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PRESENTATION

QUARANTIEME NUMERO TRIMESTRIEL ! ENTRE-VUES FETE SES DIX ANS !

Anniversaire oblige. Nous avons pris le temps de récolter les fruits de notre travail et d’en savourer avec bonheur
et fierté les qualités essentielles. Nous avons pris le temps de poser un regard rétrospectif sur la recherche pédagogi-
que qui s’est déployée dans I'inspection du cours de morale en Communauté francaise depuis 13 ans, répercutée par
Entre-vues depuis sa création en 1989. Recherche symbolisée par un « Arbre en éventail». Nous en avons cueilli les
moments importants qui marquent nos acquis actuels, comme ces pommes colorées et lumineuses, confiantes et
prometteuses, peintes par Cézanne . Pour célébrer I'événement , nous vous invitons a entrer dans la ronde de solidarité
reliant tous ceux qui ceuvrent a construire une société fondée sur ’humanisme, cette ronde que Cranach a magnifiée
dans un tableau évocateur, «I’Age d’Or», que nous avons tenu a reproduire .

Notre recherche a été nourrie par les apports de chercheurs québécois impliqués dans des préoccupations
communes liées a I'existence dans l'institution scolaire d’un enseignement moral optionnel. C’est pourquoi il nous
importait de comparer nos évolutions respectives et d’en retracer les principaux jalons au Québec également a partir
d’une analyse des grands parametres théoriques.

Les convergences belgo-québécoises qui s’en dégagent nous incitent aujourd’hui a approfondir nos échanges et a
collaborer plus directement au sein d’Entre-vues : constituer un comité de rédaction commun, envisager une diffusion
au Québec, mutualiser nos investigations .

Ce numéro inaugure notre association avec nos nouveaux partenaires, Jean-Marie Debunne et Pierre Lebuis .
A la charniere névralgique de I'enseignement moral au Québec, ils se font les interprétes de ses orchestrations diver-
ses et relayeront nos contacts avec d’autres chercheurs et enseignants . Jean-Marie Debunne , concepteur des program-
mes et d'un important matériel pédagogique pour le cours de morale, didacticien de cette discipline, est actuellement
chargé a I'Université de Montréal et a I'Université du Québec a Montréal de la formation des futurs professeurs de
morale et de 'accompagnement de leurs stages ainsi que de la rédaction d’un cours pour I’enseignement a distance.
Pierre Lebuis est attelé a la méme tiche en tant que professeur dans cette méme Université du Québec. Il est aussi
chercheur au CIRADE, Centre Interdisciplinaire de Recherche sur I’Apprentissage et le Développement en Education.
11 a assuré des recherches «collaboratives» selon une formule originale qui associe chercheurs universitaires et profes-
seurs volontaires. Ses themes d’exploration privilégiés ont fait 'objet de nombreuses publications : la formation des
enseignants, la réflexion éthique a I’école, I’éducation a la démocratie et a la citoyenneté. Il s’est plus particuliecrement
investi dans I'implantation, 'adaptation et I’évaluation de cette méthode et de ce matériel pédagogiques conséquents
concus par Matthew Lipman sous I'intitulé « La Philosophie pour enfants».

Dans la premiere partie de ce numéro, nous avons mis en commun nos énergies pour établir un état des lieux que
nous espérons complet des différents courants influencant aujourd’hui ’enseignement de la morale au Québec et en
Belgique. Cette «mise a jour» constituait une étape de travail nécessaire pour porter la naissance de notre partenariat
sur les fonts baptismaux , harmoniser nos perspectives et débuter notre collaboration .

Dans la deuxieme partie , nous nous recentrons sur nos recherches actuelles orientées vers l'insertion dans notre
cours de morale de I'apprentissage du philosopher entendu comme exercice de la pensée. «Les habitudes intellectuel-
les ne s’enseignent pas par des discours théoriques mais par la création de conditions qui fournissent aux enfants la
chance de les pratiquer pour agir de facon critique, équitable, raisonnable, imaginative ; conditions qui les entraineront
a s’ouvrir a d’autres perspectives et a développer le courage dont ils auront besoin pour changer leurs anciennes facons
de voir, sur base de nouvelles expériences»'. Car «la philosophie prend du sens seulement quand des enfants commen-
cent a manifester la capacité de penser de facon autonome et de batir leurs propres réponses eu égard aux choses
importantes de I'existence.»? C’est dans cette perspective expérientielle de la philosophie que nous présentons de
nouvelles pratiques tant pour I’enseignement primaire et spécial que secondaire. Dans ce domaine aussi, nous sommes
heureux de renforcer les échanges et les synergies avec des didacticiens québécois, des chercheurs du Groupe francais
d’éducation nouvelle , Michel Tozzi, formateur et chercheur en Sciences de 1’éducation a I'Université de Montpellier 111,
auteur de « Apprendre la philosophie dans les lycées aujourd’hui» et des enseignants francais inventifs dans leurs classes.
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Mais nous n’ignorons pas que la pédagogie a ses limites ! Que le réve de I’Age d’Or est démenti quotidiennement !
Les agressions récentes de collegues nous rappellent a la dure réalité, celle de la violence dans de nombreuses écoles,
exacerbée par I'absence de réponses institutionnelles et bien plus encore par le carcan de restrictions budgétaires et
de dispositions d’organisations qui mettent les enseignants dans I'impossibilité d’assumer leur mission éducative . Dans
deux «Cartes Blanches» adressées 1"une au Soir «Prof agressés : tout va trés bien» (7,8/11) et I'autre a I'Express «Ecole :
Au feu!» (6/11), des professeurs de morale refusent de banaliser. Ils analysent avec lucidité. Ils dénoncent! Nous som-
mes sensibles a leur découragement. Nous partageons leur révolte. Nous y ferons écho dans notre prochain numéro.
Nous continuons malgré tout a croire en I'’éducabilité : « c’est un pari et un défi, car la réalité dénie sans cesse ce pos-
tulat. Il y a aussi une foi laique : celle en I'humanité... » 3. Cette publication centrée sur le pédagogique atteste et affer-
mit cette conviction .

Des notes d’optimisme et d’entrain égaient la finale de cet important numéro double 39-40 .

 Larrivée d’une collaboratrice, Francoise Martin , mise a la disposition de la revue a plein temps comme A.C.S.
depuis le 1 octobre par la Région bruxelloise !

« La création par Michel Tozzi d'une Revue internationale de didactique de la philosophie, Diotime, a laquelle nous
avons apporté notre contribution.

e La création d’une collection coéditée par Entre-vues et le CEDIL, dont les premieres publications viennent de
paraitre : La fleur des contes et Le cadeau des contes par Peggy Snoeck , Contes de la femme intérieure par Christine
Doyen . Beaux cadeaux que nous vous suggérons d’offrir a des amis pour la Nouvelle Année !

L'équipe d’Entre-vues vous présente aussi ses meilleurs voeux
pour 1999.

Cathy Legros

1. Sharp cité par Marie-France Daniel dans La philosophie et les enfants, De Boeck/Belin, 1997, p. 141.
2. Lipman, Sharp et Oscanyan cités par Marie-France Daniel, ibid, p. 142
3. Michel Tozzi.
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] Panorama des principales approches en pédagogie
de la morale. Rétrospective belgo-québécoise

Comme nous I'annongons dans notre présentation de ce numéro, nous avons tenu a faire le point sur I'évolution de
l'enseignement moral en Communauté frangaise et au Québec en relevant les principales approches pédagogiques qui
ont 616 intégrées.

En Communauté frangaise, c’est sous l'impulsion et dans le cadre de I'inspection du cours de morale qui a le secondaire
dans ses attributions qu’a été impulsé un changement de perspective, une véritable «révolution copernicienne» suivie
d’une recherche pédagogique féconde, riche et diversifiée dont la revue Entre-vues est et reste, avec les formations, un des
maillons essentiels.

Méme si la revue, qui a été créée en 1989 a l'initiative des deux inspecteurs Cathy Legros et Michel Bastien et qui a paru
Jusqu’en janvier 1996 sous leur responsabilité pédagogique, a perdu suite au départ de ce dernier son statut institution-
nel et est actuellement gérée directement sur le plan rédactionnel et administratif par des professeurs de morale, il n’en
reste pas moins que Cathy Legros, a la fois en sa qualité d’inspectrice responsable de la formation continuée et en sa
qualité de directrice de la rédaction d’Entre-vues coordonnant les différents numeéros, assure la_fonction névralgique
de « passeuse» qui permet d la revue de continuer a étre directement reliée au devenir du cours de morale ainsi qu’a son
évolution pédagogique et institutionnelle.

Directement informée, concernée par les mutations successives de cet enseignement et de sa pédagogie, voire leur initia-
trice, elle était aussi la seule a pouvoir nous en restituer une histoire fidéle, et piloter de nouveaux lecteurs pour qu’ils
puissent identifier et repérer les thématiques ciblées par les numéros successifs d’Entre-vues toujours disponibles!

Du cote québécois, c’est a Jean-Marie Debunne, didacticien en formation de la personne, qu’il appartenait de rédiger
cet historique. A plusieurs titres, comme acteur le plus souvent, il joue un role déterminant dans ['évolution de l'ensei-
gnement moral. D’abord professeur de morale dans I'enseignement secondaire, il devient ensuite en tant que chargé de
mission le concepteur de I'actuel Programme de morale des 2, 3, 4° et 5° années du secondaire et des guides pédagogi-
ques qui 'accompagnent. En tant que rédacteur aux Editions La Pensée, il est le maitre d’ceuvre des Guides de
P'enseignant, Manuels de I'Eleve et Cahiers d’intégration destinés a chacune de ces années d’enseignement. Il est aussi
Jfondateur de la revue Arrimages, revue en didactique de la morale qui ne parait malheureusement plus maintenant. Il
est responsable de deux associations regroupant des enseignants de morale (REMNC et AQEM). Il a été chargé de cours a
IUniversité Laval a Québec en didactique de l'enseignement moral. A I'Université du Québec a Montréal et a I'Université
de Montréal, il est actuellement impliqué dans la formation des futurs professeurs de morale et dans la supervision de
leurs stages. Rappelons qu’'au Québec, la formation des professeurs de I'enseignement primaire et secondaire est assurée
par les universités. Il est aussi chargé de rédiger un cours a Télé-Université (enseignement a distance et formation de
tuteurs). Tout ce parcours lui a permis d'acquérir une maitrise a la fois théorique et pratique des principaux parame-
tres qui interviennent dans I'éducation morale, une connaissance globale des différentes didactiques rencontrant les
objectifs de cet enseignement et une perception critique des problématiques sous-jacentes.
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Cette rétrospéctive belgo-québécoise met en évidence I'impact respectif de la Clarification des valeurs, méthodologie qui
accorde une place privilégiée a I'éducation affective. Celle-ci a nourri toute la premiere génération de l'enseignement
moral au Québec, elle a déclenché le changement de perspective du cours de morale en Communauté frangaise
de Belgique; nos bifurcations d’itinéraires tant au Québec qu’en Belgique iront soit vers un approfondissement soit vers
une critique de cette approche s'efforcant d’en compenser les lacunes par un travail plus systématique sur le jugement
rationnel et l'argumentation morale.

Cette oscillation rythmique entre sensibilité et rationalité, implication affective et distanciation réflexive ne cesse
d'innerver toute I'évolution de la recherche en éducation morale et l'alternance des pédagogies privilégiées tant au
Québec qu’en Communauté frangaise. Tantot ces approches valorisent et développent un de ces deusx: poles a l'exclusion
de l'autre, tantot elles les integrent et les équilibrent harmonieusement dans leur complémentarité. I'éducation morale
s’inscrit ainsi depuis une vingtaine d'années dans le cadre de cette problématique globale du primat de la raison ou du
sentiment, s’efforcant de conjuguer Descartes et Rousseau.

Nous sommes montés au sommet du sémaphore pour baliser le panorama des différents courants d'éducation morale
influents aujourd’bui et leurs interactions. Nous en avons dressé la cartographie. Nous avons pointé tous les repérages
qui permettent de situer nos projets de recherche actuels. A chacun d’y tracer sa propre route!

PAUL CEZANNE ® POMMES ET BISCUITS
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Histoire d’une révolution copernicienne et d’'une recherche pédagogique
dans ['enseignement du cours de morale en Communaulte francaise
de Belgique

Cdﬂ?y L@gf'OS (inspectrice du cours de morale pour I'enseignement secondaire et supérieur. Responsable de la Rédaction d’Entre-vues)

L. Révolution copernicienne en pédagogie de la morale

Une véritable « révolution copernicienne » s’est opérée il y a une douzaine d’années dans la pédagogie du
cours de morale au secondaire , rupture radicale avec la conception traditionnelle de cet enseignement, qui
a provoqué une recherche collective intégrant progressivement diverses méthodologies actives et expérien-
tielles. Reprises par les professeurs dans leurs classes, elles ont profondément modifié leur pratique et glo-
balement la physionomie du cours de morale. Reliées aux différents objectifs qui orientent le Programme
de morale, articulées dans leurs complémentarités , harmonisées dans leurs convergences et intégrées dans
une visée éducative commune, elles ont ainsi généré la création d’une pédagogie cohérente, structurée et
tout a fait originale qui donne aujourd’hui son caractere et sa force au cours de morale du secondaire en
Communauté francaise . Acquis novateurs trop souvent méconnus ou appréhendés superficiellement de
lextérieur.

J’aimerais amener une compréhension plus fondamentale des grandes options qui fondent cette pédagogie
que nous avons qualifiée d’« humaniste ». J’expliciterai essentiellement les convictions originaires qui ont
déterminé cet investissement dans de nouvelles pratiques d’éducation morale . Pour en faire percevoir
la richesse et la diversité, je dresserai ensuite I'inventaire des découvertes successives qui ont jalonné
douze années de recherche assidue, ininterrompue et foisonnante. J’en établirai I’évolution et les moments-
charnieres. ]J’en restituerai les enthousiasmes et les enchantements .

Il m’importe cependant au préalable de souligner combien ce changement d’orientation du cours résulte
d’une dynamique interne et d’'une synergie entre les apports de nombreux acteurs : des philosophes, des
psycho-pédagogues, des chercheurs en sciences de I’éducation, des formateurs en développement person-
nel dans le secteur socio-culturel, et surtout les enseignants expérimentateurs et innovateurs sur le terrain
méme de leurs classes qui ont ainsi rendu possible la maturation et I’adaptation concrete de cette nouvelle
pédagogie. Il ne faudrait pas oublier le role névralgique joué par les inspecteurs de morale du secondaire
qui d’emblée des leur entrée en fonction (moi-méme en 1985 et mon collegue Michel Bastien en 1988)
ont lancé cette dynamique de recherche et de réflexion et ont suscité cette synergie entre théoriciens,
chercheurs, praticiens et professeurs. Ils ont investigé les différents courants d’éducation morale actuels
(québécois et anglo-saxons surtout) susceptibles d’enrichir le cours;ils ont trouvé les animateurs qualifiés
pour transmettre les méthodologies découvertes; ils ont mis sur pied des cycles de formation, journées et
stages pédagogiques, qui ont impliqué quasi tous les professeurs de la Communauté francaise, des profes-
seurs de 'enseignement subventionné officiel grice aux collaborations qu’ils ont organisées avec les direc-
tions respectives (Ville de Liege, Ville de Bruxelles, Ceria, Provincial du Hainaut...) et parfois les futurs
enseignants dans les universités et écoles normales; ils ont créé en 1989 la revue trimestrielle pour une
pédagogie de la morale, Entre-vues' qui en est a son 40 numéro, des dossiers Entre-vues, une collection
éditée par le CEDIL « Outils pour le cours de morale » et une collection coéditée par Entre-vues et le CEDIL,
récemment constituée 2. La formation continuée et les publications citées ont constitué des lieux privilégiés
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de rencontres vivantes , d’inventivité et d’interpellations réciproques, creuset et réceptacle alchimiques ou
s’est forgée cette spécificité psycho-pédagogique du cours de morale aujourd’hui .

On pourrait parler de 'émergence d'un nouveau paradigme ou modele en éducation morale combinant
des théories et des pratiques d’éducation morale venues d’horizons divers que,comme inspectrice,au coeur
méme de ces découvertes, en assurant la transmission, j’ai é€té plus directement amenée a formuler, théori-
ser et argumenter dans une publication «’Arbre en éventail »*, en démontrant comment il s’accorde avec
Pesprit, les principes généraux et les contenus du cours spécifiés par le Programme officiel de 1976. Les
numéros trimestriels d’Entre-vues publiés régulicrement depuis 1989 portent la trace fidele des étapes
marquantes de notre recherche. Les différents courants d’éducation morale explorés y sont exposés et
clarifiés largement sous ’angle d’une analyse critique des fondements philosophiques et psycho - pédago-
giques et sous l'angle pratique des nombreux dispositifs didactiques, démarches et outils pédagogiques
utilisés par les enseignants.

