


Etudiants pour Sarajevo

Vos éleves veulent-ils soutenir ceux de Bosnie ?

Un réseaus’estmis en place en Belgique pour tisser des solidarités entre citoyens
d’ici et de la-bas. Pour exiger aussi de nos dirigeants politiques que les
diplomates ne se contentent pas de négocier avec les chefs de guerre mais
invitent a la table des représentants de la société civile non nationaliste et
favorable ala paix et ala démocratie. Ce réseau pluraliste s’ appelle Agenda pour
la paix et regroupe une trentaine d’associations belges, surtout de jeunes,
étudiants, enseignants et artistes. Il est le partenaire en Belgique du réseau
international Etudiants pour Sarajevo.

Nous avons notamment mis en oeuvre les initiatives suivantes :
O Jumelages entre les lycéens d’écoles secondaires belges et bosniaques (de
Sarajevo et Tuzla)

O Envoi de matériel pédagogique a I'université de Sarajevo par 'ULB et
I"UCL, octroi de bourses a des étudiants bosniaques réfugiés et échange de
professeurs et de chercheurs

O Diffusion de larevue Sveza réalisée par des étudiants frangais et ex-yougos-
laves en frangais et en serbo-croate.

Si vous pensez qu’une Europe citoyenne se construit par le bas
et souhaitez imaginer une initiative avec nous dans votre école,
n’hésitez pas a nous contacter :

Eric Remacle
Coordinateur d’Agenda pour la Paix
c/o Rue Van Elewijck 35
1050 Bruxelles
= (2/648.50.14




réflexion pédagogique

Rationalite, activité, coopération

Trois axes d'émergence du concept d'autonomie dans
I'évolution de la méthodologie du cours de morale

par Michel Bastien

1. Mes objectifs

Le cours de morale a fortement évolué au cours de ces 50 derniéres années.

Cette situation est certes liée 4 I’évolution sociologique et politique de notre société.
La reconnaissance et le développement de la laicité, la reconnaissance des droits de
I’'Homme dans une société pluraliste et multiculturelle sont autant de facteurs clefs
de cette évolution. Mais d’autres facteurs sont intervenus dont 1’évolution de la
psychopédagogie de I’enseignement moral.

Je voudrais montrer dans cet article comment 1’enseignement moral a été lié, jusqu’a
la publication du nouveau programme de morale de 1966, au principe d’intuition
inspiré de pédagogues comme Coménius, Rousseau, Pestalozzi et Herbart..

Je voudrais montrer ce que ce nouveau programme et celui de 1976, qui est toujours
d’application, doivent a la didactique de I’école active représentée par Claparede
et Dewey. Le principe de réceptivité disparait au profit du concept d’autonomie.

Cette évolution est capitale dans la mesure ou elle implique une perception différente
du statut et du role de 1’éleve : capable d’autonomie, celui-ci est reconnu comme un
étre actif et responsable, doté d’une capacité de rationalité. Le groupe-classe n’est
plus un ensemble figé, un réceptacle soumis a un enseignement transmissif. Ce
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groupe classe devient une entité vivante, capable d’entrer dans un processus
coopeératif qui favorise le développement intellectuel et moral de chacun de ses
membres.

Je voudrais mettre en évidence les apports de Jean Piaget et de Laurence Kohlberg
quant 2 la perception de I'importance de ce processus de socialisation par les pairs
dans le développement de I'individu vers I’autonomie.

Si Claparede et Dewey nous démontrent I’importance du concept d’autonomie,
Piaget et Kohlberg nous montreront que cette autonomie morale ne peut se
développer que dans le cadre de la socialisation de la réflexion morale.

Mon approche sera purement descriptive, historique méme. Ma seule ambition est
de dresser un tableau évolutif de notre discipline et de décrire brievement les
fondements didactiques sous-jacents a cette évolution, fondements didactiques qui
restent peu connus des praticiens.

Ce tableau permettra aux plus anciens de mieux situer les évolutions successives du
cours de morale. Il permettra aux plus jeunes de mettre leur travail en perspective.

L’approche de Claudine Leleux sera d’ordre philosophique. Au départ d’une
analyse critique de L. Kohlberg , Claudine Leleux fera le point sur ce qui a été publié
jusqu’ici dans Entre-Vues; sur 1’ apport personnel de différents professeurs de morale
et sur le travail d’information et de réflexion qu’elle a proposé lors des différentes
journées pédagogiques organisées par ma collegue C. Legros et moi-méme.

La réflexion théorique et les pistes méthodologiques qui seront proposées par
Claudine Leleux sont a mes yeux essentielles : elles permettront aux professeurs de
bien situer les différents apports proposés par I'Inspection : la pédagogie humaniste,
la clarification des valeurs, les dilemmes moraux et 1’éthique de la discussion. Tout
cela est déja présent dans différents numéros d’Entre-Vues. Mais il s’agit ici d’'un
véritable travail de synthése et de mise au point qui sera utile a tous.
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2. Le Principe d'intuition
comme fondement de I'enseignement traditionnel

Ce qu’il est convenu d’appeler la didactique traditionnelle est une méthodologie
issue des théories de Coménius, Rousseau, Pestalozzi et Herbart.

Cette méthodologie utilise I’'image et la lecon d’édification morale comme moyen
didactique. C’est elle qui a créé la legon de choses. Il s’agit essentiellement
d’observer, de décrire, de copier, de réciter, de dessiner, de colorier. En un mot, de
s’imprégner.

Pour justifier la multiplication de la base par la hauteur, 1’enseignant divise, devant
la classe, un rectangle en bandes et les bandes en carrés unités. C’est ainsi que
fonctionne la legon d’édification morale. L’approche classique se fait par la lecture
d’un beau texte qui sera analysé, représenté au tableau par un dessin, et résumé par
un précepte. Le tout sera soigneusement recopi€ par les éléves dans le cahier de
morale. Chacun viendra ensuite réciter la fable ou narrer le récit, sans oublier de citer
le généreux précepte.

Ceux qui ont fait leur enseignement secondaire dans les années 50-60 se souviennent
des legonsd’édification morale ayant pour theme «lerespect des parents, des maitres
et des serviteurs» ou encore «le courage et I 'héroisme» au programme du cours des
classes de 6éme année des Athénées royaux et des classes de 1ere moyenne.

Ce type d’enseignement moral qui a encore aujourd’hui ses partisans, nostalgiques
des cours d’éducation civique, repose sur I’idée fondamentale selon laquelle «iln'y
arien dans l'intelligence qui n’ait été auparavant dans les sens». Cette psychologie
sensualiste-empiriste porte la marque de D. Hume, de J. St. Mill oude H. Taine. Elle
implique que toute connaissance repose d’abord sur une impression qui frappe nos
sens, et ensuite nous fait percevoir I’existence du chaud et du froid, du bien et dumal.

C’est I’émotion suscitée par la lecture d’un beau texte rédigé par I’un ou I’autre de
nos grands poétes ou grands patriotes (les textes de J. Tousseul, de G. de Maupassant,
d’A. France, de C. Péguy fleurissent dans les anthologies d’enseignement moral) qui
est censée impressionner favorablement |’esprit de I’enfant ou de I’adolescent .

