année est présenté en deux parlies, La premigre par-
tie st une descriplion générale qui comprend le rappet des objectifs géne-
raux d'année, le tire et le symbole du programme, une préseniation sche-
matique de la séquence des modules et enfin un tableau synthése des ob-
jectifs majeurs, soit les objectifs généraux de chague module. La saconds
partie donne le détail du contenu et sa répartition en modules.

Une répartition par modules

Le module est l'organisalion pédagogique dans le temps d'un certain
nombre d'cbjeclifs terminaux, Chaque module est constilud, comme fe
montre exemple qui suit, d'une part, d'objectifs terminaux permettant
Fatteinte des objectifs généraux de module el, d'autre parl, d'éléments
notionnels qui ¥ correspondent.
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Objectifs terminaux

Contenu notionnel

3.2.2 SE SENSIBILISER & Fambivalence des forces
int&rieures dans sa propre vie #motionnelle.

-
- -y

Linité 3.2.2: Mz vie émotionnelfe
+ Manifestations circonstanciees de sa vie émotionnelle

s Caractéristiques de la vie émotionnelle adolescente
— Riche, intense, mouvementés, . .

+ Constat personnel de 'ambivalence de sa vie émotionnelle

— Mes émolions, des forces qui m'enrichissenl, me dynamisent, qui
sont agréables. . .

— Mes émolions, des forces qui miéchappent, qui m'inquigtent, qui me
déstabilisent, gui sont désagréables. ..

L énoncé de |'objectif terminal est suivi d'un symboele qui indigue & quelle
étape de la démarche pédagogique correspond cet objectil, ?& cause de
leur caractére facultatif, les objectifs inlermédiaires se retrouvenl dans
les guides pédagogiques. Dans la pariie de droile apparait le contenu no-
tionnel correspondant & |'cbjectif terminak.

Codification ou numérotation des obfectifs terminaux
et des unités

Trois chiffres viennent précliser 'année, le module et ia place de ['objec-
tif ou de I'unité & lintérieur du module.

Exemple
OBJECTIF TERMIMAL 3.2.2 UNITE 3.2.2
3= année Deuxigme Deuxidme | 3¢ année Deuxigme Deuxigme
dupro-  moduls chjectif du pro-  module unite du
gramime terminal gramime module
du modute

Nombre et importance relative des modules

Chacune des années commence par un HORS-MODULE, qui est un
temps d'accueii. Le programme da la froisigme année comporte cing (5]
medules, celui de la quatrigme année, quatre {4}, et celui de la cinguiéme
année, cing {5). Le dernier moduls de chacune des années est un module
synthése qui fail appe! d'une fagon ou d'une autre aux divers contenus de
'annge.

Le tableau suivant présente le nombre et limportance relative en termes
d'heures et de pourcentage ¢h et % dans le tableau) des modules de
chaque année,

3* année
=]
w
8 MCDULE MODULE | MODULE | MCDULE | MODULE
Q
<
3.0 21 3.2 33 3.4 3.5
2h 12 h 10 h 10 h B h 10 h
4% 24% 20% 205%% 12% 20%
!
L 48 année
g
: % MODULE MODULE MODULE MODULE
s
;<
I 4.0 41 4.2 4.3 4.4
PR S T Tl e ity
1,
X —g . 14 h 14 h 14 h gh
1 =i
| 28% 28% 28% 16%
L___




L 59 année

-y

| W | MODULE | MODULE | MODULE | MODULE | MODULE
| 8

[

i_5.o 5.1 5.2 5.3 5.4 5.5
IS gh 14 h 10 h 10 h 8 b

| % b

'L_LL g 16% 28% 20% 20% 16%

E — Les domaines cognitif et affectif

Les ohjectils généraux de module présentent |a visée globale que pour-
suit un moduls. Mais leur fonclion varie selon qu'its sont d'ordre cognitif
ou d'ordre affectif.

Les objectifs généraux d'ordre cognitif se développenrt, de fagon assez
exhaustive, en objectiis terminaux et en contenu notionnel. lls viennent
coiffer un contenu qui présente, étape par étape, élément par élement,
les apprentissages & poursuivre. Volld pourguoi a fonction de l'chjectit
général d'ordre cognitif est d'exptimer l'idée générale qui doit ingpirer la
leciure des éléments particulisrs du contenu.

Les objectifs généraux d'ordre affectif, méme s'ils sont patfois explicités
au niveau des objectifs terminaux et du contenu notionnel, ne se trouvent
pas développés de fagon systématique comme les cbjectifs d'ordre co-
gnitif. C'est dire que F'objectif général d'ordre affectif exerce une fonclion
différente: il vient proposer 4 I'ensemble du module la perspective affec-
tive qui devrait le caractériser durant tout son déroulement.

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

Le choix qui a ét6 fait de présenter, au niveau du modute, la dimension
affective sous [a forme d'une intention globale piutdt que d'un contenu
détailé tient & divers facteurs, comme |'état de la recherche en ce domaine
et les conditions de réalisation concrétes de I'enseignemant moral.

Les paragraphes qui précédent voulaient fournir une grille pour la lec-
iure des ohjeclifs généraux de modute. | serait fort malheureux que les
considérations qu'ils proposent aménent des enseignanis & penser que
la dimension affective n‘occupe qu'une place secondaire dans la classe
d'enseignement moral, Un enseignement moral qui n'assumerait pas, ala
mesure de ses conditions de réalisation, la poursuite des objectifs d'ordre
affectif ne saurail s'inscrire, comme il se doit, dans une perspective d'édu-
callon morale.
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CHAPITRE ViIIl: LE CONTENU
DE LA TROISIEME ANNEE

DU SECONDAIRE

AU-DELA DU MIROIR

Le contenu de |'enseignement moral en troisiéme année du secondaire
se présente comme une réfiexion sur les exigences fondamentales de
I'humain. Une telle réflexion intervient & ce moment parce que le jeune
de 14-15 ans, au sortir de la période pubertaire st pré-adclescente, reste
encore Irés centré sur lui. Celte centration représente une richesse 4
exploiler. Elle permet de rejoindre les grandes caractéristiques de 'hu-
main de maniére concréte et motivante parce gu'elles sont vécues a cel
age de fagon assez intense et donc interpellante. Le jeune de 14-15 ans
a un nouveay corps qui le sollicite, une vie émotionnelle el affective qui
le bouscule, il est & la recherche d'une identité personneile & affirmer el
a ajuster par rapport & autrui, et il commence & remetire en guestion les
idées, tes modéles et les croyances regus. C'est sur cette activité cor-
porslle, psychique, sociale et spirituells que |e programme prend appui
pour aider le jeune a réfléchir sur les exigences fondamentales qui balisent
son agir et, de fagon générate, |'agir humain.

Ce faisanl le contgnu de la troisidme année du secondaire demande au
jeune Narcisse I'effort de troubler {'eau qui lui refléte son visage pour dé-
couvrir, par deld ce mirolr, les traits communs de 'humain.



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

1. Les objectifs généraux d'année

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

{c) A partir d'une réflexion sur quelgues-uns des traits propres 4
fétre humain, COMPRENDRE que fas exigences fondamentales
dattonomie, de sofidarfié ef de sens, concrélisées dans divers
critéres moraux, dynarmisent et balisent Faglr humain.

fa) A partir d'une réflexion sur quelfques-uns des trals propres
f'étre humain, PRENDRE CONSCIENCE du caractére impératif
des sxigences d'awtonomie, de sofidarite et de sens, pour ia
réalisafion de lg personne humaine.

gt

L'objectif cognitif expose {'objet d'étude global de |a troisiéme année du
gsecondalre: les exigences fondamentales de Fhumain, et précise gu'elles
seront contorétisées dans les divers modules de Fannée sous la forme de
critdres moratx, tels « la mesure dans la réponse aux besains corporels »,
le « respect des 8tres animés et inanimés », '« apprivoisement des for-
ces intérisures », etc. En indfquant que les exigences fondamentaies dy-
namisent et balisenf 'agir, Fobjectif cognitif précise leur rdle; il les présenie
non comme des limitations, ni des interdils répresselirs, mais comme de
véritables moteurs de I'action humaine. Enfin, le verbe initial COMPREN-
DRE exprima la portée génerale de i'apprentissage visé; i s'agit d'amener
I'&léve & nommer et & expliquer, dans un langage simple et accessible, 1a
nature et Iz rile de critéres moraux qui concrétisend, ici et maintenant, les
exigences fondamentales.

En méme temps qu'il apprend & nommer et & décrire les exigences fon-
damentales de I'numain, e jeune deit prendre consclence de leur mpor-
tance capitale pour la réalisation de 'étre humain, C'est I'idée qu'exprime
I'objectif affectif d'annde. Le varbe PRENDRE CONSCIENCE signifie que
guelgus chose — le cach#, le non rendu comple — accéde & fa conscien-
ce &t se dévoile. C'est i touts la dynamigue de I'année, qui se trouve illus-
trée par le titre: « Au-detd du miroir =. i sagit pour la jeune d'afler au-dela
de son vécu, de son activitd, ici et maintenant, pour découvrir dans son
affectivité méme la nécessité absclue pour la personne humaine d'accé-
der aux exigences fondamentaies d'autonomie, de salidarité et de sens,
pour se réaliser,

Les varbes COMPRENDRE et PRENDRE CONSCIENCE siluent les ob-
jectifs généraux d'année 4 un niveau taxcnomigue adapte au jeune de 15
ans. Ce niveau reste modeste et s'exprime en termes de reconnaissance,
de découverle, de sensibilisation, de compréhension, de réceptivitg et de
réaction. Le jsune ne se verra pas soumis & un cours de philosophie
ni d'anthropologie; cependant # lui sera demandé un effort intellectuel
assez important. Sans doute P'éléve sera-t-il encore incapable 4 |a fin des
apprentissages d'agir en faisant appel & des criléres et & des exigences
qui aient &té profondément intériorisés ou intégrés, mais il devrait &tre
consclant du caractére impéralif de ces crithres at exigences.

{'est cet aspect réaliste et développemental que le dessin retenu paur
symboliser le contenu de la 3= année du secondaire veut exprimer, La tha-
malique de l'osuf qui éclot traduit bien linvitation adressee au jeune &
faire surgir de son univers personnel [es impéralifs les plus universels qui
I'nabitent. L'arc-en-ciel veut symbaoliser les exig-~ cas fondamentales et de
fagon plus globale exigence d'étre humain, critére dernier de l'agir.



2. La séquence des modules

Le contenu da la 3= année du secondaire propose 4 'attenfion du jeu-
ne diverses réalités personnelles: ses besoins corporels, son lien & d'au-
tres étres par son corps, savie émotionnelle, ses modéles de vie, sarelation
a autrul, son aspiration au benheur. . . De chacune de ces realites se dé-
gage un critére moral, lié aux exigences fondamentales, qu'il s'agit de pou-
voir appliquer 4 "agir humain.

Aprés une bréve introduction {3.0: MISE AU JEU} qui veut faire connai-
tre 4 |'élave la dynamique de l'année, un premier module (3.1: MO, UN
ETRE QUI VIT) présente, & lravers une réflexlon sur I'activité corporelle,
les critdéres de mesure dans la satisfaction des besoins corporels et de
respect de tous les &tres (humains, vivants, inanimés}. Le deuxiégme modu-
la {3.2: MOI, UN ETRE QU DESIRE], en focalisant la réflexion sur a vie
émotionnslle, permet de faire ressortir la critére d'apprivoisement des
forces inlérfieures qui est au coeur de la vie psychique. Le troisiéme mo-
dule {3.3: MOI, UN ETRE QUI CHERCHE}, & travers une réflexion sur les
modéles de vis, conclut & la nécessité d'une pensée critigue pour assurer
I'tmergence d'une vision personnells des chosss. La qualtiéme module
{3.4: MOI, UN ETRE AVEC L'AUTRE)}, & travers une réflexion sur les inier-
actions entre humains, conclut au critére moral de la reconnaissance de
Pautre. Enfin le dernier modute (3.5: MOI, UN ETRE QUI ASPIRE AU
BONHEUR), en partant de I'aspiration av bonhewr, montre que l'exigence
d'gtre humain apparait comme le critére dernier qui intégre les exigences
fondamentales d'autonomie, de solidarité et de sens, concrétisées par
fes divers criléres moraux présentés durant 'année.

g2
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Tableau IX
La séquence des moduies de fa 3 année du secondaire

Pt > |

Lexigence fondamentals d’autonomie conerétisée dans le critére de mesure dans la satisfaclion des be-

s0iNs corparels
L'exigence fondamentale de solidarité concrétisée dans le critére de respect des étres animés et Inanimés

MODULE 3.2: MO, UN ETRE QUI DESIRE

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

MODULE 3.3: MO, UN ETRE QUI CHERCHE

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

MODULE 3.4: MOI, UN ETRE AVEC L'AUTRE

e e e o e e e e e et e e e e m o

L'exigence fondamentala de solidarilé concrétisée dans le critére de reconnaissance de l'autre

MODULE 3.5: MOI, UN ETRE QUI ASPIRE AU BONHEUR

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

Légende: BN MAJUSCULE: TITRE; en minuscule: contanu
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3. Tableau synthése des objectifs majeurs

{¢) A partir d'une réflexion sur quelgues-uns des trails propres a |'8tre humain, COMPHEN-
DRE que les exigences fondamentales d’autonomie, de solidarité et de sens, concrélisées

OBJECTIFS GENERAUX DYANNEE dans divers critéres morawx, dynamisent et balisent {'agir humain.

DE LA TROISIEME SECONDAIRE fa) A partir d'une réflexion sur quelques-uns des traits propres & I'dtre humain, PRENDRE
CONSCIENCE du caractére impératif des exigences d'autonomie, de solidarité et de

sens, pour la réalisalion de la persenng humaine.

Numéros Titres des modules —
des modules Importance relative Objectifs généraux de modules
HORS MODULE MiSE AU JEU {c] CONMAITRE la dynamigue sous-jacente au contenu du cours d'enselgnement moral de la
3.0 {3 heures — 4%) troisiéme année du secondaire,

{a) ACCEPTER d'enlrer dans la dynamique propre au cours d'enseignement mora!,

a1 MOI, UN ETRE QUI VIT {c) COMPRENDRE I'importance de la mesure dans la satisfaction des besoins corporels pour
{12 heures — 24%]) assurer le maintien de la vie et lramélioration de la qualite de vie.

{t) COMPRENDRE la nécessité du respect des étre animés et nanimés pour asstrer l& main-
tien de la vie et 'amélioration de la qualité de vie.

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

3.2 MOI, UN ETRE {c) RECOMNAITRE la nécessité d'apprivoiser les forces intérieures pour amenager sa vig
QUI DESIRE émolionnelle.
{16 heures — 20%) {a) ETAE SENSIBLE 4 |a richesse des forces intérieures qui sont apprivoisées.
3.3 MOI, UN ETRE (c} A partir d'une réflexion sur les modéles de vie, COMPRENDRE la nécessité d'une pensée
QU CHERCHE criigue pour permettre lémergence du sens de |a vie.
{10 heures — 20%;} - . . .
fa) A partir d'une réflexion sur les modéles de vie, FRENDRE CONSCIENCE de linfluence

de différents modéles de vie dans la structuration de sa vision personnelle des chosas.
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Numéros
des modules

Titres des modules
Importance relative

Objectifs généraux de modutes

34

MOI, UN ETRE
AVEC LAUTRE
(& heures — 12%4}

{¢) COMPRENDRE la nécessité de |a reconnaissance de |'autre pour amanager la rappart &
autrui,

{a} SE SENSIBILISER au caractére impératif de la reconnaissance de l'autre dans une pers-
pective de misux-&tre st de mieux-vivre individuels et collectifs.

3.5

MOI, UN ETRE QUI
ASPIRE AU BONHEUR
{10 heures — 20%)

{c} ETABLIR une relation entre l'aspiralion au bonheur de i'étre humain et les exigences fon-
darmenlales d'autonomie, de solidarité et de sens.

(a) PRENDRE CONSCIENGCE du caractére impéralif de l'exigence d'étre humain,

Total de 50 heures ou deux crédits.
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obligé(s)?

SOmMMmMeSs-Nus

E A quci
suis-je

B — Deétails du contenu de |la 3° année du secondaire
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Madule 3.0 (hors module) MISE ALFJEU

Durée approximative 3 heures

{Objectits généraux de module

{c) CONMAITRE la dynamigue sous-jacente au contenu du cours d'en-
seignement moral de la troisigme année du secondaire.

{ay ACCEPTER d'entrer dans la dynamiqus propre au cours d’ensei-
gnement moeral de la troisieme année du secondaire.

Explicitation des obfectifs généraux de module

L'objectif général cognitif présentes I'cbjet de cette courte introduction;
la dynamique du cours d'enseignement moral. |l s'agit pour I'éléve tout
au long de l'année de passer de son expérience de diverses réalités tou-
chant sa perscnne a des consldérations plus universelles, ayant irait
aux exigences fondamentales de I'humain et & feur traduction dans des
criteres moraux. L'éléve dovra étre capable de nommer ceite dynami-

que et las diverses réafités qui en constituent le point de départ, et en-
suite de I'iflustrer & ['aide des éléments les plus généraux du contenu,

L'abjectif général affectif indique gue la connaissance de la dynamigue
doff &lre supportée par la volonté de s’y intéresser et méme d'y entrer.
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu nctionne!

3.0.1 (Facultatil}

SE FAMILIARISER avec 'snsei-
gnant, les pairs et le climal du cours
denseignement moral.

3.0.2 PRENDRE CONSCIENCE
de sa fagon de vivre ies grandes
caractéristiques de ['&tre humain.

Unilé 2.0.1: Prise de contact

» Enseignant
— Personnalilé
— Exigencas disciplinaires: le vivre-ensemble
Exigences matédrielles: les owlils pour le cours
— Rale: accompagnateur, c'est-a-dire personne-ressource, catalyseur, facilitateur, inter-
pellant, &maoin. . .

o Groupe 7
— Attertes, motivations de chacun par rapport au cours

o Climat

— La classe de morale
e Nature de la morale et du groups d’apprentissage moral
» Specificité dans le curriculum scolaire: un cours pas tout A fait comme |es autres?

Unité 3.0.2: Mon portrait

¢ Brave fichs signalélique sous forme de questionnaire
— Ma vie corporelle {aspect physique, caractéristiques corporelles, besoins corporels,
ressemblances familiales. . .}
— Ma vie affective (dmotions, désirs, mémaire, connaissances, imagination. . .)
— Ma vie soclale {roles, statut social, amls, refations, groupes d'appartenance, attitudes
face & 12 socidla. | )
— Ma vie splrituelle {modales, idéaux, valeurs, convictions, queslions fondamentales. . .)

» Agpects satisfaisants et non satisfaisants du porirait
— Question globale: Suis-je bien dans ma peau?
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Objectits terminaux

Etapes
de la
déemarche

Contenu notionnel

3.0.3 EXPLIQUER la dynamigue
du cours.

Unité 3.0.3: « Au-dedd du mirgir » ou |la dynamique du cours

»

La dynamigue du cours

— Reprendre quelques-uns des éléments du portrait pour v découvrir ce gui semble &tre
plus fondamental pour I'étre humain, Aller au-dela de son petit mei pour faire cette dé-

couverte. Alier du particulier & l'universel.
Hlustration de fa dynamique du cours
— Par le titre du programme
— Par le symbole du programime
— Par la répartition des modules
— Par les attitudes priviléglées
— Par les objectifs généraux du programme

— Par la question: A quoi ,_<suis-je ——-obligé{s)?
SOMIMes-nous
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Module 3.1

MO4, UM ETRE QUI VIT

Durée app roximative 12 helres

Objectifs généraux de module

{c) COMPRENDRE I'frmportance de la mesure dans |a salisfaction des
besoins corporels pour assurer le maintien de la vie et Faméliora-
tion de la qualité de vie. (Premidre parie du module}

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

{a) SE SENSIBILISER au caractérs impératif des critéres de mesure
et de respect des &tres animés st inanimas.