Mon propos sera d’abord de mettre en évidence la prise de conscience déterminante qui a bouleversé
nos pratiques d’enseignement et amorcé des 1985 tout cet itinéraire d’investigations et d’inventions .

1. REVOLUTION COPERNICIENNE EN MORALE. ABANDON DU MODELE CARTESIEN PRIVILEGIANT
LE DEVELOPPEMENT DU JUGEMENT RATIONNEL

L'enseignement de la morale est traditionnellement basé sur le développement du jugement moral par
I'exercice de 'argumentation rationnelle s’appuyant sur le recours aux savoirs constitués, ( sciences humai-
nes : psychologie, sociologie, histoire ... sciences exactes), a la fonction critique de la philosophie et a
I'objectivité de I'information afin de déconstruire les préjugés et démystifier les passions spontanées. Cette
facon d’enseigner met en ceuvre un présupposé cartésien : « il suffit de bien juger pour bien faire » et un pari
socratique : « nul ne fait le mal volontairement», la connaissance du bien entrainant spontanément sa réali-
sation dans des choix et des actes conséquents . Dans ce modele rationaliste, les conditions du passage du
jugement a I'adhésion et a 'engagement personnels ne sont pas interrogées .

Cette conviction pédagogique naive est par ailleurs cruellement démentie par les faits . Je prendrai un exem-
ple qui nous touche douloureusement, en rapport avec notre sentiment d’impuissance, comme éducateurs,
face a la montée de I'extréme-droite et du racisme . Comment expliquer I'inertie de la majorité du peuple
allemand qui pourtant «savait ce qui se passait» dans les camps de la mort ? Comment expliquer la cruauté
des nazis responsables et témoins directs des souffrances des victimes, du «mal radical », I’extermination
massive de 6 millions de juifs ? Comment expliquer que cette connaissance « historique » des crimes nazis
n’empéche aujourd’hui ni d’autres génocides ni la recrudescence du racisme ?

2. LES LECONS D’AUSCHWITZ

Les analyses percutantes de Hannah Arendt sur 'univers concentrationnaire et la «banalité du mal», réper-
cutées par Bruno Bettelheim dans «Survivre » et «Le coeur conscient» nous apportent des «témoignages »
et des «lecons » déterminantes qui nous acculent a envisager autrement I’éducation morale.

Ces situations extrémes, « institutions minutieusement programmeées d’'un monde de mourants ou plus rien
n’avait de sens»?, «docilité terrifiante qui menait tous les prisonniers du camp vers leur propre mort»*
comme des «cadavres ambulants» «completement conditionnés», «ayant renoncé a leur qualité de
personne » , « égalité monstrueuse sans humanité ni fraternité», «image de I'enfer», ou «les schémas de
comportements et les mobiles que I'on attribue a la psychologie humaine en général ont été abolis»°® et ou
«les limites assignées a la condition humaine ont été franchies»¢, nous démontrent par «le refus éhonté de
tout ce qui est humain» quelles sont les conditions d’humanité essentielles a garantir, instaurer et préser-
ver pour que les critéres du bien et du mal qui fondent la morale puissent retrouver sens. « Expérience
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fondamentale de notre époque et sa détresse fondamentale... ce n’est qu’a partir de ce fondement sur
lequel reposera une connaissance nouvelle de 'homme que de nouvelles perspectives pourront prendre
leur point de départ.» (Hannah Arendt)”’

1** TEMOIGNAGE. « Uheure du choix, pour Eichmann, s’est présentée la premiere fois lorsqu’il a visité les
camps d’extermination, et qu’il a été témoin direct du sort réservé aux juifs . Il a failli s’évanouir. Mais
au lieu de tenir compte de sa réaction émotionnelle, il se contraignit a aller jusqu’au bout de la tiche
qui lui avait été confiée et qu’il considérait comme une obligation personnelle. Ce fut pour lui le point
de non-retour. C’est alors qu’il renonca a réagir comme un étre humain et qu’il accepta de n’étre qu'un
outil dans les mains de ses maitres nazis . Telles sont, je crois, les moments ou il faut prendre une déci-
sion capitale , quand on est en contact personnel, direct, et non abstraitement,avec le probleme de I'étre
humain confronté a la société totalitaire .» ( B. Bettelheim - Survivre)?®

1** LECON. Eichmann n’est pas un monstre, « une figure démoniaque », ma par la volonté de faire le mal,
mais un étre borné, insignifiant, « ticheron besogneux de la solution finale ... incarnation de I’absence
de pensée»®, qui s’est rendu autiste, insensible et indifférent aux cruautés infligées aux juifs qu’il ne
voulait de ce fait plus reconnaitre comme des étres humains, semblables a lui-méme .

«Lorsqu’un individu est atteint dans sa capacité de juger moralement, il est toujours atteint a la fois dans
sa capacité sensible ou émotionnelle a s’ouvrir au lien humain », a considérer I'autre comme soi-méme,
a le respecter dans son humanité. « Ce pari pour ’'homme, ou ce désir d’humanité, précede la réflexion
rationnelle et la fonde . Celle-ci s’ancre dans une ouverture au monde qui est d’abord existentielle et
dont la dimension affective ou émotionnelle est essentielle .» « Chomme est le seul qui puisse se donner
la loi morale, loi rationnelle, mais il ne le peut que parce qu’il est un étre de chair, parce qu’il éprouve
dans sa chair, dans sa présence charnelle a I'autre, une exigence qui transcende la dimension sensible de
cette relation . Les belles analyses de Lévinas sur le « visage de I'autre » ’ont bien montré .» Nous repre-
nons ces considérations a un article d’Anne-Marie Roviello intitulé « La génese du jugement moral » ' qui
constitue pour nous une prise de conscience importante confortant nos choix pédagogiques .

CONCLUSIONS. Méditer les situations extrémes ou, dans I'’enfer d’Auschwitz, la sensibilité morale a été tant
chez les victimes que chez les bourreaux totalement atrophiée, nous permet de dégager ce qu’il s’agit
avant tout travail intellectuel de développer : la sensibilité morale, cette ouverture au monde et au
respect d’autrui — mais aussi au respect de 'humanité en soi, reconnaissance de cette altérité récipro-
que et irréductible qui est en méme temps égalité totale, « hospitalité inconditionnelle » , dira E. Lévinas .
«Soi-méme comme un autre», 'émergence de cette empathie affective devrait des lors constituer
I'objectif premier de toute éducation morale . Car «sans la sensibilité , sans un rapport sensible a soi et
au monde —aux autres— il n’y aurait tout simplement pas de jugement possible, du moins pas de
jugement du type de ceux qui nous concernent ici: les jugements sur le sens. « On peut des lors com-
prendre pourquoi une connaissance abstraite des monstruosités nazies sans la conscience sensible de la
souffrance subie par les victimes, sans I’écoute de la parole vivante des rescapés qui se souviennent pour
nous, est impuissante a extirper I'indifférence et le racisme!

2 "= TEMOIGNAGE. « Une fois , alors qu’un groupe de prisonnier nus étaient alignés devant la chambre a gaz,
Pofficier S.S. apprit que 'une des femmes avait été danseuse. Il lui ordonna de danser pour lui. Elle le fit,
s’approcha de lui, s’empara de son pistolet et le tua. Elle-méme fut immédiatement abattue. Ne peut-
on supposer qu’en dépit du cadre grotesque, en dansant elle était redevenue une personne . Lofficier
lavait distinguée individuellement et lui avait demandé de lui donner un échantillon de ce qui avait été
sa vocation . Elle n’était plus un numéro, une prisonniere sans nom, dépersonnalisée, mais la danseuse
d’autrefois . Transformée, fiit- ce temporairement, elle avait réagi comme elle I’elit fait autrefois et tué
Iennemi acharné a la détruire, en sachant qu’elle-méme serait tuée.» (B. Bettelheim - Le Coeur
Conscient) ',

2™ LECON.«Il n’y a que moi pour €tre moi». Chacun est une personne au singulier, unique et irrempla-
cable. Pouvoir I’exprimer, exister dans son originalité propre, étre reconnu dans son individualité a nulle
autre pareille, la petite danseuse de Bettelheim, image emblématique, nous en fait mesurer les enjeux.
Car, a Auchwitz, avant la mort physique, c’est la désintégration de la personnalité, la destruction totale
de 'individualité , la domination absolue de la nature humaine et « sa réduction a un étre completement
conditionné» qui étaient programmées. Susciter I'éclosion des potentialités individuelles, favoriser
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I'épanouissement de la personnalité et inciter a I'affirmation de soi doivent prendre place dans un cours
de morale comme objectifs constitutifs de la dignité humaine!

3 TEMOIGNAGE. 347, avenue Louise . Dans les caves de la Gestapo . Octobre 1994 . Des murs couverts de
graffitis par dizaine, des noms propres surtout, des dates aussi, des adieux, des mots d’amour parfois,
griffés avec les ongles ou grattés avec des moyens rudimentaires, oubliés dans I’obscurité d’un souter-
rain, découverts par André Dartevelde, journaliste a la RTBF, photographiés et publiés par le Centre de
Recherche Historique de la Seconde Guerre Mondiale . Il est difficile de décrire I’émotion qui vous
étreint a la découverte de ces noms faiblement éclairés par une lampe de poche dans ces caves humi-
des, dira-t-il. «J’avais I'impression physique d’une présence, d’'une intimité comme s’ils se cachaient
derriere les mots...»

3 LEcON. Etrange rapprochement avec les inscriptions hiéroglyphiques dans les grottes de la préhistoire
ou s’origine notre humanité... Il s’agissait pour ces résistants qui allaient étre torturés et envoyés a
Auschwitch de laisser une trace, un nom, une identité pour continuer a vivre au-dela de la mort dans
la mémoire des hommes... de se manifester encore en communiquant avec eux avant de disparaitre ano-
nymes dans les charniers des camps d’extermination .

Ce témoignage bouleversant dans sa simplicité en dit plus que tous les plaidoyers pédagogiques sur la
nécessité d’édifier certaines structures et relations psychiques constitutives de notre humanité (étre
nommé, reconnu, identifié , relié 2 une communauté...) impliquant d’abord un travail de développe-
ment personnel et de communication interpersonnelle avant tout autre travail axé plus directement sur
le développement moral, le jugement éthique et le choix des valeurs.

3. IMPORTANCE DE L’AFFECTIVITE DANS L'EDUCATION MORALE. APPORTS DE LA PSYCHOLOGIE HUMANISTE
ET DE LA CLARIFICATION DES VALEURS

Sous un autre angle, la psychologie nous démontre suffisamment combien une personnalité, et en particu-
lier celle de I'enfant plus fragile, peut s’épanouir sous 'effet de sollicitations positives, mais combien elle
peut étre fissurée, voire détruite par les coups de boutoirs destructeurs et dévalorisants d’un environne-
ment social ou familial hostile qui lui renvoie une image négative de lui-méme.

La « Clarification des valeurs» est une méthode pédagogique de développement personnel anglo -saxonne,
issue de la psychologie humaniste (C. Rogers), qui travaille en priorité les structures affectives de la person-
nalité. Construire d’abord le sentiment d’identité (self-concept), une intériorité heureuse, une image posi-
tive de soi, une sensorialité épanouie ainsi que la capacité de se relier aux autres et de communiquer dans
la reconnaissance et le respect de la différence, tels sont les préalables a prendre en compte pour ne pas
étre habité par un manque a combler, une violence a exorciser, une volonté de puissance a assouvir qui
compromettraient I'authenticité d’une évolution personnelle.

Cette méthode, se revendiquant d’un existentialisme et d'un humanisme athées, considérant que ’homme
est totalement responsable de son existence —«il n’est rien d’autre que la somme de ses actes» (J.-P.
Sartre)—, a pour but d’aider chacun a se dégager de 'influence du milieu pour choisir ses propres valeurs
et les assumer dans des attitudes, des comportements et des actes cohérents, ayant au préalable acquis une
estime de soi dans laquelle puiser cette volonté de réalisation .

Cette méthode centrée sur «les valeurs» et «I’engagement» est ainsi venue providentiellement s’emboiter
parfaitement avec la philosophie et les principes du cours de morale, procurant enfin aux professeurs des
moyens pour les mettre en ceuvre dans des démarches d’apprentissage . A travers I'’enjeu d’un choix auto-
nome de valeurs, respectueux d’un pluralisme, c’est 'action morale qui y détermine le sens de I’existence.
La psycho-pédagogie va travailler essentiellement sur les blocages et les résistances affectives (peurs,
désirs , attachements ...), la résolution des contradictions intérieures, la gestion des conflits, les obstacles a
l’action, le développement des qualités de courage et d’affirmation de soi nécessaires pour pouvoir étre
fidele a ses choix et convictions dans des situations existentielles et concretes difficiles .
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Conséquence pédagogique : c’est dans la classe méme devenue un atelier expérientiel que les éleves vont
s’impliquer directement avec leur vécu, la narration de leur propre autobiographie ou anticiper des dilem-
mes, des cas de conscience, des situations-problemes qui appelent des choix et des décisions. Mis en jeu
dans tous les aspects de leur personnalité, intellectuelle, émotionnelle, créative, imaginative, ils seront
amenés, pour répondre, 2 mettre en scene le scénario personnel d’'une morale pratique résultant d’une
recherche d’harmonisation et de clarification entre leurs désirs affectifs, leurs choix rationnels et leurs
motivations a I'action. Gestuelle existentielle, germe d’une maturité éthique, qu’ils pourront par la suite
reporter dans la vie réelle.

Au-dela des exercices particuliers apportés par la méthode, I'irruption de la Clarification des valeurs dans
notre pratique a bouleversé fondamentalement notre maniere d’enseigner la morale limitée au seul déve-
loppement du jugement moral . D’autres modalités de travail se sont mises en place signifiant un déplace-
ment des points de percussion. Ce qui est visé désormais, ce n’est plus I'extériorité d’un jugement moral
justifié rationnellement par I’enseignant en fonction d'un contenu référentiel validé par un savoir mais
lactivité du sujet-apprenant impliqué existentiellement dans des situations-problemes, exercer a prendre
des décisions en tenant compte a la fois de son épanouissement affectif, de ses choix de valeurs et des impli-
cations de ses actes, capable d’assumer 'incertitude liée a I’absence de critéres assurés et a I'acceptation
d’un pluralisme des valeurs.

Cette formulation pourrait faire penser que I'enseignement de la morale, dans une société en crise et en
perte de valeurs communes, se serait retranché dans le culte narcissique d’un individualisme qui trouverait
sa légitimité uniquement dans I'observation de criteres formels (cohérence entre les actes et les valeurs
invoquées) et de qualités existentielles (fidélité a soi-méme, courage de s’affirmer, créativité dans la réso-
lution de conflits ...) au détriment d’engagements sociaux et politiques .

Cependant la Clarification des valeurs, telle du moins que nous ’avons adaptée , installe systématiquement
des dispositifs de communication et d’interaction régis par I’écoute et le respect mutuel constitutifs d’une
éthique de la discussion, qui engagent toujours dans une parole partagée . Cette parole partagée tisse un
lien social et inscrit chacun dans un monde commun ou s’expérimente une confrontation de valeurs dans
un espace public démocratique que constitue la classe et se cherchent des consensus provisoires, négociés,
argumentés, respectueux des droits de chacun, ou le «Dire» devient un acte politique en soi. Ainsi, par
I'introduction de cette dimension communicationnelle, la clarification des valeurs est d’emblée aussi
éducation a la citoyenneté responsable.

4. ENJEUX DE LA PEDAGOGIE HUMANISTE

L'enjeu de cette communication vivante est philosophiquement et psychiquement plus déterminante
encore . Car une parole adressée donne a ressentir une reconnaissance réciproque de ce que chaque inter-
locuteur a d'unique et d’irremplacable; elle fait advenir le sujet a lui-méme parce qu’elle le constitue dans
un rapport d’altérité : «J’existe parce que tu m’as dis tu» (Albert Jacquart). «L'éthique se tient d’abord dans
le face a face, dans le rapport a autrui d’une situation duale, les regards échangés, la parole avec I'autre au
singulier» (E. Lévinas).

Par cette inscription dans notre égalité et notre humanité commune qu’elle nous donne a vivre, cette péda-
gogie véhicule, dans sa pratique méme et les attitudes qu’elle favorise, une philosophie humaniste basée
sur la nomination personnelle et le respect mutuel, qui conditionne l'application du principe kantien
constitutif de toute moralité : « Agis de telle facon que tu traites I’humanité, aussi bien dans ta personne que
dans la personne de tout autre, toujours en méme temps comme fin, jamais simplement comme moyen ».

