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Problématique de départ

S

En 1969, le Rapport Mackay recommandait que, dans

' toutes les écoles publiqués de l'Ontario et dans les &coles

grangaises intégrées au sfstéme, on remplace les cours
d'enseignement religieux éar un, programme d'é&ducation
morale intégré aux matiéres du curriculum. C'@tait confier
d tous les enseignants le soin de l'@ducation mordle. Bien
que le Ministére de 1'Education n'exigeait aucune compé-
tence parficuliére dans ce domaine, il’offragt, sous forme
d'ateliers, certaines méthodes pé&dagogiques qui permet-
traient d}intégrer, a l'intérieur des cours;réguliers, cer-
taines questions d'édgcation morale.

- Du cbté francophone, 6p ﬁe ;artége pas les vues .
exprimées par le Rapport Mackay, et cela, sur deux points
particuliers: on insiste sur lé nécessit& d'un couré Spé-
cifiqdé en- &ducation moféle, et on souligne l'importance
d'une formation sérieuse de 1'enseignant.

Un groupe d'enseignants prend sur pui la tache

d'écrire un cours d'éducation morale. En 19¥6, la maison

Novalis publie les premiers volumes de Valed%s humaines,

/

programme d'éducation morale.




Le programme se compose de quatre volumes, soit:

Moi, toi, les autres, neuvi&me annde, 1977, Eveils et

engagements successifs, onzieme année, 1977, Une cons-

’

cience responsable...dans un monde vivant..., douzidme

année, 1979, Prendfe le tourhant, dixi&me année, 1980.
Chague wvolume est composé d*un guide 'du professeur et d;ﬁn
cahier de l'éléve. Les volumes de onzilme et de douziéme
année s'accompagnent d'un recueil de‘textes.

Valeurs humaines est le seul programme d'éducation

morale en langue frangaise composé& en Ontario pour les

. Ontariens. Une vaste majorité des &coles secondaires l'ont

adoptél. Depuis sa publication, il a &té pré&senté dans
plusieurs &coles du Québec et du Nouveau Brunswick,et a ,
rejoint la ré&gion de Winnipeg. De plus, certains profes-

seurs de France, ‘de Suisse et de Belgique se servent des

manuels. Chaque année,.depuis 1975, les responsables de

Valeurs- humaines réunissent, en séminaires, les enseignants
gui s'intéressent, directement ou indirectement & la ques-
tion de I*éégcation morale. Enfin, on vient de fonder
l'Association des enseignants de valeurs humaines et reli-
giéuses de 1'Ontaric (A.E.V.H.R.0.). C'est dire l'iméor—

tance gque prénd le programme. 7

1. Voir ANNEXE 1 - Inscriptions au cours de Valeurs humai-
nes, 1975-76, 1978-79, 1981-82.




Objet de cette rechefche

Nous nous proposons dans cette &tude, d'abord

de rassembler en un texte continu l'essentiel de la matidre

distribuée dans 1e§ quatfe volﬁmes du programme, puis de
mettre au jour les fondements philosophiques de Valeu:s
humaines. En'regrqppant les textes du programme, nous
espérons appogter éux quatre volumes une structure d{ensem—‘

4

ble qui pourra en manifester les articulations, en spuligner
L]
les continuités, et, 13 ol il y aura lieu, en indiquer les
hiatus auxquels on pourréit remédier. En dégageant les
postulats\qui sous-tehdent les texteé, nous espérons
amorcer une réflexion de type philosophique qui pourra
inspirer le travail de refonte du programmel Valeurs
humaines con;titue, en effet, un premigr'texte daont les
auteurs projettent la ré&vision. Notre recherche pourra,
a son niveau,‘contribuer d"améliorer l'impact &ducatif du
prégramme.

M&thode

.

Une lecture analytique nous a permis de faire
le relevé des thé&mes qui traversent les quatre volumes
du programme.. A ce stade de notre recherche, nous avons

pu consulter les auteurs afin de vérifier la fid&lité de

‘notre lecture et de notre présentation de leur texte.