Explicitation des objectifs généraux de module

Le module se divise en deux grandes parties ayant pour titre, |a pre-
midre: « Un corps & satisfaire », st la seconde: « Un lien corpore! & res-
pecter ». Un objectif général cognilif correspond & chacune des parties
tandis que I'objectif général affectif s'appligue aux deux. Ce premier
module, a ifravers une réflexion sur guelques aspects de la réalilé cor-
porelle de |'Atre humain (les besoins vitaux et le lien corporel avec le
vivant et 'inanimé) concrélise, d'une part, I'exigence d'autonomie dans
le critére de mesure et, d'autre pait, {'exigence de solidarité dans le
critére de respect das &tres animés el inanimés,

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

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

C'est aussi dans une perspective de survie, considérée comme main-
tien de la vie et amélicration de 1a qualité de vie, gue se situe le second
objectif général cognitif. La compréhension qu'il vise porte sur la ng-
cessité du respect des tres animés et inanimés. Ge critére traduit I'exi-
gence de solidarlté qui s’inserit dans fe fait que tout corps humain est
lié génétiguement aux autres corps humains et, de fagon plus large, aux
autres vivants el méme a l'inankné, Face aux différentes fagons d'assu-
mer ces liens, ce critdére devralt permetlre a I'éléve de réguler son rap-
port au corps de lautre humain, au monde animal, végetal et inanime.
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Sur le ptan affectif, I'éléve est appelé 4 se sensibiliser au caractére afre. . ] et de la sensibilité moderns face & ces défis, explique que ces
impératif des deux critéres. H ¥ va de la survie individuelle et collective deux critéres semblent le misux traduire pour un &léve de 15 ans d'au-
des humains. C'est ce caractérs d'obligalion qui, compte tenu des déafis jourd'hui le devoir-&lre qui se dégage de la réalité corporelle de 'hu-
a relever (faim, consommation, exploitation industrielle, menace nucle- main,
Organisatien du moduwe
17¢ partie 2e partia
« UN CORPS A SATISFAIRE » « UN LIEN CORPOREL A RESPECTER »

OT 3141 O7T 315

oT3.1.2 OT 316

OT 313 OT 31.7

oT31.4 0T 318
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Objectifs terminaux

Etapes
de Ja
démarche

Contenu notionnel

Premlare partie: « Un corps 4 satisfaire »

3.1.1 EXPLIQUER, en ses propres
muots, ce qu'it faut enlendre par sa-
tisfaction des besoins corporels.

Unité 3.1.1: Le corps et ses bescins

o Bouvel intérét de la socigté moderne pour le corps et pour la sa!lsfaction de ses besoins
Ex.: Jogging, aliments nalurels, distétique, naturisme, relaxation, thérapies corporelles {bic-
énergie, crf primal, bio feed back. . .}
« Nature des besocins corporels

— Liste des besoins corporels
Ex.: Boire, manger, respirer, dormir, se vétir, se laver, toucher, se loger, se mouvair,
copller. | .
-— Le besoin corporel comme manque et comme recherche de satisfaction

— Besoins corporels et survie individuelle {la nécessité de |eur salisfaction)

o Ladiversité des traductions soclo-culturelles de la satisfaction des bescins corparels dans le
temps et dans l'espace

» Le niveau de satisfaction de ses propres besoins corporels: bilan et questions
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Ohjectils terminaux

Eiapes
de la
démarche

Contenu notionned

3.1.2 DEGAGER les traits caracté-
ristigues de quelques attitudes pos-
sibles face au corps et 4 sesbesoins.

O

Unité 3.1.2: Eventail des altitudes face au corps et 4 ses basoins

s Différentes fagons d'stre et de faire face au corps et 3 ses bescins

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

— Altitude anorexigue: perle de Fappétil

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

— Culturismea: développement forcé du systéme musculaire

— Exhibitionnisme: impulsion & mantrer et & dévoiler son corps

— Frugalité: fagon simple et méme austére de salisfaire son besain de manger

— Gloutannerie; satisfaction avide du besoin de manger

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

- Marcissisme: contemplation exagérée de son propre corps (le mythe de Narcisse)

— Maturisme: attitude qui prdne le retour du corps & un milisu naturel

— Performite: la performance pour fa performance

— Propreté: soucl de garder son corps net

— Pudsur: délicatesse et réserve face & son propre corps

— Pudibonderia: peur de montrar san corps

— Sobrigté: satisfaction modérée du bescin de boire et de manger

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

— Efc.

O Questionnement perscningl face & la diversité des atlitudes et & Fambivalence de cartaings
de ces alfitudes: « Existe-t-il un principe régulateur? »
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionne!

3.1.3 SITUER diverses attitudes
par rapport au critére de mesure,

3.1.4 APPLIQUER le critére de
mesure dans des aclions concrates.

<&

Unité 3.1.3: La meslire

s Le crilere de mesure dans la tradition et s sagesse populaire

+ La nature de la masure
— Equilibre entre le TROF et le PAS ASSEZ
— Diatectique de 'EXCES et du MANQUE

« Le critére de mesure appliqué aux diverses aftitudes: typologie en trois volets

du PAS ASSEZ au TROF
4 >
Corps refouté Corps épanout Corps séduit
Corps gavé

« La question et la place de FEXCES ou du MANQUE dans la satisfaction des besoins
corporels selon las circonstances: féte, gréve de la faim, I'excés ou le manque au guctidien

o Lecaractdre impératif du critére de mesure pour la survie individuelle ou la santé (maintien
de la vig et amélioralion de la gualité de vie}

Unité 3.1.4: Projets, résolutions, actions

o Aclions individuelles ou collectives allant dans le sens de la satisfaction mesurée das
besoins corporels
Ex.: Exercice de mailrise corporelle
Carnpagne pour le bon usage des sens

Plan pour de nouvelles habitudes de vie
Questionnement 4 propos de |a dépendance de certains besoins corporels artificiels

{tabac, alcool. . .}
Ete.
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Cantenu noticnnel

Deuxieme partie: « Un lien corporel & respecter »

3.1.5 EXPLIQUER comment par
scn corps Félre humain est interdé-
pendant des autres humains, du
vivant et de I'inanime.

Unité 3.1.5: Mon corps et ses liens

= Mon corps comme lien avec les autres humains

Malure de ia procréalion: deux patrimoines génétiguas en une
— Lien génétigue a] synihése unigue (deux dans un)
travers le temps 4 Conséquences: je suis unique mais 1ié
el l'espace — & mes parents (liens du sang)
— aux autres humains

s Mon corps comme lign avec |'autre gue I'humain

. . . Mon corps, un grganisme vivant composé d'élémants matérisls
— Lien biologique

et cosmique Motion d'interdependance physique: les humains, les animaux,

les végétaux et les étres inanimés en interaction dans Fécosystéme

O Ma propre conscience de ces liens: bilan at questions
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Ohjectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionne!

3.1.6 DEGAGER [es traits caracté-
ristigues de quelques grandes atti-
tudes possibles dans la fagon de
vivre l'interdépendance physique
entre |es &trss.

O

Unité 3.1.6: Eventail des attitudes face au lien corporel

s Facons d'dtre st de faire, face au corps des aufres humains
— Acceptation de |a différence: considération d'autrui quelie que soil son apparence
physigque
— Conscience d'espéce: sentiment d'appartenir par son corps au genre humain
— Exploitation physique: pornographie, proxénitisme, esclavage, voyeurisme. . .
- Racisme: alttude de rejet face & la différence physique
— Soin: souc! du corps de |'atitre démuni ou souffrant physiquement
— Violence physique: meurtre, torture, vicl, enfant et femme battus. . .
— Efc.
» Fagons d'étre at de faire, face au monde animal, végétal et inanimé
— Aménagement du réel: attitude pragmatique et ralsonnable de gestion équilibrée des
ressources
— Conscience cosmique: sentiment de faire partls de l'univers
— Ecologisme: sansibilité & l'interdépendance des divers éléments du milieu naturel
— Exploitation sauvage: ulllisation désordonnée des ressources naturelles
— Gaspillage: utilisation abusive des ressources naturefles
— Pacifisme: attitude revendicatrice pour la survle de ia plandte
— Pollutian: action qui porte attelnte & I'équilibre chimigue de l'environnement
— Ete.
« Clusstionnement personnel face & ces attitudes: Exlste-kl un principe régulateur?
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Cbjectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

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

3.1.8 APPLIQUER |e critére de res-
pact dans des actions concrétes,

&

Unité 3.1.7: Le respect des &tres animés et inanimés

o Implications morales du fien corporel
— Par mon corps, fe suis li¢ & Fautre humain {conséquence morale: e respect du corps
de I'autre humain basé sur le principe d'égalité biologigue)
— Parmon corps, je suis lié ai'autre gue I'humain (conséquence morale: le respect compris
comme sensibilité au vivant et & Pinanimé)
e La nature du critdre de respect: CONSIDERER, DONMER DE L'IMPORTANCE

e Le critére de raspect appliqué aux diverses atlitudes; typologie en deux volets:
_qdu NOM RESPECT au HESPECT}

o Lecaractere impératif du critdre de respect pour la survie collective comme maintien de la vie
et amélioration de la qualilé de vie

Unité 3.1.8: Projels, résolutions, aclions

s Actions individuelles ou collectives allant dans |e sens du respect du corps de l'autre humain
et du principe d'agalité
Ex.: Réflexion sur la pornographie
Actions permettant I'acceptation du corps « différent » {handicapés, autres races. . .}
Etc.

» Acliens individuelles ou collectives permeltant de concrétiser |a sensibilitd au vivant et &
l'inanimé
Ex.: Campagne d'infermation sur les animaux exploités
Plan d'action conlre 12 pollution dans son envircnnement immédiat
Réflexion sur le péril nucléaire
Etc.
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Module 3.2

MGI, UM ETRE QU DESIRE

Durée approximative 10 heures

Objectifs généraux de module

{c) RECONNAITRE la nécessité d'apprivoiser les forces intérisures
pour aménager sa vie émotionnelle.

fa) ETRE SENSIBLE & la richesse des forces intérieures qui sonl appri-
voistas.

Explicitation des objectifs généraux de module

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

de I'élave, soil la vie émolionnelle, le second module traite du critére
d'apprivoisement des farces intérieures. Parce gue sans luiil ne peul
y avoir de prise en charge personnelle ni d'authentique affirmation de
soi, ce critére, qui s'appligue au monde du désir dans son ensemble,
traduit & un autre niveau et d'une aulre fagon {'exigence d'autonomie.

Ce critére n'est pas nouveau pour l'éléve: sa socialisalion a concouru
& |ui faire saisir, souvent sous un mode répressif, la nécessité du
controle et de la maitrise des affects. G'est pourquoi |e verbe qui ser

& &noncer l'objeclif général cognilif exprima {'idée de re-connaissance
comprise comme une compréhension plus juste et plus valorisante
d'une réalité souvent présentée et ressentie comme un danger.

Celte nuance est clairement énoncée par I'objectil général affectif:
I'éléve aura & développer une plus grande sensibilité 4 la richesse st
au dynamisme des forces intérisures apprivoisées. Ce critére d'appri-
voisement devrait ainsi permetire au jeune, & la fois, de réguler sa fa-
con de vivre ses émations en tenant compie des circonstances, ef de
laisser s'épancuir sa vie émotionnealle,
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Etapas
Objectifs terminaux de la Contenu notionnel
démarche
3.2.1 DECRIRE la nature et le lisu Unité 3.2.1: L'émotion humaine: une force
de l'émaotion humaine, X
'y « Définilion de I'émotion humaine: une force intérisure qui s'exprime (Ex-motion)

3.2.2 S5E SENSIBILISER & l'am-
bivalence des forces intérisures
dans sa propre vie émotionnelle.

-y
¥
a
-l

¢ Caractéristigues de cette force
— Intensilé variable: émotion choc4— émolion sentimeant
— Ambivalence: émotion agréahble 4—»émotion désagréable

e Liou de cefte force: une force a fintérieur de l'individu

~— Description du lieu en termes trés généraux
= L'émolion s'insére dans ia vie affective
« L’émotion une composante de |a vie intérieure {la vie psychiqus}

— Les sourcas de |"&motion (illustration facultative et approfondissement}
« Souvenirs, imagination, appréciation globale d'un événament & partir d'ldées réalfs-
tes ou non réalistes, désirs et pulstons (inconscient)

Unitgé 3.2.2: Ma vie émotionnelle

e Manifestations circonstanciées de sa vie émotionnelle
« Caractéristiques de la vie dmotionnelle adolescente
— Riche, intense, mouvementée. . .
O Constat personnel de 'ambivalence de sa vie émotionnelle
— Mes émotions, des forces qul m’enrichissen!, me dynamisent, qui sont agsréables. . .

— Mes émotions, des forces qui m'échappent, qui m'inguigtent, qui me déstabilisent, gui
sont désagréables. | .
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Objectits terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

3.2.3 DECRIRE diverses fagons
de vivre ses émotions.

3.2.4 EXPLIQUER dans ses pro-
pres mots comment le critére d'ap-
privoisement des forces intérisures
permet d’aménager sa vie emo-
tionnelle.

3.2.5 APPLIQUER le crilére d'ap-
privoisement des forces intérieures
4 une situation problématique ou
dans une activité concrdte.

O

Unité 3.2.3: Comment se viven! les émotions?

« Diverses fagons de vivre ses émotions: du péle refoulement de 'émotion au pdie sou-
mission & I'émotion
s Le caractére contingent des diverses fagons de vivre ses émotions
— Garactére personnel
— Miliew socip-cuitarel
— Las circonstances. . .

O Question: ¥ a-t-il un principe régulateur ou un critére pour vivre humainement ses amo-
fions?

Unité 3.2.4: Le critére d'apprivoisement des forces intérieures

» Le double dé&fi moral: promotion et canalisation de {a force émolionnelle

¢ Qu'sst-ce qu'apprivoiser la force émotionnelie? Uliliser & bon escient |a force émotionnelle
pour se réaliser comme humain, en tenant compte du réel at des circonstances, & [a lumig-
re de la raison

« Les instruments de Papprivoisament: la raison ou la réftexion et la volonté {repéres dans la
sagesse populaire et 'héritage culturel: maximes, proverbes. . )

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

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

« Utilisation de technigues d'apprivoisement pour aménager |a vie émoticnnelle
— Le message je
— L'Intervention sur lgs idées non réalistes. . .
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Modude 3.3

MOCt, UN ETRE QUI GHERGHE

Durée approximative 10 heures

Objectits généraux de module

(ch A partir d’une réflexion sur les modéles de vie, COMPRENDRE la
nécessité d'une pensée critique pour permetirs I'émergence du
sens dans sa vie.

{a} A partr d'une réflexion sur les modéles de vie, PRENDRE CON-
SCIENCE de Finfluence de différents modéles de vie dans |a struic-
turalion de sa vision personnelle des choses,

Explicitation des objectifs généraux de module

Le froisiEme module Irafle d'un critdére en lian aves |a troisiéme exigence
fondamentale, celle du sens. Pour l'éléve de 1a 3= année du secondaire,
le monde du sens peut sembler un univers assez lointain, aussi est-ce
par le biais concret des modéles da vie qu'il y accéde. Les modéles de
vie sonl ordinairement des personnes ou des représentalions propres 4
une epoque, un lieu ou un groupe, porteuses de valeurs, de réponses st
d'espeir. s donnent sens 4 la vie dans le cas de celui qui les imite, qui
s'en insplre, ou méme qui |es rejette, dans la mesure ol c'est au nom
d'un autre sens que le rejel se fait. La pensée critique conslitue une con-
dition sing qua nen pour I'émergence du sens dans sa propre vis,

L'ohjectif général cognitif mise sur la compréhension de |a nécessilé
d'une pensée critique, qui permet dinterroger les modélas de vie,
comme voie vers I'émergence d'une vision personnelle des choses.

L'objectif général affectif inclie plus précisément & prendre con-
science de l'influence de différents modéles de vie sur ses convictions,
ses valeurs. . . A ce niveau de réceptivilg, 'éldve exerce déja une pen-
sée critique qui devrait I'aider & comgrendre par lui-méme tout en s'ai-
dant de lapport des autres.
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Etapes
Objectifs terminaux de la Contenu notionnel
démarche
3.3.1 EXPLIQUER le rdle des mo- Unité 3.3.1: Le rdle des modéles de vie
deles de vie dans le développe- )
ment de ['&tre humarn. N » Concept de modéle de vie

ldée de perfection

. |dée de réalisation concréte ot coherente d'un
— Différents &l&ments du concept " idéal valable pour sa vie

idés de traits imilablas ou & imiter

Typologie des modéles de vie sous un angle histarique, ou culturel, ou psychologique {au
choix)
— Grille historigue {selon I'épogue)

Ex.: Epogue gréco-romaing: le héros mythologigue
Epoque du moyen-age: le preux, le nchle, le chevalier
Epoque de la renaissance: I'honnéte homme
Epoque contemporaine: le gentleman, 'humaniste, le dissident. . .

— Giille culturelle (selon les diverses sphéres de la culture)

Ex.: Sciences: le savant
Art: I'artiste
Religion: le saint
Sport et spectacle: I'tdole, la star
Morale: le Juste
Poliligue: le feader

— Grille psychologique {selon fes Ages du développement humain]
Ex.: Apergu psychodéveloppemental des pdles de référence de l'enfance a I'age adulte:
pére, mére, frére, soeur, amis, professeurs, personnages fictifs ou réels présentgs

dans les médias. . .
Roles des modales de vie {sous forme de conclusions & ['aide de I'une des typologies)
— {Is inspirent {moteur de I'action).
— |Is socfalisent {pdles communs de référencs).
— lls donnent sens {porteurs de valeurs, de réponses et d'espoir: pble d'identification).
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Etapes
Objectifs terminaux de la Contenu notionnel
démarche
3.3.2 DEGAGER linfluence des Linité 3.3.2: Les modéles de vie de I'éléve

modéles de vie dans son propre
waCLL

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

+ L'histoire de mes modéles de vie
— Liste dans divers secteurs depuis I'enfance (famille, école, amis, sports, médias. . .}

— Mes modéles de vie actuels
o Linfluence de mes modéles de vie sur ma fagon de vivre et de penser

[} Bilan et pistes

— L&tre humain a bescin de poinis de repére, de medéles pour comprandre st se com-
prendrs,

— Il doit se situer par rapport aux modéles de vie,

Unité 3.3.3: Reflat, rejet, projet?

» Pdls reflet {influence prédominante du modeéle)
4 partir de l'expression du vécu dans

— Mimetisme Exemplification I
— Conformisme des attitudes ~ 'unité précédente
— hdolatrie fau choix) dans la culiure

ex.: fes fans, les groupies

s Pdla rejet {refus du modéle et de son influence)}

— Nihilisme
— leonoclastie . Y a partir de I'sxpression du vécu dans
— Refus allant Exemplification I'unité précedente

tes attitudes
{au choix)

jusqué prendre.
te contre-pied
du modéle
{anti-modale}

f dans la culiure
ex.: le rejst des sfars




114

Cbjectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionne!

3.2.3 (suitg)

3.3.4 EXPLIQUER la nécessité
d'une pensée critigue pour |'émer-
gence d'une vislon personnalle
das choses.

» Pdle projet {influence modérée du modéle)
4 partir de |'expression du vécu dans

— Edlectisme Exemplification Funité précédents
des allitudes dans la culiure
— Intégration (au choix) ex.: les vocations d'artiste ou de chercheur

O Question: Selon les circonstances, quelte est la meilleure fagon de vivre son rapport au
modéle pour comprendre st se comprandre?

Unité 3.3.4; La nécessité d'une pensée critique pour 'émergence d'une vision personnelle
des choses
» Concluslons & firer des différentes attitudes face aux modéles
— Mégassité d'un sevrage
— Nécassité d'un enracinement
« La pensée critique permet de s'interroger sur les diverses influsnces des mogéles de vie
en vue de Fémergence d'une vision personnelle des choses de |a vie
¢ Les condlfions de la pensse crifique
— Recherche de {a varité
— Lucidité
— Créativite

+ Application de celte exigence de pensée crilique & influence de I'un ou l'autre de ses medé-
les de vie
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Chjectits terminaux

Etapes
de la
démarche

Ceontenu notionnel

3.3.5 AMALYSER limpact de cer-
taines sollicitations socio-culiu-
relles sur la structuration d'uneg wi-
sion personnelie des choses.