C’est la raison pour laquelle il me tient a coeur, dans le monde d’aujourd’hui ou les hommes sont souvent
considérés comme des objets en fonction de leur rentabilité économique, ou racisme, violence et exlusion
se conjugent au quotidien, de développer ce sentiment de reliance, facteur de résistance citoyenne et de
transformation morale, dans des lieux de paroles partagées que sont les classes, les journées pédagogiques,
(les cafés philosophiques me semblent répondre aux mémes aspirations)... ou se joue «l'ouverture a
I’Autre social» (Elie Wiesel).
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Quelles que soient les méthodologies autres que la Clarification des valeurs qui seront par la suite intégrées
dans le cours de morale, ces enjeux fondamentaux d’humanité resteront présents comme leur fonds
commun.
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L Arbre en éventatl
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II. Itinéraire de la recherche pédagogique

1. DECOUVERTE DE LA CLARIFICATION DES VALEURS

Comme nous I'avons expliqué ci-dessus, c’est la découverte de la « Clarification des valeurs»'? qui a déter-
miné les nouvelles orientations pédagogiques du cours de morale . Nous en présentons ci-dessous une
breve synthese , extraite de «L'Arbre en éventail ».

LA METHODE DE LA CLARIFICATION DES VALEURS
LA VALEUR, NOTION DE BASE DE LA CLARIFICATION DES VALEURS

La clarification des valeurs est édifiée autour de la notion de valeur qui cristallise toute I'activité morale. Une
valeur constitue un principe qui oriente notre vie et inspire tant nos engagements fondamentaux que nos ges-
tes et décisions les plus quotidiens.

Les valeurs sont I'aboutissement d’'un choix moral . Par le fait méme, elles déterminent le but de I'éducation
morale comme processus d'intégration et de choix de valeurs.

LA CLARIFICATION DES VALEURS

Cependant, les valeurs se glissent souvent de maniere spontanée, implicite et inconsciente dans nos modes
de vie sans que nous y prétions une attention particuliere.

Nous constatons que nos motivations sont parfois peu conscientes. Par manque de réflexion, nous adoptons
souvent des attitudes passives, influencées par I'habitude ou déterminées par le milieu familial, social, cultu-
rel. La clarification des valeurs nous ameéne a «clarifier les ressorts cachés de nos comportements, a débus-
quer les valeurs implicites qu’ils receélent, a les accepter lucidement ou a les remplacer par de plus estima-
bles. Elle procure des outils conceptuels et une méthode de réflexion structurée et systématique qui rendent
possible un choix autonome, lucide et maitrisé dégagé de notre assujettissement aux normes de l'environne-
ment. Les valeurs sont ainsi 'enjeu et la manifestation de notre liberté ou de notre conditionnement. Pour
Simon, un des concepteurs de la méthode, nous pouvons enseigner a nos enfants a analyser judicieusement
leur vie, a comprendre qu'ils ont souvent le choix entre plusieurs décisions, a examiner les conséquences de
chacune de ces options, et a choisir en tenant compte de tous ces facteurs. Nous pouvons ensuite leur appren-
dre a bien scruter leur vie, a juger eux-mémes s’ils traduisent ou non leurs valeurs personnelles dans leurs
gestes et leurs manies. Nous pouvons leur expliquer clairement combien il est important qu’ils définissent
leurs propres valeurs apres mire réflexion, et non sous le coup de leurs impulsions, ou a la légere, ou sous
linfluence de l'entourage. Comment pouvons-nous enseigner cela? A l'aide de la démarche de la Clarification
des valeurs. Cette approche nous permet d’examiner nos propres valeurs et permet a 'enfant d’examiner
les leurs. Cette approche ne privilégie aucune valeur en particulier. Elle sert au contraire a laisser a chacun
la possibilit¢ de choisir lui-méme (Simon, Olds, Aidez votre enfant a choisir; Actualisation, Montréal,
Québec, 1981).

LES TROIS DEMARCHES DE LA CLARIFICATION DES VALEURS

«Pour se forger des valeurs, ’lhomme doit nécessairement les choisir, y tenir et agir en fonction d’elles . Telles
sont tes trois démarches complémentaires qui structurent la méthode de Clarification des valeurs:
e CHoisir (un choix de valeur affirmé dans l'ordre du jugement rationnel mettant en ceuvre des capaci-
tés intellectuelles de réflexion et d’argumentation).
e S’artacHER (un attachement émotif révélant 'authenticité d’'une adhésion personnelle mettant en ceuvre
des capacités affectives).
e AgIr (une volonté de poser des actes cohérents conformes aux valeurs invoquées mettant en ceuvre
des capacités actives).
Globalement, pour ces trois démarches fondamentales, les concepteurs de la méthodes ont retenu 7 opéra-
tions qui permettent d’intégrer une valeur complete .
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LES 7 ETAPES DE LA CLARIFICATION DES VALEURS

1. CHOISIR LIBREMENT.
Les valeurs sont choisies librement et non sous la pression d'une influence extérieure. Plus la personne

aura choisi délibérément et activement une valeur, plus elle la ressentira comme fondamentale pour sa vie.

2. CHOISIR PARMI LES ALTERNATIVES.
Un véritable choix implique un éventail d’opinions. Plus cet éventail sera large, plus il y aura de proba-

bilités que la personne trouve quelque chose a laquelle elle tient vraiment.

3. CHOISIR APRES AVOIR CONSIDERE SOIGNEUSEMENT LES CONSEQUENCES DE CHAQUE ALTERNATIVE.

Un choix impulsif ou irréfléchi ne peut mener a des valeurs signifiantes pour la vie du sujet. C’est pour-
quoi, celui-ci doit examiner les conséquences de chacune des alternatives. Il y a donc un facteur cognitif
trés important qui intervient a ce stade. Meilleure est I'anticipation des conséquences, plus le choix est
mr, intelligent et averti.

4. AFFECTIONNER-ETRE ATTACHE.
Nous sommes heureux des choix que nous posons. Nous tenons a nos valeurs, nous les trouvons positi-

ves. Nous les respectons, nous les aimons.

5. AFFIRMER.
Nous sommes préts a parler en public, si nous y sommes invités. Ne sont pas considérés comme valeurs,

les choix que nous n’oserions révéler aux autres, dont nous aurions honte.

6. AGIR EN FONCTION DES CHOIX.
Les valeurs affectent nos actions. Nous leur consacrons du temps et de I'énergie. Celui qui parle de quel-

que chose mais ne réalise rien, adhére plutot 4 une croyance ou manifeste une attitude, mais n’a pas en
lui une valeur qui guide sa vie.

7. REPETER.
Les valeurs n’influencent pas le comportement de maniére occasionnelle. Elles tendent a s’inscrire dans

des «patterns» de vie.

Pour quil y ait «aleurs complétes», il faut nécessairement que les sept criteres soient respectés. Ceux-ci
deviennent ainsi des objectifs pédagogiques qui permettront 'apprentissage de la démarche éthique a travers
des exercices spécialement concus a cet effet et qui forment le corps de la méthode.»

Marianne Debry, La Clarification des valeurs, une attitude et des méthodes humanistes
au service d’une éducation globale.

2. EMERGENCE D’UN NOUVEAU MODELE D’EDUCATION MORALE

La Clarification des valeurs travaille donc en priorité les structures affectives de la personnalité . Un choix
de valeur — la valeur étant la clef de votite de I’éducation morale — doit étre envisagé a la fois sous I’angle
des motivations émotionnelles et rationnelles et en rapport avec 'action .

Cette méthode nous a amenés a élaborer un modele holistique qui définit les différents objectifs complé-
mentaires a poursuivre dans la construction de la personnalité morale :1’« Arbre en éventail » *.

CE MODELE REPREND

LES TROIS BRANCHES DE LA « CLARIFICATION DES VALEURS»
* COGNITIVE (UN CHOIX DE VALEUR AFFIRME DANS L’ORDRE DU JUGE-
MENT RATIONNEL, SUSCEPTIBLE DE VALOIR POUR L'UNIVERSALITE DES
HOMMES )
® AFFECTIVE (UN ATTACHEMENT EMOTIF REVELANT L’AUTHENTICITE
D’UNE ADHESION PERSONNELLE)
® ET ACTIVE (UNE VOLONTE DE POSER DES ACTES COHERENTS CONFOR-
MES AUX VALEURS INVOQUEES)

- EN RENFORCANT L'ENRACINEMENT DANS LA SENSIBILITE

- ET LE TRONC, PILIER DE BASE CONSTITUE PAR LA CONSTRUCTION DE

L’IDENTITE , DU LIEN SOCIAL ET DE L’OUVERTURE AU MONDE .
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Lorsque nous avons ensuite exploré ,au-dela des exercices propres a la Clarification des valeurs, 'immense
champ des autres pédagogies rencontrant nos nouvelles orientations de travail, cette arborescence nous a
permis de structurer et de coordonner 'intégration de méthodologies tres diversifiées avec leurs démar-
ches et dispositifs respectifs en les référant a la phase développementale correspondante .

Pointons schématiquement, a partir du modele de «L’Arbre en éventail» les principaux jalons de notre
recherche exemplifiés par quelques outils ou exercices particuliers .

3. UNE RECHERCHE PEDAGOGIQUE ORIENTEE DANS TROIS DIRECTIONS PRINCIPALES

Notre recherche pédagogique s’est engagée dans trois directions principales induites par le modele de
I’Arbre en éventail :

L EDUCATION AFFECTIVE

L’ ENGAGEMENT DANS L’ACTION
IVE DU CHOIX

T DU JUGEMENT MORAL

LA DIMENSION COGNITIVE ET REFLEX

DE VALEUR ET LE DEVELOPPEMEN

1° L’ EDUCATION AFFECTIVE '

Nous nous sommes d’abord tournés vers des pratiques susceptibles de contribuer a la construction
affective de la personnalité, inspirées des psychologies du développement personnel et de la communica-
tion interpersonnelle verbale et non-verbale : Prodas, PNL (Programmation neuro-linguistique), Analyse
transactionnelle, systémique, institutionnelle, Techniques de bien-étre, Sophrologie, Techniques RYE
(Recherche pour le yoga dans I’éducation), Réves éveillés ...

Nous avons aussi intégré diverses méthodes actives stimulant la créativité (ateliers contes, d’écriture...)
en ne négligeant pas d’intégrer I’éducation sensorielle, 'expression corporelle et théatrale (le drama...).

Exemples:

1. L'autolouange *: exercice de présentation de soi inspiré d’'une pratique orale africaine. Objectifs: déve-
lopper la confiance en soi et le respect de l'autre. Consignes: amplifier ses qualités aux dimensions dun
mythe selon certains procédés d’écriture (devises, amplifications symboliques, métaphores, répétitions...).
Puis présentation par chacun en lecture ritualisée, voire théitralisée, au groupe-classe.

2. Le drama™: répertoire codifié de mises en situation et de jeux dramatiques, originaire d’Angleterre.
Objectifs : amener les éléves a se décentrer d'un jugement personnel a priori en s’identifiant momentanément
aux différents personnages de I'histoire aux prises avec un probléme impliquant des choix éthiques pour
explorer les passions, émotions, souffrances, peurs, espoirs vécus par ceux-ci et comprendre ainsi intime-
ment les sentiments dissimulées derriere les attitudes adoptées et les actes posés, ceux-ci donnant la mesure
existentielle du probléme moral étudié.

Exercice: Lettre a un ami intime'. Consignes: -le professeur fait vivre une situation conflictuelle a travers
la lecture d’'une page d’'un roman ou d’'une nouvelle, la présentation d’'un extrait de film en s’arrétant avant
l'issue de I'histoire (ex.: Oury découvre apres la Guerre des Six Jours a laquelle il a participé, qu’il est en fait
d’origine palestinienne et qu’il a été¢ adopté par une mere juive qui l'a élevé et aimé en lui cachant son
origine). - chaque éléve est alors invité a se mettre a la place du personnage central (Oury) qui écrit a son
ami intime pour évoquer les émotions et les pensées qui l'agitent, puis faire part de la décision a laquelle il
aboutit (Oury va-t-il rester chez sa meére adoptive, rejoindre les siens, tout quitter et disparaitre, militer pour
la paix entre les deux communautés...) - chaque éleve dépose ensuite ce courrier dans une «boite aux let-
tres» placée au centre de la classe -l'animateur devient le «facteur» et distribue une lettre au hasard a chaque
participant -les éléves se répartissent dans 'espace scénique, jouent le role de 'ami intime et a tour de rdle,
dans une mise en scéne théatrale imposant un silence recueilli d’écoute sans interactions réciproques, lisent
avec gravité la lettre recue.



Entre-vues 39-40. Premiére partie 16

De la méme facon, a travers d’autres «jeux d’acteurs» et types de «mises en scéne» d'un proces, d’un inter-
view, d'un colloque... grice a 'empathie suscitée, des problématiques éthiques pourront étre explorées et
les implications affectives qu’elles provoquent pourront étre comprises .

Le premier exemple d’autolouange cible un travail centré sur soi, le second exemple de drama cible un
travail centré sur la compréhension d’autrui.

2° L’ENGAGEMENT DANS L’ACTION

Nous avons aussi recherché des techniques pour exercer ’engagement réfléchi dans I'action : techniques
de résolution de conflits, pédagogie de la coopération'’, recherche - action pour développer le compor-
tement d’aide ™. ..

Plus systématiquement nous avons repris dans les classes sous forme de «jeux de rdles» la technique du
«thédtre-forum»" inventée par Augusto Boal pour développer dans les dictatures d’Amérique Latine
une citoyenneté et une résistance actives. Dans le «modele», les éleves-acteurs interprétent une histoire
réellement vécue dans laquelle un personnage central , «'opprimé» est confronté a une injustice et échoue
dans son projet . Dans la deuxieme partie « forum»,le scénario est rejoué de la méme facon . Mais les éleves-
spectateurs sont invités I'interrompre pour monter sur scene, remplacer 'opprimé et expérimenter une
alternative de comportement plus efficace face aux «oppresseurs» qui résistent en improvisant en fonction
de la psychologie de leur personnage . Cette technique permet d’exercer les éleves a affronter les difficul-
tés et les obstacles liés a la réalisation d’un idéal dans la société et a s’initier aux qualités de courage, de
persuasion et de ténacité requises par I'action .

3° LA DIMENSION COGNITIVE ET REFLEXIVE DU CHOIX DE VALEUR ET LE DEVELOPPEMENT DU JUGEMENT MORAL

Notre attention d’abord concentrée sur I'affectif et ’action, terrains pour lesquels nous étions le plus dému-
nis, s’est ensuite focalisée sur le développement moral cognitif.

Entre I’émergence affective des valeurs et un engagement dans des actions en cohérence avec celle-ci, il y
a lieu de travailler le moment de distanciation réflexive et critique qui permet d’évaluer la validité de nos
convictions et d’argumenter nos jugements moraux pour transformer nos adhésions personnelles en choix
conscients, lucides et raisonnés.

Avec quels démarches, avec quels outils traiter ce 2 temps du raisonnement, du jugement et de 'argumen-
tation ?

Nous avons d’abord utilisé les stratégies de la Clarification des valeurs décrite pour I'étape «Choisir».
Ensuite nous avons repris et construit des outils basés sur les recherches de Kohlberg et I’éthique de la
discussion chez Habermas qui nous ont permis d’échapper au relativisme auquel la clarification risque
d’aboutir en nous dotant de critéres de hiérarchisation entre les jugements moraux et les valeurs .

Et actuellement nous nous centrons sur I'insertion de I'apprentissage du philosopher comme capacité de

«bien penser» (c’est-a-dire problématiser, conceptualiser, argumenter) .

1. Les stratégies de la «Clarification des valeurs »

Nous avons utilisé systématiquement les stratégies codifiées de la « Clarification des valeurs»'?: prise de
conscience et choix argumenté des valeurs qui sous-tendent nos attitudes, nos comportements €t nos
actes, que nous avons appliqué a divers domaines : environnement, santé , droits de ’'Homme, de I'enfant,
racisme, citoyenneté...

Exemples d’exercices :
a. l'incendie. Consignes : - il est demandé aux éléves d’imaginer leur maison en feu ; les personnes et les
animaux sont sains et saufs, les pompiers ont encore le temps d’aller rechercher un objet, petit ou grand ;
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lequel sauver (un meuble, 'album de photos, une ceuvre d’art, les lettres...)? - chaque éleéve est invité a
expliquer par écrit ce qui motive son choix, puis a dégager la valeur implicite qui sous-tend sa justification,
ensuite a échanger dans le groupe-classe .

b. l'échelle des valeurs. Consignes : - Soit une histoire de vie relatée dans un roman, un film, un fait divers,
un conte, une fable... - les éléves doivent classer les différents personnages sur une échelle par ordre de
préférence en allant du moins estimable au plus estimable / puis justifier et argumenter leur choix / ensuite
dégager la valeur (ou non-valeur) qui sous-tend la motivation correspondant a chaque personnage / et pour
terminer, examiner si ces différentes valeurs s’articulent autour d’'un principe commun de référence - ils sont
ensuite conviés a échanger deux a deux (en causeuses) plusieurs fois de suite et ont la possibilité de modi-
fier leur échelle de valeurs aprés confrontation avec leurs condisciples. En finale une synthése est établie par
I'animateur qui rend compte des convergences et des divergences dans le groupe.