Cette psychologie qui trouve |’origine de toutes les idées dans I’expérience sensible
n’attribue donc au sujet qu’un role insignifiant dans I’acquisition des connaissances.
Au début de son existence, I’enfant n’est qu'une table rase sur laquelle s’impriment
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progressivement les impressions fournies par les sens. Ce qui varie d’un individu a
I’autre, c’est seulement son degré de sensibilité, c’est-a-dire sa capacité a recevoir
des impressions. C’est en quelque sorte un processus proche de I’impression d’une
plaque photographique.

Il n’est pas question de recherche ou d’analyse critique : 1’essentiel est d’imprégner
’esprit de I’enfant et de 1’adolescent d’une saine doctrine morale et d’y fixer, par un
processus de répétition, I’impression ainsi espérée. Devant le processus d’appren-
tissage, |'enfant, I’adolescent sont essentiellement passifs. La classe n’est pas une
entité vivante mais une juxtaposition d’apprenants. L’autonomie n’est pas a I’ordre
du jour.

Bien souvent dans ce contexte méthodologique, la démarche est souvent statique,
figée : le raisonnement est toujours formulé de la méme maniere, les illustrations et
les exemples sont toujours de la méme veine. Or lorsqu’une série d’idées est toujours
évoquee dans le méme sens, le risque est grand de voir se former chez I’enfant des
habitudes intellectuellement rigides. L’enseignement traditionnel, en isolant artifi-
ciellement ce qui devrait étre mis en relation, empéche I’enfant de comprendre et
I’oblige méme a recourir a la mémorisation de formules verbales (d’ou 1’importance
de la récitation, de la fable, du poeme et du précepte moral).

Ceci est vrai pour |’enseignement des mathématiques, des sciences ou de la langue
maternelle. Dans le cadre de I’enseignement moral, cela débouche sur I’instauration
d’un véritable catéchisme moral comme I’attestent certains manuels d’éducation
morale encore utilisés dans les années 50. (Je serai propre/ Je serai ordonné et
soigneux/ Je serais exact/ Je serai obéissant. Etc... G. Villard, La morale en action,
Fernand Nathan, 1962).

L’essentiel de I’action éducative était alors stéréotypeée dans quelques démarches
classiques : donner 1’exemple, persuader, limiter les choix, dramatiser, établir des
regles, faire appel a la conscience morale (7).

Cet effort d’édification a été concrétisé dans les années 60 par I’important travail
d’édition, d’illustration du programme qui fut réalisé par I’ Association des profes-
seurs de morale, sous la direction de M. 'Inspecteur F. Janson. Ce travail fut

(1) A titre d’illustration, je ne puis résister au désir de vous livrer quelques €chantillons
particuliérement représentatifs, dont cette remarquable tirade d’Emile Verhaeren, extraite
d’un discours de distribution de prix et abondamment reprise par les manuels d’enseignement
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extrémement important dans la mesure ou il permit de donner corps a une discipline
qui devait s’imposer au sein de I’enseignement officiel, suite 2 1a signature du Pacte
scolaire.

moral (F. Sosset [Préfet des Etudes], Lectures morales, A. de Boeck, 1939. p.333) :

«En France, des héros tels que Napoléon ou Jeanne d’arc sont mélés si intimement a la vie
de la jeunesse qui monte, qu'ils animent sa pensée et renouvellent son coeur. Ils sont, quoique
morts, de merveilleux vivants [...]. Aussi nous nous éduquerons par l'enthousiasme qu'ils
nous inspirent et nous vivrons peut-étre, a certaines belles heures de notre existence, comme
eux-mémes onl vécuy.

Ou encore cette Ode de Jules Destrée a la Patrie :

«Patrie, chére et douce patrie du Pére... El je revois la maison familiale, au bord de la route,
au milieu des arbres et tapissée de lierre... O ma chére maison, ou je vins toul enfant , ou se
sont écoulées les heures tristes et joyeuses de ma vie; ou les miens ont vécu [...]» (Coeurs
généreux, Librairie Vanderlinden, Bruxelles, 1958, p.70).

En Préface de Conguétes quotidiennes (Librairie Vanderlinden, Bruxelles, 1961), M.
I’Inspecteur Janson écrivait quant a lui : «Mais surtout nous admirons, chez les héros de cette
épopée de 1l'exceptionnel et du quotidien, la rare persévérance, le redressement dans
I’épreuve, la lutte jusqu’a la limite des forces, alors que ne luisent méme plus les faibles
chances du succes. Celte vaillance nous communique son impulsion agissante, nous ne
voulons plus reconnaitre de situations inéluctables, nous n'acceptons plus de nous laisser
entrainer par des circonstances aveugles, mais nous voulons, nous aussi, réduire les
obstacles, en nous et devant nous, pour diriger les événements, d'aprés cette "autre volonte"
que célébrait Verhaereny.

Voila ce que contenaient a I’époque Le Chemin des Cimes (R. Van Cauwelaert et J. La
Rochette, Dessain, Liege, 1947), les récits moraux et les recueils de textes publiés sous les
titres Coeurs géneéreux (1958), Conquétes quotidiennes (1961) ou Anthologie du progres
moral (1961) publiés par M. A. Ledent, Préfet des Etudes, Melle L. Haentjens, professeur
d’école normale et Melle M. Letocart, professeur de Lycée, sous 1’autorité de M. L’ inspecteur
F. Janson (Librairic Vanderlinden. Bruxelles). Ces derniers ouvrages sont I’oeuvre de
membres de 1’ Association des Professeurs de morale qui s’est donnée pour tache de participer
activement a la réforme des programmes de I’ Enseignement moyen amorcée en 1959. Ils ont
été largement utilisés dans 1’enseignement secondaire, jusqu’a 1’apparition et la mise en
application systématique du programme de 1966, précurseur de notre actuel programme de

-----
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Cependant, cette recherche ne prit pas en compte les données essentielles de ce qu’il
est convenu d’appeler 1’école active.

En effet, des les années 20, deux psychologues américains, Harthone et May avaient
montré |'inefficacité de ces méthodes. Ils avaient testé plusieurs programmes
scolaires qui se donnaient pour but d’inculquer aux éléves honnéteté, altruisme et
contrdle de soi en énongant des préceptes moraux et en récompensant la bonne
conduite. Ils conclurent que des programmes d’éducation morale inspirés d’une
psychologie sensualiste avaient peu d’effet sur le comportement ultérieur des enfants
et des adolescents.

La critique essentielle que I’on peut formuler a I’égard de la didactique tradition-
nelle repose sur trois axes :

1) elle suppose que I’apprentissage, a I’'image du processus photographique, repose
sur la sensibilité,

2) elle considere que 1’éléve est un étre réceptif et passif dans le processus
d’apprentissage;

3) elle considere que I’individu est une entité isolée au sein du groupe-classe.

L’école active, ainsi que nous le démontrerons dans le paragraphe suivant, va
inverser ces trois axes :

1) a 1a sensibilité, elle va opposer la rationalité;

2) a la passivité, elle va substituer |’activité;

3) a I’individualisme, elle va opposer la coopération qui nait de la socialisation
offerte par le groupe-classe.