O

Unité 3.3.5: Le modeffing (ou fagonnement des esprits) confemparaiﬁ

» Vision d'ensemble du modeliing contemparain
— Le monde moderne comme entreprize de séduction et de manipulation: prédominance

du pdle refist

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

» Elude lucide et créative d'une manifestation du modelfiing

Ex.: La publicité sous I'une ou l'autre de ses formes (publicitd pour enfanis, publicitd
sociéltale, publicité subliminale. . .}
La cryplo-histoire (explication de ['univers par les exira-terrestres. . .}

L'occultisme

L'endoctrinement pelitigus et religisux

Ete.
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Module 3.4

MOI, UN ETRE AVEG L'AUTRE

Durée approximative 6 heures

Ohjectifs généraux de module

fc) COMPRENDRE ia nécessité de la reconnaissance de lautre pour
aménager e rapport & autrul.

{a} SE SENSIBILISER au caraclére impératif de la reconnaissance de
Paulre dans une perspective de mieux-atre et de mieux-vivre indivi-
duels et colleclifs.

Exphcitation des objectils généraux de module

Ce guatriéme module propose un raitement modeste de fa question de
la régulation du rapport & autrui, qui sera abordée de fagon plus appro-
fondie en 4= secondaire,

Le module vise d'abord, par le biais d'une réflexion sur la complexité
des relations interpersonnelles et des rapports sociaux, & ce que Féléve
comprenne qua 1a reconnalssance de Fautre va de soi, et gu'elle peut
se réaliser 4 des degrés divers.

A cette compréhension devrait correspondre une réponse, au niveau de
Iaffectivité, au caractére impératif et obligatoire du critére morat de la
reconnaissance de Fautre, concrétisant |'exigence fondameniale de
solidarité, comme condition sine qua non du misux-étre et du mieux-vivie
individuels et colleclifs.
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Etapes

Objectifs terminaux de la Contenu notionnel
démarche
3.4.1 DEMONTRER & 'aide d'exem- Unité 3.4.1: La nécesgité de Fautre: « Nul n'est une Tlet »
LY

ples la n&cessité de l'autre pour le
développement de I'étre humain.

3.4.2 DECRIRE la complexité des
doux types dinteraction enire les
humains.

-y
L}
[l
=l

» Les grandes étapes du développement ds |'Stre humain en corrélation avec les interactions
entre humains

o Lesanfanis sauvages: caslimites denfants coupés de fout contact avec les autres humains

« Mecessité des interactions entre humains pour permetire 4 chacun de se struclurer comme
personne aux plans individus! at collactif

Unité 3.4.2: La complexité des relations interpersennelles et des rapports sociaux

e Les deux types d'interaction entre humains

— Les relations interpersonnelles, qui se vivent de personne & personne, Sans recours
explicite aux droits et aux devoirs rattachés aux rdles sociaux

— Les rapports sociaux, qui se vivent sur la base des rdles sociaux qu'exercent, dans une
sociéte, les individus, les groupes et les institutions
« Facteurs contfribuant a la complexité des interactions entre humains tant au plan des
relations interpersonnelles que des rapports sociaux
— Du point da vue corpeorel: force, santé, fatigue, . .
— Du peint de vue psychique: caractére, godt, expérience, instruction. . .
— Du peint de vue socio-économigue: rdles sociaux, stalut, richesse ou pauvieté. . .
— Du point de vue spirituel; conviclions, vision des choses, croyances. . .

O Bilan et pistes

La complexité qui caractérise les relations interpersonnslles st tes rapports sociaux se
traduit en un éventail dattitudes diversifiées,
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Objestifs terminaux

Etapes
de la
déemarche

Conteny notionnel

3.4.3 DEGAGER das attitudes qui
se manifestent dans les interactions
entre humains.

3.4.4 EXPLIGUER que l'aménage-
ment du rapport & autrui repose sur
Iz reconnaissance de l'aulre.

O

Unité 3.4.3: Les atitudes dans les interactions entre humains

« Des atitudes possibles dans les relations interpersonnelles et les rapporis sociaux
— Abus d'autorilé
— Confiance excessive
— Collaboration
— Amitié
— Amour
— Egoisme
— Légalisme
— Respect mutuel
— Honnéteté
— Inditférence
— Passivits
— Ete.

O Question: Existe-t-! un critére permettant d’évalusr moralement les multiples attitudes
possibles dans les relations interpersonnelles et les rapports sociaux?

Unité 3.4.4: Le critére moral de la reconnaissance de lautre

s MNolion d'aménagement du rapporl & autrui {rappefl}

« Lareconnalssance de I'aulre comime obligalion d'espéce reposant sur 'égalité biologique:
ie respect de l'autre dans son corps (rappel de l'unité 3.1]

« La reconnaissance de l'auvtre comme obligation sociale
— {er piveau: le niveau de I'égalité; la régle d'or: « Ne faites pas & aulrui ce que vous ne
voulez pas qu'on vous fassel »
— o¢ piveau: le niveau de la fraternité, de Facceptation active de ['autre et de la coopération
en vue du mieux-&tre et du mieux-vivre Individuels et collectifs
— 3¢ niveau: le don de soi, parfois jusqu'a la mort, de certaines femmes &t de certains
hommaes: Gandhi, Mére Thérésa, Martin Luther King, etc.

« La cours de 4° année comme approfondissement de la régulation du rapport & aulrul
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Module 3.5

MCI, UN ETRE QUI ASPIRE AU BONHEUR

Durée approximative 10 heures

Objectifs généraux de module

{c] ETABLIR une relation entre Faspiration au bonheur de I'étre humain
et les exigences fondamentales d'autonomie, de solidarité et de
Sens.

{a) PREMDRE COMSCIENCE du caractére impératil de I'sxigance
d'&tre humatn,

Explicitation des objectifs généraux de module

Ce dernier module veut faire réaliser 4 l'éléve une synihése des appran-
tissages de 'annde & partir de I'universefle aspiration au bonheur,
L'évocation des éléments les plus centraux du référantiel moral ne peut
s'achever sans 'appel 4 ce qui en constitug le coeur: l'exigence de
réalisation ou |'exigence d'étre humain. Pour accéder a celle-ci, la voie
de I'aspiration au bonheur sembia la plus praticable et 1a plus concréte
pour un éléve de 15 ans.

L"objectif cognitif invite & dégager le lien qui existe enlre |'aspiration au
bonheur et la réalisation des traits fes plus slables el universels de
I'hemain: I'autonomie, la solidarité, le sens. Ceux-ci constituent autant

de balises pour répondre 2 la question fondamentale des hommes et des
femmes: comment faire pour &tre heureux? Dans ¢e module, Féleve est
appelé & éablir un lien enire I'aspiration au bonheur et les exigences
fondamentales de 'humain en réifléchissant sur sa conceplion du
bonheur et &n évaluant ses bonheurs.

L'cbjectif général affectf invite I'éléve & prendre consclence du fait
que laspiration au bonheur, en tant gu'exigence d'étre humain, s'impose
impérativernent aux femmes et aux hommes dans leur recherche de
raalisalion.
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

3.5.1 A partir de son expérience et
de celle des aulres, PROPOSER
une premigre image du bonheur.

3.5.2 DEGAGER les principales
caractéristiques de l'aspiration au
bonheur.

Unité 3.5.1: Le bonheur, une aspiration universelle

Conception personnelie du bonheur: le bonheur & quinze ans

— Le vécu
s Moments ol 'on se sent heurgux
« Occasions gl I'gn ne se sent pas heureux

v lieux, ..

—lesu
+ 8 que ¢a veul dire pour soi éfre Reureux
« c8 gue ¢a veut dire pour soi ne pas éire heureux
» définiticn personnelle du bonheur

Le bonheur selon les autres

— Spoit dans I'entourage immédiat: conception du bonheur chez d'autres jeunes ou chez
des adultes

— Sgit dans la cultura: chanson, thédtre, littérature

— Soit dans |a tradition: provarbes, maximes. . . ou dans les grandes sagesses: religion,
philosophle. ..

Unité 3.5.2: Les caractéristiques de I'aspiration auv bonheur {2 partir du constal précédent:

unité 3.5.1}

o 1t caractéristique

— Une aspiration commune: tout le monde parle du bonheur, tout te monde le cherche

s 2e caractéristiqgue

— Une aspiralion impérative: eile est comme un instinct au cosur de Iétre humnain, elle
s'impose comme un besoln vital
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnat

3.5.2 (suilg)

3.5.3 ILLUSTRER 4 l'aide d'exem-
ples comment se vit concrétement
l'aspiration au bonheur.

3.5.4 MONTRER qgue la réalisation
de l'aspiration au bonheur est bali-
sée par |es exigences fondamenta-
les de Phumain.

» 3* caracteristique
— Une aspiraticn muttiforme: elle & de multiples objets et se réalise de muitiples fagons
selon les lieux et |e temps
» 4° caractéristicque
— Une aspiration sans limite: il est impossible de |a satisfaire complglameant

Unité 3.5.3: Le bonheur st lawrafe vie (approfondissement des deux derniéres caractéristiques)

s Les réducteurs et les négateurs de bonheur {exemplification)
— Les [imites personnelles (physiques, psychigues. . .}
— Les déterminismes de ligu, de milieu et de temps
— La finitlude humaine (souffrance, mort. . )

» La diversité axivlogique des bonkeurs:
— Nuliiples visages du bonheur {exemplification)
— Pelits bonheurs, grands bonheurs, benheurs d'occasion, bonheurs de consormmation. .

» Dsux questions globales:
— Le bonheur ast-il possibla?
~ Quel bertheur? {Tous les bonheurs se valent-ils?

Unité 3.5.4: Le bonheur et ia morale: le vrai bonheur (& partir des diverses conceptions du
bonheur identiliées dans {'unité 3.5.1)

» Parier de bonheur, ¢’est parler de |'sxigence de réalisation que tout &tre humain porte en Iui
{exigence d'étre humain). Cette exigence de réalisation porte sur les traits constilutifs de
['Btre humain.

s Traits constitutifs de I'étre humain

— L'&fre humain est
» Un éfre unigue—— s AUTONOMIE
« ligaux autres—— — SOLIDARITE
» .copable de comprendre st
dorenter sa condition —— SENS
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu naticnnel

3.5.4 (suite)

3.55 DONNER une réponse per-
sonnalle aux deux guestions «la
bonheur est-il possible? », et « quel
bonheur? »

Ces traits sont autant d'exigences fondamentales qui permettent d'évaluer les bonheours et
de définir le bonheur.
— Las exigences fondamentales et leur traduction plus concrate dans les criléres de
réalisation étudiés durant I'annéea
. autonomie: masure et apprivoisement des forces intérieures
» solidarité: respect des &tres animés et inanimés, reconnaissance de |'autre
- 58NS pensée critigus
— Evaluation de divers bonheurs & partir des exigences fondamentales ou des criléras
étudigs durant ['année -

Dé&finltions possibles du bonhaur:
— Comment fafre pour étre hauraux?

viyre 5a vie & g0l comme humain
G'est<—la vivre avet les autres C'est dire OU]<:UK aUIfZS |
: sa condition parce
la vivre avec u 3
ivre avec un sens auron 1 comprend

{Conteny nolicnnet d'enrichissement
Géfinition du bonheur & partir du concept de personne humaine en reprenant ies traits

fondamentaux: 8tre heureux, c'est étre ung personng humaine.}

Unité 3.5.5: Deux réponses sur le bonheur

« 1 réponse: Par une réflexion sur Funiversalité de 'exigence de banheur

— Prandre sn considération dans sa réponse les conditions minimales qui entrent en ligne
de compte dans |a réalisation de I'agpiration au bonhaur

« 2eréponse: Par une confrontation de sa propre conception du bonheur (unité 3.5.1) et

de ses propres bonheurs & l'une des définitions suggérées dans I'unité
précédents, qui se fondent sur les exigences fondamentales de Fhumain
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

3.5.6 DRESSER un bifan de Fan-

née.

Unité 3.5.6: Bilan

e Acquis cognitit et affectif pour Mannée

s Retour sur la question fondamentale

A quoi -T—-suis-je obligé{s)?
somm es-nuus:
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CHAPITRE IX: LE CONTENU DE LA QUATRIEME
ANNEE DU SECONDAIRE

ESCALES

Au coeur du contenu de la 4= année du secondaire se frouve la prablé-
matique de |a régulation du rapport & autrui, qui peut s'exprimer dans la
guestion capitale en morale: Que fais-tu de lautre?

La question est pertinente pour e jeune de ta 4= année du secondaire qui
vit un mouvement de décentration vers aufrui dans ses différents univers
sociaux. Autrui, pour le jeune de 15-16 ans, ¢'est d'abord sa famille et
I'école, deux environnements sociaux qui T'ont fagonné et par rapport
auxquels il vit un véritable sevrage psychofogique fait de conflits, de
guestionnement, de recul critigue, de noslalgie, de dependance, d'indif-
férence. . . Autrul, c'est aussi |a réalité rue, soil le domaine des loisirs, des
sorties, des rencontres, des médias. . . ; Il s'agit d'un domaine qui ofire
autant d'occasions d'ouverture, d'expérience, d'enrichissement que de
transgression, de conformisme, de régrassion. .

De fait, la symbolique qu'éveille la place de la 4= annge du secondaire au
coeur du second cycle correspond bien 4 la réalité psychologique vécue
par le jeune: une symbolique de la transition, du passage, de I'enire-deux
safsons. . . C'est dans ce rythme que le contenu de la 4° annge du
secondaire veut s'inscrire en s'arrétant au gré de quelgues escales.



A — Description générale du contenu de
la 4* année du secondaire

1. Les objectifs ﬁénéraux d'annse

En 4= année du secondaire, I'enseignemant moral veut fournir & l'éléve
I'occasion de voir comment san référentiel moral fagonne son rapport &
autrui. C'est ce que les objeclifs généraux d'année tentant dexprimer.

{c) A travers une réffexion sur diverses réalités Sociates, COM-
PRENDRE comment différents éléments du référentiel moral
(valetr, droit, norme, exigence fondamentale) interviennent
dans fa régufation du rapport & autrul,

fa) A travers une réflexion sur diverses réalités sociates, VALORS-
SER une attitude d'équiibre entre les exigences fondamentales
d'autonomie ef de safidfarité afin d'assurer un mieux-éire et un
migux-vivre individuels et coffectils,
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L'objectif cognitif présente ies cbjets d'élude du domaine moral qui
constituent le contenu de la 4¢ annda du secondaire. Il s'agit de différents
eléments du réfdrentiel moral: valeur, droff, norme, exigence fondamentala.
Les trois premiers éléments seront examinés dans différents univers
soclaux de 'espace adolescent, soit la famille, le lleu le plus proche du
jeune, I'école, comme univers institutionne!, et la rue, comme raflet de |a
sociélé globale. En conclusion, e théme de la différence est I'occasion
d'une synthése gul met le focus sur les exigences fondamentales.

L'cbjectif cognitif précise qu'it s'agit pour le jeune de COMPRENDRE
comment ces sléments du référentiel moral intenvienner dans la réguia-
tion gu rapport & autruf, L'éléve sera ainsi en mesure de voir et d'expliquer
comment chacun des éléments retenus contribue & dynamiser le rappaort &
autiui. Il pourra ainsi dégager certains aspects du réle spécifique des
valeurs, des droits, des normes et des exigences fondamentales dans la
régulation de son agir avec les autres, Le verbe COMPRENDRE indigue
que I'sléve aura & découvrir, reconnaiire, saisir, expliguer en ses propras
termes, divers aspects du processus de réguiation ‘qu'il vit dans son
rapport aux autres.

L'objectif affectif veut amener I'éldve, en vue d'assurer un mieux-étre et
trr mieux-vivre individugls et collectifs, 4 VALORISER une attiluds d'équi-
libre entre les exigences fondamentales d'autonomie ef de sofidarits.
Cette atlitude permet d'en ariver & un équilibre entre la réalisation
individuelle et la réatisation collective. Il ne faut pas s'attsndre & ce qu'une
telle attitude solt totalement intégrée chez I'adolescent. Celui-gi peut
cependant sentir son importance, |a justifier et 'exprimer dans des gestes
concrets qui dénotent son souc! de la traduire dans son existence quoti-
dignne,

Le terme ESCALES qui sert de titre 4 la 4° année, en s'alimentant a |z
symbelique du voyage, veut iraduire I'idée de cheminement, de progres-
sion. Il sous-entend la diversité des lieux et des approches, et il appelie
Fesprit de recherche et douverture. Quant au dessin retenu pour symboliser
le programme de la 4¢ année du secondaire, il illustre la tension fondamen-
tale MOl — AUTRUI, appelant une régulation morale. L’arc-en-ciel
exprime fondamentalement l'exigence d'étre humain, ou |'sxigence de
realisation, comme critére dernfer du référentiel moral, st .ses guatre
rayons renvolent plus spécifiguemeant aux quatre glémenis du référentiel
moral qui font 'objet d'un approfondissement,

2. La séquence des maodules

Aprés une bréve introduction {module 4.0: ACCUEIL — Entre deux
saisans} qui veul faire comprendre & I'&ldve la dynamigque de 'année, un



premier module {4.1: VIVRE DES YALEURS SOUS UN TOIT) présente, &
travers une réfiexion sur fe véou familial, I'incidence des valeurs dans i
régulation du rapporl 4 autrui. Suit 'examen de deux autres éléments du
rélérentiel moral qui fagonnent le rapport a autruiz les droits, qui sont
abordés & I'occasion dune réflexion sur le vécu scolaire {4.2: JEUNES,
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EGAUX EN DROITS ET RESPONSABLES A L'ECOLE]), et les normes, le théme de la différence.

Légende

MAJUSCULE: TITHE

Minusculg:

Conlant

Tableau X
La séquence des modules de la 4° année du secondaire

Modula 4.4
VIVRE DIFFERENTS ET SEMBLABLES

Module 4.1

VIVRE DES YALEURS S0US
UN TQIT
Las valaurs et la rapport & autrul

LA PROBLEMATIQUE
MORALE DE LA REGL-
LATION D RAPPORT A

Mocute 4.2

AUTHU JEUNES-
Module 4.3 GALX
VIVRE UNE MO+ AUTRUI EN DROITS ET
RUE NORMALE
Ol MORALET

Les droits
el s rappod
& autrui

Les normes
at la rapport
& autri

Les adgencas londamentalss d'autonocmie
ot de selidarnitd sl le rapport
A autrui

qui sont traitées & travers une réflexion sur 1a réalité rue {4.3: VIVRE UNE
AUE NORMALE QU MGRALE?). Enfin, un quatriéme module {4.4: VIVRE
DIFFERENTS ET SEMBLABLES} reprend la problématique de I'altérité &
un niveau plus général par la considération de lincldence des exigences
d'autonomie et de soltdarité sur la régulation du rapport & aufrui & travers
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3. Tableau synthése des objectifs majeurs de la 4® annge du secondaire

OBJECTIFS GENERAUX DX ANNEE
DE LA QUATRIEME SECONDAIRE

{c}

{a}

A travers une réflexion sur diverses réalités sociales, COMPRENDRE comment différents
eléments du référentiel moral {valeur, droit, norme, exigence fondamentale] interviennant
dans la régulation du rapport & autrul,

A travers une réflexion sur diverses réalités socfiales, VALORISER une attitude d'équilibre
entre les exigences fondamentales d'autonomie et de solidarité afin d'assurer un migux-
atre et une miswx-vivre individuels et collectifs.

Numéros des
modules

Titres des modules
et importance relative

Objectifs généraux de modules

HORS MODULE ACCUEIL {c) CONNAITRE les éléments les plus généraux du contenu du cours d'enseignement moral
4.0 ENTRE DEUX SAISONS de la 4= annde du secondaire.
(Facultatif) {a} ACCEPTER d'enirer dans la dynamigque propre au cours d'enseignement moral de la 4¢
année du seccndaire,
4.1 VIVAE DES VALELURS {c) A parlir d'une réflexion sur le véeu familial, COMPRENDRE que la sélection et la traduction
SOUS UN TOIT des valeurs faconnent la régulation du rappor 4 autrui,

(14 heures — 25%) fa) A partir d'une réflexion sur ie vécu familial, PRENDRE CONSCIENCE de la nécessité
d'uns atiitude d’équilibre entre les exigences d'autonomie et de solidarité dans |a sélection
el ia traduction des valeurs,

4.2 JEUNES, EGAUX EN {c) A partir d'une réflexion sur le vécu scolaire, COMPRENDRE que 'exercice des droils de la
CDROITS ET RESPON- personne fagonne la régulation du rapport & autrul.
SABLES A L'ECOLE . , X , N

(14 h o {a) A panrir d'une réflexion sur le vécu scolaire, VALORISER une attilude de réciprocité dans

eures — 28%) . . ;
I'exercice des droils de la personne,
4.3 VIVRE UNE RUE {c) A partird'une réflexion surla réalité re, COMPRENDRE comment I'existence des normes

NORMALE OU MORALE?
{12 heures — 24%)

{a)

fagonne la régulalion du rapport & autrui.