Objectifs : prendre conscience des valeurs qui animent implicitement nos attitudes, les affirmer en les jus-

tifiant ou en changer aprés examen des autres choix possibles ; respecter le pluralisme des options et des
valeurs.

2. Le développement moral cognitif chez Kohlberg et I’exploitation des dilemmes moraux *

Nous nous sommes ensuite beaucoup inspirés des travaux de Kohlberg, disciple de Piaget, sur le dévelop-
pement moral cognitif .

A. En voici succintement les éléments de base :

LE DEVELOPPEMENT MORAL COGNITIF CHEZ KOHLBERG

1. Kohlberg identifie et hiérarchise de I'hétéronomie a 'autonomie six stades de développement moral a par-
tir d'une typologie ou forme des motifs et arguments invoqués pour justifier une attitude et non de leur
contenu de valeur. Six stages correspondant aux six étapes de maturation morale .

S7apE 1. Morale préconventionnelle, basée sur la peur des punitions et le respect aveugle a I'obéissance.
«Obéir pour éviter les punitions».

S7aDE 2. Moralité préconventionnelle orientée vers le relativisme instrumental (augmentation de bien-étre et
de commodité) . «Faire valoir ses intéréts égocentriques».

STapE 3. Moralité conventionnelle , orientée vers I'accord avec les autres ou le souci des autres. «Satisfaire
aux attentes du milieu».

S7aDE 4. Moralité conventionnelle, orientée vers le respect de la loi et de l'ordre. «Répondre aux régles
sociales».

STADE 5. Moralité postconventionnelle, orientée vers un contrat social et le bien-étre de la communauté en
terme de respect des droits d’autrui et de recherche d’un consensus. «Rechercher le plus grand bien du plus
grand nombre».

STADE 6. Moralité postconventionnelle orientée vers un principe éthique universel. Ce qui est juste est défini
par décision de la conscience en accord avec des principe éthiques universels, que I'individu reconnait et vit
comme des exigences intérieures. «Se référer a un principe éthique universel».

2. Tous les individus franchissent nécessairement ces étapes dans l'ordre indiqué. Les enfants sont aux stages
préconventionnels 1 et 2, les adultes aux stades conventionnels 3 et 4; 20 a2 25% d’entre eux parviennent aux
stades postconventionnels 5 et 6.

3. Ladolescence entre 11 et 16 ans étant une période de développement moral accéléré, nous pouvons par
des procédures éducatives faire évoluer le jugement moral surtout a I'adolescence.

4. Pour cela, il s’agit de créer des «dissonances cognitives» en confrontant les personnes a des arguments
qu’ils peuvent entendre, relevant d’'un stade au-dessus du leur. Kohlberg introduit ici la notion de «conflit
cognitif» propice a une réorganisation interne. Des expériences prouvent qu'apres 12 semaines de discussion,
2 fois par semaine, avec des adolescents, il y a progrés d’'un stade.

5. L'outil privilégié pour provoquer ce «conflit cognitif» est le «dilemme moral» car il crée un conflit intérieur
entre deux branches d’'une alternative et sert de point de départ a une discussion entre pairs et avec I'anima-
teur, qui permettra d’introduire des arguments d'un ou deux stades supérieurs.
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B. A partir de ces éléments , nous avons dissocié trois types de dispositifs :

1. Des jeux, exercices et stratégies pour développer la capacité a identifier et classer les jugements
moraux selon le stade auquel ils appartiennent ou pour construire une hiérarchie de principes, de valeurs
ou de droits qui peuvent servir de références dans un contexte concret.

2. Lexploitation de dilemmes moraux comme «instruments pédagogiques» imposant le choix entre
deux branches inconciliables d’une alternative posée dans une situation vécue pour développer la capacité
a établir un ordre de priorité entre ses valeurs personnelles. Le débat doit se réduire a la question morale
non de ce que le personnage pourrait faire (dépendant de ceci ou de cela) mais de ce qu’il devrait faire, ce
qui est le propre d’une discussion morale . La situation morale met en présence des valeurs, des normes,
des principes qui sont en conflit. Par exemple des situations qui proposent un choix entre le souci de
lautre et celui de ses intéréts propres (rétablir ou non la vérité si quelqu’un est accusé a notre place), entre
la loi et la loyauté envers un ami (divulguer ou non des actes frauduleux commis par celui-ci), ou entre la
loi et la vie (voler des médicaments pour sauver la vie d’un étre cher... La discussion collective d’un
dilemme moral permet de mettre a jour d’autres types de raisonnements et angles d’approches que I'éleve
seul n’avait pas entrevus comme pouvant étre siens et lui permet de marir son choix avec plus de lucidité
et de sens éthique, voire a évoluer, selon le pari optimiste de Kohlberg, vers un stade supérieur ou une
valeur plus universelle ou altruiste .

Dans la mesure ou le dilemme moral est au coeur méme de notre vie, il cristallise I’activité morale et consti-
tue un puissant outil de formation .

Avant de détailler ces différents dispositifs, insistons sur le fait que de deux facons différentes se trouve ainsi
introduite I'injonction de hiérarchiser des jugements moraux ou des valeurs. Pour induire ce travail, chaque
type d’outil mentionné met en ceuvre :
* soit un critere explicite de classement des jugements - entre un stade préconventionnel qui ne tient
pas compte d’autrui, un stade conventionnel qui se soumet au point de vue d’autrui (générosité , solli-
citude, conformité a la société via le respect de la loi et de 'ordre), et un stage postconventionnel qui
intégre et concilie le point de vue de la conscience personnelle et le point de vue de 'universalité des
hommes ;
« soit un dispositif de discussion collective qui suscite la décentration et stimule le changement vers le choix
du «meilleur argument» exprimé.

Il s’agit d’une étape importante dans notre recherche car elle permet de dépasser I'individualisme et le plu-
ralisme relativiste résultant de I'acceptation inconditionnelle de toutes les valeurs d’engagement personnel
que risquerait d’induire un travail limité a la seule méthode de la «Clarification des valeurs». Celle-ci en
effet ne véhicule comme criteres d’évaluation morale que des conditions formelles (authenticité de 'adhé-
sion, motivations réfléchies et argumentées, cohérence entre les valeurs choisies et les actes posés), qui,
si elles sont respectées, suffisent a valider le choix personnel. Elle ne tient pas compte de la dimension
publique et politique de I'existence individuelle qui requiert la référence a des criteres éthiques fondés et
valables pour tous les hommes ou a des modalités d’accord dans la communauté basées sur I’équité, qui
sont constitutifs d’'une éducation a la citoyenneté .

C’est la raison pour laquelle nous avons toujours d’emblée inscrit les exercices de la «Clarification des
valeurs» ou le traitement des dilemmes moraux dans des dispositifs de communication et d’échange régis
par I’écoute et le respect mutuel, partant du présupposé optimiste - théoriquement et expérimentalement
prouvé par Kohlberg-, que c’est 'argument le plus juste qui spontanément emporte 'adhésion . Dans ce
cas, c’est la discussion comme telle dans le groupe des pairs qui devient formative .

3. Un dispositif de discussion*'

Le souci de susciter une évolution du jugement moral plus assurée nous a poussés a concevoir un disposi-
tif plus structuré inspiré a la fois de Kohlberg et de I’éthique de la discussion chez Habermas qui met les
jugements de valeur émis par les participants a I’épreuve de leur possibilité d’étre « universalisables», c’est -
a-dire valables pour tous les hommes concernés . Les stades 5 et 6 de Kohlberg deviennent ainsi indissocia-
bles: ils sont interactivement utilisés dans une dynamique constructiviste qui, de plus, empéche une
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transcription purement formelle de la référence a I'universalité permettant de 1égitimer des « slogans» sec-
taires, racistes , ségrégationnistes ... Il s’agit d’évaluer effectivement, expérientiellement dans la discussion
collective la validité pour la communauté des hommes concernés des principes évoqués .

C.Voici la description plus précise de quelques outils élaborés dans le cadre de ces dispositifs

1. JEUX, EXERCICES ET STRATEGIES POUR INTEGRER LES STADES DE KOHLBERG

e [e Jeu Debunne , du nom de son concepteur, didacticien québécois: des cartes de couleurs différentes
stipulent chacune des décisions morales concrétes, précises et argumentées qu’il s'agit par groupe de 4 a 5
éleves de classer de celles qui manifestent le plus d’hétéronomie a celles qui manifestent le plus d’autonomie,
puis par stade précis.

e Variante: mettre des éleves par groupe en situation de choisir un dilemme réaliste qu’ils pourraient
connaitre et leur demander d’élaborer pour chaque stade une décision motivée.

Exemple . Des racketteurs ordonnent 4 Laurent de voler dans une grande surface S’il ne s’exécute pas,
il est menacé s’étre tabassé et de subir des représailles. Que doit faire Laurent, s'exécuter ou non?

1. Laurent s’exécute pour échapper a la sanction promise

2. Laurent ne s'exécute pas, en parle au directeur pour que celui-ci 'en félicite

3. Laurent ne s’exécute pas, en parle a ses parents pour conserver sa bonne réputation aupres de ses

camarades d’école

4. Laurent ne s’exécute pas parce que la loi interdit le vol

5. Laurent refuse de s’éxécuter au nom du droit a la propriété privée.

6. Laurent s’exécute au nom du droit a Iintégrité physique.

e Programme de sensibilisation a l'exercice de la démocratie a I'école *

Nous avons mis en ceuvre un programme d’exercices qui utilisent la Déclaration Universelle des Droits de
I'Homme (stade 6 de Kohlberg), le Convention européenne des droits de 'THomme et de l'enfant (stade 5 de
Kohlberg), le droit scolaire et la jurisprudence (stade 4 de Kohlberg) pour élaborer une «Charte des droits et
des devoirs a I'école».

2. EXPLOITATION PEDAGOGIQUE DES DILEMMES MORAUX
Nous avons beaucoup travaillé et diversifié I'exploitation des dilemmes moraux .

a) Matériel pédagogique . Une cassette vidéo de neuf dilemmes moraux

Nous avons réalisé une cassette de neuf dilemmes moraux d'une durée de dix minutes chacun
accompagné d’'un livret d’exploitation. Une enseignante a établi le synopsis de ces dilemmes a par-
tir de situations vécues par ses éleves.

Exemple. Dans «Aicha et les skins», I'adolescente maghrébine, lorsqu’elle s’apercoit que I'ami dont elle
est amoureuse complote avec sa bande de skins une agression armée contre un centre culturel qui
rassemble de jeunes immigrés, doit-elle les dénoncer a la police alors qu’elle est menacée de repré-
sailles séveres et d’abandon par son compagnon? Quelles valeurs doit-elle privilégier ? - Le souci de
soi (sa sécurité personnelle, ses sentiments amoureux, son intégrité physique...), le souci des autres
(la solidarité avec son groupe social, avec tout étre humain menacé...), le respect de la loi (obliga-
tion de porter aide a personnes en danger), le respect des principes moraux supérieurs (le droit a la
vie et a la sécurité pour tous, la non-violence ...). Que devrait-elle faire? La séquence se termine par
cette question.

b) Exploitation pédagogique

1°. Le travail sur les dilemmes se fait par la « Clarification des valeurs», méthode initiée par Jean-Marie
Debunne. Les éleves sont amenés a répondre d’abord seul et par écrit 4 la question (1¢ étape) en
motivant et argumentant leur choix (2¢ étape) et en dégageant la valeur qui sous-tend la justification
invoquée (3¢ étape). Puis chaque éleve fait part de sa position dans le grand groupe . L'écoute active
et ’échange entre pairs des réponses différentes aménent les éléves a4 nuancer et complexifier leur
choix, a 'envisager sous d’autres angles de vue, voire a le modifier.

2°. Nous nous sommes également inspirés de deux ouvrages québécois publiés par les Editions du
Renouveau pédagogique «Ethique et Politique» » et «Les conceptions de I'étre humain . Théories et
problématiques»*, manuels didactiques qui utilisent les dilemmes moraux comme éléments névralgi-
ques dune clarification qui met les choix de valeurs dégagées en rapport avec les systémes politiques
(utilitarisme, personnalisme, anarchisme, libéralisme, socialisme, démocratie), philosophiques ou
anthropologiques (freudisme , marxisme, christianisme, naturalisme, marxisme).

Voici deux exemples de dilemmes traités: Un policier devrait-il utiliser la force pour faire parler un
revendeur de drogue. Le propriétaire d’un dépanneur devrait-il , pour augmenter son chiffre d’affaires
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compromis , accepter de vendre des revues « porno» alors que les statistiques prouvent qu’elles contri-
buent a4 augmenter la violence sexuelle 4 I'égard des femmes. A la lumiere des dilemmes moraux
évoqués, les auteurs mettent les différents comportements évoqués en correspondance avec des théo-
ries morales influentes aujourd’hui, —ici le personnalisme et 'utilitarisme . Ainsi l'utilitariste choisira le
bien - étre matériel et acceptera de vendre des revues « porno» par opposition au personnaliste qui pren-
dra en considération la dignité des femmes. Le personnaliste respectera les droits de 'accusé, vendeur
de drogues tandis que l'utilitariste envisagera le bonheur du plus grand nombre .

Et pour échapper au relativisme et évaluer ces théories d’'un point de vue éthique, ces auteurs élabo-

rent aussi des critéres d’humanisme ou de démocratie comme la rationalité , I'universalité , le respect
des droits de 'Homme , de la qualité de la vie , de la solidarité, ...

3. L’insertion de I'apprentissage du philosopher *

Le travail sur le jugement moral nous a aiguillé vers les outils de la réflexion philosophique 2 un moment
ou la réforme du Programme de morale (mise en route en 1995) introduit des notions de philosophie dans
les deux dernieres années du secondaire ( elle devrait actuellement s’étendre aux 1 et 2¢ degrés du secon-
daire).

Dans ce contexte, nous travaillons actuellement a intégrer les différentes méthodologies structurées qui
visent cet apprentissage :

* Les Pratiques de la Philosophie du GFEN ,

» La Philosopbie pour enfants de Matthew Lipman ,

* La didactique de I'apprentissage du philosopber élaborée par Michel Tozzi qui met en ceuvre les trois
objectifs -noyaux du philosopher a travers les trois activités spécifiques que sont la lecture, I’ écriture et la
discussion philosophique en proposant des dispositifs adaptés .

Michel Tozzi situe bien notre défi actuel : « Il y a un compromis a chercher entre la finalité éthique d’un
engagement enraciné dans la construction socio -affective et cognitive d'une personnalité et la rigueur auto-
nomisante d’un «penser par soi-méme», des lors qu’il met en ceuvre des processus de conceptualisation
de notions, de problématisation de questions, d’argumentation rationnelle du « meilleur argument » adressé
a l'auditoire universel. La réflexion et expérimentation didactique devraient donc porter sur le passage
du vécu au concept pour retourner a I'action *. Et c’est actuellement cette difficulté a laquelle nous nous
attelons : articuler le moment du philosopher sur tous les acquis de pédagogie humaniste (expression, créa-
tivité, choix de valeurs, résolutions de conflits...) que nous avons évoqués dans ce relevé de notre itiné-
raire de recherche.

Nous ne nous étendrons pas outre mesure sur les considérations théoriques et les outils pratiques que cette
insertion de la philosophie a suscités. IIs ont fait 'objet de nos récents numéros Entre-vues 1997 et sont
également abordés dans la 2°¢ partie de ce numéro .

La recherche pédagogique se poursuit donc vers de nouveaux horizons et des perspectives de découver-
tes enrichissantes !!!

4 . CREATIVITE PEDAGOGIQUE DES ENSEIGNANTS

Les exercices des différentes méthodologies dont nous venons de donner quelques exemples, intégrés dans
une méme lecon thématique, orchestrée par les professeurs selon leur inventivité personnelle dans le cadre
du modele a trois temps de I’Arbre en éventail, ont donné lieu a une production considérable de nouveaux
outils pédagogiques qui ont profondément bouleversé la physionomie du cours de morale au secondaire .
Certains ont été publiés dans la rubrique lecons ou expériences pédagogiques d’ Entre-vues.

D’autre part, 'approche de themes particuliers articulant les trois dimensions de I’éducation morale par le
recours aux différentes pédagogies mentionnées ont donné lieu a des numéros spéciaux d’ Entre-vues ou
plus centrés sur: I'amour - la mémoire - le théatre - la bioéthique - un programme de développement du
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comportement d’aide - un programme de sensibilisation a la démocratie dans I’école - le racisme, I’exclu-
sion et les préjugés - I'interculturel ... .