Rationalité, activité, coopération sont les axes éducatifs majeurs qui conduisent a
I’autonomie (2).

Bibliographie :

Hume, D. (1739-40) : Le traité de la nature humaine, Londres, Green et Grose, 1874.
Mill, J.-St. (1843) : Systéme de logique déductive et inductive, Paris, 1866.

Taine, H. : De l'intelligence, Paris, 1895.

(2) Je voudrais insister des a présent sur le fait que ces trois axes doivent nécessairement étre
présents pour que |’on puisse avoir acces a une éducation a I’autonomie. On pourrait en effet
concevoir un enseignement actif mais ouvert i la seule affectivite (sensibilité) de I’éleve et
oubliant systématiquement le développement de la rationalité. Un des risques majeurs, outre
I’oubli de I’éducation de larationalité, est de voir I’ individu perdre toute autonomie, le groupe
affectif (le groupe "nounours") devenant une fin en soi.
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3. La didactique de I'école active
Ou la rationalité et ’activité en tant que voies d’accés a ’autonomie

I1 faut attendre le début du siécle pour que de nombreux mouvements de réforme
scolaire surgissent. Leur diversité est grande, mais tous reconnaissent les insuffisan-
ces de la didactique traditionnelle et aspirent a une éducation tenant compte de la
psychologie de I’enfant et valorisant le développement de 1'autonomie.

En Belgique, nous connaissons bien les réalisations de Decroly, mais il faut citer
Cousinet (France), Washburne (Etat-Unis), Scheibner (Allemagne) ou Kohler
(Autriche). La pédagogie de I’école active repose essentiellement sur les théories
psychologiques de Dewey et de Claparede.

Claparéde estime que la pensée ne peut étre comprise que considérée dans son
contexte d’action. La pensée est un outil; elle est1'instrument de 1’action. Larelation
entre 1’éducation et la pensée est telle, selon Claparéde, que la difficulté qui incite
1’Homme a réfléchir se traduit d’abord par un besoin. Un besoin dont le sujet prend
conscience devient une question, un probléme. Ce besoin libere 1’énergie nécessaire
al’activité d’observation oude réflexion qui s’ensuit. Il est donc "dynamogénisateur”
de la conduite. En plus, le besoin confére de I’intérét a I’objet de I’activité ou a
’activité elle-méme. Cela implique que I’école puisse rendre possible la poursuite
d’activités concrétes, proches de la vie de I’enfant et supposant des activités suivies
en commun.

Dewey corrobore les theses de Claparede : pour lui, I’homme n’est pas passif dans
le processus de la connaissance. Il devient un étre actif qui intervient spontanément
dans le cours des phénomeénes. L’homme transforme les choses du milieu physique,
il construit de nouveaux rapports et de nouvelles structures sociales. C’est son action
creéatrice qui caractérise son rapport au monde.

Toutes les actions mentales dont I’homme est capable sont des outils servant a
favoriser 1’action du sujet. Le sujet ne se borne pas a s’ ouvrir aux impressions venant
dumonde. Il fait quelque chose, il veut quelque chose. Sa pensée, comme1’ensemble
des sens qui sont a sa disposition, sont autant d’outils indispensables & son action

adaptatrice.

Pour 1’enfant en particulier, la pensée et I’observation n’ont pas de valeur en soi : elles
ne sont pour lui que des instruments servant a résoudre les problémes pratiques de sa
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vie quotidienne et a réaliser ses buts ludiques. Le besoin de penser pour accomplir
quelque chose en plus de la pensée est plus fort que penser pour penser selon Dewey.
La pensée est ainsi vue dans le contexte de I'action.

L’homme est incité a réfléchir, lorsqu’en exergant une activité, il rencontre une
difficulté, lorsqu’un doute ou une alternative surgit devant lui. Il analyse alors la
situation, en recherche les causes et il envisage les effets possibles de son action ou
du phénomeéne qui se déroule devant ses yeux.

Dewey distingue ainsi 5 pas logiquement distincts de 1’acte de pensée :

1° la perception d’une difficulté;

2° sa détermination et sa définition;

3° la suggestion d’une solution possible;

4° le développement, par le raisonnement, des conséquences de la suggestion;

5° les observations et I’expérimentation ultérieures, conduisant, a I’acceptation ou
au refus de la suggestion.

Cette vison psychologique conduit Dewey a formuler des régles didactiques précises

que nous percevons immédiatement comme étant familieres.

Selon Dewey, il faut :

1° que I’éleve se trouve dans une situation authentique d’expérience et soit engagé
dans une activité continue a laquelle il s’intéresse pour elle-méme;

2° qu’un probléme véritable surgisse dans cette situation comme stimulus de
réflexion,

3" que I’éleve dispose de I’information et fasse les observations nécessaires a la
solution;

4° que des solutions provisoires lui apparaissent et qu’il soit responsable de leur
élaboration ordonnée;

5° que la possibilité et I’occasion lui soient données de soumettre ses idées a
I’épreuve de I’application, pour déterminer leur portée et découvrir par lui-méme
leur validité.

Dewey insiste encore sur un point essentiel : la recherche ne peut pas étre suscitée
par des mesures de contrainte extérieure. Elle doit étre provoquée parune motivation
réelle et personnelle. Une telle méthodologie exclut les "legons de choses" tradition-
nelles ou les éleves ne donnent de réponses qui si le maitre pose les questions
correspondantes.

Ici le role de I’enseignant sera d’inciter les éleves a ne point se contenter de

-12-
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conclusions hatives. Les premiéres solutions proposées par les éléves devront étre

comprises comme des hypothéses qu’il faut vérifier a deux points de vue :

1° leur cohérence interne : la bonne ordonnance du raisonnement, son organisation
logique,

2° le contrdle : lorsqu’une nouvelle idée ou conduite est proposée, elle doit tre mise
a I'épreuve dans la réalité, soit par application, soit par contréle expérimental.

Jean Piaget, dans son livre Psychologie et pédagogie (3) fait explicitement référence
a Dewey et Claparéde. Il décrit de remarquable maniere 1’apport de I’école active:
«L 'école traditionnelle impose a | 'éléve son travail : elle le "fait travailler”. Sans
doute !'enfant peut-il mettre a ce travail une part plus ou moins grande d’intérét et
d’effort personnel et, dans la mesure oule maitre est bon pedagogue, la collaboration
entre seséléves et lui laisse-t-elle une marge appréciable al’activité vraie. Mais dans
la logique du systéme, l'activité intellectuelle et morale de | ‘éléve demeure hétéronome
parce que liée a la contrainte continue du maitre, susceptible d’ailleurs, soit de
demeurer inconsciente, soit d'étre acceptée de plein gré. Au contraire, l'école
nouvelle fait appel a ’activité réelle, au travail spontané, fondé sur le besoin et
['intérét personnel. Celane signifie pas, comme le souligne fort bien Clapareéde, que
[’éducation active demande que les enfants fassent tout ce qu'ils veulent; "elle
réclame surtout qu’ils veuillent tout ce qu’ils font; qu’ils agissent non qu’ils soient
agis" (I’Education fonctionnelle, p.252). Le besoin, l'intérét résultant du besoin
"voila le facteur qui fera d’une réaction un acte véritable" (p.195). La loi de l'intérét
est donc "le pivot unique autour duquel doit tourner tout le systeme"» (p.197).