A partir d'une réflexion sur la réalité rue, VALORISER une atlitude de critique constructive
face & la norime comme moyen de réguler le rapport & autrui.
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Numéros
des modules

Thres des meodules
et importance relative

Objectifs généraux de medules

4.4

VIVRE DIFFERENTS ET
SEMBLABLES
{10 heuras — 20%)

{c) A partir d'une réflaxion sur le thdme de la différence, COMPREMNDRE que |es exigences
fondamentales d’autenomie et de solidarité fagonnent la régulation du rapport 4 autrui.

{a] A partir d'une réflexion sur le théme de ia différence, VALORISER les exigences fonda-
mentales d'autonomie et de solidarité en vue d'assurar le migux-&tre et le misux-vivie
individuels et collectifs,

Total de 50 heures ou deux crédits
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B — Ddtails du contenu de la 4° année du secondaire

Que fais-tu de
lautre?
{faisons-
nous)
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Maodule 4.8 (hors module)

ACCUEIL: ENTRE DEUX SAISONS

Durée approximative

Facultative

Gbjectifs généraux de module

{c) CONNAITRE les élémenits les plus généraux du conlenu du cours
d'enseignement moral de la quatriéme année du secondaire.

{a) ACCEPTER d'entrer dans la dynamique propre au cours d'ensel-
gnement moral de la quatriéme année du secondaire.

Explicitation des objectifs généraux de module

L'objectif général cognitif énonce I'objet de ce court module dintro-
duction, qui consiste dans |a présentation du contenu du cours, ¢'est-a-
dire de divers éléments du référentiel maral {valeur, dreit, norme, exi-
gence fondamentale), qui seront successivement explorés a lravers
diverses réalités sociales alin de mieux cerner comment s‘opére la
régulation du rapport & autrui. L'éléve devra éire capable de nommer
ces différents éléments du référentiel moral et corrélativement les
ligux socizux ol ils seront &tudiés.

L'objectif général affectif indigue gue cette connaissance des eléments
les plus géméraux du contenu doit &tre supportée par |a volonte d'en-
trer dans la dynamigue propre au cours en montrant de l'interél pour
ces divers éléments et divers lisux,
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Etapes
Objectifs terminaux de la Contenu notionnel
démarche
4.0.1 SE FAMILIARISER awvec Unité 4.0.1: « L'écologie du cours »
l'enseignant, les pairs et le climat Y
du cours d'ensaignement moral. ! e Enseignant
— Personnalité
— Rdls: accompagnateur, c'est-d-dire personne-ressource, catalyseur, interpsllant, té-
main, .
— Exigences disciplinaires: le vivre ensembie an rapport avec |'objet du cours de l'annge
— Exigences matérelles: |les oulifs pour le cours
s Groupe
— Premiére prise de conlact antra pairs
— Attentes, molivations de chacun par rapport au cours
s Climat
—Le cowrs dans e curriculum scolaire (sa spécificité st son importance}
— Nature du groupe d'apprentissage moral
4.0.2 DECRIRE les nofions essen- Unite 4.0.2: Transition avec le cours de Fannée précédente
tielles du cours de ka 3¢ année du A
secondaire. N » Rappel des notions essentielles de la 3¢ année du secondaire

— Définition de la morale
— Les trois exigences fondamentales de 'étre humain: autonomie, solidarité, sens
— L'exigence dernigre en morale: se réaliser comme humaii

e Le cours de la 4¢ année du secondaire comme approfondissement das deux exigences fon-
damentates d'autonomie et de solidarité
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Etapes
Objectifs terminaux de la Contenu notionne!
démarche
4.0.3 DEGAG:R les éléments les Unité 4.0.3: Les dléments les plus généraux du cours
plus généraux du content du cours Y
de |z 4= année, Yy e Le foyer du cours: la réponsa morale & la question « que fais-tu de l'autre? »

& |lustration
— Par lg {itre et l2 symbole du programime
— Par la répartition des modules
— Par I'attitude privilégiée: équilibre entre les exigences d'autonomie et de solidarite

— Par la question: « que<;:::;§5_n?de l'autre? »
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Module 4.1

VIVRE DES VALEURS S0US UN TOIT

Durée approximative 14 heures

Objectifs généraux de moduie

fc) A partir d'une réflexion sur la vécu familial, COMPRENDRE que la
sélection et fa traduction des valeurs fagonnent [a régulation du rap-
port & autrui,

{a) A partir d’una réflexion sur le vécu familial, PRENDRE CONSCIEN-
CE de la nécassiltd d'une attitude d'équilibre entre les exigences fon-
damentales d'autonomie et de sclidarité dans |1a séleclion et la tra-
duction des valaurs,

Explicitation des objectifs généraux de module

Ce premisr module traite de lincidence de la sélection et de la traduc-
tian des valeurs dans la régulation du rapport 4 autiul. Afin de faciliter
fa compréhension de I'éléve en ce qui a trait av rile des valeurs dans
cette régulation, 1a réflexion est abordée dans un univers soclal ol 1a
guestion de la sélection et de la traduction des valeurs prend toul son
reliaf, soit I'univers de la famille.

La compréhension que vise Mobjectif général cognilit suppose que le
jeune s'initie au monde des valeurs comme éléments du référantis! mo-
ral de chacun. Une valeur exprime ce qui est considéré comme primor-
dizlement important; elle est I'expression d'une préférence. C'est en ce
sans qu'slle est objet de sélection, c'est-a-dire cbiet de choix et de
higrarchisation. Toute valeur fait aussi l'objet d’'une traduction parti-

culiére qui varie d'un individu & Fautre, chacun privilégiant des fagons
de faire, d'élre ot de voir qui |2 caractérisent dans son identité prapre.

Sur le plan affectif, I'61&ve est appelé & prendre conscience de la né-
cessite d'une aftitude d'équilibre entre les exigences fondamentales
d'autonomie et de solidarité dans la sélection et |z traduction des va-
leurs. L'objectif géndral affechif vise & sensibiliser Féléve & la nécessi-
té de cette attitude pour &viter que I'expression des valeurs ne devienne
un probldme dans la régulation du rapport 4 autrui. En se situant au ni-
veau de la réceplivité en ce qui concerne les exigences fondamentales
de la réalisation humaine, le présent ohiectif général aflectit prépare
le passage, dans les modutes ultérigurs, & des objectifs de valorisation
d'aftitudes accessibles au vécu du jeune de |a 4¢ année du secondaire.
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Etapes
Oblectifs terminaux dela Contenu notionnel
démarchs
4.1.1 DEGAGER le rdls des va- Unité 4.1.1: La famille, crausel de valeurs
leurs au sein de la famille. : ) .
£ + Motion de familie et de vécu familial

4.1.2 SITUER te vécu de sa fa-
mille par rappor! au monde des va-

leurs.

— Portée de Pexpression vivre sous un toit: 1a famille comme celiule saciale, comme milieu
de vie aux mulkiples visages
— Définition de la famille contemporaine

» Motion de valeur
— Liste et exemples de valeurs
ce gui est important et qui a du prix
— Définition de la valeur < ce gui satisfait les grands besoins
ce gui me réalise comme é&lre humain
» Valeur et famille: les valeurs sont un des &léments constitutifs de la famille
— Les valeurs ont un role de caractérisation, Eltes permettent de différencier les familles les
unes des autres,

— Les valeurs ont un role de cohésion. Certaines valeurs tissant un lien entre les membres
de la famille parce qu'elles font I'objet d'un consensus formet ou informel.

Unité 4.1.2: Les valeurs sous moit 1oit

s Mes valeurs: « Ce qui pour moi esl impoertant et a du ﬁrjx. »

» Lesvaleurs de quelgues personnes qui sont sous mon loit: « CGe qui pour elles est imporiant
et a du prix. »

e Lesvaleurs quifont 'objet d'un consensus formel ouinformel: « Ce qui pour nous est impor-
tant et & du prix. »

O Constats possibles

— La diversité dans |a sélection des valeurs: « Dans ma famille, nous n'avons pas tous
les mémes valgurs, »

— La diversité de |eur traduction concréte: « Dans ma familte, la méme valeur, pour deux
psrsonnes, peut vouloir dire des choses différentes et donc se concréliser différem-
ment, «»

— La diversité dans |''mportance accordée & une valeur selon les individus: « Dans'ma
famille, les personnes n'attachent pas nécessairement la méme importance aux
valeurs. »

— La présence ou l'absence de consensus autour de quelques valeurs: « Dans ma famille,
il exista — ou i nexista pas — de consensus 4 propos de certaines valeurs. »
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Objectifs terminaux

£tapes
de {a
démarche

Contenu notionnel

4.1.3 MONTRER comment peut
se présenter le conilit de valeurs
dans le vécu familial.

4.1.4 EVALUER des aftitudes pos-
sibles face aux conllits de valeurs
en tenant compte de leur impact sur
ta famille et sur la callectivite,

O

Unité 4.1.3: Les conflits de valeurs dans le v&cu familial
{llustration par des cas concrets)

+ Conflits résuitant de 1a sélection des valeurs
s Conflits dans la fagon de traduire concrétement les valeurs
« Conflits dans l'importance & attacher aux valeurs

0 Question: Camment résoudre les condlits, et & quel prix, pour que chacun puisse s'épanauir
en tant quindividu et membre du groupe Tamilial?

Linite 4.1.4; S'épanouir sous un toit

» Le conflit de valeurs, un aspect normal de la condition humaine: au coeur du condlit, le bind-
me MOl 4—pAUTRUI
s Description des atfitudes possibles face au conflit de valeurs
— « Je cherche & imposer mes valeurs. »
— « Je refuse les valeurs des autres. »
— « Ja me conforme aux valsurs des autres. »
— « Je tolére e valeurs des alitres. »
— « Je parlicipe avet |es autres & dvaluer des valeurs, »
— « Je cherche & comprendre les valeurs d'autrui et & lui expliguer |lss misnnes. »

s Evaluation & partir de cas concrels

{I'évaluation aura & tenir compte de la nature des valeurs en cause. Elle variera selon gu'il
s'agit de confiits mettant en cause des valeurs primordiales, issues des exigences fonda-
mentales, ou des valeurs secondaires.)

— Impact au niveau de la famille
— Impact au niveau de |a collectivité
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Ob|ectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

4.1.5 REALISER des actions con-
crates favarables & Faménagsment
d'un mifieu familial ol chacun peut
s'&épanouir an tant gu'individu et
gue membre du groupe familal,

O

Unité 4.1.5: Actions correctives ou de renforcement

s Actions de lype cognitivo-affectif facilitant une attitude d'aquilibre entre les exigences d'au-
tonomie et de solidarlté dans la sélection ou |a traduction des valeurs

— Recherche et interrogation en famille des valeurs qui font consensus

— Exercice de communication

— Exercice d'écouts active: la méthode du sans perdant et sans gagnant

— Discussion ouverts avec des membres de sa familla & partir d'un exercice de clarifica-
tion des valsurs

— Etc,

s Actions de type cognitif
— Etude de |'snracinement socio-culturel des valeurs dans fa famille d'hier et la famille d'au-

|ourd’hui
. Evolutlon de la famille: terminologie spéciallsée, description de la familie d'hler, de la

famille d'aujousd'hui

. Diversité dans la concrélsation des valeurs: 1ableau comparatlf de |a fagon dont se
vivent et se sont vécues dans ia famille d'aujourd’hui &l la famille d'hisr quelques va-
leurs: amour {entre parents, entre parents et enfants, entre enfants . . .}, avenir, auto-
rii&, fidélité, travail, religion, respect. . .

. Causas de cette diversité: Furbanlsation, les mesures seciales, la scolarisation, le
changement des réles dits mascuiins et féminins dans la famille. . .
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Module 4.2

JEUMES, EGALUX EN DROITS
ET RESPOMNSABLES A L'ECOLE

Durée approximative 14 heures

Objectifs généraux de module

{c] A partir d'une réfiexion sur le vécu scolaire, COMPRENDRE que
I'gxercice des droits de la personne fagonne la régulation du rapport
& autrui,

{a) A partir d'une réflexion sur le vécu scolaire, VALORISER une atti-
tude de réciprocité dans I'exercice des drgits de la personne.

Explicitation des objectifs généraux de module

Dans ce second module, |'ééve poursuit son exploration de l'incidence
da divers élémenls du référentiel moral sur la régulation du rapport &
autrui. Cette fois, ¢'est fa guestion des dreits de la personne qui est
abordée dans un univers social, I'école, ol cette question peut constitusr
une précccupation majeure de la régulation du vécu. En se référanta un
liew aussi important de |a vie du jeuns, la réflexion morale sur les droits
de la persanne s'ancre dans une dimension qui appartient av quotidien
de I"&l&ve, Cet appui sur une réalité sociale qui lui est accessible devrait
faclliter chez le joune e transfert de la réflexion A d'autres institutions
saciales qui sont également concernées par la problématigue des droits.

L'objectif général cognitif vise la compréhension de l'exercice des
droits dans 1a régulatien du rappeort & autrui. Les droits sontdes léments

du référantiel moral qui expriment de fagon concréte, & travers diverses
chartes et déclarations, ce qui est considéré comme fondamental pour
assurer la dignité des fermmes et des hommes. L'éléve ast appelé &
s'approprier I'exprassion droits de fa personne et & voir comment la
reconnaissance de différents droits dans une socigté donnde a une
incidence sur les rslations enire personnes et entre groupes sociaux.

L'objectif général affectif, par 1a valarisation d'une atiitude de récipro-
cité, entand offrir un critére moral dans 'aménagement el Fexercice des
droits de la parsonne. Aussi, pour permetire |z régulation du rapport a
autrui en ce qui concerne fa question des droits, le module privilégie-t-il
une attitude qui reconnalt que les droits et libertés de la personne sont
inséparables des droils et liberlés d’autrui et du bign-étre général.
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Etapes
Objectifs terminaux de la Contenu notfonnel
démarche
4.2.1 EXPLIQUER en ses mols [a Unité 4.2.1: Les diolls de la personns
nature et la portée de Fexpression >
drofts de la personne. - e La Charle des droits et fibertés de la personne du Québac (Préssntation sucelncte de fa

4.2.2 APPLIQUER des droits de la
personne au vécu scolairs,

——
=
»
[ 1T

Charie et de quslgues droits)
— Préambule
— Libenés el droits fondamentaux
— Droits économiques et sockaux
— Droit & 'égalité
» Mature des drolts de la personne: les droits sont raconnus st garantis par |a soclété parce

qu'lls correspondent & das traits considéréds comme constilutifs de la personne humaine,
traits qui lul assurent sa dignité

« Portée de I'expression drofls de fa garsonne
Toutl &tre humain est sujet de dreits; en consaquence. . .
— gf j'ai des droits, {'autre aussi a des drolts
— lg jeune a les mémes droils fondamentaux que l'adulte
— il ne suffit pas d'avolr des drolts encore faut-il disposer des condltions pour les exercer

Unité 4.2 2: Les droits de |a personne appliqués au monde scolalre

" e L'écols, lieu de droits?

— L'é|&ve vit dans une Institution sociale qul reconnalt et garantit les drolts: Il a un statut
reconnu {gfeve-ciloyen)
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Objectifs terminaux

Etapes
de da
démarche

Contenu natlonnel

4.2,3 A partir d'exemples concrets,
MONTRER comment 'exercice des
droits de |a personne dans le vécu
scolaire peut donner lieu 4 des silua-
tions condlictuelles.

Unité 4.2.2 {suilg)

¢ Quelques droits de la personne appliqués au vécu scolalrs

Exemple:
— La liberté d'opinion et d'expression

A I'école ce droit touche particulisrement

— les journaux Studiants

— les travaux scolaires

— los discussions en classe

— l'affighage, la radio &udfante

— I'expression d'opinions personnelles concernant la politique
— les manifestations pacifiquas, les pétitions

— les speclacles

— dle,

Linité 4.2.3: Vivre les droits & I'dcols

» La question des droils 4 I'école; réactions glébales
— Réactions d'adultes
— Reactions de jeunes

e « L'stat des droits dans mon école »: survel de |a fagon dont les principaux droits de la

personne sont exerces dans I'école de {'élave
» Deux grands leux de conllit dans |'exercice des droits

-—La dimension interpersonnelle de lexercice des dvoits: l'exercice das droits entre

personnes

— La dimension institutionnelle de 'exercice des droits: aménagement des drgits (dans les
réglements, dans la définition des rdles d'éléve, d'enseignant. . . dans les condilions

concrétes ou dans les moyens de les réaliser. . )
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

4.2.4 DECRIRE des attitudes pos-

sibles face 4 'exercice des droits de

la personne & I'école,

4.2.5 EXPLIQUER an guoi & prin-
cipe de réciprocité est 4 la base de
I'exescice des droits de la personne.

O .

Unité 4.2.4: Différentes fagons d'exercer les droits de |a personne

o Aftiludes possililes dans Pexercice des droits de la personne & Pécole (exemplification et
~ conséguences) '

— Défense de ses droits, revendication unilatérale de ses droits

— Défense des droits en général (les siens et ceux des autres}, revendication des droits en

général (les siéns et ceux des autres)

— Réclamation de condiiions d'exercice de droits

— Contostalion das aménagements: raglements, condilions concrétes

— Réparation d'un droit lasé

— Coopération dans 1'élaboration des aménagaments

— IndiHérance

— Etlc.

Unité 4.2.5: Exercer des droits moralemesnt

» Notion de réciproc.ité: un principe qui, en tenant compte des conditions concrétes, s'appuig
sur la reconnaissance de I'4galité entre humains et falt appel au bindma: MO +—AUTRUI
Jal des droits «—>»'autre a des droits (dialectiqus traditionnelle des droils et des

devoirs) ,
« Les droits et libartés de la personne sont ingéparables des droits et libertés d'aulrui et

du blen-&ire général. » {Piéambule de la Charte)
s Degrés de la réciprocité {dimension interpersonnelle st dimension instilutionnelle]
~— 1= niveau: la réciprocité comme réparation d'un droit lesé
-~ 2¢ niveal: ldar (;?:ipr’ocit‘é'comme compromls avec l'autre dans |'exercice concret des
— 3= niveau: la réciprocité comme censlruction commune avec |'autre pour le bien-glre
) general '
o La réclprncité.bomme Eritére d'évaluation des atfitudes possibles (cf. Unité 4.2.4)
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Etapes
Objectifs ferminaux de la Contenu notionnel
démarche
4.2.6 REALISER des actions per- Unité 4.2.8: Les déifis de la réciprociteé
mettant le respect réciprogue des {Au choix)
droits de la personne dans fe milieu
scolaire. + Actions penciuelles et concrétes sulte 4 une prise de conscience de létat des droits dans
Fécole

s Etude de réglements de I'école sous 'angle de la réciprocité

» Elaboration d'une réglementation appliquée a linstitution scolalre tenant compte de ia
Charte des droits de la persanne

e« Elo,
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Mcdule 4.3

VIVRE UNE RUE NORMALE QU MORALE?

Durée approximative 12 heures

Objectifs généraux de madute

{c) A partir d’uns réflexion surla réalité rue, COMPRENDRE comment
Fexistance des normes fagonne la régulation du rapport & autrul.

fa) A partir d'une réfiexion sur |a réalité rve, VALORISER une ahitude
de critique constructive face & la norme comme moyen de réguler e
rapport & aulrUi

Explicitation des objectifs généraux de module

Le Irpisisme module met 'éléve en contact avec uns réalilé qui marque
de fagon particuliére |a régulation du rapport & autrui: 'existence des
normes. Pour faire ressortir le caractére d’ambiguilé qui entoure I'univers
des normes, l'exploration de cet élément du référentiel moral s'insorit
dans un liev mulliforme qui prend le nom derue. Ce terme, qui représente
la complexité de la vie sociale, désigne les nombreux réseaux ol se
déroule la vie du jeune en dehors de la famille et de ['école: le monde
das Igisirs, des sorties, des rencontres informelles, des médias. . .