5. LES INFLUENCES DETERMINANTES - LES ACTEURS DE LA FORMATION CONTINUEE

Nous nous devions de mentionner les principaux acteurs qui ont influencé, animé, guidé ou piloté notre
itinéraire d’exploration pédagogique, que ce soit par leur travaux de recherche ou parce qu’ils ont plus direc-
tement assuré la formation continuée des professeurs de morale . Dénombrement trop rapide et trop anecdo-
tique qui s'efforce surtout de reconnaitre leurs contributions respectives et de retracer la vivance de ces
rencontres particulieres qui ont déterminé le renouveau du cours de morale.

1. Une réflexion préliminaire

Avant de nous préoccuper d’outils pratiques, notre recherche a été initiée par une réflexion préliminaire sur
les fondements du cours de morale, incitée par deux professeurs de morale, Jean-Louis Genard et Paule
Masai . J-L Genard, auteur de «Sociologie de I'Ethique» (Ed. L'Harmattan, 1992) a dans un des premiers
articles que nous avons publiés « Réflexions sur la spécificité du cours de morale» * mis en évidence nos ambi-
guités et contradictions liées au recours aux sciences humaines qui, analysant les rapports de causalité, pré-
supposent un déterminisme contraire aux exigences de la morale postulant la responsabilité et donc la
possibilité d'une liberté de choix et d'une autonomie du sujet. Critique qui nous a engagés a aborder de front
les objectifs spécifiques de I'éducation morale. Ensuite Paule Masai, auteur avec Raoul jambe de
« L’éducation de l'affectivité » (Labor, 1975) est la premiere a avoir attiré notre attention sur 'importance des
motivations affectives.

2. Découverte de la Clarification des valeurs et premieres formations

C’est I"impact des psycho-pédagogies expérientielles anglo-saxonnes, a commencer par la Clarification des
valeurs, qui a véritablement provoqué le changement d’orientation du cours de morale. Pragmatiques et
holistiques, considérant 'ensemble des composantes affectives, cognitives, actives de la personnalité, incitant
les éleéves a des choix dans des situations existentielles, plus accordées aux nécessités concretes d'une morale
pratique, elles ont amené 'abandon du rationalisme trop abstrait et théorique qui caractérise le cartésianisme
francais.

Nous avons pris connaissance du rare recueil d’exercices de la méthode traduit en francais au Québec, « A la
rencontre de soi-méme. 80 expériences de développement des valeurs» par Simon, Howe, Kirschenbaum
(Actualisation, 1989) ainsi que des fondements théoriques de la méthode étudiés dans un mémoire de
licence a I'Université de Mons en 1997-98 par Marianne Debry « Le courant humaniste : un défi au behavio-
risme et 4 la psychanalyse? Etude de leurs implications respectives en psycho-thérapie et en pédagogie»,
résumé dans un article publié par Entre-vues «La clarification des valeurs. Une attitude et des méthodes huma-
nistes au service d’'une éducation globale». Découvertes que nous devons a un professeur de morale, actuel-
lement professeur de psycho-pédagogie dans I'enseignement supérieur, Frangoise Boland qui pratiquait déja
la Clarification des valeurs dans ses classes.

Mais c’est surtout Liliane Klipper, professeur de morale dans une école d’application du réseau néérlando-
phone, auteur de «Vivre les Droits de 'Homme (CEDIL), possédant tous les ouvrages pédagogiques améri-
cains de la méthode et l'ayant adaptée depuis plusieurs années dans ses classes, qui nous en a transmis la
pratique et surtout l'esprit. Elle a assuré pendant trois années consécutives une formation approfondie de la
majorité des professeurs de morale en fonction a la Pédagogie humaniste , 'approche positive de soi et des
autres et la Clarification des valeurs. C'est a elle que nous devons cette transformation profonde de notre
maniere de donner cours !

3. Apports québécois ¥

Mon voyage d’exploration pédagogique au Québec en automne 1989 a été également déterminant. J'en ai
ramené une large information sur les différents courants d’éducation morale pratiqués au Québec ainsi que
de nombreux ouvrages pratiques a propos de: la perspectives de John Wilson, la Clarification des valeurs,
l'approche développementale chez Kohlberg et 'exploitation du conflit cognitif, la morale de la sollicitude
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chez Carol Gilligan), le Programme de philosophie pour enfants de Matthew Lippman), les contenus et objec-
tifs du Programme de morale québécois, la méthodologie du développement socio-affectif (Prodas, Gordon)
chez Actualisation, I'approche narrative des conflits moraux par Lyn Brown... J'ai été pilotée par Jean-Marie
Debunne, actuellement formateur en didactique de la morale a I'Université du Québec a Montréal (UQAM),
concepteur du programme de morale pour le secondaire au Québec (proche de notre propre programme,
mais plus structuré en fonction de la démarche pédagogique et accompagné d'un guide pédagogique par
année comprenant de nombreux exercices), co-auteur des Guides d’accompagnement de I'enseignant et des
Manuels de l'éleve, de la 1° A la 5¢ années, publiés par les Editions La Pensée, fondateur de la revue
Arrimages, revue en didactique de I'éducation morale synthétisant toutes les recherches et controverses en
pédagogie de la morale au Québec, relais francophone des influences américaines. Nous lui devons aussi
d’avoir introduit une certaine utilisation des dilemmes moraux (dossier «Le dilemme moral c’est pas sorcier»
publié dans un numéro spécial Entre-vues «Dilemmes moraux») et des stades de Kohlberg pour lesquels il a
congu un «Jeu sur les stades moraux» (publié également par Entre-vues). Il nous a permis de rencontrer dans
les différents domaines cités de nombreux chercheurs et pédagogues ( Pierre Lebuis, Anita Caron, Michel
Schleiffer, Michel Haguette, Lucie Roy-Bureau, Cécile Garant, Jean Henaire, Bruce Cook, M. Cadotte, M.
Lalanne, Lucie Samson, André Paré, Nicole Lirette ...). Citons également J-M Pelletier, auteur aux Editions
Septembre des Guides de I'enseignant et Manuels de I'éléeve accompagnant les cours « Développement person-
nel et social» et « Choix de carriere» intégrés dans la grille horaire de la 1¢ a la 5¢ années du secondaire.

Cette exploration pédagogique au Québec a été pour I'essentiel consignée dans les numéros 5 a 11 d’Entre-
vues. Un compte-rendu complet a été mis a la disposition des professeurs de morale. Ceux-ci ont pu ainsi
se procurer un matériel pédagogique d’'une abondance et d’une richesse considérable qui a fait irruption
comme une masse d’outils diversifiés, au départ difficilement maitrisable, qu'’ils ont progressivement réflé-
chis, travaillés et adaptés a leurs préoccupations et besoins spécifiques.

4. Des formateurs pour développer les nouvelles orientations du cours

Nourris et inspirés par ces nouvelles orientations, nous nous sommes tournés vers des formateurs, voire des
professeurs travaillant dans le domaine de la communication et du développement personnel, de la préven-
tion, du théitre -action, de la créativité... et de chercheurs en sciences de I'éducation.

Analyse transactionnelle par Francoise Vermeylen, Analyse institutionnelle de la violence par Marie-Paule
Geyduschek, Formations Cemea d'initiation aux méthodes actives, Prodas (Programme de développement
affectif et social ) par Peggy Snoeck (professeur de morale dans I'enseignement primaire , auteur de « Une morale
du bonheur (CEDIL), Techniques de bien-étre, de yoga, de relaxation et réves éveillés par Micheline Flak
(fondatrice du RYE, Recherche pour le Yoga dans I'Education et auteur, avec Jacques de Coulon, de «Des
enfants qui réussissent - Le yoga a 'école, Epi, Desclée de Brouwer, 1985), Willy Van Lysebeth. Jeux coopé-
ratifs avec Jacques Lysenborgh de la CGE (Confédération Générale des Enseignants). Entrainement mental avec
Jean -Luc Degée (professeur de morale et animateur a «Peuple et Culture»).

La Compagnie du Brocoli (Philippe Dumoulin) assure plusieurs stages de formation au théatre-forum, d’ou
émane la Cie du P'tit Thomas, troupe amateur d’'une douzaine de professeurs de morale qui circulent
plusieurs années consécutives dans les écoles avec différents spectacles-forum qu’ils ont créés autour de
problemes éthiques. Claudine Aerts nous introduit au travail de la voix et du corps. Myriam Mallié nous sen-
sibilise a I'utilisation des mythes et des contes. Ferdinand Loos anime plusieurs stages d’expression corporelle
et verbale, ainsi que des ateliers d’écriture. Jacqueline Sottiaux, responsable dun secteur culturel a la
Communauté francaise, nous offre une premiere formation a cette technique développée dans l'ensei-
gnement en Angleterre, le drama, par David Morton, un animateur venu d’Angleterre. Formations drama qui
seront poursuivies par P. Kiney, par Frangoise De Burges, professeur de francais, puis par Christian Staquet.
Jean Kabuta, professeur de linguistique, nous propose 'utilisation d’un rituel africain: I’autolouange. Marcel
Frydman, professeur en Sciences de I'éducation a I'Université de Mons, nous engage dans une recherche-
action sur le développement du comportement d’aide dont les résultats ont été publiés dans Entre-vues n°22.
Majo Hansotte, chercheur a I'ULg, auteur d’'une thése «Une formation a 'espace public» anime deux forma-
tions «Atelier d’écriture et lien social», «Narration et argumentation» (Entre-vues n°35).

Dans le domaine de la prévention, nous avons fait appel pour le sida a «Aimer ULB», pour «les gestes qui
sauvent» 4 la Croix- Rouge, pour I'approche interculturelle des éléves issus de I'immigration au Centre socio-
culturel des immigrés, 2 des écrivains comme Hamadi, Ali Serghini, Leila Houari... et 4 des sociologues
(A. Destrée, R. Anciaux, professeurs a I'ULB)...

Et jen passe certainement ...
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5. Des professeurs eux-mémes assurent la formation

Prenant de plus en plus d’assurance, les professeurs de morale eux-mémes, ayant intégré I'esprit de la péda-
gogie humaniste, se lancent dans 'animation et I'invention de modules spécifiques. Approche sensorielle de
la nature par Christian Staquet et Thierri Murez. Approche sensorielle des musées par Frédérique Van Acker
et Chantale Duray. Approche des couleurs par Jacques Doebeli. Approche de la mort par Marie Dewez.
Marie-France Dejaiffe, professeur de morale et de yoga, anime un cycle sur la relaxation et le réve éveillés.
Christian Maquet, auteur d'un recueil de contes «Wendelu Afrika» nourri de ses voyages nous introduit a
la culture africaine. Marc Gourlé, professeur de morale et formateur 2 I'Ecole Instrument de Paix anime des
journées «Démocratie et réglements scolaires» autour de la Convention européenne des droits de I'enfant et
de I'élaboration d’'une Charte des droits et devoirs a I'école. Claudine Leleux, enseignante de morale déta-
chée jusqu'en 1996 pour la réalisation d’Entre-vues, directement impliquée dans notre recherche, a inventé
un dispositif original pour mettre en pratique dans les classes I'éthique de la discussion d’Habermas et
un dispositf pour utiliser les stades de Kohlberg. Christian Staquet prend la reléve des formations
«Pédagogie humaniste et Clarification des valeurs» mises sur pied par Liliane Klipper et des formations drama
auxquelles il s’est spécialement formé ; il quittera ensuite progressivement I'enseignement pour devenir for-
mateur (dans le cadre de Clefs pour I’Adolescence, des formations en cours de carriere de la Communauté
francaise...).

6. Des réalisations particulieres produites par des enseignants

e Cassette Dilemmes moraux accompagné d'un guide d’utilisation pédagogique.

Michéle Coppens, une enseignante en Communauté francaise, consciente de l'intérét d’'un travail plus
particulier autour des dilemmes, élaborera avec ses éleves les synopsis de 9 dilemmes moraux qui ont
fait 'objet d’'une cassette audiovisuelle fréquemment utilisée dans les classes de morale, accompagnée de
propositions pédagogiques publiées dans le numéro spécial «Dilemmes moraux».

e La Compagnie du P’tit Thomas

Comme signalé ci-dessus, un troupe de professeurs de morale, formés par Philippe Dumoulin (de la Cie
du Brocoli) se constitue sous forme d’asbl et crée des spectacles de théitre-forum qui seront présentés
dans des écoles ou d’autres centres socio-culturels de 1989 a 1996. Les acteurs: Claude Van Onsem,
Richard Crevecceur, Martine Cornil, Jean-Claude Cornez, Annie Préaux, Anne Bossuyt, Martine
Loiseau, Cécile Boeckx, Josiane Deveen, Frédérique Van Acker, Muriel Quenon, Christine Doclot,
Francine Gester, Cathy Legros, Marie-Pierre Burnet.

Pieces présentées:
- Sida, tu I'as tu t'en vas
- Le grand méchant look
- Dis-le Vincent (sur le theme de I'exclusion des séropositifs et de la prévention du sida)
- Partir (sur le théme de la mort dans la dignité, 'accompagnement des mourants et les soins
palliatifs)

7. Des animations pédagogiques particulieres autour de picces
de théatre ou d’expositions

Pour Mémoire par la Cie du Campus (publiée dans Entre-vues n°20, Le Chemin des mots (d’apres J. Salomé)
par le Thédtre de I'Echappée Belle et en collaboration avec le Service Promotion de la Santé UNMS , Diotime
et les Lions (de Henry Bauchau), L’Instruction de Peter Handke, Someday, une exposition de dessins d’en-
fants israéliens et palestiniens pris dans la guerre organisée par le CCLJ (publiée dans le dossier Entre-vues
«Someday, éducation a la paix»)...

8. Des rencontres avec les témoins, rescapés des camps de la mort (Jacques Rozenberg, René Raindorf,
Sarah Goldberg...), en collaboration avec la Fondation Auschwitz

Durant deux années consécutives (de 1992 a 1994), un cycle de journées pédagogiques impliquant tous les
professeurs de morale a été organisé autour de la présence a chaque fois de quelques témoins.
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9. Formation en philosophie et collaborations francaises

Deés 1985 ont été organisées régulierement des séminaires de sensibilisation aux grandes problématiques
philosophiques contemporaines avec la participation de professeurs d’université (L. Couloubaritsis,
A-M Roviello, R. Legros...) et de philosophes (Alain Finkielkraut lors de la parution de son livre «La
mémoire vaine. Du crime contre 'humanité»).

Depuis 1994, et plus particulierement ces deux dernieres années, pour renforcer le cours de morale par
l'introduction de pratiques de philosophie, nous avons fait appel:
- aux formateurs du PHARE (Annie Godimus et Heéléne Schidlowsky) qui ont sensibilisé les professeurs
au Programme de philosophie pour enfants de Matthew Lipman
- aux enseignants de philosophie francais, formateurs aux GFEN (Groupe francais d’Education Nouvelle)
- secteur philosophie, Nicole Grataloup, Michel Soubiran, Héléne Degoy
- a Michel Tozzi, auteur de «Apprendre la philosophie aux lycées» et «Penser par soi-méme», qui a animé
des ateliers sur la didactique de l'apprentissage du philosopher, les dispositifs de la lecture, de la discus-
sion et de I'écriture philosophiques et I'analyse de nos pratiques professionnelles.

Quant 4 Annie Préaux, professeur de morale et romanciére, elle nous a proposé des ateliers créatifs pour
conjuger philosophie et créativité.

Notre recherche se continue ainsi avec de belles et enrichissantes collaborations...

PAUL CEZANNE ® NATURE MORTE

NOTES

1. Entre-vues, revue trimestrielle pour une pédagogie de la morale.
2. Les ouvrages de ces deux collections sont disponibles a la FAML, Av. Stiénon, 151, 1090, Bruxelles. Tél.: 02 476 94 35.
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- Liliane Klipper, Vivre les droits de I’'Homme, Une approche par la pédagogie humaniste et la Clarification des valeurs.
- Claudine Leleux, Choisir une morale du risque ( cours de 4¢ secondaire), S‘affirmer dans la différence (cours de 5¢
secondaire), et S’engager (cours de 6¢ secondaire).
- Vinciane Strale, Attitudes intérieures.
- Annie Demonty et Marc Gourlé, Mon ile: Moi, ma planéte et les hommes.
- Peggy Snoeck, Une morale du bonheur
Coédition Entre-vues/CEDIL:
Peggy Snoeck, La fleur des contes, Contes et histoires pour apprendre la confiance en soi (octobre 1998).
Peggy Snoeck, Le cadeau des contes, Contes et histoires pour apprendre la générosité (octobre 1998).
Christine Doyen, Contes de la femme intérieure (octobre 1998).
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11. Bruno Bettelheim, Le coeur conscient, Robert Laffont, 1972, pp. 292, 293.
12. Pour la Clarification des valeurs, se référer a:
- Simon, Howe; Kirschenbaum, A /a découverte de soi-méme, 80 expériences de clarification des valeurs, Actualisation,
Montréal, 1989. Diffusion en Belgique : Ecole des Parents et des Educateurs, Place des Acacias, 14, 1040 Bruxelles.
- C. Paquette, Analyse de ses valeurs personnelles, S'analyser pour mieux décider, collection C.I.F. Auto-développement,
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- Marianne Debry, La clarification des valeurs : une attitude et des méthodes humanistes au service d’une éducation

globale dans Entre-vues n°5 (1990).