Et Piaget de préciser que «!'intérét n'exclut en rien l’effort, au contraire, et qu une
éducation préparant a la vie ne consiste pas a remplacer les efforts spontanés par les
corvées, car si la vie comporte une part non négligeable de travaux imposés a cété
d'initiatives plus libres, les disciplines nécessaires demeurent plus efficaces lors-
qu 'elles sont librement acceptées que sans cet accord intérieur. Les méthodes actives
ne conduisent nullement a un individualisme anarchique, mais, et notamment s’il y
a combinaison du travail individuel et du travail par équipes, a une éducation de
I'autodiscipline et de ['effort volontaire» (4).

Nous reviendrons ultérieurement sur la pensée de Jean Piaget.

(3) Jean Piaget, Psychologie et pédagogie, Denoél, 1969, pp.212-222.
(4) Jean Piaget, Ibid., p.102.
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Applications didactiques

Claparéde et Dewey nous livrent I’essentiel de leur approche entre 1903 et 1946.
Pour I’enseignement moral, leur apport est essentiel. Nous retrouvons dans notre
programme de 1976 I’application de leurs idées : la nécessité de traiter de problémes
réels; la nécessité de partir d’une motivation solide; 1’affirmation du caractére actif
de la pensée (35).

Le sujet moral n’est donc plus un simple réceptacle d’informations, d’impressions.
Sasensibilité (laréceptivité parles sens) n’est plus seule mise en éveil. Sarationalité,
son esprit critique, sa faculté d’analyse sont sans cesse interpellés.

L’éléve n’est plus passif, réceptif face au processus d’apprentissage. Au contraire il
est mis en éveil, il devient actif et responsable dans ce processus. 1l est sur la route
de I’autonomie (6).

De plus la conception psychologique de Claparéde et de Dewey explicite et justifie
la méthodologie du cours de morale telle qu’elle est déja définie dans I’introduction
du programme de 1966 qui précise :

(5) Le probléme de la motivation réelle et personnelle a longuement été débattu. Souvent on
considere que partir de la motivation des €leves ne mene pas loin, qu’il y a un risque de
banalisation, de concrétisation de I’enseignement. Il y a la dit-on aussi unrisque de démagogie
ou une volonté de seduction de la part de I’enseignant. Ces remarques méconnaissent les
données fondamentales de la psychopédagogie qui permettent de mieux comprendre ce qu’il
faut entendre par "motivation personnelle et réelle". A ce sujet, je renvoie a la journée
pédagogique «Miewx comprendre la motivation aujourd’hui» (Jacques Schubert et Francine
Amato). Au cours de cette journée pédagogique six théories significatives de la motivation
ont éte etudiees et situées dans leur contexte historique :

a) les conceptions de Taylor a 1’aube de 1’ére industrielle;

b) I’irruption de la dimension humaine avec 1'expérience de Hawthorne;

c) la mise en perspective de Maslow avec la pyramide des besoins;

d) I'impulsion visant a enrichir le travail par Herzberg;

e) les deux conceptions du management que Mac Gregor appelle théorie X et théorie Y;

f) le modele a trois dimensions de Vroom : expectation, intérét et valeur.

L’analyse de ces différentes théories permet de développer 7 étapes de la motivation qu’il
n’est pas de notre propos de présenter ici.

(6) Piaget et Kohlberg développeront le troisiéme axe de I'autonomie : la coopération par la
socialisation.
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«Chague legcon de morale doit étre envisagée dans cette optique, et par conséquent,
congue comme un PROBLEME,

- probléme que l'on pose clairement, honnétement,

- probléme que l’on discute librement,

- probléme dont on examine -éventuellement dont on recherche la ou les

solutions.

Ce probléme sera donc pris dans sa réalité soit individuelle, soit sociale, soit
culturelle.» (7).

Cette idée sera reprise dans le programme de 1976 qui associe alanotionde probleme,
le concept de valeur : «ll faut axer le cours sur la notion de problemes, ce qui,
conséquemment, introduit la notion de valeurs.» (8)

Le libre examen trouve ici, non son fondement philosophique, mais son fondement
psychologique et didactique. La relation a un systéme de valeurs dont «/e maintien,
l'affinement et la création» reléve de la «wresponsabilité personnelle» de I’éleve est
clairement affirmée (9).

Notre programme de 1976 traduit en ces termes (/0) la démarche suggérée par
Dewey:

Etapes Démarches
1° Situer le probléme par rapportala 1° Poser le(s) probléme(s) (dimension
valeur morale)

2° Approfondir I 'information. 2° Constats : données concretes, attitu-
des personnelles.

3° Deégager la valeur 3° Synthése du contenu.

4° Prendre position 4° Constat des différences. Relativisa-
tion des options, des motivations.

5° S’impliquer. 5" Apprentissage d'unestratégie d’ac-
tion.

(7) Morale. Programme. Ministere de 1’Education nationale et de la culture. Enseignement
moyen de I’Etat. 1966, p. 8.

(8) Morale. Programme. Ministére de I’ Education nationale et de la Culture frangaise, 1976,
p.14.

(9) Ibid., p.6.

(10) Ibid., p.19.
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Cette démarche a trouvé depuis I’introduction de la Clarification des valeurs une
approche permettant de développer le Self Concept. Pour rappel, Rath décrit comme
suit les étapes essentielles de la Clarification des valeurs (71) :

1° Choisir librement nos valeurs.

2° Choisir parmi des alternatives.

3" Choisir nos valeurs aprés avoir considéré soigneusement les conséquences de
chagque alternative.

4° Affectionner, étre attaché a nos valeurs.

5° Affirmer publiguement nos choix.

6° Agir en fonction de nos choix.

7° Répeter nos choix (patterns de vie)

Ces différentesrecommandations (Dewey, nos programmes, Rath) sont parfaitement
complémentaires et s’ inspirent d’une approche humaniste de la pédagogie : autono-
mie et responsabilité en sont les axes majeurs. Il y a donc une cohérence interne entre
les objectifs proclamés du cours et la méthodologie mise en oeuvre.

Mais cette cohérence mérite d’étre soumise a la critique.

Dans son travail Claudine Leleux situera clairement les apports et les limites de la
clarification des valeurs (ainsi que celles de la pédagogie humaniste et du Drama).
Nombreux sont en effet les professeurs qui estiment, a juste titre, que 1’apport de la
clarification des valeurs, au niveau du développement de la communication, de
I’expression de soi, et de 1’autonomie est essentiel, mais rencontre une limite : le
risque du relativisme des valeurs. Claudine Leleux évoquera, face a ce risque, toute
I’'importance que revét la question normative. Pour ce faire, elle s’appuiera sur les
travaux de L. Kohlberg.

Je vais laisser a Claudine Leleux le soin de développer la théorie de L. Kohlberg. et
d’en analyser I’apport et les limites. Je voudrais montrer pour ma part en quoi L.
Kohlberg s’inspire directement des travaux de Dewey et comment, partant de Jean
Piaget, il fait de l1a notion de probléme un axe fondamental du développement moral
et de la socialisation une des voies d’acceés a I’autonomie.