L'objectif général cogniiit veut permettre & I'étéve de saisir de guelle
tagon |'existence des normes intervient dans la régulation du rapport a
autrui. La nolion de norme implique la perspective d'unstandard comme
fagon de définir ce qui est admis. Les normes comportent une dimension
évaluative salon laguelle ce qui est conforme & la moyenne constitue la
narmalité. Les nombreuses normes auxguelles se référent des per-

sonnes et des groupes comporient toujours un caractére diffus: leur
grigine n'est pas toujours claire; feur champ d'application s'avere
souvant difficile & cerner; i'évaluation de leur importance réelle pose un
probléme dans une perspective d'aménagement d'une vie plus humaina.
De fait, la morafité d'un acte n'équivaul pas toujours & sa normatfté.

C'est principalement en ralson de ce caractére ditfus de la norme que
('objectif général affectif veut valoriser une attituda de critique constiuc-
tive face & ells. Par |4, '&léve est appelé 4 accorder de limporlance au
processus de réflexion morale qui 1t permet de raisonner &t de juger
maralement en fonclion des clreconstances particuliéres aux sitvations et
de critéres moraux autres que les normes. P'exsrcice du jugement
moral, qui oblige I'éléve & se référer & des critéres qu'il st en mesure de
justifier, favorise chez iui le passage de 'hétéronomie & lautonomie.
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Ohjectits terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

4.3.1 A laide d'exemples emprun-
tés & la réalité rve, EXPLIQUER I8
concept de norme.

4.3.2 DEGAGER les caractéristi-
gues el les fonctions de la norme.

/N

Unité 4.3.1; La rue, lisu de la norme

» Notion de réalité rue
— Dafinition du terme rise: réalité multiforme de socialisation, de normalisation et d'échange
avec autrui
— Les lisux qul la composent {lieux de culture, de culte, de loisirs, d'affaires, de services. . .
les médias)

¢ Noticn de norme
— Etat ou comportement habitusl conforme a la moyanna'générale des cas et considéré e
plus souvent comme [a ragle
— Comporternent attendu par un groupe ou une société

» Exsmples de normes empruntées a la réalits rue

— Comportements & table, dans les transports en commun, dans ses fréguentations, dans
ses transactions de consommation, dans ses lolsirs, dans sa praillque religieuse, dans
ses habitudes da langage. . .

Unité 4.3.2: Caractéristigues et fonctions de la norme

s Caractéristiques {possiblliié d'exemples dans le champ des conventions: ragres de
biensgance, de pblitesse, régles vestimentalres. . .)

— Saciale: quelle que soit sa genése, lanorme n'est norme qu'a partir du moment ol alle est
assumee par la majerité dans un groups oU Lne sociélé donnés; pour simposer a indi-
vidu, elle utilise les sanctions soctales: le rejet, le ridicule, 'approbation. . .

-~ Diffuse: habituellemeant non explicitée dans des lois ou des raglemants

—_ :;Iouvéante: appartenant 4 Un groupe Ou une société donnds, dans un temps et un lisu

onnés
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| " Etapes :
Object!fs terminaux de la Contenu notionnel
' | démarche
Unike 4.3.2 (suite)
x| = Fonctions :
— Assurer une certaine cohésion & lintérisur d'un groupe ou d'une société (s lien social}

© = Parmetire fa stabilisation et |a prévisibilité des comportements
-4.3.3.A panir de_questions, ETA- | | Unité 4,3.3: Normal et moral
BLIR un rapport entré norme sl | ' : o .
morale, s Premier probléme: 'importance relative des normes

— Les normes ont-elles toutes la méme importance du point de vue moral?

Champ ds réflexion: le monde des conventions comme les régles de biensdance, de
_ -politesse, les régles vestimentaires. . .

e T e Deuxldme probléme: Ja moralits des normes
— Est-ce que la norme, considérés comms l'expression des attentes de 1a majorite d'un
groupe ou d'une sociélé, est toujours morate?
. Champ.de réflexion; les normes & |'Intériewr de certains groupes d'appartenance; des
comportements souvent considérés comme normaux dans la sociéts, par axample
..~ tricher & {imp&t, acheter des choses volées, avoir des exigences exagérées aupres
- des compagnies d'assurances lors de vo! ou dincendle, . .

.a Que_st_iph 'gqul;}aie: Gommenti_se situer?
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notfionnel

4.3.4 APPLIQUER, & des normes
rencontrées dans la realité rue, une
ctitique constiuctive s'inspirant des
exigences fondamentales de I'hu-
main.

4.3.5 REALISER des actions per-
sonnelles et collectives suscitant
dans son milleu uns Iinterrogation
critfquie & propos de normes rencen-
trées dans la réalite rus,

S

Unité 4.3.4: « Tout le monde le fait, fais-le donc! »

s Attitude de critique construclive face & des normes
— Attilude d'équilibre enlre le conformisme absolu et fa contestation syslématigue de la
norme
— Altitude permetiant 'approprialion des normes et leur intégration 4 travers le cribfe des
exigences fondamentales de 'humain
+ Réponses actualisani una attitude d'interrogation critique et constructive aux deux gquaestions
de la problématique frenforcement des réflexions provoguées dans {'unité 4.3.3)
— 17 réponse: fes normeas n'ont pas toute la méme imporance morale
Champ de réflexion: le domaine de la respectabilité sociale et de I'hypocrisie sociale,
les befles maniéres et lgs bonnes manigres
— 2¢ réponse: certainas normes sant immorales
Champ de réflexion: cerlaines normes en usage dans des groupes d'appartenancs

Unité 4.3.5: Une rue normale st morals

o Identification et réalisation d'actions a la suite des évaluations de Funité 4.3.4
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Module 4.4

VIVRE DIFFERENTS ET SEMBLABLES

Durée approximative 10 heures

Objectifs généraux de module

{c) A partir d'une réflexion sur le theme de la différence, COMPREN-
DRE que les exIlgences fondamentales d'autonomie el de solidarité
fagonnent ia régutation du rapport & aulruk.

{a) A partir d'une réflexion sur le théme de la différence, VALORISER
des attitudes d'acceptation active de 'autre et de recherche de jus-
tice en vue d'assurer le misux-&tre et lg mieux-vivre individuals et
collectifs.

Explicitation des objectifs généraux de module

Comme les trois précédents, le dernier moduls traite d'un gualriéme
glément du référentiel moral, sur le plan de son incidence sur la régula-
tion du rapport 4 autrui: les exlgences fondamentales d'autonomie et
de solidarité. Cependant, contrairement aux modules précédents, la
réalité sociale qui sert de support A la réflexion ne s'apparente pas a un
liew ol se vit cette régulation. |l 8’agit plutdt d'une expérience qui se
trouve dans tous (35 fieux de la vie sociale: I'expérlence de la différence.
L'angle retenu s'avére particulidrement pertinent dans la perspective
d'une reprise du questionnement sur les exigences fondamentales de la
réalisation humaine, guestionnemeant déja amorcé en 3¢ annge du
secondaire ef bridvement abordé au début de la présenta annége.

L'objectif général cognitif vise donc ici un approfondissement de la
portée des exigences fondamentales d'autonomie et de solidarite sur le
plan de leur impact dans la régulalion du rapport & autrui. Cet impact
n'apparait pas aussi évident que dans le cas des normes et das droits,
qui constituent des éléments concrels du référentiel moral, de méme
que dans |le cas des valeurs, qui conslituent des critéres de référance

plus farges pour inspirer 'agir etl'évaluer. Les exlgences fondamentales,
lides & des traits fondamentaux de la condition hurmaine, représentent
le noyau central du référentiel meral en raison de leur caractére général
al stable. 'autonomle, qui est aftirmation de sei, iniliative, différencla-
tion. .., et la sofidarité, gui est interdépendance, intégration, complé-
mentarité, rapprochement. . ., appellent I'existence de rapporls de
réciprocité équiliorés en vue d'une régulation adéquate de T'agir, qui
permet un mlaux-&tre et un miewx-vivre individuels et collectifs,

L'objectit général affectif propose des attitudes qui vont dans lg méme
sens en valorisant |'acceplation active de l'autre et la recherche de
justice. L’acceptation active de |'autre s'appuie sur la reconnaissance de
la lagitimité de ses points de vue et le respect d'autrui comme personne
dotée de jugement. La recherche de justice se fonde sur la recennals-
sance de |a richesse de la diversité et appelle ia volonté de dégager, par
des &changes de qualité, les éléments de consensus essenlisls au
développement personnel et au vivre-ensembls.
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Objectifs terminauwx

Etapes
de la
démarche

Contenu notlennel

4.4,1 DEGAGER I'étendue st ia
portee du concept de différence
appligué aux &tres humains.

4.4.2 A l'aide d'exemples, MON-
TRER qu'il est difficile de vivre ia
différence.

LUnité 4.4.1: L'autre différent

Elendus du concept

— du point de vue corporel: sexe, racs, apparence physique, force, ége. . .

— du point de vue psychologique: caractére, golt, tempérament, développement intellsc-
tuel et affecti. . .

— du point de vue soclal: statut, classe, fonction, réle, ..

— du polnt de vue spirituel: croyances, explications du monde, fagon de voir les choses,
siyle de vie. ..

Fortée du concept: I'étre humain différent et semblable
— Parlerde différence, ¢'est renvoyer a 'unicité et & l'originalité de chague &tre humaln et au
tralt fondamental d'autonomle:
Différence — unicité  — autonomie
ariginafité
— Corrélativement, c'est aussi parler de similitude et renvoyer 4 I'égalité fonciére des &tres
humains et au trait fondamental de solidarité:

Similitudfe — égalitd — solidarité

. Unité 4.4.2: Vivre |a différence

s Waoi et la différence: du proche au lointain

— Réactions, émotions, préjugés, allitudes personnelies face & |'autre difiérent

« Phénoménes sociaux montrant la difficulté de vivre la différence

— La disgriminatian et la marginalisation en vertu de 'age, du sexe, de la race et des con-
victions. . .

O Constat global et question fondamentale

— Il est difficile de vivre samblable et différant
— Comment vivre |e rapport & autrul?
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Oblectifs terminaux

Etapes
de la

démarche

Contenu notionnel

4.4.3 EXPLIQUER, dans ses pro-
pres mots, que les exigences fon-
damentales d'autcnomie et de sofi-
darité balisent 'améhagemant de la
différence.

4.4.4 APPLIQUER & des situations
discriminatoires ou marginalisantes
lzs aititudes d'acceptation active
de l'aulre et de recherche de justice.

4.4.5 DAESSER un bilan de Fan-
nee.

<

Unité 4.4.3: Aménager la différence

La fecon des trois premiers modules :

——1{ e probléme central: la régulation du rapport a autrui (MOl 4—»AUTRUI)

— Pistes de solution: I'attitude d'&quilibre entre Faffirmation de soi et [a considération de
l'autre

Leés exigences fondamentales d'autonomie et de solidarile

— Notion d'exigence fondamentals: &lément central du référentiel moral lie & un iralt
fondamental de ta condition humaine {cf. Modula 3.5 du programme de la 3= année du
secondaire)

— L'exigence d'autonomia: affirmation de sol, initialive, différenciation... .

—L'sxlgence de solidarité: interdépendance, intégration, complémentarité, rapproche-
ment. ..

L'aménagement de la différence
— Tenir compte des conditions concrétes d'existence ot des deux exigences fondamentales
— Evaluation a laide de cas concrets ou de dilemmes moraux

Units 4.4.4: Réaliser |'aménagement de la différence

Les attitudes d'acceptation active de Fautre et de recherche de justice

— L'acceptation aclive s'appuyant sur le respect de 'aulre comme personne dotée dé
jugement st sur la reconnaissance de {a Mégitimité de son point de vue

— Larecherche de justice s'appuyant sur la reconnaissance de la richesse de la diversité et
sur la volonté de dégager, par des échanges de qualité, les éléments de consensus
essentiels au développement personne! et au vivre-ensemble

Actions concrates en vue de corriger des situations discriminatoires ou marginalisantes

Unité 4.4.5: Bilan

Acquls cognilll et affectil

Retour sur fa question: Que fals-tu

\ de l'autre?
fa;suns-nuus> ire
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CHAPITRE X: LE CONTENU DE LA CINQUIEME
ANNEE DU SECONDAIRE

LE TEMPS DES DEFIS

La dernigre année du secondaire margue Une étape trés importante dans
la curriculum scolaire du jeune. Seuil du CEGEP ou du marché du travall
{méme si dans ce cas il y aia possibilité d'une 6 annde d'enseignement),
|z 5¢ année du secondaire censlitue ka fin de quelgue chose et la promesse
d'aulre chose. Elle rend possible les rétrospectives et les prospectives. Elle
est par excellence un temps SYMTHESE. El cela d'autant plus que les
principaux outils intellectuels et affeciits sont en place, méme s'ils ne sont
pas encore tout A fail rodés et vraiment maitrisés.

En fait, la 5= annés du secondaire rassemble assez d'élémenls
favorables pour permetire chez le jeune I'démergence d'une maniére
personnelle d'élre-au-monde qui s’appuie sur un ensemble de convictions
et de valeurs morales privilégiées. Celle manigre personnelle d'étre-au-
monde correspond & la prise en charge visée par |'objectif global st
préparée par les deux années précédentes. Elle consisle en un ensembile
plus ou moins structuré, intégré et signifiant, gu'il est possible d'étigueter
du nom de style ou de profet de vie.



A — Description générale du contenu de la 5% année
du secondaire

L7 7

1. Objectifs généraux d'année

Las deux objectifs généraux d'année Iraduisent, en la spéciliant, ldge de
prise en charge qui est la premiére raison d'étre de |'éducation morale.

fc} ELABORER une réponse personnelie, signifiante et morafement
justifiée au defi normatif, en s'appuyant sur un ensemble de
notions et doufils ethigues.

(@) MANIFESTER une attitude de responsabilité individuefe et col-
lective qui fait appel & 'affectivite et 4 la raison dans fa recherche
d'une réponse au défi normalif.
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L'chjectif cognitif se déploie autour du verbe ELABORER (du lalin fabor:
travall). Le contenu de la 5¢ année du secondaire convie les éléves a un
iravail dont le produit fini pour chacun serait une réponse personnelie et
signfffante au défi normatif. Le défi normatif, c'est le defi que représenis
pour I'tre humain le départage du bien et du mal en vue de sa propre
réalisation. Ce défi s'exprime dans la question fondamentale en morale:
Que dois-je faire ici et maintenant pour me réaliser comme humain? Cette
gquestion s'adresse a la conscience personnelle liee aux auires con-
sciences car le défi normatif est a la fois individuel et collectii: Que dois-je
faire et que devons-nous faire? La réponse apportée reste toulstois le fait
du sujet moral, ¢'esl-a-dire dans le cas présent du jeune de a 5¢ annge du
secondaire. Yoila pourquoi I'objectif général cognilit la qualifie de person-
nalle,

La réponse doit aussi &tre signifiante. Le défi normalil renvoie au besoin
de chercher et de comprendre ce que ressent |'étre humain, soit le besain
de sens. L'énoncé de Fobjectif cognitif veut donner une place a cetle
dimension du sens afin que le jeune puisse fournir une réponse fondée sur
una vision du monde et des choses aux questions « que dois-je faire? » et
« que puis-je espérer? »

La troisiéme caractérislique énoncée dans |'objectif général renvoie au
spécifique du programme. Une réponse. . . moralement justifice, c'est une
réponse qui a été confrontée aux exigences de humain, & un réferentiel
moral, & une visée. Pour y parvenir, le programme propose un snsemble de
nofions et d'outils éthigues, indiguant par 14 qu'il s'agit d'abord d'une
élaboration de nature intellectuelle qui demande prise de conscience,
compréhension, rédlexion, justification. . . Ceci donne d’'emblée une colora-
tion rationnelle au programme. Toutefois, il ne faul pas se imiter & une belle
conslruclion théerique. L'élaboration, par le jeune, d'une réponse person-
nelle au défi normalif s'insére dans une démarche beaucoup plus englobante
de responsabifisation et de prise en charge. Dans sa réponse, il aura &
manifesier une affifude de responsabilité individuelie et collective, ce qui
fail appe! & l'affectivité et a la raison.

Bref, la visée fondamentale du programme, en 5¢ année du secondaire,
est de favoriser le plus largement possible, tant au plan cognitif qu'au plan
affectif, 'exercice de la responsabilité adolescente. Le contenu de la 5
année du secondaire permet au jeune de réaliser une certaine synthése et
de porter sur elle un jugement moral provisoire. Le temps d'adolescence
appelle la maturité et d'autres intégrations. Le jeune de 16-17 ans ne peut
produire una peuvre achevée, cohérente et compléte. Techniguement, au
plan pédagegique, cela veut dire que le niveau taxonomigue visé par las
objectits généraux se silue a un degré moyen o'intégration et d'interiorisa-
tion. En termes lechniques, dans |'échelle de Krathwohl, par exemple, ce



degré se situerait entre e troisiéme niveau dit devalorisalion et le quatrizme
niveau dit dorganisation.

Malgré son caractére relatit et provisoire, la synthése que réalisele jeune
ne constitue pas un travail facile, d'olile tilre et fa dynamique du programma:
LE TEMPS DES DEFIS. C'est en effet tout un défi que d’entreprendre
I'tnonciation et [a justification d'un projet de vie doté d'un minimum de
cohérence dans un monde é&claté et pluriel, tn monde ol le départage du
bien et du mal esl loin d'étre évident et ol les grandes répenses sont
diversifiéas et souvent contradictoires. L'enseignement moral, en 5= année
du secondaire, veut cependant retever le dafl.

C'est cetle volanté qui dynamise le contenu d'uns fagan & la fois realiste
et positive, Le jeune nest pas laissé & |ui-méme suite & un constat qui est
déstabilisateur. A lafde d'Instruments &thiques spécifiques et d'expérimen-
talions individuelles et collactives falsant appe! a l'affectivité et a la raison,
I'enseignement moral fournit un soutien a Feffort du jeune gui cherche &
Justifier, et, par la suite, & &valusr, au nom des exigences fondamentales de
'humain, sa réponse au défi normatif.

Le dessin qul sert d'illustration au contenu de |a 5¢ année, en reprenant le
symbolisme de |la perle qui s'ouvre, veut traduire ce dynamisme &t cet
optimisme. I y a 12 une Invitation a aller de 'avant, & relever e déti normatif,
a quitter la séeurité du connu pour affronter {inconnu. L'arc-en-ciel gui
surgit de |'sspace entrouvert désigne [ci encore 'aspiration 4 ila réalisation,
I'axigence d'étre humain, et apparait comme une balise sécurisante et un
appel stimulant.

2. La séquence des modules

Les objectifs généraux d'année vonl se réaliser avec des accents divers
tout au long des cing modules qui constituent 'armature du contenu.

Le premier module (5.1; UN MONDE SANS BON SENST?}, sur latolle de
fond d’'une scciété éclatée et d'un monde de jeunes en recherche, fait
prendre consclence & |'dléve de ce qu'est [e défi normatif et des difficultés
qu'll y a & le relever collsctivement et individuellement par la départage du
blen et du maf.

Le second module {5.2: LES CLES} veul fournir une instrumentation
spécifiquement éthiqus au jeune pour Faider dans sa recherche de répenss
au dé&fi normatif. Ces clés, au nombre de quatre, sont avant tout da l'ordre
de la conceptualisation, C'est pourguol dans ce module saules [es deux
premiéres étapes de |a démarche pédagogique {expression de I'expérience
et informatlon) seront utilisées, La premigre clé {« la morale change »)
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consiste en une explication du caractére changeant de la morale par son
anracinement socio-cullurel. La seconde clé {« la conscience morale |
décrit la conscience morale, sa nature el son évolution pour chague individu.
La trolsiéme clé {la Déctaration universelfe des droits de fhomme) fournit
quelques-uns des consensus minimaux ou balises auxquels I'humanité a
pu aboudir. La guatriéme clé (« Utne maniére de poser un acte moral »}
propase une tagon rationnelle et humalne de poser un acte maral.

Le troisigme module (5.3. RELEVER UN DEF|Y vise une premlére
expérimentation de fagon créative etresponsable de I'snsemble de ces clés
appliquées & un ou & des défis moraux contemporains. I permet au jeune
de rechercher individueliement et colleclivernent une réponse éthiquement
créative, quoigue partielle et ponctuelle, au défi normatif,

Le guatréme module (5.4; LES GRANDES REPONSES) présente
quelques grandes réponses de I'humanité au défi normatif, Elle sont de
deux types: réponses religieuses et réponses non-religisuses. Par un
recours trés large & Phéritage ou & Fexpérience de 'humanlité, ce module
permet au jsune de se rendre comple que toute réponse au défi normatif
s'appuie sur une vision du mande, sur un sens.