- Valeurs et éducation morale dans Entre-vues n°34 (1997).

13. Cathy Legros, L’Arbre en éventail, Ed. Entre-vues.
14. L'éducation affective

Pour le Prodas, se référer a :

- Entre-vues n°29-30 (1996)

- Entre-vues n°35 (1997)

Pour I'expression et la créativité, se référer a :

- Des mots pour le dire, des contes pour méditer, des mythes pour parler aux adolescents dans Entre-vues n°22 (1994)

- « Enonciation et démocratie» (M. Hansotte) dans Entre-vues n°35 (1997).

- « Ateliers de créativité » (A. Préaux) dans Entre-vues n°35 (1997).

Pour le développement de la communication, se référer a

- Les éleves se présentent dans Entre-vues n°7 (1990).

- Se relier a soi et aux autres dans Entre-vues n°31-32 (1996)
15. Pour la pratique de I'autolouange, se référer a Entre-vues n°31-32 (1996).
16. Pour les pratiques du drama, se référer a:

- Someday, éducation a la paix israélo-palestinienne, Ed. Entre-vues.

- Entre-vues n°12 (1991) pour I'exercice de la «Lettre a un ami intime».
17. Pour la pédagogie de la coopération, se référer a :

- Entre-vues n°25 (1995).

- Entre-vues n°27 (1995).

18. Pour le programme de développement du comportement d’aide, se référer a

Entre-vues n°22 (1994).

19. Pour le théatre-forum, se référer a :

- Augusto Boal, Théatre de I'opprimé et Jeux pour acteurs et non-acteurs, Ed. la Découverte, 1991,

- Entre-vues n°19 spécial théatre (1993).

20. Pour le développement moral cognitif chez Kohlberg et I'exploitation des dilemmes moraux, se référer a:

- Entre-vues n°5 (1990)

- Entre-vues n°7 (1990) qui comprend le Jeu pédagogique des dilemmes moraux réalisé par J-M Debunne.

- Entre-vues n°23 (1994) « Apports et critique de la théorie de L. Kohlberg », élaboration de dilemmes et stratégies

d’intervention.

- Le Jeu Debunne (cartes du jeux éditées par Entre-vues)

- La cassette des neuf dilemmes moraux, Ed. Entre-vues.

1. Avoir honte de son pére / 2. Le sida / 3. Se faire respecter ou garder son boulot /
4. La tentation de la fugue / 5. Continuer ou arréter ses études / 6. La mise en quarantainre / 7. Aisha et
les skins / 8. Le piéton renversé / 9. Le divorce

- Le numéro spécial Entre-vues « Dilemmes moraux ».

21. Pour Habermas, I'éthique de la discussion et le dispositif de discussion, se référer a:

- Entre-vues n°8 (1990).

- Entre-vues n°18 (1993).

22. Pour le programme de sensibilisation a I'exercice de la démocratie a I'école, se référer a: Entre-vues n°28 (1995).
23. André Morazain et Salvatore Pucella, Ethique et Politique, Des valeurs personnelles & I'engagement social, Ed. du
Renouveau Pédagogique, 1988. Présentation dans Entre-vues n°5 (1990).

24. Bruno Leclerc et Salvatore Pucella, Les conceptions de I'étre humain, Théories et problématiques, Ed. du Renouveau
Pédagogique, 1993. Présentation dans Entre-vues n°24 (1994).

25. Pour la philosophie, se référer a :

- La philosophie pour enfants dans Entre-vues n°8 (1990), Entre-vues n°33 (1997).

- La discussion philosophique en primaire (J. Duez) dans Entre-vues n°37-38 (1998).

- Pratiques de Philosophie du GFEN (Entrer dans la philosophie par le chemins de sa propre histoire - le colloque des

philosophes - la liberté) dans Entre-vues n°24 (1994).

- Des lecons de philo du primaire au secondaire dans Entre-vues n°29-30 (1996), n>33 et 34 (1997)

- Entre-vues n°35 (1997): Module du programme « suis-je seul au monde» et «ateliers de créativité » par Annie Préaux.

- Une didactique de I'apprentissage du philosopher par Michel Tozzi dans Entre-vues n°36 (1997).

- Cafés philosophiques et dispositif de discussion philosophique par Michel Tozzi dans Entre-vues n°37-38 (1998).
26. Michel Tozzi, Une didactique de I'apprentissage du philosopher, Enjeux et perspectives (Intervention a la Commission
Philosophie), dans Entre-vues n°36 (1997) p. 61.

27. Numéros spéciaux ou thématiques d'Entre-vues :

- A propos d’amour dans Entre-vues n°14 (1992).

- Numéro spécial Bioéthique, Entre-vues n°15 (1992).

- Numéro spécial Théatre, Entre-vues n°19 (1993).

- Numéro spécial Mémoire, Entre-vues n°20 (1993).

- Numéro spécial Dilemmes moraux, Ed. Entre-vues.

- Développement du comportement d‘aide dans Entre-vues n°22 (1994)

- Racisme, exclusion, préjugés dans Entre-vues n°23 (1994).

- Discrimination et soumission a I'autorité dans Entre-vues n°16 (1992).

- Programme de sensibilisation a I'exercice de la démocratie a I'école dans Entre-vues n°28 (1995).

- Interculturel dans Entre-vues n°31-32 (1996).

28. J-L Genard, Réflexions sur la spécificité du cours de morale dans Recherche pour I'Enseignement de la morale,
Organisation des Etudes, 1987, pp. 37, 49.
29. Numéros d’Entre-vues consacré aux apports québécois:

- Exploration pédagogique au Québec - Introduction dans Entre-vues n°5 (1990).

- Clarification des valeurs dans Entre-vues n°6 (1990).

- Développement moral cognitif chez Lawrence Kohlberg et Jeu des dilemmes moraux de J.-M. Debunne dans Entre-vues

n°7 (1990).

- Une perspective morale émergente : la sollicitude (Carol Gilligan) dans Entre-vues n°9 (1991).

- Le Programme de philosophie pour enfants dans Entre-vues n°10 (1991).
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Regard rétrospectif sur I'enseignement moral au Québec

]eﬂﬂ-M&WZ'B Debunne (didacticien en formation de la personne, Université du Québec 2 Montréal et Université de Montréal )

En cette fin de millénaire le monde québécois de I'éducation est de nouveau traversé par de forts vents de réforme.
Suite aux recommandations du groupe de travail Inchauspé, Réaffirmer 1'école — Prendre le virage du succes (1997), une
entreprise systématique de révision du curriculum est amorcée. De nouveaux mots ou expressions-valises ont com-
mencé a relentir comme autant d’incantations presque magiques contre l'ignorance, l'insignifiance et la désespérance :
profil de sortie, compétences, transversalité, métacognition, retour a l'essentiel et a lexigence, socle commun,
qualification, éducation a la citoyenneté, programme des programmes ... Et bien siir a travers foute cetle fébrilité
pédagogique, le bloc formation de la personne se voit une fois de plus interpellé et menacé. Tel Sysiphe poussant
son lourd rocher, nous voici, profs de morale, encore une jfois au pied de la montagne, supputant les chances d’une
«Xxiéme» remontée.

On peut imaginer Sysiphe désabusé, écoeuré ou hébété. Mais nous pouvons aussi l'imaginer, sinon heureux, du moins
pensant, c’est-a-dire « suspendant sa conclusion » (Dewey) ... et dressant un bilan afin de mieux repartir et sauvegar-
der sa roche ! C’est la « posture » que nous adoptons dans cet article. Il se divise en deux parties. Dans la premiere, nous
Jfaisons un bilan historique de ces trente dernieres années. Dans la seconde, nous essayons de faire ressortir les grands
acquis pédagogiques qui en résultent, avec I'intention avouée de sauver le bébé, l'eau et la baignoire.

Premiere partie : Jalons historiques

En guise d’introduction : le jeu des étiquettes

Le cours d’enseignement moral , depuis sa création dans les années 70, a recu, pour le désigner, diver-
ses étiquettes . Certaines sont nées de l'usage et se sont parfois imposées, d’autres ont été apposées de
facon plus officielle . Et puis d’autres, en ces temps de réforme du systéme scolaire commencent a circu-
ler. Prendre connaissance de ’ensemble de ces appellations, plus ou moins controlées, nous semble une
bonne facon d’entrer dans I'histoire du cours d’enseignement moral. Nous les avons regroupées en trois
blocs qui vont reprendre les trois étapes de notre grille historique .

LE COVRS ...
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Il est facile de deviner que derriere cette diversité d’appellations il y a des approches , des accents péda-
gogiques , des instrumentations , des contenus , des intervenants, des réponses a des attentes .
... bref une histoire .

L'acte de naissance

C’est lors de I'édiction des premiers reglements du Comité catholique en 1967,aménageant entre autres
la place des cours d’enseignement religieux catholique, qu’il est fait mention pour la premiere fois d'un
cours dans le «domaine de la morale naturelle» pour les éleves «dispensés» de I’enseignement religieux .
Il faut préciser que cette proposition se voulait une solution au probleme soulevé par I’existence de cours
d’enseignement religieux prescrit pour tous les éleves de I'école publique et le fait que le Canada venait de
signer les grands pactes internationaux des droits, garantissant entre autres la liberté de conscience. Il
s’agissait d’'un aménagement raisonnable .

1- Premiére période 1970-1983: les titonnements et la survie

Nous avons choisi 1970 comme point de départ de cette premiere période parce que c’est 'année de
parution du premier programme d’études. Il était rédigé pour l'ordre secondaire et était étiquetté
Programme de Sciences morales. Prenant la forme d’un programme-cadre, il comprenait un maigre
8 pages. L'auteur de ces lignes se souvient I’avoir tenu dans ses mains, un certain matin de rentrée scolaire
en 1972, se demandant anxieusement comment il meublerait les 50 heures de cours de I'année avec ses
huit groupes différents .

Le régime d’exemption

L'appellation la plus courante toutefois pour désigner le nouveau cours sera, durant toute cette période,
celle de formation morale pour exemptés . En effet, des 1974, les premiers reglements du Comité catholi-
que sont amendés et parle d'un régime d’exemption pour les parents et leurs enfants qui veulent choisir
la formation morale s’ils ne désirent pas du cours d’enseignement religieux prescrit . Dans les faits, compte
tenu du pourcentage tres restreint des éleves qui, au tout début, s’inscriront au cours de morale, ce statut
est vécu comme une minorisation et méme une marginalisation, surtout au primaire . Certains parents se
regrouperont en association pour faire respecter et améliorer les conditions d’exercice d’un droit qui, des
le 27 juin 1975, est inscrit dans la Charte des droits et libertés de la personne du Québec.

Article 41. «Les parents ou les personnes qui en tiennent lieu ont le droit d’exiger que, dans
les établissements d’enseignement publics, leurs enfants recoivent un enseignement religieux ou
moral conforme a leurs convictions, dans le cadre des programmes prévus par la loi».

Il n’en reste pas moins que ce statut d’exemption obligera le cours de morale a se définir par la néga-
tive : on parlera de morale non-confessionnelle, d’éleves qui ne veulent pas d’enseignement religieux...
dégageant ainsi une image sociale du méme ordre, qui constituera un peu la «tache originelle» de notre
discipline.

Une premiére génération de programme

Une premiere génération de programmes d’études de Formation morale pour exemptés verra le jour
en 1977 pour le primaire et le secondaire. S’appuyant sur quelques syntheses réalisés par des universitai-
res québécois présentant les grandes approches d’éducation morale du moment (notamment celles des
anglais John Wilson et Richard Peters, des américains Lawrence Kohlberg, Louis E. Raths et Sydney Simon,
des francais Jean Le Du et Olivier Reboul...), un certain nombre de principes philosophiques, psycholo-
giques, sociaux et moraux sont élaborés sous forme d’énoncés d’orientations générales . Le premier cor-
pus de programmes s’appuient sur ceux-ci pour réaliser une premiere opérationalisation en terme de
lecons, de thématiques, d’activités diverses... et d’ébauche — surtout au secondaire — d’une démarche
d’apprentissage .

Cette premiere génération de programmes d’études se veut un essai de structuration des premieres
expériences pédagogiques menées dans les milieux. A I'image de celles-ci, elle témoigne dune certaine
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dispersion et d’un appel prévalent aux courants de la psychologie humaniste centrés sur I'expression
du vécu, la clarification des valeurs personnelles, la recherche du bien étre et le recours a des données
souvent disparates en provenance des sciences bumaines: sociologie, psychologie sociale, antbropolo-
gie, sexologie... De ce point de vue I'expression tres large et peu spécifique de Formation morale est bien
représentative du vécu pédagogique de ce temps.

Bref...

Bref, cette période couvre les premiers pas plus ou moins assurés d’une discipline en quéte d’identité
et cherchant a s’affirmer dans des conditions d’existence peu faciles (faible clientele, image sociale néga-
tive, statut légal d’exemption, ressources exsangues...). Elle est faite de luttes pour la survie, d’expérimen-
tations diverses et de défrichages de pionniers (mentionnons entre autres les travaux réalisés dans la région
de I’Outaouais), puisque le Québec n’avait pas de tradition spécifique en enseignement moral .

2- Deuxiéme période 1983-1991: I'affirmation disciplinaire

Un changement de statut

1983 marque un changement important dans le statut du cours de morale puisque le Comité catholi-
que , dans une autre modification de ses réglements, instaure un régime d’option entre les cours d’ensei-
gnement religieux et d’enseignement moral. Le cours d’enseignement moral est maintenant placé sur un
pied d’égalité , les parents et les éleves plus agés du second cycle du secondaire , se voyant offrir de facon
explicite chaque année le libre choix entre les deux disciplines :

Article 11: Au primaire et aux deux premiéres années du secondaire, les parents ou tuteurs exer-
cent annuellement ce choix pour l'enfant au moment de son inscription. Aux autres années du
secondaire, apres avoir obtenu le consentement de ses parents ou tuteurs, I’éleve mineur exerce lui-
méme ce choix. (Décret concernant le Reéglement modifiant le Réglement du Comité catholique du
Conseil supérieur de I'éducation sur les institutions d’enseignement confessionnel reconnues
comme catholiques, 8 juin 1983, n°1177-83).

Le programme « Chemins et balises »: la deuxieme génération

Cette deuxieme période est marquée par la parution en 1985 du programme d’enseignement moral du
second cycle du secondaire : Chemins et balises . La croissance des clienteles surtout au second cycle et la
vaste opération de réécriture de tous les programmes d’études , menée par le ministere de I'Education dans
la foulée du Livre orange L'école québécoise , justifiaient entre autres, ce nouveau programme.

Avec lui nous faisons «un saut qualitatif». Sa rédaction avait été précédée, en 1983-1984 d’un travail
de réflexion, mené par un comité multidisciplinaire d’universitaires. Le produit de cette réflexion allait
prendre la forme d’une série d’énoncés portant successivement sur I’étre humain, la morale, I’éducation
morale et 'enseignement moral. Ces énoncés et les notes explicatives qui les accompagnaient , se voulaient
les «fondements suffisants mais non absolus» (Pierre Lebuis) pour I’élaboration des futurs programmes
d’études . IIs étaient encore en vigueur en 1997. De ce fait il est possible d’affirmer qu’ils constituent
larriere plan philosophique, social, éthique, et psycho - pédagogique de la tradition québécoise de I’ensei-
gnement moral .

Le programme de 1985 - dit « programme de la deuxieme génération» - épouse le «moule» qui préva-
lait au ministere de ’Education pour I’élaboration de I’ensemble des programmes d’études, celui de la PPO
(Programmation Par Objectifs ). En conséquence le programme d’enseignement moral se présente comme
un ensemble trés structuré proposant des arborescences hiérarchisées d’objectifs, des répartitions de
contenu en modules thématiques prenant prétexte de différents aspects du vécu des jeunes pour cibler des
grands éléments notionnels spécifiquement moraux . Par ailleurs la démarche d’apprentissage en quatre
étapes vient rythmer chacun des modules et veut développer conjointement aux connaissances des habi-
letés relevant du processus de résolution de probléemes moraux . Dans ses intentions le programme se veut
«holiste», c’est-a-dire désire développer a la fois des savoirs, des savoir-faire et des savoir-étre.
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Effervescence pédagogique

Une véritable effervescence pédagogique caractérise cette seconde période. On assiste a la naissance
d’une instrumentation didactique structurée. Au primaire ce sont tout a tour la série des Problématiques
morales contemporaines , dirigée par Pierre Lebuis et le Matériel « Bruce Cook» du nom de son concep-
teur, professeur en didactique de I’éducation morale a I'Université Laval . Au secondaire ,de 1989 a 1991,
trois instruments didactiques complets comprenant manuels de I'éleve , guides d’enseignement et cahiers
d’intégration , sont édités et approuvés par le ministere pour le second cycle du secondaire . Il s’agit des
ensembles Au dela du miroir, Singulier- Pluriel et Vers le large (Editions La Pensée).