Valeurs humaines &tant un programme d'&ducation

morale, on pouvait, d&s le départ, s'attendre i y trouver
une conception de 1'homme moralement é&duqué&. De 13 une
premi&re partie pﬁ nous réunissons les textes qui en font
apparaitre les fondements anthropoldgiques. D'autre part,
le programme étant un instrument pé&dagogique, on &tait
jﬁsﬁifié de penser qu'il décrirait un proceséus d suivre
pour former cet homme moralement &duqué. Ainsi, une
deuxié&me partie de notfe €tude rassemp}e les textes qui
traitent d'éducation morale.

Le programme se propose, comme objectif, de

. o
" promouvoir la croissance personnelle et la formation .

"morale de 1'&tudiant" (GP9, 9). Les auteurs considérent
'" la dynamique du moi'' (comme) base pleinement justifige!
‘de leur .projet (RF, 8). Cet objectif et cette orientation

AR

| . E
de base permettent de lire Valeurs humaines sous l'angle

de la réalisation de soi. Tel sera l'objet de notre , f
premier chapitre.

Valeurs humaihes accorde une importance capitale

‘au développement interpersonnel.: L'&noncé des aptitudes
queqle,programme se proposé de développer chez_le'jgune

(p. 20) témoigne du souci qu'on a eu, tout au long du
proéramme, de prdmouyoir la vie felaﬁionnelle{ De 13 notre

chapitre deux.



Le programme donne une place céntrale d une

- réflexion sur la liberté. On identifie l'acquisition de
.l'autonomie comme ''aspiration priﬁcipale de l'adolescent'!'
(GP1l, 33). Ailleurs on note: ''Tout ce qui s'est dit en
salle de classe jusqu'd présent visait '3 préparer les
étudiants 3 aborder ce théme de la libert&'' (GrP12, 72).
Nous ferons de la question de liberté le sujet de notre
chapitre trois.

Valeurs humaines traite explicitement de

1'acquiéition des valeurs. Ce sera }'5bjet de notre .
chépitre quatre.

Le programme se propose de ' promouvoir (...)
la formatiornt morale de l'étudiant”. (éPB, 9). O©On trouvera,

dans un cinquiéme chapitre, les textes oli Valeurs humaines

définit la morale et traite a'enseignemenf moral.

Enfin, on sait que Valeurs humaines porte, depuis
son origine, le souci de rgggu@eler la conception et la
pratique de l'éducation morale. C'est ce dont témoigne le’
guide du professeur. Notre chapitre six étudiera les textes
du prcgramme qui redéfinissent l'éducation, en décrivant
les qualités et le r8le de l'éducateur.

Avant fait l'étude des contenus de Valeurs humaines

nous avons procédé 3 une réflexion critique afin d'en souligner

les apports, et d'en indiquer certaines ambigultés.

2



Nous avens voulu, ici, vérifier la cohérance interne
du programme. Pour ce faire, nous avons situé les textes
face aux intentions de départ des auteurs. Nods avons considéré

que chagque fois que Valeurs humaines se dé&veloppe dans la ligne

de ses options fondamentales, soif la vision judéo-chrétienne
et. humaniste, il constitue gn'apport au domaine de'l'éducétién
morale.

Le programme est né de la nécessité de redéfinir lées'
valeurs et la morale, et de renouveler la pratique pé&dagogique
en matiére d'éducation mecrale. Les auteurs ont voulu prendre
une nette distance face 3 un idéal de renoncement 3 so0i, face
aux morales de pression, face & une pratique éducative congue
plus ou moins en tergfs de dressage ou d‘endoctrinement. Le~

programme proc&de dans la ligne de ses intentions de départ

-chague fois qu'il propose, au lieu du renoncement a soi,

l’aCCOmpli sement de soi, gquand il s'é@loigne de la éonception
bppre sive de la morale, et gquand il &éduque a la liberté.

. " D'autre part, nous avons £ouvé ambigus_certains

textes qui ne s'inscrivent pas nettement dans la ligne de
1'inspiration directrice du programme. Ces textes, 5'ils
&taient interprétés dans l'optique de leurs %ources{ pourraient

1

préter & certains -malentendus, & certaines &quivoques, créer
. 1 -

\

des impasses ou entrainer des effets qui seraient &trangers

aux options des auteurs. Nous estimons ambigué&s certaines

’

notions partiellement vraies que l'cn aurait profit & éclairer

pour parvenir plus slirement, au but que l'on se propose.