Le cinquidme module {5.5: MON POSSIBLE. . . OU MA REPONSE] est
r'aboutissement de tout le cheminement de la 5¢ année du secondalre.
| 'éléve st Invité & énoncer sa réponse personnelle au défi normatif, une
réponse qul, quoique non définitive, devralt &tre assez compléte, parson-
nelle et justifiée.
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a dynamique du cours
‘'enseignement moral de la

mande en guéte de balises

pour répondre au defi
normatit:

moraux contemparaing

de 'humanitd au défi nar-
matil:

fige au déli normatif:

Tableau Xt
La séquence des modules du contenu de Iz 5° année
I il
i Hars-medule {5.0 i 1% Module (5.1) 2° Module {5.2) 3® Module {53} 4* Module [5.4) 5* Module {5.5)
[ ittt I Eaett i B 0t I I N A ————————— N Eth e e
i 1| UNMONDE SANS BON LES GRANDES MON POSSIBLE OU
:. ACCUEIL .‘ SENS? LES CLES RELEVER UN DEFI REPONSES LA AEPONSE
L 1
— -
i Le deli normatif dans un Quatra insirumanis &thiquas Elude d'un ou de deux défis Quelguesgrandes réponses Réponse personnalle jushi-
I
|

4, [ w Y ]

e année du secondaire

LA

el de sens:

-~ la nalura et la portée du
défi nomnatif

9

— le sens et la portée de
I'expression fa morale
change

— la nature da Ia conscisn-
ce morale individuelle

—les balisss contenues
dans la Declaration um-
varselfe des droits de
Figmma

— une maniére da poser un
acts moral

— réponses religisuses

— r&ponses n{:n-n‘:ﬂigiauses9

— vision personnelle du
mande et des choses

~ projet personnel de vie
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3. Tableau synthése des objectifs majeurs de la 5° année du secondaire

- OBJECTIFS GENERAUX D'ANNEE
DE LA CINQUIEME SECONDAIRE

(c)

{a)

ELABORER une réponse personnelle, signifiante et maralement justifiée au défi normatif,
en s'appuyant sur un ensemble de notiens et d'outils éthiguas.

MAMIFESTER une attitude de responsabilité personnelle et collective qui fait appel &
I'affectivité et a la raison dans la recherche d'une réponse au défi normatif.

Numéros
des modules

Titres des modules et . |

importance relative

Chjectifs généraux de moduies -

HORS MODULE ACCUEIL fc) COMNMAITRE la dynamique sous-jacente au conlenu du cours d'enseignement moral de |a
5.0 {Facultatif) cinquidme année du secondaire.
{a] ACCEPTER dentrer dans la dynamigue propre au cours d'enseignement moral de la
cinquidme année du secondaire.
5.1 UM MONDE SANS {¢) COMPRENDRE que la recherche individuelle et collective du dépariage du bien el du mal,
BOMN SEMS? & cause de sa difficulld, représante 1n défi.
{8 heures — 16%;) . . . .
{a} SENTIR la nécessité de répondre personnellement et coltectivement au défi normalil.
5.2 LES CLES {c} RECONNAITRE des Instruments éthiques permettant de relever le défi normakif indivi-
{Contribution de la morale) duellement et collectivement.
{14 heures — 28%) fa) YALORISER des instruments éthiques permettant de relever te déli normalil.
53 RELEVER UN DEF} fe) APPLIQUER des instruments thigues & des défis moraux conternporains.
(10 heures — 20%) (a) MANIFESTER de l'intérét pour des défis moraux contemporains.
5.4 LES GRANDES {c} COMPRENDAE au contact de diverses réponses religisuses el non-religieuses appartées

REPONSES
{10 heures — 20%])

{a}

par Fhumanité au défi normatil que le sens est nécessaire pour I'aclion humaine.
S'EVEILLER & I'atfitude d'ouverture responsable qu'appelle la diversilé des réponses.




157

Numéros
des modules

Titres des modules et
importance relative

Objectifs généraux de modules

55

MON POSSIBLE. .. OU
MA REPONSE
{8 heures — 16%)

{c} SE DONMER uns réponse au défi normatif qui fienne compte des exigences fondamentales
de I'humain.

{a) ETRE OUVERT aux diverses suites & donner & 1a réponse personnslls appartée au défi
normatii.

TOTAL de 50 heures ou deux credits




158

B — Détails du contenu de la 5° année du secondaire

dois-je .
Que <" youons-nous— faire?

Ll T



159

Mcdule 5.0 (hors module) ACCUEIL

Durée approximative Facultative

Objectifs généraux de module

(c} COMMNAITRE la dynamigque sous-jacente au contenu du cours d'en-
gnement moral de la cinquidme annge du secondairs.

(a) ACCEPTER d'entrer dans la dynamigue sous-jacenie au contenu
du cours d'enseignemant meral de |a cinguidme année du secon-

daire.

Explicitation des objectifs généraux de module

L'objectil cognitif énonce l'objet de ce trés court module d'introdue-
tion: la dynamigue sous-jacente au contenu du cours, Celle-cl consiste
a trouver, en soi et avec |es différents apports du cours, de quei relever
personnellement et avec d'auires un défi trés important. L'éléve devra
&tre capable de nommer cetle dynamigue et de 'expliciter 4 'aide des
gléments les plus généraux du contenu,

L'ob|ectif affectif Indigue que cefte connaissance de |a dynamique doit
&tre supportée par ia volonté de s'intéresser 4 cetle dynamigue st
méme daccepter d'y entrer,
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Objectifs terminaux

Etapes
de ka
démarche

Contenu netionnet

5.0.1 SE FAMILIARISER avec -

Fenseignant, les pairs et le climat
du cours d'enseignement moral,

5.0.2 EXPLIQUER Iz dynamique
du cours. .

Nk ey

Unité 5.0.1: Prise de contact

= Enseignant
— Personnalité
— Réle; accompagnateur, ¢'esl-4-dire personne-ressource, calalyseur, facilitateur, inter-
pelfant, témoin
— Exigences disciplinaires: l'exercice des exigences fondamentales d'autonomie et de
solidarité dans |e cadre d'une classe
e Groupe
— Premiére prise de contact enlre pairs
— Atlentes, motivations de chacun par rapport au cours
s Climat
— Le cours de morale: définition de la morale et nature du groupe d'apprentissage moral
-— Spécificité du cours dans le curriculum scolaire

Unité 5.0.2; La temps des défis

s La dynamique du cours: Relever le defi

e [[lustration
— Par le titre du programme
— Par le symbole du programme
— Par la répartition des modules
— Par l'attitude privilégiée: Etre responsable

_ . dois-jg o
Par la guestion: Que devons-nous}fa're'

» Lien avec les cours d'enssignement moral de ia 3= et de la 4 année du secondaire: rappel
des trois exigences fondamentales de Fhumain
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Module 5.1

UN MONDE SANS BOM SENS?

Durée approximative 8 heures

Objectifs généraux de module

{c} COMPRENDRE que la recherche collective et individuelle du de-
partage du bien et du mal, 3 cause de sa difficulté, représente un
défi. : ,

{a) SENTIR la nécessité de répondre personnellement et collective-
ment au défi normatif,

Explicitation des objectifs généraux de moduie

L'objectif cognilif présente Febjet du module: |a recherche collective et
individuelle du départage du Ben et dumaf pour guider I'action, soit le
ehéfi normalif. Cette recherche, & cause de son ampleur et parce qu'slle
se réalise dans une société moralement éclatée, esl difficile. C'est la
nature et la portée de ce défi que I'éléve aura 4 comprendre en ie cer-
nant puis en lexpliguant.

’intention proposée par Fobjectil affectif est que 'éleéve sente, lout au
long de son apprentissage dans ce premier module, limporiance el la
né&cessité de répondre personnellement et collectivemeant a ce dafi, qui
appartient en propre & I'étre humain et ne peut, de ce fait, &tre esquivé.
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

5.1.1 Par une réflexion sur des
dilemmes moraux collectifs ou pai-
sonnals, CONSTATER la difficulté
de départager collectivement et
personnellement le bien et le mal.

Unité 5.1.1: La difficulté du départage entre ce qui est bien et ce qui est mal

Quefques dilemmes moraux qui se posent a la conscience collective sous forme de conflits
de valeurs ou de finalités [minimum 2j
— lilustrations concrétes & travers quelques défis morawx et contemporains
Ex.. Utilisation et exploitation des animzaux
Le droit de mourir
La location de méras porteuses
La réparlition des richesses entre pays
La course aux armerments
— Constat: Diversitd et méme opposition des réponses
Difficulté & trancher de fagon nette et unanime
Remise en cause des balises traditionnelles
Amplour des problédmes posés

Petits ou grands cas de conscience personnels {minimum 1)
A I'occasion de choix fondateurs ou quotidiens, ou & 'occasion de conduites marginales ou

délictueuses

— Constat:  Difficulté
Recherche de conseils, de balises
Sentiment de culpabllité
Diversité des consciences et de leurs réactions

La résonnance psychologique des divers constats: f'angoisse existentiefie

— Nature: Réaction psychologique collective ou individuelle & I'ampleur des difficulles:
peur du lendemain, insécurité, sentiment de complexité, d'impuissance, mal da vivre. . .

— Manifestations de cette angoisse existentfefls dans la cullure
Ex.: littérature, peinture, cinéma, certains aspects de la mode, musique. . .
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{hjectifs terminaux

Etapes
te la
démarche

Contenu notionnel

5.1.2 EXPLIQUER dans ses mots
la nature du defi normatif.

5.1.3 DEGAGER les principales
réponses apporées par |es jeunes
au déff normatif contemparain,

/N

Linité 5.1.2: Le défi normatif

« Nature individuelle et collective du défi normatif sous la forme de deux queslions

— 1 guestion: Que dois-je faire ici et maintenant pour me réaliser comme humain, ou pour
misux vivre individusllement et collectivement?

— 2¢ guestion: Est-ce possibla? ou Que puis-je {pouvons-nous) espérer?

La défi normalif comme départage individuel et collectt du bien et du mal pour guider I'ac-

tion dans tous les domaines de la vie

e La nécessit® de répondre au déff normatif: chercher une réponse aux deux guestions mal-
gré les difficuités, un $&f gui s'adresse 4 tous les humains parce qu'ils sont libres el res-
ponsables

Unité 5.1.3: Les jeunes face au defi normatif contemporain

+ Differentes fagons de se situer des jeunes
— Attentisme {regarder passer fe trafn. . )
— Dépendance (suivre [& mouvement, . .}
— Désespoir (suicide, fuites diversaes, déprime, no future. . )
— Divertissement {superconsommalion. . .)

— Engagement (recherche intérieure, créativité artistigee, militantisme, bénévolat, adhé-
sion & des causes humanitaires. . .}

— Indifférence {passivité, |z y'a fen fa. . .}
— Marginalisation {ghetto, ssctes. . .}
— Violence (vandalisme. . )

O Constat personnel d'une diversilé qul interpelle et Interroge
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

5.1.4 SE SITUER par rapport aux
réponses apportées par les jeunes
au défi normatif conternporain.

&

Unité 5.1.4: La nécessité de relever lg défi normatif

¢ Les guestions sous-jacentes au constat de la diversité des r&ponses

— Toutes les réponses se valent-glles?
— En quoi leur diversité traduit-elle, malgré ia difficulté, la nécessié de telever |e défi nor-

matif?

Réaction personnelle face & l'obligation de relever le déti normatif
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Maodule 5.2

LLES CLES (Contribution de la morale)

Durée approximative 14 heures

Objectifs généraux de module

{c} AECONNAITRE des instruments &thiques permettant de relever lo
défi normatif individuellement et collectivement.

fa) WALORISER des instrurments éthigues permettant de relever le
défi normatif.

Explicitation des objectifs généraux de madule

Pour {'aider & relever seul et avec d'autres le défi normatif, le module
5.2 fournit & I'éléve quatre instruments éthiques:

— le sens et la portée de I'expression fa morale change,

— |la nature de la conscience morale individoelle,

— les grandes balises contenues dans la Déclaration universelie des
droits de Momme,

— ung manidre de poser un acte moral,

Ces instruments ne sont pas nouveaux. lls ant &t& utilisés de fagon impli-
cite par I'8léve au cours des années précédentes. Yol la portée du ver-
be utilisé dans I'chjectif cagnitif, re-connaitre, c'ast-2-dire prendre con-
science, identifier, expliciter et sattarder 4 considérer,

L'objectif affectif indique que celte re-connaissance se double d'une
valorisation des instruments parce gue ceux-ci conslituent des aides
trés appréciables dans |a difficile tache de répondre au défi normalif.
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Qbjectifs terminaux

Etapes
ge [a
démarche

Contenu notionnse!

521 EXPLIQUER en ses prapres
mots le sens et la porige de l'ex-
pression fa morale change.

5.2.2 DECRIRE la conscience
individuelle,

Unité 5.2.1: Premiére clé: le sens et la portée de l'expression fa morale change

s Constat personnel: selon les époques, les lieux, les groupes et les individus, les valeurs, les
principes moraux sont différents, leurs higrarchies ne sont pas les mémes

» Lenracinement socio-culturel de la morale comme explication de ce phénomene

O Constat de |la permanence de l'exigence morale
— Bilan de ce qui change {lois, régles, ncrmes, interdits. . .}
— Bilan de ¢e qui ne change pas (/e besoin d'une régulation qui s’appuie sur les exigences
fondamentales de Fhumain} )
« Dire le bien et le mal pour un mieux-étre et un misux-vivre individuels et callectifs:

LUEXIGENCE D’ETRE HUMAIN»

Unité §.2.2: Deuxidme clé: la conscience morale individuelle

» Description de la conscience morale individuslie

— La conscience en exercice
+ la conscience comme lieu de réaction {pré-conscience)
« la conscience comme lieu de jugement (acte de conscience)
. !a conscience comme lieu de mémoire (post-conscience}: culpabilité, joie de l'acte

accomgpli
— |'acte de conscience
. la conscience morale comme activité d'évaluation et instance du devoir-8tre au nom
d'un référentiel moral {mes critéres d'action. . )

» Evolution de la conscience morale individuelle: de I'hétéronomie & 'autonomie ou les
grands niveaux de jugement moral

— Assimilation des normes et des régles véhiculées par les figures d'autorité et so umission
2 celles-ci en raison des conséquences concrétes qui en résuitent

— Acceptation des critdres pour le bon fonctionnement des groupes dont on fait partie
— Intériorisation des critéres pour un agir aulonome et responsable
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Objectifs ferminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

5.2.3 MONTRER &n quoi la Décia-
rafion universelle des droffs de
Yhomme peut contribuer au misux-
étre et au miewx-vivre individusls et
collectifs.

Unité 5.2.3: Troisiéme cié: La Déclaration universelfe des droits de Fhomme comme guide au
pays du miaux-8ire et du mieux-vivre individuels et collectifs

o La Déclaration universelle des drofts de 'homme
— Préambuie de la Déciarafion
— Les 30 articles (connalssance de la structure}
— Hislorigue rapide de ia Décfaration faisant ressortir la recherche commune el difficile
d'un voulgir-vivre ensemble au-deld des différences
« Les principes et valeurs fondamentaux en cause dans la Déclaration universeflle das droits
(traduction du misux-&tre et du mieux-vivre individuels et collectifs):
— la dignité inhérente 4 tous les membres de la famille humaine
— la solidarité ou la fraternité des étres humains
— |a responsabilité de étre humain doué de conscience st de ralson
— I'egalité de tous
— la liberté ndividuslle

¢ La valeur régulatrice des droits proclamés dans la Décfaration universelle

— Les dreits comme fin ou but & altsindra parmettant d'dvaluer [a situalion présente, de
la contesler el d'en effsctuer 1a transformation si slle n'est pas conforms

— lllustration & travers "élude dela revendication d'un dreit par un groupe ou un meuvement
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

5.2.4 DECRIRE la meilleure ma-
nigre de poser un acte moral,

Unité 5.2.4: La maniére de poser un acte moral

» Différence enire acte réflexe et acte réfléchi
— L'acte moral comme acte réfléchi
— Imporiance d'une fagan de procéder

& Le processus de |'agir moral

— Séquence traditionnelle: VOIR—»JUGER—»AGIR
— Importance de chacune des elapes considération

e Le processus de I'agir moral dans le programme

-~ Les quatre étapes de la démarche pédagogique du programme:
Explorafion {le su, le vécu, le donné)
Problématique {les possibles)
Evaluation morate {le jugé et le voulu}
Intégration-Action {I'agi}

— Lanécessaire distinction entre ce que I'on sait, ce que I'on pense, ce que Fon veut, ce gue

Fon fait
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Module 5.3

RELEVER UN DEFI

Durée approximative 13 heures

Objectifs généraux de module

(¢} APPLIQUER des instruments éthiques a des défis moraux contem-
porains.

(a) MANIFESTER de {'intérét pour des défis moraux contemperalns.

L'organisation de ce moduie se falt selon des modalités particuligres.
Elle iaisse une grande libarté au groupe d'apprentissage éthique que
constitue la classe dans fe choix de quelques défis moraux a étudier et

des condilions de réalisation.

1. Liste de défis moraux possibles

Les défis moraux sont regroupés a l'intérieur de quatre champs d'sx-
ploration;

— la respect de la vie;

— la qualité de Iz vig;

— las libertés et droits fondamentau;

— les questions socio-politigues.

fis sont énumérés & l'aide de mots et d'images qui, en évogquant expli-
citernent gu implicitement des conflits de valeurs ou de finalités, souls-
vent des problémes ou des questions. Le défi normatif &clats ici en une
mutlitude de défls. C'est le sens de l'indStarming un, utlisé dans |s titre
du rmodule; Relever un dafi.
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A —

HAespect de la vie

Euthanasie:

Contréle des naissances:
Avortement:
Eugénisime:

Suicide;

Faim dans le monde:
Course aux armements:
Guerre:

Torture;

Peaing da mort
Manipulation génétique.

Conduits irresponsable sur la route:

Exploitation des animaux:
Elc.

Cuetité de vie

Santé:

Stress:

Bruit:

Crogue:

Médias:

Yivre an ville:

Pollution et envirgnnemeant:
Sécurité:

Etc.

Libertés et droits fondamentaux

Racisme:
Discrimination:
Tolérance:

Cansurs:

Libsrté d'expression:

Homicide volontaire ou geste de pitig?
Une gquestion de rappaort quantité/qualite?
Pro-vie ou plus vie?

Vie planifide et programmeée ou routette russe de la reproduction natureffa?

Acte de courage ou fulle devant la vig?

Hs auronf guand méme toufours falm!

ia sdourité, o'est d'strs le plus fort!

La guerre, ga fait vivre!

On ne fait pas d’'omefattes sans casser d'osufs!
Deil pour oell, dent pour deni!

On n'arréte pas fe progrés!

Line rowle pour sof ou pour fous?

C'est rien que des bétes!

Jogging ou rocking-chair?

On n'a pas fe temps d'avoir fe temps!

Agrassfon ov cocon?

Evasion ou appel au secours?

Cuiture et information ou abrutissemeni st enchainement?

Meétro — bowlol — dodo!

Planéte varie ou desert siérile? If est peut-étre encore temps de cholsir!
Ca vaut bien un peu moins de fiberté!

Ma fille n'dpousera gu'un Québdcois!
interdit aux motards!

C'ost son opinion!

Garantie des bonnes mpeurs?

Toute vérite est-elle bonne 2 dire?
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Sexualité: Vivre sa sexuafité, est-ce un probleme?
Vie privee; Ma cour est mes bébelies!

Etc.

Guestions socic-politiqgues
Partis politiques:

MNaficnalisme et infernationalisme:

Crdre et révolution:
Tiers-monde:

L'opposition, poumon de fa démocratief

Nous, fes Quiébécois!

Jdusguiol une situation sociale injuste est-elle supportable?
Les deux fiers du monda!

Autorité: FPouvalr ou service?