Des projets de recherche en didactique de I'éducation morale , tant au deuxiéme qu’au troisieme cycle
s’amorcent . C’est durant cette période aussi, plus précisément de 1986 a 1991, que les huit numéros de
la revue québécoise de didactique de I’éducation morale Arrimages paraitront. Il s’agissait d’'une revue
scientifique de transfert, principalement destinée aux enseignants et enseignantes du primaire et du
secondaire et couvrant les champs de la conceptualisation , de la programmation , de I'instrumentation , de
Iexpérimentation et de I’évaluation pédagogique en enseignement moral. Publiée par le Département de
didactique de I'Université Laval elle aura jusqu’a 500 abonnés. La publication cessera en 1991 alors que
sa consceur belge, la revue Entre-vues avec laquelle Arrimages avait tissé des liens de coopération et
d’échange est toujours bien en vie en 1998, avec plus de 30 numéros a son actif. Comme nous le disions
en présentation du dossier québécois, ce numéro consacre nos retrouvailles !

Cette seconde période verra aussi un intérét marqué pour toute la question de I’évaluation pédagogique
en enseignement moral. Une «définition de domaine» sera rédigée pour le programme du second cycle et
des banques d’item commenceront 2 étre créées et A circuler. A signaler enfin, la gestation et la création
en 1991 d’une association professionnelle regroupant au sein de TAQEM (Association Québécoise en
Enseignement Moral), des personnes soucieuses de défendre et de promouvoir I’enseignement moral.

Cette période effervescente est marquée aussi par les discretes interpellations des pratiques pédagogi-
ques émergentes en provenance d’autres approches . Mentionnons d’abord 'approche dite de Philosophie
pour enfants, amplement décrite dans ce dossier par Pierre Lebuis. En mettant I’accent sur I'importance de
I'interaction et de la co-construction que permet la communauté de recherche, elle commence a question-
ner le programme d’études et surtout I'instrumentation didactique dans ses lourdeurs scolaires. Il en est de
méme des remarquables travaux pédagogiques menés par la Direction de I'éducation de la Commission
québécoise des droits de la personnes (Pour mieux vivre ensemble ,- manuel a 'usage des éleves du secon-
daire ; Les droits ¢a s’apprend , Conférence internationale 1986 tenue a Montréal). Soucieuse de partir du
vécu scolaire elle rappelle la nécessité de projet et d’engagement pour conscientiser les jeunes a des pro-
blemes réels et proches d’eux tout en assurant des apprentissages cognitifs signifiants et riches.

Ce qui ressort de I'évocation de I’ensemble de ces réalisations, est I’existence d’un certain nombre de
noyaux regroupant soit des chercheurs, soit des concepteurs d’instruments didactiques, des enseignants...
Malheureusement ces noyaux n’étant pas en réseaux, il nous semble difficile de parler d’une école québé-
coise de I'’enseignement moral . Nous pouvons du moins y voir les prémisses.

Quelques autres étiquettes

L'étiquette enseignement moral demeure bien sir 'appellation prévalente durant cette période.
Toutefois la prise en compte par le cours d’enseignement religieux de la dimension éthique amenera un
changement d’appellation pour celui-ci. On parlera a partir de 1987 (nouveau reglement du Comité
catholique) du cours d’enseignement moral et religieux catholique . Des petites guerres de promotion
ameneront certains a désigner notre cours de 'expression la morale tout court , présupposant par ce titre
quelque peu péjoratif, que son pendant religieux était plus riche et plus fondé . On verra alors apparaitre
en réponse ’expression cours de morale humaniste ou d’enseignement de la morale . Par ailleurs les
débats suscités par la prise en compte par I’école de la question des droits de la personne , amenera cer-
tains a souhaiter des cours d’enseignement des droits et des devoirs ou de conscientisation sociale .

Bref...

Bref cette seconde période marque la structuration d'un cours disciplinaire spécifique pouvant dire son
objet, sa méthode et son type de questionnement . Un véritable bouillonnement pédagogique préside a ces
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définitions et laisse supposer toutefois des dérives possibles vers une instrumentalisation et une «scolarisa-
tion» qui font question.

3- Troisieme période 1991-1998: I'interpellation

Une troisieme génération de programmes

1990 marque I'apparition d’un nouveau programme pour le primaire et le premier cycle du secon-
daire . Bien que s’inspirant du modele de la PPO et des fondements de 1985, il se présente dans une
facture différente. Programme dit «en spirale», il énonce un nombre restreint d’objectifs (12) a atteindre
progressivement tout au long des huit années du primaire et du second cycle du secondaire. Un certain
nombre de grands contenus notionnels spécifiques sont ventilés tout au long de ces années mais sans
aucune indication d’arrimages dans le vécu des enfants et des jeunes.

«L'instrumentalisation » de la discipline

Ceci amene évidemment le besoin d’une instrumentation didactique rendant beaucoup plus opération-
nel des contenus larges et abstraits . A cela s’ajoute les conditions concretes d’enseignement (multiplication
des groupes, fin des spécialistes dans de nombreuses commissions scolaires et groupes multi-ages au
primaire, lourdeur de la tiche multiprogramme au secondaire...), qui laissent peu de temps pour une
planification personnelle, créative et adaptée des nouveaux programmes d’études.

C’est ainsi que se développera (de 1992 2 1997) la Collection Spirales au primaire (Editions La Pensée)
— nous citons des exemples de matériel approuvé par le ministere — comprenant pour chaque année un
manuel, un guide d’enseignement et un carnet d’intégration ou d’activités. Mentionnons Les secrets
de mon jardin, Rendez-vous, Les aventures de Girouette, Encore un pas, Le fil d’Ariane, Tremplin . Trois
de ces ensembles seront subventionnés par le Ministere de I'éducation.

Au premier cycle du secondaire deux instruments approuvés verront le jour: Aller-simple et
Trajectoires (Editions La pensée). Ici encore il fallait trouver des points d’ancrage psychologique pertinents
pour rendre signifiants des demandes programmatiques abstraites. Par exemple, en deuxi¢me année du
secondaire le matériel prend prétexte de la question centrale a 12-13 ans de I'identité sexuelle pour traiter
du principe d’égalité entre les humains . De méme la question de la violence permet de traiter du principe
de justice.

Il va de soi que la finalité d’une instrumentation didactique est d’aider I’enseignant dans son acte péda-
gogique et non de le remplacer. Elle a a susciter la créativité et non a I’éteindre . Des voix ont commencé a
s’élever pour souligner les risques et les dangers d’une utilisation aveugle de I'instrumentation pédagogi-
que pouvant conduire a la mise en retrait, fort dommageable en morale, de 'enseignant comme relais
humain et I'absence d’interactions et prises de paroles bénéfiques entre les éleves quand s’installe «la péda-
gogie de cahier».

Des résultats d’enquéte en coup de semonce

En 1993 la Direction de la formation générale des jeunes menait une enquéte a laquelle plus de 900
enseignants et enseignantes ont participé . Les résultats sont étonnants et ont amené entre autres la réalisa-
tion de cours de perfectionnement. Voici une synthese de ces résultats qui démontre quune grande
proportion d’intervenants en enseignement moral n’ont pas de formation ad hoc.

LES CONCLUSIONS DE L’ENQUETE

Il est maintenant possible d’affirmer, qu'au Québec, le personnel enseignant 'enseignement
moral a un statut d’'emploi permanent et il est majoritairement composé de femmes qui posseédent
entre zéro et deux années d’expérience en la matiere: 3,32 heures par semaine. Au primaire,
I'enseignement moral est confié soit au titulaire, soit a la personne spécialisée dans une discipline
artistique ou en éducation physique. Au secondaire, cet enseignement est souvent jumelé a
I'enseignement moral et religieux catholique, a la formation personnelle et sociale ainsi qu’a
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d’autres matieres comportant un petit nombre d’heures d’enseignement. Il est rarissime qu'une
tiche d’enseignement soit uniquement composée de I'enseignement moral.

On aurait pu s’attendre 4 ce qu’une enseignante ou 4 ce qu'un enseignant appelé a enseigner
I'enseignement moral dispose dune formation particuliere dans la discipline. Or, le sondage nous
révele quenviron 4 % des personnes ayant retourné leur questionnaire possedent au moins un cer-
tificat en enseignement moral . Cette situation permet d’expliquer en bonne partie la faible maitrise
de certains €éléments essentiels des programmes d’études en enseignement moral. Un nombre
important des enseignants en enseignement moral ne connaisse pas la distinction entre enseigne-
ment moral et éducation morale. Ils ou elles ne maitrisent pas adéquatement les principaux
éléments d'un référentiel moral, la conception de la personne valorisée par les programmes et le
processus d’évaluation morale retenu. Ils ou elles connaissent trés peu les systémes moraux qui
exercent une influence au Québec.

En mettant en relation la connaissance des principaux ¢éléments des programmes d’études et
l'intérét pour une formation continue manifesté par les enseignantes et les enseignants, nous
observons que deux thématiques de perfectionnement ressortent: les systémes moraux qui exer-
cent de l'influence au Québec et le processus d’évaluation morale.

Toutefois, l'intérét des enseignantes et enseignants est d’abord polarisé sur une meilleure
connaissance des modalités d’organisation des activités d’enseignement dans les classes multipro-
grammes, sur le matériel didactique disponible et sur I'évaluation des apprentissages en enseigne-
ment moral .

1. Les enseignantes et les enseignants en enseignement moral. Rapport du sondage administré en octobre 1993. Document de travail.
Direction de la formation générale des jeunes. Juin 1994.

Il est important d’ajouter que suite a ce constat des mesures correctrices ont €té prises . Un programme
court de trois cours, que les enseignants peuvent suivre individuellement a distance avec I'aide d’un tuteur,
a été mis sur pied dans le cadre de la Télé-Université (Université du Québec). L'expérimentation du
premier cours EDM 2013 : La formation morale au Québec a été faite et il sera disponible au début de
l'année 99 . La rédaction du second cours EDM 2023 : La conscience, le raisonnement et le jugement moral
est terminée. Le troisieme cours EDM 2033 : La motivation a la décision et a I'action morales verra le jour
en 1999.

Des recherches interpellantes

Les années 90 voient aussi la diffusion de recherches menées aux Etats-Unis et ici, notamment au
Département de didactique de I'Université Laval sous le nom d’approche de la sollicitude . En remettant
I’accent sur I'importance de I'affectivité et des relations interpersonnelles, elle interpelle I'approche tradi-
tionnelle, dite «de justice», liée aux théories les plus répandues dans le champ de I’éducation morale d’ici
et d’ailleurs. Il en résulte une mise en perspective de la raison et des visées d’impartialité et d’universalité
qui sous-tendent ces théories . Méthodologiquement cette approche met en avant les récits de vie, elle en
appelle a « 'expérientiel» pour avoir acces au référentiel moral des personnes.

Par ailleurs, I’'approche dite de «philosophie pour enfants», poursuit elle aussi sa diffusion et vient ques-
tionner certains acquis de la jeune tradition de I’éducation morale au Québec, notamment des aspects
méthodologiques et certains modeles de transmission. Elle propose de plus des pistes pédagogiques
concretes , par I’établissement notamment d’une « communauté de recherche», pour que I'éleéve puisse véri-
tablement participer, en interaction avec ses pairs, a la construction de son référentiel moral par les vertus
de la prise de parole et de I’écoute .

A I'beure de la révision du curriculum

Comme mentionné dans I'introduction, le monde de I’éducation dans les ordres primaire et secondaire
est en pleine ébullition . Le nouveau régime pédagogique qui est en train de se mettre en place prévoit,
dans le champ de la formation de personne, de supprimer les cours de Formation personnelle et sociale
ainsi que ceux de Choix de carriere. Une prise en compte par I'école (par le biais des compétences
transversales) de I’éducation a la citoyenneté, ainsi qu'un enseignement civique formel dans ce domaine
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est souhaité notamment dans le cadre des cours d’histoire. Les cours de religion ou de morale restent a la
grille horaire a raison de 50 heures années du primaire au secondaire . Voici les parameétres fournis par le
groupe de travail sur la réforme du Curriculum pour 'enseignement moral :

Le programme d’enseignement moral au primaire a été révisé en 1990. Les travaux a réaliser
consistent 4 élaguer le programme actuel de facon a intégrer une partie des contenus du pro-
gramme de formation personnelle et sociale liés a la santé, a la sexualité, a la consommation et a
la vie en société.

Le programme du secondaire, qui s’intitule enseignement moral a été révisé en 1990 dans le
cas du premier cycle, et en 1985 dans le cas du second cycle. Les travaux de révision doivent per-
mettre d’élaguer le programme actuel pour introduire des contenus relatifs a la connaissance des
diverses religions et de leurs traditions ; en 3™ secondaire, il faudra aussi prévoir l'introduction de
notions d’éthique qui seront enseignées plus formellement au second cycle. Les ajustements au
programme devront intégrer des contenus de formation relatifs a la santé, a la sexualité, a la
consommation et a la vie en société qui se trouvent dans les programmes actuels de formation
personnelle et sociale et d’économie familiale de méme que des notions liées a I'éducation
interculturelle .

Rapport du groupe de travail sur la réforme du curriculum,
Réaffirmer I'école, MEQ, 1997, p. 142

PAUL CEZANNE ® NATURE MORTE A LA SOUPIERE



Entre-vues 39-40. Premiére partie

33

Deuxieme partie :
Les grands parametres pédagogiques du cours de morale

Deux citations et un tableau

« La question de savoir si la vertu s’enseigne est un vieux débat dans les livres, un débat toujours neuf
dans l'existence d'un chacun deés lors qu’il a la responsabilité d’éducateur. Car il n’est de vie pour Uéthique,
dans U'bistoire, qu’a travers le relais des générations et des libertés qui prennent en charge le bien, s’en com-
muniquent l'exigence, s’en attestent la joie. Cet enjeu donne a l'éducation son importance décisive, mais en
méme temps la rappelle a une extréme modestie.

Importance décisive, car pas plus qu’a la vie biologique, nul ne nait de lui-méme a la vie éthique :il faut
la médiation d’'un autre pour sauver la liberté de l'anarchie premiere des tendances , pour donner U'exemple,
c’est-a-dirve offrir au regard et au cceur la présence opérante du bien.

Mais tout cela ne joue au regard de lexistence proprement morale qu’un role propédeutique. Le temps de
Uéducation est un temps d’hétéronomie... ».

Marguerite Léna, « L'éducation au sens de la vérité, pierre d’attente de toute vie morale»,
article publié dans Morale, sagesse et salut, Fayard, 1981, pp. 143-144

« La vertu est U'idéal de I'autoéducation a l'excellence de la personne bumaine . Elle ne porte ni a la répres-
sion des inclinations naturelles ou a un retrait dans le mépris ascétique du monde, ni a la conservation ou
a la surévaluation de normes instrumentales historiquement dépassées. Elle est une discipline de vie acquise
par un exercice continu. Elle dispose les facultés et les forces cognitives et émotionnelles a la poursuite du
bien moral.

Dictionnaire de morale, Le Cerf, Les Editions Universitaires, Fribourg, 1983, p. 209

Champs
d’'intervention
et

d’apprentissage

Modes d’intervention Grands procédés Les fonctions
pédagogique d’éducation morale enseignantes
1 1
TRANSMISSION Inculcation Planification
(contenu) Modelling Gestion
mode d’intervention lié Conditi E luti
aux perspectives théoriques onditionnement volution
de la “conscience constituée”
le cognitif Iaffectif le conatif I'interactif

AUTO-SOCIO

CONSTRUCTION
(processus)
mode d’intervention lié
aux perspectives théoriques

de la “conscience constituante”

*

Expérimentation

Conscientisation
Délibération participative
|

Motivation

Communication
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La grille qui précéde se veut une formalisation des grands acquis de nos trente ans de pratique et de
réflexions en enseignement moral . Elle veut faire ressortir les grands parametres pédagogiques a travers une
lecture d’abord verticale qui fait apparaitre les deux modes privilégiés d’intervention en enseignement
moral . Ces deux modes sont dans un rapport paradoxal et postulent les grands procédés de I'éducation
morale ainsi que la répartition des principales fonctions enseignantes . Sur ’axe horizontal nous trouvons
les grands domaines d’apprentissage dans lesquels nous intervenons comme enseignant de morale .