.

Certaines ambigultés de Valeurs humaines semblent

tenir au fait que le programme adopte l'approche &clectigue.
Y

Dans l'enéemble des texfes, la perspective empiriologique

domine. Il en est ainsi, entre autres, dans les textes qui

traitent dé réalisation de soi et des valeurs. Par ailleurs,

dans certaines dé€finitions de la morale, Valeurs humaines

reconnait, implicitement, certains pré@supposés de 1'approche

ontologique. Ces deux approches n'étant .pas unifiées, on

se trouve ‘devant des ambiguités.

-"Enfin, reconnaissant le fait que Valeurs humaines

amorce une réflexion en &ducation morale, et désirant
prendre le relais du travail déj3 commencé&, nous proposerons
certains prolongements., Certains prolongements veulent

souiigner et si possible amplifier ce que Valeurs humaines

semble déja accomplir, c'est-a-dire ses apports, dans les
domaines, par exemple, de la féalisatipn de soi et dans
celui des relations intexypersonnelles. Certains autres
proloﬁgements ser;ient dévantage de l'cordre de correctifs
gui pourraient aider & lever certaines ambigultés. Enfin,.
Fad .

nous espérons que l'ensemble des prolongements que nous
proposerons pourra, 4 partir def pierres d'attente du
programme lui-méme, indiquer une voie de synthé&se des
€léments empifiqﬁes et des présupposés ontoiogiqueé qu’on

y trouve. Ainsi, nous aurions posé quelques jalons & partir

desqguels tracer des voies de réorientation, et permettre

ainsi & Valeurs humaines.d'aller au bout de ses objectifs.




Préambule : 8

» - -¥

A - Le contexte socio-politigue

a) Le pluralisme ontarien

En Ontario, les débats autour de la question d'é&du-
cation religieuse font partié dé l'Hisﬁoire, et cela depuis.
que les Anglicans durent affronter les Méthodistes venus
des Btats-Unis®>. ILa "Church of England” entendait é&tablir
sa suprématie et se préserver de la contamination démocra-
tigque qui avait amené les Loyalistes.

Mais d®s 1846 la loi Ryerson déclarait qu'on ne
pouvait pas imposer l'enseignement religieux dans les &coles
publiques. -En 1855, pour répondre & ceux.qui s'alarment
devant une école "sans Dieu", on concéde que'la journée
scolaire commence par la pri&re et que les Dix Commandements
soient enseignés 3 tous.

A la fin du 19e siécle, l'ﬁglise Anglicane, la com-
' munauté juive et l'égliée Baptiste entendent créer des
écoles qui dispenseraient une &ducation fidéle & leurs
options'respectives. En 1939, un comité catholique demande

‘un cours d'instruction religieuse. Puils, avec la seconde

2. Cet apergu historique du pluralisme ontarien s'inspire
du rapport de la Commission Mackay, (M} Religious Infor-
mation and Moral Development, The Report of the Comi¥ttee
on Religlous Education in the Public Schools of the
Province of Ontario, 1969.




-

guerre mondiale et les ravages étﬁribués 3 1'athéisme, & la
faveur du gouvernement Drew (1944) 1'éducation religieuse
se voit réins£allée dans les écoles publiques. Mais alors,
l'opposition libérale soutient que l'ftat risque de violer
un droit démocratique: la liberté de religioh.

Les années '60 marquent le pointléulminant de la
critique faite & la loi Drew. L'Ontario s'est urbanisé,
les jeunes rejetten£ les valeurs tradifionnelles, on assiste
a un flot d'immigration. On ré&clame la reconnaissance des
droité des minorités, on entend réaffirmer‘le caractére
séculier des écoles bubliques, et le concept de sé&paration
de 1'Eglise et de 1'ftat. Telle est la situation qui donna

naissance, en 1966, & la Commission Mackay.