Crise économigue et justice: Quand fe gafeau est moindre, fes parts sont plus petites pour tous!
Progrés technigue: Libération ou aliénation? ' ' '

Cultures menacées. Lz place au promier ou au dernier occupant?

Travail: FProductvité ol creativité? rendement ou dépassemert?

Femme et saciété, Sufet & pert entigre ou 4 mi-temps?

Marginalité: Signal d'afarme pouwr une sociélé malade!

Deviance: Le normal et fanormal

Sécurité de la société et systdme carcéral;

It faut se protéger!

Secle: Pour fes disciplfes ou pour les maflres? fuite ou quéle de sens?

Loisirs: Pour 'éire humain ou pour fa sociélé? loisirs Invenlés ou programmés?
Personnes &gées: Adieu et merci!

Sexisme: Persorne obfet ou personne sufet?

Etc.

La rechercﬁe indivicduelle ou en éguipe

2, Conditions de réslisation de I'étude des défis morauw

Dans ce cas, {'éléve ou 'équipe cheisit un défi moral qui ast étudié
selon des procédures et un plan de travaill fournis par 'snseignant
(cf. guide pédagogique). Ce plan de travail suivra de irés prés les qualre
stapes de la démarche pédagogigue. Possibilité d'une mise en commun
des résultats.

Deux grands choix sont possibles pour 1a classe:
— sgit une recherche individuelle ou en équipe;
— soit une recherche collective at dirigée.
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Hecherche collective el dirigée

La classe choisit deux défis moraux. Le guide pédagogique propose une

séquence développée et documentée pour une approche collective

portant sur les quatre défis suivants:

— Les sectes: Pour las disciples ou pour le maftre? fuite ou quéte
de sens? o )

— Lexploitation des animaux: C'est rien gue des béfes!

— Les personnes agées: Adfel et merci!
— La course aux armements: La sécurflé et fa paix, ¢'est d'élre le plus
fart!

3. Structure communse

Quelles que soient les conditions de réalisation choisies, la struclure
suivants sera appliguée a I'étude des défis.

OT 5.3.1:

OT 5.3.2:

OT 5.3.2:

OT 5.3.4:
de 'humain et des valeurs et principes moraux.

OT 636

!
!
!

!

Dresser le tableau des principaux défis qui se posent 2 la conscignce humaine contemporaine.
Considérer sous différents angles le défi retenu {expérience personnelle et information),
Flaborer une problématique qui distingue les opticns, ou les atlitudes, ou les conséquences possibles.

Porter un jugement moral par rapport 4 ces options ou attitudes ou conséquences en fonction das exigences fondamentales

Poser des gestes ou des actions en conformité avec Pévaluation morale poriés.
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Module 5.4

LES GRANDES REPOMNSES

Durée approximative

13 heures

Objectifs généraux de moduie

{c] COMPRENDRE au contact de diverses réponses religieuses et
non-religieuses apportées par humanité av défi normatif que
ie sens est nécessaire pour I'action humaine.

{a} S'EVEILLER al'attitude d'cuverture rasponsable gu'appelle la diver-
sité des reponses.

Explicitation des objectits généraux de module

L'objectif cognitif fait appel & 'univers du sens st & |'exigence qui le
supporte pour faurnir & Péléve une aide capitale dans I'élaboration d'une
réponse au défi normatif. Le contact avec cel univers se fait par le
survol des grands systémes religloux et non-refigieux, et de leurs ré-
ponses au défi. A travers ce survol, 'él2ve aura 4 comprendre gue
I'action humaine ou la manlare d'étre-au-monde s'enracine nécessal-
rament dans une vision du monde et des choses ou un sens.

En se centrant sur I'éveli & une atitude d'ouveriure responsable,
I'cbjectif affectif se situe dans le prolongement du premier objectif.
Confronts & la diversité des visions dumonde et & la nécessité d'un sens
pour son action, I'éléve est interpellé dans ses propres croyances. Elre
ouvart sans se renier, voild un autre dafi!




174

Ftapes
Objectifs terminaux de la Contenu notionnel
démarche
5.4.1 MONTRER que i'étre humain Uinité 5.4.1: Le besoin de sens
a besoin de sens pour se situer dans
la wie. Constat du besoin de sens pour se situer dans la vie 4 pariir
— soil dexpériences personnelles face au mal, a la souffrance, & la mort, & 'amour. . .
— soit de lexislence de quelgues secteurs du savoir humain comme |a philesophie, la
religion, les sagesses. . .
La portée du guatrigma module
— Prendre conscience de quelgues grandss réponses signilicalives pour prienter son agir
— Comprendre 'importance d'une attitude d'ouverture a ces réponses pour alimenter son
propre besein de sens
5.4.2 DECRIRE sommairement Unité 5.4.2: Quelques grandes réponsas
guelgues grandes réponses reli- A
gieuses et non-religieuses de I'hu- - » Réponses religieuses: s Répanses non-religieuses:
— Chrislianisme — Sclentisme
— Islam — Ecologisme
— Bouddhisme — Mihilisme
— Hindouisme — Lafcisme

— Religions amérindignnes — Hédonisme

Description sommaire & partir des guatre questions sulvantes:

D'ol vgnons-nous? origine de ['univers
Qui sommes-nous? origine et place de I'étre humain dans Funivers
Que devons-nous faire? principes éthiques fondamentaux

Que pouvons-nous espérer? la question de Favenir

Distinclion fondamentale entre les deux types de réponses

— Intuition centrale des réponses rellgieuses: recours 4 une transcendance divine et appel
& une problématique du salut

— Intuition centrale des réponses non-religisuses: recours & Une vision sécularisée et appel
a l'utopie
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Etapes
Objectifs terminaux de la Contenu notlennel
démarche
£.4.3 DECRIRE de fagon plus dé- Unite 5.4.3: Approfondissement de deux réponses
laillée une réponse refigisuse et una )
réponse non-religieuss. {Facultalif) ;o » Constat de départ: toutes les réponses pracédentes reposent sur Line vision du monde qui

5.4.4 DEGAGER des attitudes pos-
sibles face 4 |a diversité des grandes
reponses.

déterming une maniére d'#re-au-monds {nécessité d'un sens pour une action]

s |llustration par une réponse religieuse

— Courl historique
— Vision du monde: origine de l'univers, nature et rdle de 'dtre humain

—— Maniére d'éire-au-monde: grandes valeurs, principes élhigues, rites, tétes, inslitutions,
question du salut
e lllustration par une réponse non-religiseuse
— Court historigue
— Visicn du monde: origine de F'univers, nature et rdle de |'&tre humain
— Mani&re d'étre-au-monde: grandes valeurs, principes éthiques, type de morala, question

de Favenir
Linité 5.4.4: Des attitudes possibles

+ La négation de la diversité
Quelgues atfitudes qui alimentent cette position:

— Simplisme: refus de la complexité

— Réductionnisme: « Je vous accepte en autant que vous me ressemblez. »
— Dogmatisme: « Mei seul ai la vérité! »

— Totalitarisme ou fascisme: contrainte exercée en fenclion d'une idéologie

— Ete.

s La banalisation et le nivellement de la diversité
Cuelgues attitudes qui alimentent cette position:
— Opinfonite: |a prise de parole comme justification automatique de son contenu
— Indifférence: friomphe du Y a ren fa
— Laisser-faire; non-inlerventionnisme
— Etc.
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Etapes
Objectits terminaux de la Contenu notionnel
démarche
Unité 5.4.4 {suite)
» Acceptalion de |a diversité
Quelques atlitudes qui alimentent cetie position:
— Lucidité
— Esprit critigue
— Humaour
— Acceptation et valorisation de |a différence comme richesse
— Créativité
— Ete.
O Questior: Est-il possible de s'ouwrir sans se renier?
5.4.5 EVALUER les attitudes face Unité 5.4.5: Quelle attilude adopter?
a la diversité an fonction des exi-
gences fondamentales de Fhumain. ¢ Manitestations historiques ou culturelles de chacune des trois grandes attiiudes

Exemples:

— Négation de la diversité: gusrre de rsligion, régims totalitaire. . .

— Banalisation de |a diversité: manifestation dans la culture jeunesse & parlir d'expressions
comme ¥'a rien 14, C'est son opinion., Touwt se vaut,

— Acceptation de la diversité: mouvement multiculturel ou interreligieux {ONU, OCecu-
ménisme. . .}

» Evaluation de ces manilestations en termes de conséquencas sur ie misux-élre &t le migux-
vivre individuels et collectils, et en fonction des trois exigences fondamentales de Fhumain,

s La nécassité de donner sens (réponse 4 la questidn: Est-il possible de S'OUVTIr sans se
renier?)
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

5.4.6 ETABLIR un lien entrs l'exi-
gence de sens et le monde musical
des jeunss.

ou

5.4.6 REALISER des aclions per-
mettant 'exercice d'une cuveriure &
la pluralité de sens.

O

Unité 5.4.6: L'univers pluriel st signifiant du monde musical des jeunas

Le monde musical des jeunes comme réponse éclatée et pluriefle au défi normatif et plus
particuligrement aux quatre guestions:

— D'olr venons-nous?

— Qui sommes-nous?

— Qe devons-nous faire?

— Clue pouvons-nous esperer?

» Concrétisation de cette réponse dans un style de vie ou une maniére d'étre-au-mends

ou

Unité 5.4.6: Vivre 1a différence (au chaoix)

L'une des activités suivantes:

~— Rencontre de personnes-ressources

— Recherche sur des mouvemenis prénani l'interculture
— Organisalion d'une féte multiculturelle. .

— Visite de lieux, . .
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Module 5.5

MON POSSIBLE . .. OU MA REPONSE

Durée approximative B heures

Objectifs généraux de madule

fc) SE DONNER une réponse au défi normatif qui tienne compte des
exigences fondamentales de 'humain.

{a) ETRE CUVERT aux diverses suites & donner & la réponse person-
nelle apportée au défi normatf.

Explicitation des objectifs généraux de module

L'objectif cognitif précise |'aboutissement du cours: une répanse per-
sonnelle au défi normatif. Le verbe se donner référs d'abord & la for-
mulation par I'élave, selon ses capacités, d'une vision du monds et d'un
projet de vle. Il référe ansulte au jugemsnt moral qu'il devra porter an
confrontant principalernant cette réponse aux exigances fondamentales
de I'humamn et 4 la visde du misux-&tre st du mieux-vivre individuels
at collectifs.

Sslon les résultats de cette confrontation, divers possibles ou suiles
4 donner devraient se dégager. L'shjectif affectif désigne ['attitude de
disponibillté et d'ouverture que devrall manifester 'éldve & travers
Félaboration d'un plan daction.

L'énonciation d'un projet de vie et d'une vision du monde conslitite une
activité différente des travaux scolaires habituals. L'éléve qui serait
prét & s'y adonner chez lui, au moment oli il en a le godt, & son rythme
gt 4 sa maniérs, dans un journal personnel, par exemple, peut 15gitt-
mament refuser de réaliser cette activité en classe. En conséquence, s'il
est possible de demander & ['éléve, comme le prévoit le module 5.5,
de consacrer huit heures & réfléchir & son projet de vie et 4 sa vision
du monds dans la perspective présentée dans le programme, on ne
saurait sxiger de {ui qu'il mette par écrit le résuitat de sa réflexion, nf
qu'il la communique & qui que ce soit. Dans le méme ordre d'idée, il ne
saurait &tre question ni de pénaliser |'éléve gui refuseralt de rédiger sa
réponse au défi normatif, ni de noter les textes qui auraient été rédiges.
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Objectits terminaux

Etapes
deia
démarche

Contenu notionnal

5.5.1 DECRIRE de la fagan la plus -

cohérente possible sa propre vi-
sioh du monde st son projet de vie
personnel,

5.5.2 QUALIFIER moralsment sa
réponse au défi normatif & tra-
vers diverses confrontations.

Unit& 5.5.1: Mon « credo » [mes canvictions) et mon projet de vie

o Credo personnel

- ) ‘ot -nous?
— Vision de la vie et du monds <" d'oll venons-nous'

qui suis-jeg?

— Fagons personnelles de voir gquelques grandes guestions gxistentislles:
le mal ['avenir Famour
la mort la souffrance
s Projet de vie parsonnel: que vais-je faire en tant gu'homme ou gque femme?
— Encncé de son réve global: désirs, projets, idéaux. ..
— Conduites, attitudes, valsurs en rapport avec le réve personnel

Linit& 5.5.2: Ma réponse face a la morale

« Jugement global et spontané & parlir de sa propre conscience morale: gu'est-ce gue je
pense de ma réponse? en suis-js fier? est-elle estimable?

« Jugement détaillé A laide de plusieurs confrontations
— Conirontation ad infra: congruence entre le projet de vie etla vision du monde énoncee
— Confrontation par rapport aux grandes réponses de I'humanité: paranté, filialion, oppo-
sition
— Confrontation par rapport aux exigences fondamentales de humain {autenomie, soli-
darité el sens) et & la visée du misux-étre et du misux-vivre individuels st collectifs que
présente la Déclaration universefle des drolts de fhomme

« Suite aux diverses confrontations, retour sur sa réponse personnelle au déii normatif en
vus de [a compléter, de la modifier ou de la stabiliser
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Objectifs terminaux

Etapes
de la
démarche

Contenu notionnel

5.5.3 SE PROFOSER un plan
d'action & courk terme qui concré-
lise les suites & donner au jugement
porté sur sa propre réponse,

5.5.4 FAIRE |e bitan de 'annae.

O

Unité 5.5.3: Et maintenant que vais-js faire?

¢ Plan d'action & court, moyen ou long terme, par exemple, sous forme de contrat

Unité 5.5.4: Bilan

¢ Acquls cognitif et affectif pour ['annge
« Retour sur la quéstion fondamentale:

_ dois-je :
Que < 4BYONS-NoUs—" faire?
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CHAPITRE XI: L'EVALUATION
DES APPRENTISSAGES

Depuis quelques années, les responsables de |'éducation s'intéressent
d’'une fagon particuliére a |'évaluation. Il ne s'agil pas la d'une préoccu-
pation nouvelle, mais la perspective est changés: aujourd'hui on relie de
plus en plus I'évaluation des apprentissages a la planification de I'ensei-
gnement.! Un systémea d'évaluation intégré au systéme d’éducation par-
met de suivre | développement de |"éfdve au cours de sa carriére scolaire
et aussi, dans une certaine mesure, d'anticiper, 4 partir des expériences
vécues, |es apprentissages qui sont possibles 4 plus long terme.

L'évaluation apparait alors comme un acte pédagogique et représente
un &lément important du processus d'aide & I'apprentissage. Cette con-
ception va évidemment plus loin que 'évaluation vue comme cueiletts
et transmission d'informations ou cenirdle strictement administratif.
Compte tenu de son importance, il est essentiei de voir comment les prin-
cipales notions qui ont cours dans ce domaine s'appliquent dans le cadre
du programme d'enseignement moral du second cycle du secondaire,

i. Cf. Politique génerale d'évalvation pédagogique, 0.G.D.P., 1881, L'évaluation des ap-
prontissages: pa comple-fu?, Consall supérieur de I'éducation, mai 1982,



A — Appel aux deux grandes formes d'évaluation

Le programme d'enseignement moral fait appel aussi bien & l'évalua-
tion formative qu'a i'évaluation sommative. Toutsfois, il est possible de
noter un recours beaucoup plus fréquent au premier type d'évaluation.

Cecl s'explique pour deux raisons. La premidre est propre & la nature
méme de I'évaluation formative. Ce type d'évaluation permet un suivi sys-
tématique des progrés de |'éléve en rapport avec les objectifs & atteindre.
De fagon concréle, les actions évaluatrices suggérées dans les diffe-
rents guides pédagogiques interviennent dans le quotidien en ailter-
nance avec les activitdés d'apprenlissage de I'éléve. Relsvant de l'ordre
du constal et du diagnostic, |'évaluation formative permet & 'enseignant
chargé de I'enseignement moral d'avoir ung phote instantanée, quel
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que soit [e moment de la démarche, de I'atteinte par |'élove de tel ou tel
objectif. Par aiiteurs, en ayant un réle de prévention et d'aiguillags, 'éva-
luation formative permet a 'enseignant, au fur et & mesure, de réajuster
ses stratégies et de redéfinir ses objectifs.

La seconde ratson est plus spécifique au programme d'enseignement
moral. L'&valuation formative parmet une certaine évaluation des grandes
habiletés morales prénées par le programme. En effet, if a élé slabligqueies
habiletés morales s’exercent principalement & travers |'utilisation syste-
matigue et répétée de la démarche pédagogique qui structure et jalonne
les objectifs intermédiaires. Puisgue I'évaluation formative porte sur I'at-
teinte des abjectifs inlermédialires, efle permet de ce falt méme de veri-
fier indirsctement l'exercice des grandes habiletés morales qui feur sont
sous-jacentes. Cetté logique peut se visualiser dans le schéma suivant.

Chaque objectif intermédiaire
s'inscrit dans une des &tapes
de celte démarche.

Les grandes habiletés morales
s'exercent & travers la démarche
d'apprentissage prénée par le
programme.

Done 'évaluation formative per-
met une certaine vérification
du degré de développement das
grandes habiletés morales.

L'évaluation formative porte sur
|'atteinte de chacun des objectifs
intermédiaires.

Quant 4 lévaluation sommative, elle est présente dans chacune des
années. Des évaluations sous forme de bilan seront suggérées 4 la fin de
certains modules et méme & |a fin de chacune des trois années. Il s'agil
dans ces cas de voir la situation de Pélaéve au terme d'une demarche par
rapport & un nombre plus ou moins grand d'objectifs terminaux et géng-
raux.

B — Les instruments de mesure ou les procédés
pour la cueillette des informations

Les Instruments de mesura utilisés pour Fune ou Fautre forms d'évalua-
tion sont assez diversifiés. Toutefois, le questionnaire en constitue la for-
me privilégige. Cel instrument est parliculiérement pertinent pour la mesu-
re de |'atteinte des objeclifs d'apprentissage de type cognilif. Le ques-
tionnaire se présente ordinairement sous deux formes: le questionnaire
fermé qui est ordinairement écrit {avec des questions & choix multiples)
et le questionnaire ouvert qui peut Btre écrit ou oral (avec des questions
diles de compréhension). Le guestionnaire fermé & cause de son carac-
tare pratique el fonctionnel {banque d'items par exemple) permet la véri-

ficalion rapide de l'acquisition des connaissances et éléments notionnels.
Le questionnaire cuvert permet en plus de vérifier la mailrise de cerlaines
des habiletés d'ordre Intellectuel: explication des relations de cause 4 effet,
desctiption des applications de principes, formulation d’hypothéses cu de
conclusions valables, description de méthodes et de procédés, organisa-
tian et expression d'idées, présentation d'arguments pertinents, reformu-
lation d'information, stc. Les moyens utilisés dans le questionnaire ouvert
sont I'explication d'affirmations ou de pensées, leur exemplification, le
comimentaire ou 'analyse de textes, l'explication de notes ou de schémas,
la recherche de détinitions. . .

Oulre le questionnaire, le programme fait appe! 4 d'autres instruments
surtout pour I'évaluation de Fatteinte des cbjectifs affectiis et notamment
du développement des attitudes morales prongées par e programme:

— Fgbservalion par le professeur du comportement extérieur et vérifiable
de I'dléve, par exemple lors de la prise de notes, des échanges, des
aclivités d'engagement. . .,

— le recours & Fauto-gvatuation notamment & I'aide de 'echelle graduce
ou de la tenue d'un journal de bord tout au long de Fannée;



— I'évaluation par les pairs, sous forme dinterview, de cormrection &
deux. . .;

— I'entrevue individuslle;
— gtc.

De fagon générale, |'évaluation des objectils affectifs reste assez diffi-
cile et délicate. B s'agit d'un domaing oi la recherche a ét& moins déve-
toppée et il exista un sentiment de pudsur dans e milieu des intervenants
en morale qui fait douter de la moralité méme de cette entreprise d'éva-
luation. Toutefois, la conception de Pévalualion pédagogique qui est ve-
hiculée ict de méme que fa naiure des objets d'évaluation décrits dans les
ohjectifs généraux de module d'ordre affectif devraient apaiser ces scru-
pules. Et cela d'autant plus gue les résuitats recueillis sur 'atteinte des ab-
jeclifs affectifs ne sont pas complabilisés,

L'ensamble das instruments de mesure sera suggéré aux enseignanis
dans les ditférants guides padagogiques. Les tableaux de planification de
chaque module, en plus de présenter les moyens d'apprentissaga pour
l'abtleinte de chague objeclif intermédiaire, indiqueront de fagon schéma-
tique le moyen d'évaluation privilégié pour verifier celte atteinte. Parfois
ce moyen est ensuile développé et explicité sur des fiches de travail &
Fintérisur du guide pédagogigue.