Les deux modes d’intervention pédagogique en enseignement moral

Les deux grands modes d’intervention nous semblent tres bien traduits par les deux textes mis sous
forme de citation . Marguerite Léna nous rappelle en premier la nécessité fondatrice de la TRANSMISSION .
L’étre humain est d’abord un héritier. Par la socialisation et I’éducation il re¢oit un patrimoine éthique plus
ou moins organisé qui emprunte des canaux socio-culturels d'une prodigieuse diversité et s’inscrit dans
I'histoire de chaque individu. De facon générale la famille et I’école représentent des lieux privilégiés de
cette transmission, quoique d’autres environnements y contribuent puissamment : églises, groupes de
pairs, institutions publiques, media, produits culturels... «Nul ne nait de lui méme a la vie éthique . Il faut
la médiation d’un autre...». Dans ce sens I’enseignement moral a un role propédeutique a assumer, des
contenus «patrimoniaux» a livrer, des traces a laisser, des savoirs et des exemples a proposer, des occa-
sions de croissance a créer ou susciter... En lien avec la conception de la morale présente dans les
fondements des programmes, nous nous situons ici dans la polarité «mémoire» ou «contenu» et nous réfé-
rons aux perspectives théoriques mettant I’accent sur 'apport des environnements humains (les théories
de I'apprentissage social) dans la construction de la conscience morale, soit la « conscience constituée».

L'autre grand mode d’intervention est centré sur 'apprenant . Il représente le second versant paradoxal
de I'enseignement moral. Il s’agit de faire advenir un sujet moral : un étre «souverain», autoéduqué pour
reprendre un élément de la seconde citation consacrée a la définition de la vertu . Les termes didactiques
d’AUTO-SOCIO - CONSTRUCTION , empruntés au Groupe francais d’éducation nouvelle, traduisent bien le souci
pédagogique incessant d’autonomisation mais aussi d’interaction dynamique. Ce second versant est habité
par la conviction que chaque étre humain est un «acteur rationnel» ayant la capacité de construire, en inter-
action, son propre référentiel moral . Ici I’enseignement moral propose une démarche active faite de débat,
de délibération, de prise de parole argumentée, d’écoute ... tant dans I’espace privé que public. Il demande
d’expérimenter un processus réflexif (la seconde polarité de la conception de la morale pronée par les
fondements des programmes d’études) .Ce second mode d’intervention se réclame évidemment des pers-
pectives théoriques plus structurantes (Piaget, Kohlberg) de la conscience morale comme «conscience
constituante».

Pour conclure, rappelons encore une fois que ces deux modes sont en tension et sont a assumer de
facon concomitttante et comme le rappellait Marguerite Léna avec «une extréme modestie» de la part de
I'intervenant éducatif.

Les grands procédés de l'enseignement moral

En lien avec chacun des modes d’intervention identifiés, notre cadre de référence précise les grands
procédés qui leur sont propres . Le mode «transmission» utilise prioritairement les procédés d’inculcation,
de modelling et de conditionnement opérant .

Le terme inculcation est a prendre dans son sens étymologique : il réfere aux traces laissées par une
chaussure ou plus précisément par un talon.Inculquer, c’est laisser des traces. Nous l'utilisons évidemment
dans son acception positive et non coercitive, telle qu’on la trouve dans I’expression : « ¢ca été un cours ou
un prof marquant». Il s’agit de traces humainement riches et utiles qui impriment d’abord I’esprit.
Inculquer en enseignement moral , c’est proposer des idées simples et non simplistes qui illuminent la pen-
sée, des définitions ou des images éclairantes, des récits, des « pensées» ou des contes marquants et signi-
fiants, des rencontres ou des témoignages touchants... en un mot des temps forts . Bien siir nous sommes
conscients que le terme inculcation n’a pas toujours bonne presse parce qu’associé avec mémorisation et
répétition . Mais ici comme dans les deux autres procédés tout est dans la maniere et la finalité visée .

Quant au second procédé les théories behavioristes nous ont rappelé I'importance des modeles dans
tout intervention éducative et plus précisément pour la croisance morale. Depuis Les vies illustres de
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Plutarque, en passant par I’hagiographie, les Petites filles modéles de la comtesse de Ségur et plus récem-
ment la pédagogie du héros, 'appel aux modeles de vie constituent une constante de la littérature éduca-
tive . Ici encore tout est dans 'utilisation qu’on en fait et aussi dans les choix opérés. Qu’ils soient proches
ou lointains, 'important c’est que les modeles présentés soient humainement riches, qu’ils aient une cer-
taine pesanteur humaine («un centre de gravité» pour reprendre une expression utilisée par le philosophe
Emmanuel Levinas) et démontrent de facon concrete le «comment faire». En méme temps la piste des
contre modeles peut étre pédagogiquement tres intéressante et reprend une vieille tradition éducative
soucieuse de présenter le spectacle des vertus mais aussi des vices! Ici encore il s’agit d’'un procédé a
utiliser avec soin. Soulignons que notre époque semble souffir d’un grand déficit en modeles signifiants ou
inspirants . La fréquentation de certains canaux culturels nous laissent peu de choix entre le «top model»
ou le «grand» joueur sportif grassement payé. Il y tout de méme lieu ici de nous rappeller avec Reboul
qu’«il n’est pas bon, certes de détruire la puissance d’admiration des jeunes ; mais la morale consiste a les
faire réfléchir sur ce qu’ils admirent» (O. Reboul, La philosophie de I'éducation ,PUF, 1976, p.110).

Lexpression désignant le troisieme procédé, le conditionnement opérant, n’a pas non plus bonne
presse .1l suscite des images d’entrainement militaire de base ou de lavage de cerveau politique («j’aime Big
brother» fini pas déclarer le héros de 7984) ou religieux («Sirius m’attend») . Toutefois il est aussi li€ a
des facons d’«opérer» incontournables, propre au fait d’enseigner en milieu scolaire : 'organisation et la
prévision. Elle introduisent un aspect d’artificialité inévitable. Nos réflexions sur la programmation par
objectifs et le choix des moyens d’apprentissage a bien illustré ce point. Méme les méthodes non - directi-
ves ont leurs routines et leurs prévisibilités. Enseigner, c’est organiser le temps et '’espace, gérer, aménager
les contenus, suivre un programme, choisir des stimuli éducatifs... en un mot «ruser». Ca fait partie du
contrat didactique implicite accepté par les parties enseignantes et enseignées .

Sur l'autre versant nous trouvons comme grands procédés I'expérimentation, la conscientisation et la
coopération . Pour le premier procédé I'’adage est connu: « C’est en forgeant qu'on devient forgeron» . Les
pédagogies dites «actives», en ont fait leur leitmotiv en lui donnant une coloration ludique sans doute trom-
peuse . Car I'expérimentation nécessite aussi constance et force de volonté . Elle est aussi une épreuve, un
affrontement du réel qui demande un caractere bien trempé. Rappelons que les sociétés traditionnelles
l’avait ritualisée pour célébrer les passages et donc la croissance. En terme plus didactique I'expérimenta-
tion renvoie a ce qu’il est convenu d’appeller «I’objectivation», c’est-a-dire le temps de I'apprentissage ou
les acquis doivent étre transférés et appliqués dans des contextes autres que ceux dans lesquels ils ont été
réalisés. Par ailleurs en morale I'expérimentation nous conduit aussi du c6té du passage a 'acte, de l'agir
ou du comportement moral . La définition de la vertu donnée en exergue nous le rappelle : «1a vertu est une
discipline de vie acquise par un exercice continu».Il doit y avoir congruence entre le juger et le faire .

Le second procédé, la conscientisation parait bien large. Il nous situe d’abord dans la sphere cognitive.
Il demande de former a la vigilance , a I'identification des problématiques, a I'analyse des enjeux, a la recher-
che de données et d’informations pour faire le tour du probleme et surtout au questionnement délibéra-
tif... A un autre niveau étre conscient, c’est aussi étre capable de se voir réfléchir, de se retrouver dans les
méandres de notre propre délibération afin de savoir comment elle s’est réalisée (métacognition). Mais a
la conscientisation il y a un préalable et un accompagnement affectif . Il faut étre touché pour se mettre en
route et s'impliquer intellectuellement. Ici s’ouvre 'immense domaine de la motivation.

Quant au dernier procédé, la deélibération participative, il nous rappelle une loi fondamentale de la
croissance humaine : la nécessité de la parole de I'autre et plus précisément du pair. La classe est un milieu
interactif favorable a la prise de parole et a I’écoute . « La pratique pédagogique de la délibération en groupe
repose sur le principe d’une égalité des personnes tant dans I’expression des points de vue, en reconnais-
sant a chacun et chacune le droit de s’exprimer, que dans I'obligation de justifier son point de vue par des
raisons acceptables et pertinentes au contexte de discussion .Tous sont responsables de processus d’inves-
tigation et, si chacun a le droit de s’exprimer, nul ne peut se soustraire a I'obligation d’offrir des justifica-
tions et de répondre de ses assertions (et éventuellement de ses décisions et de ses actions). L'attention
bienveillante aux points de vue différenciés, sous I'angle de leur apport respectif a la recherche commune
du sens, devrait ainsi éveiller chez les partenaires un sentiment de solidarité dans le processus de
co-construction du réel 2 travers le discours partagé .» P. Lebuis et J-M Debunne , ( Education a la citoyen-
neté et éducation a la démocratie dans une société pluraliste, Communication a paraitre chez EVO,
p-14).
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Les grandes fonctions enseignantes

En lien avec les deux modes d’intervention et les cinq grands procédés nous avons complété le tableau
par I’évocation des grandes fonctions enseignantes . Nous les présenterons ici tres succintement . Sur le vec-
teur TRANSMISSION il y a d’abord la fonction de planification ou de prévision. Enseigner tout comme « gou-
verner, c’est prévoir». Il s’agit bien str de répartir la matiere , d’organiser le déroulement pédagogique a
long, moyen et court terme, de choisir les statégies idoines selon les objectifs visés. Il y a ensuite la fonc-
tion de gestion ou de controle. L’organisation spatio - temporelle, I’établissement de routines disciplinaires,
la résolution des incidents critiques, la création d’un climat de classe non menacgant axé sur la prise de
parole et I’écoute permettent la mise en place de conditions facilitantes pour I'intervention pédagogique .
Par leurs effets structurants elles peuvent installer des « habitus» démocratiques . Il reste enfin la fonction
d’évaluation des apprentissages. Elle consiste essentiellement a tendre a I'apprenant un miroir pour que
s’y reflete pour lui et I'intervenant les changements effectivement accomplis dans les différents champs
d’apprentissage .

Sur le vecteur AUTO-SOCIO-CONSTRUCTION des savoirs il y a d’abord la fonction de motivation . Il s’agit
de partir du «déja-1a» de I'apprenant tant au niveau du «su» que du «vécu», de faire des liens avec I'actua-
lité , de répondre a la question du «a quoi ¢a sert» (le souci du transfert didactique)... en un mot selon
la belle expression d’Olivier Reboul non pas «d’attendre mais de susciter la soif» en puisant dans sa propre
énergie pour faire advenir une résonnance . Et reste la fonction centrale de communication pour que I'éleve
garde la maitrise d’ceuvre de ses apprentissages. Il s’agit de donner la parole en questionnant, en sachant
attendre , en suscitant la reformulation, en déclenchant I'interaction, en accueillant la réponse erronée ou
sans rapport, en la réutilisant... Cette prise de parole peut étre intérieure (délibération personnelle) ou
publique (échange interpersonnel et débat) dans le respect des procédures propres a chaque mode de
communication .

Les grands domaines d’apprentissage

Nous avons complété notre tableau par I’évocation des grands domaines d’apprentissage , objet de nos
interventions en enseignement moral . Il est important de rappeler que les orientations psycho-pédagogi-
ques des premiers programmes d’études ont mis de I’avant la nécessité de développer a la fois les aspects
cognitifs, affectifs et comportementaux de la croissance morale. Il nous semble que ces perspectives
holistes sont le résultat de la présence «croisée» des trois théoriciens qui ont inspiré au point de départ
notre tradition .1l s’agit de Lawrence Kohlberg, de Raths et Simon et de John Wilson . Nous pensons que ces
approches et ces auteurs sont a revisiter afin d’aller au-dela des étiquettes simplificatrices. L'article de
Pierre Lebuis dans la présente livraison d’Entre-vues consacré a 'approche de la clarification des valeurs le
démontre bien. De méme on associe Kohlberg avant tout aux aspects cognitivo-développementaux de la
croissance morale et on oublie allégrement les perspectives «comportementales» de la «communauté
juste» développées dans la derniere période de sa carriere savante . De méme ne faudrait-il pas redécouvrir
la vision explicitement holiste de Wilson en identifiant a travers ses quatre composantes les grands champs
d’apprentissage évoqués dans notre tableau: le cognitif, I'affectif, le conatif ou le comportemental et
Iinteractif ?

Conclusions

Terminons avec deux textes synthétiques. Le premier propose quelques idées simples, mais non sim-
plistes empruntées a John Saul . Réfléchissant sur les qualités du citoyen (nous disons maintenant « compé-
tences»), il énonce les six qualités suivantes: la raison, le sens commun, I'intuition, la mémoire, la créati-
vité et bien sar I’éthique . Ne sont-ce pas les mots emblématiques qui flottent sur nos quarante ans d’expé-
riences et de réflexions dans le champ de I’enseignement moral ?

Imaginez ces qualités comme une sorte d’atome a six pointes maintenues en équilibre par leurs propres
oppositions et vous obtenez 'image de I’étre humain qui exploite ses qualités au maximum. On a la
mémoire , on sait ce qu’on a fait, on ne va pas répéter les mémes erreurs ; on a le sens commun, on sait
grosso modo comment faire les choses ; on a la raison , on sait comment s’organiser ; on a I’éthique , on sait
ce qu’il ne faut pas faire ; on a I'intuition, on sait qu’il faut agir un peu par la et pas du tout ici. Et la créati-
vité , parce que c’est avec la créativité que la civilisation avance . (John Saul. Le citoyen dans un cul-de-
sac? Anatomie d’une société en crise, Montréal, Fides, 1996, p. 16).
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Notre deuxieme texte est une définition de 'enseignement moral s’inspirant des éléments-clés d’'un
rapport du Conseil supérieur de I’éducation paru en 1990 : Développer une compétence éthique pour
aujourd’hui : une tdche éducative essentielle. Rapport annuel 1989-1990 sur I'état et les besoins de
I’éducation, Québec, 1990.

Lenseignement moral est un moyen d’ouvrir le jeune a la dimension éthique de la personne.
1l est donné dans un cadre scolaire et fait appel a un intervenant adulte qui propose au jeune
un ensemble organisé de savoirs visant a développer une conscience morale éclairée et responsa-
ble. Cette intervention se structure autour de I'émergence et de l'acquisition des aptitudes fonda-
mentales suivantes:

* aptitudes a la recherche et au dialogue: prise de conscience de l'inachévement; acceptation
de Uincertitude et donc du risque; prise en compte de I'béritage moral et ouverture a son ques-
tionnement, nécessité du dialogue intérieur (délibération), interpersonnel (échange) et social
(débat) et respect des regles de procedure.

o aptitudes a la critique et a la créativiteé: prise de distance a l'égard des reperes sociaux et du
prét-a-juger et a agir; exercice de la créativité éthique et de la construction de son référentiel
moral a partir d’une méthode de recherche éthique; adoption d’une perspective «universelle» et
«ocale» (permanence et impermanence de la morale).

* aptitudes a I'autonomie rationnelle et affective et a l'engagement: acces au choix, a l'inté-
gration des valeurs et a la responsabilité ; valorisation des exigences fondamentales; engagement
et accomplissement dans U'action...

NOTE

1 L'essentiel de notre historique se fera en rapport avec les Réglements du Comité catholique et leurs incidences sur les
programmes de morale donnés dans les institutions d’enseignement confessionnel reconnues comme catholiques. La visée
et |'organisation des cours d’enseignement religieux protestant et notamment I'existence d’un important volet éthique a
I'intérieur de ce cours, a rendu moins urgent les aménagements. Il faut savoir toutefois que I'article 11 des Réglements du
Comité protestant propose un cours d’enseignement moral pour les éléves désireux de s’exempter du cours d’enseigne-
ment moral et religieux protestant. Dans les faits ce que trés récemment que cette possibilité commence a étre utilisée
notamment chez les franco-protestants.

Ajoutons par ailleurs que c’est avec le Rapport Parent (1963) qu’apparait une premiére reconnaissance de la spécificité du
domaine de la morale dans le cadre scolaire et I'affimation trés nette de la responsabilité de I'école dans cette formation
(Rapport Parent, Chapitre 25: "Formation morale et formation religieuse" - notamment les n® 979 a 983, et 984 a 987).
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REMBRANDT ® TITUS A SON PUPITRE
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