. b} Le Rapport Mackay

La Commission Mackay se voit confier le mandat
d'étudier la guestion»de 1'éducation religieuse dans les
&coles publiques de l'bntafio. Le comité devra examiner le
programme existant, fecevoir les oﬁinions des groupes c<on-
éernés, et étudier des moyens de transformer et d'améliorer
le programme afin de mieux travailler 3 la formation du
caractere des jeunes, de leur inculquer des principes et
des vgleurs morales. Enfin, le Comité déterminera la res-
ponsabilité des écoles publiques en ce domaine, et soumet-

tra ses recommandations au Minist&re (M,vii).

5
¥

*
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Les recommandations du Rapport Mackay ont pour
objet de respecter le pluralisme ontarien eﬁ matidre d'adu-
cation religieuse et morale. Parmi ces recoﬁaandations,
nous retenons celles qui deviendrqnt objef de cohtentibn de.
Vla part de'la Communauté franco-ontarienne, soit 1l'approche
globale et par yvoie de conséquence, la formation des eqsei—

gnants.

1) l'approche globale

La Cémmissién Mackay recommande que l'éducation
merale se-fassevé travers un pfogramme d'enseignement occa-
sibnnel. Cette approche globale devient, Qahs la perspective
du rapport, le moyen d'éviter'l'endoctrinement, c'est-i-dire
l'incitation & 1'engagement religieux (M,23#24). L'endoc-
trinement tel qu'entendu ici doit :eleQer.de la famille et

de 1'Eglise.

ii} la formation des enseignants

Les Commissaires décrivent le programme qu'ils
proposent comme un défi d'ordre méthodologique plutﬁtfque
de contenu. Ainsi, la formation des enseignants devient la
‘responsabilité de tout professeur en Faculté dfﬁducation;
de tout Maitre én Formation des Enseignants; surtout de
ceux dont les domaines de compétence .sont les sciencgs.

humaines, soit: 1'histoire, la géographie, les &tudes



sociales, et la littérature.. Lés aspects du programme gui
relévent de la théofie dﬁ développemen£ deviennent la res-
ponsabilité spécifique du départemept de péychologie de
1'éducation (M,84-85; M,94411). |

Au niveau des enseignants déja engagés dans la pro-
fession, le Rapport fait appel & 1'0.I.S.E. qui avait d&ja
(juiﬁ 1968) manifesté son.intérét pour les quéstions d'édu-
cation morale. L'Institut se voit confier la tdche d'orga-
niser conférences, discussions et ateliers sur. le sujetf
(M,84;M,94#ll)3.' On.fenouvellera l'approche de. 1'é&ducation
morale; en s'éloignant de 1l'optique du ehild beﬁaﬁior pour
‘adOpﬁér une vision de développement. Pour la formation du
caractadre, il s'agira, écrivent les Commissaires, d'appli-
quer des techniques‘de diagnostic.et'des méthodes d'ins-

truction qui respecteront les données de la psychologie du

3. La formatlon donnée aux enseignants en Faculté d' Educa-
tion consiste & remplacer les théories du child behavior
par celles du moral reasoning.

We should go on to note that formal study of
such developmental psychologists as Piaget,
Kohlberg and Turiel will devolve on the
psychology department of teacher's colleges.
Les conférences, sessions, ateliers et cours d'été des-
tinés aux enselgnants déja engages dans la profession
vont dans le méme sens. .
The only possibility for the school to influence
the moral development of the young person is
to involve the teacher personally in that pro-
cess, and having made him aware of all its im-~
plications to sensitize him to the various
stages of the moral process as these are mani-
.fested in the young person in his comments,
judgments and the values he proclaims. . (MB6-87).
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dévgloppement(M,SQ). Le rapport ne favorise pas la consti-
tution d'un corps de "professeurs diiment qualifié&s"; on
veut plutdt -quée chacun le soit ®L64—65); Pour-arriver & ce
‘but, on entend offrir a tous 1l'occasion d'étudier les
méthodes du programme pfdposé;
Enfin, les Commiﬁsaires expriment le désir de voir
la questf%n de 1'&ducation morale devenir de plus en plus
un sujet de sérieuse exgloration pour ceux qui s'intéres-
sent & 1'dducation. De 1'avis d'Bdmuﬁd Sullivan, (0.I.S.E.)
cette atmosphére favorable & la recherche est l'apport le
plus important du Rapport Mackay:
This encouraging atmosphere was an
incentive for several of us to
abandon our iveory towers and take
on teaching roles in the,schools
on an experimental basis .
C'est ainsi que Clive Beck5 et Edmund Sullivan de 1'0.I.S.E.
ont entrepris leur &tude dans certaiﬁés €coles de l'Ontario.
Béck et Sullivan s'adressent, entre autres, 3 la
question da l'endoctrinement et 3 celle de ltapproche glo-