(11) Marianne Debry, La clarification des valeurs: une aititude et des méthodes humanistes
au service d 'une éducation globale dans Revue belge de Psychologie et de Pédagogie, 1970,
Tome 41, n"167, pp.69-84.
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4. Kohlberg et I'approche cognitivo-développementale
ou Pimportance de la socialisation, troisiéme voie d’acces a I’autonomie

Lawrence Kohlberg propose en 1958, lors de la présentation de sa thése, une théorie
du développement du jugement moral chez1’enfant et1’adolescent. Sathése présente
le jugement moral comme un processus développemental, selon une séquence
invariable de six stades hiérarchisés.

Il faudra attendre la fin des années 60 pour que la pensée de Kohlberg prenne
réellement corps et soit plus largement diffusée.

Kohlberg ne fait pas mystére de ses sources d’inspiration. Selon lui, le premier auteur
qui marqua de fagon définitive sa pensée fut Dewey. «(Nous avons été forcés de lire
Dewey avec attention» écrira Kohlberg. Dewey est pour lui «/e seul penseur moderne
del’éducation qui mérite d 'étre pris au sérieux» (The Contribution of Developmental
Psychology to Education. Example from Moral Education, p.1.) (12).

(12) Michel Rainville, Manuel pratique de formation a I’approche de Kohlberg, Université
du Québec, Montréal, Juin 1978. C’est au manuel de M. Rainville que je dois les références
bibliographiques et la plupart des citations de Kohlberg.

L’ouvrage de M. Rainville m’a été trés précieux, étant donné qu’il est extrémement difficile
de consulter les ouvrages de Kohlberg et impossible de se procurer certains articles qui
n’existent que sous forme de syllabus dactylographiés.

Je me suis particuliérement intéressé aux quelques pages consacrées par M. Rainville a la
Genése de la pensée kohlbergienne, pp 30-33.
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Kohlberg s’intéresse a Dewey parce que celui-ci insiste sur le role essentiel de la
pensée comme principe organisateur de 1’éducation. Dewey pense que le dévelop-
pement est I’objectif immédiat de I’éducation et souhaite identifier les étapes ou
stades de ce développement.

Kohlberg fait sienne cette recommandation de Dewey : «! ‘éducation est précisément
cette tdche de fournir les conditions qui rendent les fonctions psychiques capables,
au furet d mesure qu 'elles surviennent, de se developper et d’'évoluer endes fonctions
supérieures, d une facon libre et complete» (Dewey, cité par L. Kohlberg et A.
Lockwood, Cognitive Developmental Psychology and Political Education, Progress
in the Sixties, p.2).

Le second auteur qui intervient dans la pensée de Kohlberg est Jean Piaget.

En effet, aux yeux de Kohlberg, les travaux de Piaget, portant sur le développement
cognitif et le développement moral, constituent le complément idéal a I’oeuvre de
Dewey. Kohlberg n’hésite pas a se proclamer le disciple de Dewey et de Piaget.
Parlant de I’approche cognitivo-développementale, il écrit : «Je considére John
Dewey comme le saint patron de cette approche éducative, dont Jean Piaget est le
porte-parole psychologique actuel le plus éminent» (Humanistic and Cognitive
Developmental Perspectives on Psychological Education, p.74).

Dans le Jugement moral chez | 'enfant, Piaget amontré comment I’étre humain, dans
son développement moral, procéde par changements qualitatifs. L’analyse du
comportement de 1’enfant dans son groupe social permet de montrer que ce processus
de développement est sans cesse alimenté par la dynamique de I'interaction entre les
forces externes (les pairs) et les forces internes (les jugements moraux hérités des
parents). L.’ individu cherche alors constamment a retrouver un équilibre interne face
aux situations conflictuelles nées de son environnement social.

Selon Piaget, chaque individu se développe alors, selon son rythme propre, passant
par une séquence invariable de stades (anomie, hétéronomie, autonomie). Piaget
prend donc en considération toute I’ importance de I’intercation entre I’individu et le
milieu environnant.

Kohlberg adopte ce point de vue : «Les stades moraux doivent étre principalement,
le produit de I'interaction de l’enfant avec autrui, et non pas le développement de
structures biologiques ou neurologiques». Mais cela ne signifie pas pour autant que
«les stades du jugement moral représentent, directement, 1 'enseignement des valeurs
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par les parents, ni leur directe introjection sur ['enfant» (Development of Moral
Character and Moral Ideology).

L’idée essentielle de Kohlberg est directement issue de la psychologie génétique de
Piaget : chaque stade procéde de la structure antérieure. Un nouveau stade est
constitué a partir des éléments de la structure qui le précéde, mais en y ajoutant une
perspective nouvelle, un éclairage différent, provoquant une nouvelle réorganisation
de I’ensemble. Et chaque passage a un stade supérieur implique le rejet des croyances
relatives au stade inférieur.

Kohlberg précise les constatations de Piaget : «Les enfants tendent d accepter el a
assimiler le raisonnement moral d’un stade au-dessus du leur plus facilement qu'ils
n'acceptent le raisonnement moral d’un stade inférieur au leur» (An Experimental
Test of the Sequentiality of Developmental Stage in Child’s Moral Judgment). 11y a
peu de risque de régression. Un conflit, méme s5’il perturbe 1’équilibre de 1’individu,
invitera lentement celui-ci vers une restructuration, ¢’est-a-dire vers I’assimilation
d’un nouveau stade.

Kohlberg précise que le concept de stade implique une séquence : chaque enfant doit
passer, étape par étape, par chacun des stades . «ll est évidemment possible pour un
enfant d’arréter (de se fixer) a l'un quelconque palier de développement, mais s'il
continue a avancer, il doit le faire de fagon scalaire» (Moral Education in Schools.
Developmental View). Chaque individu connait donc un rythme de développement
moral qui lui est personnel. Tous les individus n’atteindront pas le méme stade
terminal.

Applications didactiques

Sur le plan didactique, la méthode envisagée par Kohlberg s’enracine directement
dans les conceptions de Dewey : partir de situations concrétes, proposerun probléme
sous la forme d’un dilemme, responsabiliser 1’apprenant qui est amené a répondre
auprobléme posé. Cette approche s’inspire également de Piaget. Elle consiste a créer
une dissonance cognitive chez1’apprenant, parla confrontation a ce dilemme moral.

Chagque éléve, au nom du principe d’autonomie, est appelé a formuler des choix
selon des critéres personnels. C’est ici qu’apparait toute 1’importance du groupe-
classe dans le processus éducatif. L’éléve est non seulement confronté a ses propres
réponses, mais la dissonance cognitive trouve une importante résonance dans les
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réponses apportées par chaque membre du groupe.

Ala faveur des différents niveaux de réponses qui sont exprimés dans chaque groupe,
Kohlberg confronte les personnes a des motifs de stades différents, et en particulier
a des motifs de stades plus élevés.