Paour les bilans d'année, 'examen final reste un instrument privilégié par
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cartains enseignants pour évaluer les apprentissages. L'utilisation de l'en-

trevue individuelle constilte une formute peut-dtré plus vivante tant au
plan cognitif qu'au plan affectif.

C — Accent sur l'interprétation critériée des résultats

Quant & linterprétation des résultats obdenus par ces divers insirumenis,
glle ast essentiellemeant de typs critérig, L'esprit méme du programmae le
suggére. A partir du moment ol chague éléve est considéré comme son
propra agent moral, il est important que ce soient ses propres performan-
cas gt son développement gu'il ait avant lout devant les yeux plutdt que
ceux du groupe. Dans ce sens, linterprétation critériée, en fournissant
une pondération représentant la maitrise da chacune des connaissances
ot des comporlements visés par les objectifs du programme, permet & I'é-
léve et & {'anselgnant de faire le point sur |la gualité des apprentissages.

Les impéralifs administratifs fercnt que |'enseignant aura & produire des
résultats qui joints aux résultats d'autres disciplines donneront lieu A des

interprétations normatives. H reste évident gus le programime d'enseigne-
ment moral na peut cautionner certaines pratiques de Févaluation qui dé-
bouchent sur da discrimination, la dévalerisation, ou sur le désengagement
et le sentiment d'impuissance des jeunes.' A |a limits, en effet, la morale
interpefle P'évaluation pédagogique. Elle interroge une pratique gui ne
liendrall compte que de la réussite sans le souci de récupérer 'échec ou
les moins bonnes performances. Les exigences bureaucratiques ne doi-
vent jamais peser d'un poids plus lourd que les exigences de |a formation.
Justice, égalité et honnételé, & base de rigusur intellactuelle, autant de
valeurs auxguelles une évalualion pédagogique sérisuse falt appel en en-
selgnaiment moral comme dans les autres disciplines.?

1. Gl L'dvaluation des apprentissagss: ga comple-tu?, Conssil supdrisur da I'éducation,
1982, pp. 6-14.
2. Cf. Politique génédrale d'svelualion pddagogiouwe, D.G.L0.P, 1881, pp. 4-5.



CHAPITRE Xll: BIBLIOGRAPHIE

La bibliographie qui suit comparte la liste des livres et articles utilisés
comme outil de consultation ou comme source d'inspiration dans I'élabora-
tion de ce programme. Elle peut conslituer pour I'enseignant responsable
de I'enseignement moral une invitation & aller plus |oin et & y trouver une
substantifigue moéiie.' Dans 'esprit du programme d'enseignement moral,
cetle bibliographie se veut ouverte, chague livre st article se présentant au
lecteur &ventuel comme une Invitation & s'interroger et & se remetire en
question. '

ACTES DU CONGRES MONDIAL DES SCIENCES DE L'EDUCATION
{Trois-Rivieres), L'école ef fes valeurs, Québec, Ed. Serge Fleury,
1981,

ANGERS, P., « Innovation et pédagogie », Refations, seplembre 1977.
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BERTRAND, ¥. et VALOIS, P., Les options en éducation, Service de la
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Paris, 1877.

BOURCIER, A., La nouvelle éducation morale, Paris, Ed. sociales fran-
caises, 1966,

BOURKE, J.V., Histoire de fa morale, Paris, Cerf, 1870,

1. Ik daud signaler gu'une Bibliographia commenide & f'usage de l'dducaleuririca) moralie}
a &1é produite & linitialive de la Direction générale des réseaus, en décernbre 18981,
Code: 51-2629-03, 107 pages. Cette bibliographie commenlée rassembla une cinguan-
taine d'ouvrages répais en Irols partles: guwrages péndraux, ouvrages historiques,
cuvrages conlemparains.
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1880,

CARON, A., « Pertinence d'un programme de sclences morales dans les
&coles du Québec », Cahlers de recherche éthigue, 2, 1976, pp. 65-74.

CARON, A., « L'enseignement moral et relfigisux a 'heure des choix du
Québec », Relations, 433, janvier 1978, pp. 3-8.

CARON, A., « Réflexions en marge de théorigs st pratiques en éducation
morale », Medivm, 13, 1879, pp. 50-73.

CARON, A., «Ll'&ducation morale dans les écoles du Québec », Vie
pédagogigue, 27, 1983, pp. 4-7.

CASAMAYOR, A bas fa veriu, Collection « |dée fixe «», Parig, Juliard, 1976,

CONGRES (3¢) DE LA SOCIETE DE PHILOSOPHIE DU QUEBEC,
« L'enseignement de la morale st la guestion de ses fondements
philosophigues =, vol. 4, n° 1, 1877, pp. 101-137.

CROTEAL, J., L'Homme sujet ou cbjet? Prolégomenes philosophiques &
une psychologie scientifico-humaniste, Montréal, Bellarmin-Desclée,
1981,

DEBESSE, M., L'adolescence, Paris, P.LL.F., 1960,

DEBUNNE, J.-M., Etude comparative du programme d enseignement
moral (486} ot du programme de formalion morale {485), Direction
générale du développement pédagogique, novembre 1878 (document
non diffusé).

DESJARLAIS, L., AOCKAUSKAS, J.A. et al., Besoins el caractéristigues
des éléves du cycle intermédiaire (dgds de 12 & 16 ans), Ontario,
ministére de |'Education, Ed. de 'Université d'Otiawa, 1975.

DESPLAND, M., Le choc des morales, Lausanne, Ed. L'age de 'homme,
1973.

DESPLAND, M., « Considérations sur l'école de demain: moerale ssreine,
religion inquigte », Madiwm, 18, 1983, pp. 13-17.



DUMAS, L., ROCHAIS, G. el TREMBLAY, H., Uns génération silencieuse-
memnt lucide?, Service de la recharche, ministére de PEducation du
Québec, 1982,

DURKHEIM, E. L'¢ducation morafe, Paris, F.LLF., 1974,

ELLUL, J., Le vouloir at le faire, Gendvs, Labor et Fides, 1564

ERIKSON, E.H., Adofescence el crise. La quéte de HNdenifté, Collection
« Nouvelle bibliothéque scientifique », Paris, Flammarion, 1972,

ERIKSON, EH., Ethique et psychanalyse, Collection « Nouvelle bibfio-
thague ecientifigus », Paris, Flammarion, 1571.

FONTANET, J., Le social ef le vivant, Paris, Plon, 1977.

FORTIN, P., « Le kriptygue: morals, éthigue, éthicologie », Les cahfers
éthicologigues de 'UQAR, 6, janvler 1983, pp. 13-17.

FOURASTIE, J., Essai de morafe prospective, Paris, Dencél/Gauthier,
19686.

FOURASTIE, J., Cs gue fe crois, Paris, Grasset, 1981,

FOUREZ, ., Au-defa des inlsrdits. D'une morale da fa rencontre 4 unsg
morale sociale, Bruxelles, Duculot, 1972,

- FOUREZ, G., Choix &thiques al condifionnemant soclal. Introduction &
une phitosophie morate, Paris, Le Centurion, 1879,

FUCHS, £, Le désir ot fa terndresse, Labor et Fides, 1979.

FURTER, P., La vie morale de 'adolescent, bases d'une pédagogie,
Meufchatef, Delachaux el Niesté, 1865,

GARAUDY, R., Parofe d’homme, Paris, Laffont, 1875.
GARAUDY, R., Appa! aux vivants, Paris, Seuil, 1973,

GECRGES, J., GuRture personnefie st action pédagogique, Paris, Caster-
man, 1978.

GOBLOT, M., « Equillbrer ou choisir », Cahiers pédagogiques, 32, 1962,
pp. 36-39.

186

GOBRY, |, Les niveaux de fa wie morale, Collection « Initiation philose-
phigque =, Paris, P.ULF., 1943.

GOODMAMN, P., « Quelques idées insclites sur Féducation: 'education des
jeunes », L'éducateur en devenir, Presses de TUNESCO, 1975,

GOUVERNEMENT DU QUEBEC, ministére de 'Education, Rapport
Paremt, vol. 3, 1965.

GOUVERNEMENT DU QUEBEC, Conseil supérieur de I'éducation,
L'activiié éducative, Rapport annuel 1969-1870, 15870,

GOUVERNEMENT DU QUEBEC, Comité catholique du Consell supérieur
de |'éducation, Réglements du Comité cathofigue, juin 1974,

GOUVERNEMENT DU QUEBEC, Comité protestant du Conseil supérieur
de I'éducation, Réglements du Comilé protestant, 1875,

GOUVERNEMENT DU QUEBEG, Direction générafe de l'enseignement
élémentaire et secondaire, Les fandements de fa morale (Farde de
documents de travall: Situation de la morale au Québec et & Fétranger;
quelques approches en éducation morale. . ), 1875,

GOUVERNEMENT DU QUEBEC, Direction générale du développement
pédagogique, Programme de formation morale pour fas éléves
exempiés de lensefgnement refigleux au secondaire dans fes dcoles
catholiques, version expérimentale, 1977,

Secondalre lll {485-310). Code 16-3733.
Secondaire |V [485-411). Code 16-3734.
Secondaire ¥ {485-511). Code 16-3735.

GOUVERNEMENT DU QUEBEC, Service de lenseignemant catholique,
Programme oplionnel d'enseignement moral, introduction géndrale,
code 16-3704-01, juin 1877,

Programme et gulde d'apprentfssage, secondaire Il {486-310).
Code 16-3704-02,

Programme ef guide d'apprentissage, secondaire IV (4868-411).
Code 16-3704-03.

Programine et guide d'apprentissage, seécondaire ¥ (486-511).
Caode 16-3704-04.

GOUVERNEMENT DU QUEBEC, Comité calholigue du Conseil supérieur
de I'dducatton, Voles et Impasses: Pdducation morale, vol. IV, 1978,



GOUVERNEMENT DU QUEBEC, Direction générale du développement
pédagogigue, Ragport sur f'expérimentation du programine de for-
maticn morale ay secondaire, julllet 1978,

GOUVERNEMENT BU QUEBEC, Direction générale du développement
padagogique, Cadre refafif 4 'élaboration des prograimmes et des
guides pédagogiques, février 1978,

GOUVERNEMENT DU QUEBEG, Conseil supérisur de 'éducation, Plura-
lisme ef cohérence, Rapport 1977-1978, Québec, 1978, pp. 15-31.

GOUVERNEMENT DU QUEBEC, ministére de 'Education, L'Ecole gué-
becoise. Enoncé de politique ef plan d'action, 1975,

GOUVERMEMENT DU QUEBEC, Censell supérieur de I'éducalicn, « La
place de 'étudiant dans Finsfitution scolaire », Rapport annuel 1975-
1980

GOUVERNEMENT BU QUEBEC, Comité protestant du Consell sipérigur
de Péducaltion, Recherche de fa qualité & F'école publique protestante
dur Qurehec, 1980,

GOUVERNEMENT DU QUEBEC, Direction générale du développement
pédagogique, Programme d'études secondaires, Formation morals,
introduction générafe et Contenu (document de travail), avril 1980.
Code 16-3731.

GOUVERNEMENT DU QUEBEC, Comité catholique du Conseil supérieur
de I'éducation, L'enseignement moral dans les €colfes reconnuas
comme catholiques, Recommandation du Comité catholique au mi-
nistére de I'Education, décembre 1980,

GOUVERNEMENT DU QUEBEC, Service de |a recherche, ministére de
I'Education, Les valeurs des jeunes de 16 & 20 ans, 1991,

GOUVERNEMENT DU QUEBEC, Comité catholique du Conseil supérieur
de I'éducation, C'esi-3-dire. Regards sur fes mots qui servent a dire
'éducation chréfienne, 1981, '

GOUVERNEMENT BU QUEBEC, Dirsctlon générale du développement
pédagogique, Quefques réflexions sur le developpement des adofes-
cents ds 12 & 18 ans, décembre 1981. Code 18-4503-03.

GOUVERNEMENT DU QUEBEC, Service de la recherchs, ministére de
I'Educalion du Québec, Valeurs éducalionnefies. Les enseignants

187

et enseignantes du Québec: une élude socio-pédagogigue, vol. 4,
1981.

GOUVERNEMENT DU QUEBECG, Conseil supérieur de I'éducation,
« Vivra & I'école secendaire, Un printemps d'embécles et d'espoirs »,
Avis au ministére de I'Education, 7 avril 1982,

GSOUVERNEMENT DU QUEBEC, ministére de 'Education, L'école. Une
¢cofe communautaire ef responsable, 1982,

GOUVERNEMENT DU QUEBEG, Direction générale de 'éducation des
adultes, Les objectifs pédagogiques, 1983. Code 38-1264.

GRAND'MAISON, J., Pour une pegagogie sociale d'auta-dévelogpement
en éducation, Montréal, Stanke, 1976, :

GRAND'MAISON, J., « Uns société en quéte d'élthique », Gahvers de
recherche éthigue, 5, Moniréal, Fides, 1977.

HERBERT, G., « Une morale pour notre temps? Reconslitution de |'es-
pace des présuppositions propre & une reprise de [a disgussion de
la possibilité d'une morale contemporaine », Medivm, 13, 1978,
pp. 13-29.

HERSH, R.H., MILLER, J.P. et FIELDING, G.D., Modefs of Moraf Edu-
cation: an Apprafsaf, New York, Longman, 1880.

HERSH, J., Le droft o'étre un homme. Recusil de texies, Paris, UNESCO/
Laffont, 1968.

ILLICH, L., Une socidté sans dcole, Paris, Seuil, 1971,
JEANTET, T., Lindividu collectif, Paris, Syros, 1983,

KOHLBERG, L., « Moral Deveiuprﬁent and the Education of Adolescents »
dans Evans, Adolescents, Readings. . ., pp. 178-198.

LABCRIT, H., L'agress;'iriré détournde, « Collection 10/18 », Paris, 1970.

LABORIT, H., Eloge de fa fuite, Paris, Laffont, 18786.

LACROIX, J., Les sentiments ef fa vie morals, « Collection -S-up », Paris,
P.UF., 1968,

LE DU, J., Jusqgu'ol iront-fis, Paris, Chalet, 1874,



LEGENDRE, R., Une éducation & éduquer, Montréal, Ed. Vils Marie,
1974.

LE SEMNE, R., Traiié ds morale genérale, Paris, P.U.F., 1961,
LEVINAS, E., Ethigue et infini, Paris, Fayard, 1881.

LIPOVETSKY, L'ére du vide. Essals sur Vindividualisme contemporain,
Paris, Gallimard, 1984, 248 pages.

LUCIER, P., « La crise des valeurs au Québec », Aefations, 413, mars
1978, pp. 70-74.

LYOTARD, J.F., La condition post moderne, Paris, Ed. de Minuit, 1879,

MADINIER, G., La conscience morafe, Cellection « Initiation philosophi-
que », Paris, P.LLF., 1869,

MASAI-PERLE, P. et JAMBE, R., L'éducation de l'affectivitd: essai d'ex-
ploftation d'un modéle pédagogigue, Parls, Nathan, 1975.

MAY, A., Le désir d'étre, Paris, Epi, 1972.
MEHL, R., D& fautorité des valeurs, Parls, P.U.F., 1857.

MEHL, R., Les attitudes morales, Collection « Inltlation philosophigue =,
Paris, P.LLF., 1871.

MENG, H., Contrainte i liberié dans éducation, Toulouse, Privat, 1872,
MENU, M., Les mythes de Iz jeunesse, Neoichatel, 1981.

MORIN, E., Le paradigme perdy. fa nature humaine, Paris, Seull, 1973.
MORIN, E., La méthode 2. La vie de fa vie, Paris, Seuil, 1980.

NAU-D. A etMORIN, L, L'esquive. L'dcole et las valeurs, Québec, Consell
supérieur de 'éducation, 1978,

MIETZCHE, F., La génsafogie de la morale, Collection « ldées », Paris,
Gallimard, 1964, )

ONIMUS, J., L'écartéfement. Supplice de notre temps, Paris, Desclée de
Brouwer, 1974.

ORAISON, M., Une moarale pour notre femps, Paris, Fayard, 1965.

CRAISON, M., Pour une éducation morale dynamique. Changemenis
d'optique néceassalres, Paris, Fayard/Mame, 1970,

PACKARD, V., L'homme remodele, Paris, Calman-Lévy, 1578,

PAIEMENT, G., « Le professeur de morale et les marins d'sau douce »,
Medium, 13, 19732, pp. 3-9.

PARE, A. et PAQUETTE, C., « Les principes d’apprentissage dans les
activités », Pddagogie ouverte, 3, avril 1577,

PERRAS, J. st VOLANT, E., La phifosophie du programme de formation
morale desting aux &léves sxemptés de lenseignement religietix,

ministére de I'Education du Québee, Direction générale des réseaux,
1981, 70 pages {document non diffusé).

FERAQOH, J., « L'éducation morale, ses fondements psychclogiquss »,
Medium, 17, 1982, pp. 37-40Q.

FiAGET, 4., Le jugement moraf chez f'enfant, Paris, P.L.F., 1969,
POSTMAN, N., Enseigner c’est résister, Le Centurion, 1881,

PROULX, J., Le projet éducalff québbcols, Consell supérieur de |'édu-
cation, ministére de 'Education du Québes, 1580.

RATHS, L.E., SIMON, S.B. et HARMIN, M., Values and Teaching, Co-
lumbus, Merril, 1968, 275 pages.

REBOUL, O., La philosophie de Péducation, Collection « Sup le phi-
losophe =, Paris, P.U.F., 1871.

REBOUL, O., L'endoctrinement, Collection « L éducateur », Paris, P.ULF.,
1977,

RELATIONS, Morale ot changemernt, Numero spécial, « L'évolution de
la conscience morale au Québec », 377, 1872,

REMY, P., Naissance de /a moraie, Paris, Cerf, 1974.
REEYES, H., « Eatience dans "azur », Québec-science, 1982,

ROCHAIS, G., « Valeur, un mot piégé », Prospectives, décembre 1981,
pp. 174-178.



189

DE ROSNAY, J., Le macroscope, Paris, Ed. du Seuil, 1975.

SAMSON, JM., « L'Ethique, 'éducation et le développement du jugement
moral », Cahiers de recherche éthigue, 2, 1976, pp. 5-48.

SEMAINE DES INTELLECTUELS CATHOLIQUES, Morale hirmaine,
morale chrétienne, Paris, Desclés de Brouwer, 1866,

SKINNER, B.F., Par delé fa liberté et fa dignité, Montréal, Hurtubise, 1972,

SYMPOSIUM INTERDISGIPLIMAIRE, Le plurafisme, Montréal, Fides,
1974,

SZABO, D., Ordre st changsment, Legon inaugurale a I'Université de
Mantréal, Montréal, P.U.M., 1967,

UNESCO, Apprendre & étre, Paris, UNESCQ/Fayard, 1872.

UNESCO, « L'école, 'éducation morale et les impératifs du monde con-
temporain », Revue internationale de pédagogie, 25, n° A 79, 1978,
pp. 43-51.

UNESCO, Tendances de fa jetnesse dans fes années 80, Paris, 1880.

UNESCO, L'enseignement des droils de Fhomme. Travaux du Congrés
international sur enseignement des droits de Fhomme, Yienne, 12-18
septembre 1978, Paris, 1980.

VADEBONCOEUR, P., Trois essais sur finsignifiance, Montréal, L'Hexa-
gone, 1983,

WILSON, J., Introduction to Maral Education, Londres, Penguin Books,
1867.

WILSON, J., Le mafire ef 'éducation morafe, Victoriaville, MH.P., 1984



190

La Direction générale du développement pédagogique a préparé un guida
pedagogigue pour chacune des trois années du second cycle du secon-
daire. Ces trois guides contiennent des suggestions détaillées sur la ma-
nigre de réaliser et d'évaluer les apprentissages propos2s dans ce pro-
gramme:

3¢ année du secondaire: n" 18-3736-03
4e année du secondaire: n® 18-3736-04
5 année du secondaire: n° 16-3736-05




16-3736