Cette dissonance cognitive provoque un certain déséquilibre : les enfants sont parfois
amenés ase référer a desarguments d’un stade antérieur. Mais ce déséquilibre devient
un élément de stimulation pour favoriser par la suite une plus grande stabilité et une
plus grande siireté dans la fagon de résoudre un dilemme moral.

L’approche du conflit cognitif proné par Kohlberg suscite donc des périodes
d’équilibre et de déséquilibre qui, selon Piaget, sont nécessaires au développement
du raisonnement logique de I'enfant et par extension, du raisonnement moral.
L’essentiel est de présenter des situations conflictuelles dynamisantes, dans la
mesure ou elles se réferent au vécu des éleves (13).

L’effort de réflexion, la discussion entre les pairs que suscite chaque dilemme moral
favorise le développement de la capacité de discussion, d’échange et d’analyse.
Piaget et Kohlberg insistent sur la nécessité de ce débat entre les éléves. Seule la
socialisation par I’échange au sein du groupe-classe favorise le développement du
jugement moral.

Jean Piaget a montré que I’intervention des éléves dans la discussion autour d’un
théme moral commun favorise 1’évolution du jugement moral. Pour cela, il était
important de déterminer les relations existant entre la coopération sociale dans la
discussion et I’évolution de la formation intellectuelle

Si la réalisation de la libre coopération suppose que les participants remplissent
certaines conditions intellectuelles, il faut en effet se demander si ces formes de
travail en commun n’exercent pas, en retour, des influences favorables sur le
développement intellectuel. Si tel est le cas, il conviendrait de pratiquer une

(13) Voir Entre-Vues, 1990, n°7, Jeu pédagogique inédit sur les stades moraux par Jean-
Marie Debunne et le numéro spécial d’Entre-Vues consacré aux dilemmes moraux. Tout
particulierement I’article de Rose-Marie Bourdages et de Jean-Marie Debunne, Le dilemme
moral, ¢ 'est pas sorcier.
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pédagogie de la coopération, favorisant différentes formes de travail en commun.

Piaget a montré que la valeur et la difficulté de 1’échange intellectuel dans un groupe
reposent sur le fait que cet échange met 1’individu en présence de points de vue
différents du sien.

Pour que la discussion soit possible, il faut que chaque participant soit capable de
comprendre le point de vue de I’ autre. Mais comment une telle correspondance entre
les différentes pensées individuelles devient-elle possible ?

Une telle correspondance devient possible quand les conceptions de chaque partici-
pant ne sont ni trop rigides, ni dominées par leur propre point de vue limité. La
discussion en commun nécessite 1’adaptation de chacun a la position d’autrui, tend
a rendre mobile et logique la pensée. Elle favorise une structuration de la pensée par
des idées mobiles, réversibles et associatives qui permettent a chaque individu
d’adopter une multitude de points de vues.

Les conditions intellectuelles de 1a coopération dans un groupe sont remplies lorsque
chaque éléve est capable de comprendre les points de vue des autres et d’adapter en
conséquence ses réactions.

Jean Piaget parle de capacité de réciprocité quand |’ individu est capable de dépasser
son point de vue, de surmonter son ego. Lors des journées pédagogiques consacrées
a Kohlberg, Claudine Leleux a parlé de la capacité de décentration, condition
nécessaire a cette réciprocite.

L’organisation opératoire de la pensée des éleves est une condition sine qua non de
cette réciprocité et de leur coopération.

Mais on peut inverser la perception du phénoméne : dans quelle mesure I’organisation
opératoire de la pensée des éléves constitue-t-elle un effet de leur coopération ? La
question est essentielle car s’il en était ainsi tout enseignement devrait impliquer des
activités socialisées.

En premier lieu, Piaget constate que I’enfant raisonne avec plus de logique lorsqu’il
se trouve engagé dans une discussion avec autrui. «...c 'est d’abord vis-a-vis des
autres que I 'enfant cherche d éviter la contradiction. Et méme l'objectivité, le besoin
de vérification, la nécessité de conserver leurs sens aux mots et aux idées, elc, sont
autant d’obligations sociales comme de conditions de la pensée opératoire» (14).

(14) Jean Piaget, La psychologie de !'intelligence, A. Colin. p.194.
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Ensuite, il est facile d’observer que ¢’esten présence d’autres enfants et d’adultes que
1’éleve prend conscience de points de vues différents du sien. C’est en étant confronté
avec un autre individu qui appelle "main gauche" celle qui lui parait étre une main
droite (parce qu’elle se trouve du méme coté que sa propre main droite) qu’il se rend
compte que la distinction des cdtés gauche et droit dépend du point de vue de celui
qui parle.

C’est par de telles expériences que 1’éléve apprend qu’en face d’une donnée
objective, on peut adopter des points de vue différents. Il apprend que ces points de
vue sont cependant corrélatifs et que les diverses observations qu’on en tire ne sont
pas nécessairement contradictoires.

Voilapourquoi Piagetdit que I’enfant estamené a organiser d’une maniére opératoire
sa propre pensee : ses contacts sociaux jouent unrdle de toute premiére importance
dans son développement intellectuel. L’interaction sociale, la coopération avec les
autres lui permettent de dépasser les intuitions égocentriques initiales et d’atteindre
une pensée mobile, réversible et associative.

Cette découverte de Piagetimplique au niveau didactique I’organisation d’une classe
basée sur le travail socialisé : la recherche de solutions par différentes équipes; la
réalisation en commun de projets; la mise en discussion de problémes moraux; le
partage et I’échange de points de vues.

Ainsi amenésa tenir compte d’autres points de vue, amettre constamment leur pensée
(leurs valeurs) en correspondance avec celle de leurs condisciples, les éleéves ne
pourront guere acquérir des habitudes intellectuelles rigides et stéréotypées : tout
cadre de pensée rigide serait brisé par le choc de la découverte de la pensée (des
valeurs) des autres.

«L ‘école traditionnelle réduisait toute socialisation, intellectuelle ou morale, a un
mécanisme de contrainte. L'école active, dans presque toutes ses réalisations,
distingue au contraire, soigneusement, deux processus aux résultats bien différents
et qui ne deviennent complémentaires qu’avec beaucoup de soin et de tact : la
contrainte de l'adulte et la coopération des enfants entre ewx» précise Piaget (15)
pour qui le respect ne dérive ni de la loi en tant que telle (comme le pensait Kant),

(15) Jean Piaget, Psychologie et pédagogie, op. cit., p.261.
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ni du groupe social incamné dans les individus (comme le pensait Durkheim). Le
respect «constitue un fait premier dans les relations affectives entre le petit enfant
et les adultes qui I'entourent, et expligue, d la fois l'obéissance de [’enfant et la
constitution de régles imperatives. En effet, dans la mesure oul une personne est
respectée par l’enfant, les ordres et les consignes qu'elle donne sont sentis comme
obligatoires» (16).

L’adulte est ainsi pergu par I’enfant comme source de toute vérite etde toute moralité
(principe d’hétéronomie). Cette situation n’est pas sans danger : du point de vue
intellectuel, I’enfant accepte toutes les affirmations de I’adulte, étre prestigieux a ses
yeux. «Comme [’attitude égocentrigue pousse précisément [’esprit a l'affirmation
sans contréle, le respect de | 'adulte aboutit souvent a consolider 1'égocentrisme au
lieu dele corriger, enremplagant sans plus la croyance individuelle parune croyance
Jfondée sur | autorité mais sans conduire a cetteréflexion et d cette discussioncritique
qui constituent la raison et que, seule la coopération et | 'échange peuvent dévelop-
per» (17).

Dans son ouvrage, Le jugement moral chez [ 'enfant, Piaget tire une lecon trés claire
de ses recherches : «la coopération seule méne a l'autonomie» (18). Et Piaget de
poursuivre : «Sil nous fallait donc choisir, parmi | 'ensemble des systémes pédago-
giques actuels, ceux qui correspondraient le mieux a nos résultats psychologiques,
nous chercherions a orienter notre méthode dans ce qu’on a appelé le "travail par
groupes” et le "self-government". Préconisée par Dewey, Sanderson, Cousinet et la
plupart des promoteurs de "l’école active", la méthode du travail par groupes
consiste d laisser les enfants poursuivre leur recherche en commun, soit en "équipes”
organisées, soit simplement au gré de rapprochements spontanés. L’école tradition-
nelle, dontl’idéal est devenu peu d peu de préparer aux examens et aux concours plus
qu'd la vie elle-méme, s’est trouvée obligée de cantonner l'enfant dans un travail
strictement individuel : la classe écoute en commun, mais les écoliers exécutent leurs
devoirs chacun pour soi [...]. C'est contre cet état de choses que réagit la méthode
du travail par groupes» (19): lacoopération est promue aurang de «facteur essentiel

(16) Ibid., p.261.

(17) Ibid.

(18) Jean Piaget, Le jugement moral chez !'enfant, PUF, 1957, p.327.

(19) Jean Piaget a bien indiqué que I’ organisation des travaux de groupes n’impliquait pas que
les enfants «fassent ce qu'ils veulent». 1l a aussi précise que «I'intérét n'exclut en rien
I'effort». Piaget ne voit dans cette approche aucune forme de laxisme. Il me semble important
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du progres intellectuel» (20).

Piaget confirmera sans cesse ce point de vue : «Du point de vue intellectuel, c’est la
coopération des enfants entre eux qui est la plus apte a favoriser | 'échange réel de
la pensée et la discussion, c'est-d-dire toutes les conduites susceptibles d’éduquer
[’esprit critique, |'objectivite et la réflexion discursive. Du point de vue moral, elle
aboutit a un exercice réel des principes de la conduite, et non pas seulement d une
soumission exterieure. Autrement dit, la vie sociale, pénétrant en classe par la
collaboration effective des éleves et la discipline autonome du groupe, implique
l"idéal méme d'activité que nous avons précéedemment décrit comme caractéristique
de l'école nouvelle : elle est la morale en action, comme le travail "actif” est
I'intelligence en acte. Bien plus, la coopération conduit a@ un ensemble de valeurs
spéciales telles que celles de la justice fondée sur I'égalité et que celles de Ila
solidarité "organique” (21).

C’est cette optique piagétienne que Kohlberg reprendra dans son approche par les
dilemmes moraux.

R.A Bourdages et Jean-Marie Debunne nous rappelleront cet axe dans leur article
consacré a Kohlberg «La discussion d'un dilemme par les enfants ou des jeunes crée
des conditions favorables a la croissance morale de ceux-ci. En effet, la discussion
du dilemme est [’occasion pour l'éléve d’énoncer ses propres jugements moraux
concernant une problématique morale et surtout d'étre exposé de fagon interactive
a d'autres jugements énoncés principalement par des pairs ayant un niveau de
développement semblable ou différent du sien» (22).

d’insister sur ce point étant donné I’expérience des travaux de groupes telle que nous la
connaissons en Belgique, suite a la mise en oeuvre de ’enseignement rénové. Il faut
reconnaitre que cette experience, menée dans la précipitation a ét€ un échec retentissant. La
pratique des travaux de groupes ne s’improvise pas. Elle implique des compétences
approfondies. [l entre dans mon intention de publier une petite plaquette synthétisant les
principales techniques qui peuvent étre utilisées dans le cadre de travaux de groupes actifs et
efficients.

(20) Jean Piaget, Le jugement moral chez I'enfant, op. cit., pp.328-329.

(21) Jean Piaget, Psychologie et pédagogie, op. cit., pp. 263-264.

C’est cette conception de Piaget qui était a la base de mon approche de 1’enseignement des
droits de I'Homme, telle que je 1’ai exprimée dans mon article Les droits de |'Homme : une
mode éphémere ? dans Entre-Vues, 1989, n°4.

(22) Entre-Vues. Numéro spécial Dilemmes moraux, 1990, p.9.
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5. Pédagogie active et communauté de recherche

Ann Margaret Sharp, dans un tout autre cadre -celui de 1’enseignement de la
philosophie aux enfants- développeralaméme optique piagétienne, en insistant tres
fort sur I’approche du développement cognitif (23).

Sharp définitd’abord lanotion de communauté de recherche, lieude socialisation par
excellence. Piaget et Kohlberg ne renieraient pas cette définition qui correspond par
ailleurs particuliérement bien a ce qu’est la classe de morale : «la communauté de
recherche est un groupe de jeunes individus différents les uns des autres et qui, grdce
d cette différence, enrichissent ’ensemble du groupe. Le médium privilégié est le
dialogue et c’est a travers lui que chaque enfant apprend a se développer, tant au
point de vue moral gu'intellectuel. Eneffet, ¢ estlors des discussions philosophiques
que les enfants apprennent a comparer leurs opinions et expériences, a reconnaitre
des points de vue différents, d justifier leurs propres énoncés, a examiner la validité
des processus de raisonnement (les leurs et ceux des pairs), d prendre conscience des
implications et des conséguences d 'une idée sur | 'ensemble de l 'existence, a analyser
des concepts et a explorer des hypothéses sous-jacentes, bref qu’ils apprennent a
analyser un théme le plus objectivement possible, a comprendre davantage les idées
philosophiques qui sont sous-jacentes et a élargir leur compréhension du concept en
questiony» (24).

Comme Piaget, Sharp (25) observe le développement, dans ces communautés de
recherche

- de comportements cognitifs: «fournir et demander de bonnes raisons, faire de
bonnes distinctions et de bons rapports (connexions), tracer des inférences valides,
hypothéquer, généraliser, donner des contre-exemples, découvrir des présupposés,
utiliser et reconnaitre des critéres, poser de bonnes questions, tirer des conséquen-
ces, reconnaitre les sophismes, exigerla pertinence, définir des concepts, rechercher
des éclaircissements, exprimer les implications, percevoir les relations, bien juger,
standardiser, se servir de bonnes analogies, étre sensible au contexte, apporter des

(23) Ann Sharp, La communauté de recherche : une éducation pour la démocratie dans
l'ouvrage collectif sous la direction d’Anita Caron, Philosophie et pensée chez I'enfant,
Ottawa, 1990.

(24) Ibid., pp.68-69.

(25) Ibid., pp.87-88.

s 3% -
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alternatives, construire logiquement a partir de la contributiondes autres et exprimer
un fin discernement.»

- de comportements sociaux : «s’écouter, et s'appuyer les uns sur les autres en
amplifiant et en corroborant les points de vue; soumettre les points de vue des autres
d une recherche critique; donner des raisons qui appuient l'idée d'un autre, méme
lorsqu "on est en désaccord; considérer sérieusement les idées des uns et des autres
enyrépondantet enencourageant chacund lesverbaliser. Un certainsoucidel’autre
est manifeste, non seulement unsouci pour un développement logique mais aussi pour
l'évolution de chacundes membres de la communauté. Ce souci del’autre présuppose
une ouverture d’esprit et la capacité de changer sa propre vision des choses et ses
priorités, en vue de se soucier de l'autre. au sens propre, ce SOUCI présuppose une
volonté d’étre transformé parl'autre, d’étre affecté par [’autre. Ce souci est essentiel
au dialogue. Mais il est aussi essentiel au développement de la confiance, une
ouverture au monde qui est fondamentale, a partir de laguelle il devient possible que
les individus en viennent a penser qu'ils ont un role a jouer dans le monde, qu’ils
peuvent faire une véritable différence. Bien plus, le monde est cet endroit qui recevra
non seulement leurs pensées, mais leurs actions. En retour la confiance est un
prérequis pour le développement de ['autonomie et de |'estime de chacun des
participants. ».

- 2G:-



réflexion pédagogique

6. Conclusions

Piaget et Sharp insistent bien sur ce nécessaire équilibre entre éducation de la
rationalité, éducation de I’affectivité, en vue d’une éducation a la démocratie.

Education de la rationalité, éducation de I’affectivité, éducation a la démocratie :
il s’agit des trois axes essentiels que j’avais décrits dans le n° 20 d’Entre-Vues (26)
sous 1’aspect des trois paroles essentielles et complémentaires qui se doivent
d’investir I’école.

L’éducation de la rationalité est le lieu du développement cognitif pour Piaget; elle
est parole scientifique, parole d’expert selon H. Atlan.

L’éducation de I’affectivité est le lieu du développement de soi, du Self Concept;
elle est parole poétique, lieu d’expression des émotions selon H. Atlan.

L’éducation a la démocratie est le lieu de développement de la socialisation selon
Piaget; elle est parole politique, parole des pairs réunis en assemblée selon H. Atlan.

L’essentiel est de retenir, comme le souligne H. Atlan, que «pour gu ‘une société soit
démocratique, il faut que nous enseignants, nous maintenions le droit de parole d ces
trois pouvoirs, et un droit de parole qui soit aussi un droit d interpellation de chacun
de ces pouvoirs sur [ 'autre» (27).

L’introduction et le développement contrdlé des ces trois axes éducatifs dans
I’enseignement moral, induisent dans le développement de 1’éléve un équilibre, une
complémentarité, une réciprocité de point de vues et d’approches.

Pour I’enseignant, &tre capable, sur le plan intellectuel, sur le plan affectif, sur le plan
méthodologique de jouer sur ces complémentarités, c’est étre capable d’assumer une
éducation basée sur ce décentrement existentiel et pédagogique qui sera I’axe
essentiel du propos de Claudine Leleux.

(26) M. Bastien, Une triple parole sur la mémoire dans Entre-Vues, 1993, n"20, Numéro
spécial sur la mémoire, pp.3-5.
(27) Cité dans [bidem.
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Financer une radio
Droits de ’Homme
au Rwanda

Voici ce que Monique Mujamawaliya, ardente militante des Droits de
I’Homme au Rwanda et rescapée de justesse au massacre, refugiée en
Belgique, confiait a Amnesty International juste avant la tragédie a propos
de I’éducation aux Droits de I’homme :

«Si elle est faite dés le jeune dge, cette éducation peut faire d’une pierre deux
coups ; elle prévient des risques et elle protege déja les futures victimes. Sous
un certain angle, les violateurs sont des victimes de la société. S’ils avaient pu
bénéficier d'une éducation, ils n’auraient jamais fait de mal a personne. Je vous
cite un exemple : prenez le milieu de nos jeunes militaires. Maintenant on les
recrute vraiment trés trés jeunes, 17, 18 ans. Eh bien, ces jeunes en entrant dans
I'armée, ont trouvé des ainés qui se comportent mal, qui humilient les gens, qui
les torturent. Alors ces jeunes eux aussi ils font pareil et ils croient faire leur
boulot correctement. Si on les avait averti avant de rentrer dans I'armée, de
certaines exactions, ils n’auraient pas versé de ce cété-la. Je surprends des fois
des comportements de nos jeunes militaires qui essaient de sauver quelqu 'un,
mais la, ils sont contre leur travail, quand ils font du bien. En Belgique, vous étes
étonnés quandun policier tabasse quelqu "un, mais cheznous, c ‘estle contraire. »

Avec d’autres organisations internationales et européennes, dont Amnesty
International,le CLADHO (Comité de Liaison des Associations de Défense des
Droits de I’'Homme), propose la création d’une Radio Droits de I’homme pour
qu'une fois la paix revenue, les militants des Droits de I’homme puissent
promouvoir un esprit de tolérance et de démocratie dans tous les domaines de
la vie économique et sociale. La radio est I’instrument le plus approprié dans le
contexte africain : faible coiit par rapport a d’autres médias et mieux a méme
d’atteindre la population qui connait un taux d’analphabétisme trés important.

Pour cette action urgente, contacter Pierre Wouters
a Amnesty International :
Rue Berckmans 9 a 1060 Bruxelles - = 02/538.81.77.
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dossier

Apports et critiques
de la théorie de Kohlberg

par Claudine Leleux

Nous avons déja, a plusieurs reprises dans Entre-vues, présenté la théorie du
développement moral de Kohlberg. Il nous a semblé toutefois utile aux profes-
seurs, apres le travail en journée pédagogique avec 160 d’entre eux a ce jour sur
les stades moraux, de publier cette fois :

1°) les objectifs spécifiques du cours de morale que permet d’aborder une
méthodologie issue d’une réflexion sur la théorie de Kohlberg ;

2°) les difficultés philosophiques que la théorie de Kohlberg ne manque pas
de susciter ;

3°) I’intérét pédagogique néanmoins évident de la théorie de Kohlberg,
malgré les critiques qu’on peut lui faire ;

4°) le matériel didactique que j’ai utilisé lors des journées pédagogiques
(utilisation du jeu Debunne et Pexploitation du dilemme Gilbert et le piéton
renversé) ainsi que les dilemmes moraux et leurs justifications par stade que les
professeurs ont élaboré a cette occasion.

Larédaction de ce dossier estinhabituelle. Elle retrace ladémarchedela journée
pédagogique : les applications didactiques ponctuent le développement de
I'exposé dans la mesure ot elles se voulaient une mise en situation de découverte
des apports et des difficultés philosophiques inhérentes a la théorie de Kohlberg.

Je voudrais remercier tous les collegues qui ont contribué par leur participation
active aux journées pedagogiques sur Kohlberg de m’avoir permis d’enrichir les
applications pédagogiques et de mieux cerner les difficultés méthodologiques
que présente le travail avec les stades moraux en classe.

-29.-




























































































































