bale. 1Ils en viennent & conclure, i propos de l'endoctri-

nement, qu'il n'est pas nécessaire, pour 1l'@viter, de

4. Sullivan, Edmund, Moral Learning, Findings, Issues and
Questions, New York: Paulist Press, 1975, P- 9.

3. Beck, Clive, The Reflective Approach in Values Education,
The Moral Education Project. Year 3, The Ministry of
Education, Toronto, Ontario, 1978.

3
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recourir 3 une méthode de étrict processus. Au contraire,

le fait de présenter un ccntenu pourrait justement parer

aux dangérs de l'endoctrinement. Quant 3 1'approche globale,
Beck la reconnait comme idéale, mais+il constate que, dans
les faits, .le systéme scolaire compartiment& et le manque

de formation des enéeignants et des étudiants ne permettent
pas de reconnaitre les occasions dé discuter valeurs.

A la'fin de son étude sur la mise en oceuvre des
rgcommandations ‘du Rapport Mackay, Sullivan gcrit gu'en
suivant les politiques de m&thodes globales et d'enseignement
occaéionnel, nous avons agi selbn un principe de gentleman,
celui d'éviter les sujets & controverse. Nous avons pensé
qu'd moins-d'en arriver & un consensus, nous ne pouviohs

agir. Cela nous a menés, conclut l'auteur, & un systéme

P L e . « . 6
d'éducation réduit au plus bas dénominateur commun .

¢) La position franco-ontarienne

i) nécessité d'un cours spécifique

En 1974, un scndage effectué& par 1'0.T.F. révéle

la position des enseignants francophones de l'Ontario7. On

6. Sullivan, Edmund, op. cit., p. 118..

7. Voir ANNEXE 2. Roy, Carmel et Boudreault, Hervé, Projet
vValeurs, 1975-1980, humaines, Rapport final, 198C¢, Institut
des études p&dagogiques de l'Ontario, Ottawa.
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Opte.pour le cours-spécifique en éducation morale. Depuis
le début dés années '70, un'groupe d'éducateurs avait com-
mencé & €laborer un cours. Quand, plus tard, le groupe
rencqntre Clive Beck, on se‘reconnait, de part et d'autre,
certaines convergences de pensées.

-

En 1977, paraissent, & Novalis, les deux premiers

volumes de Valeurs humaines, Programme d'&ducation morale.
En 1980, les auteurs du Rapport final réaffirment
l'option francophone.

Tous les professeurs croient 3 (la
nécessité de) la formation de leurs
étudiants; certains pré&férent exercer

un ascendant sur leurs &l&ves en pré&~
chant d'exemple. Mais en fait, les
exigences du métier laissent bien peu
d'opportunités a un enseignement occa-
sionnel. L'expérience montre gque
ltaffaire de tout le monde devient vite
l'affaire de personne. Il en résulte le
triste sort qui est réservé au programme
de valeurs humaines intégré aux diverses -
matigres du curriculum. Ceci explique
l'empressement des &coles francophones 3

offrir un cours spécifique en Valeurs
(RE19-20) .

~

8. D'ébtre part, en 1975, un sondage effectué auprés des
membres de la soci&té Phi Delta Kappa réviéle que 88%
des répondants\reconnaissent les mérites possibles d'un
cours spécifique en &ducation morale.

Purple, D., and Ryan, K., Moral Education ... It Comes
With the Territory, Burkley, Col.: McCutchan Publishing
Corporation, 1976, p.6.
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ii) expertise nécessaire

S8i l'&ducation morale doit faire 1'objet d'un
cours spécifique, elle exige aussi "une certaine expertise"
(RE3) de la part de l1'&ducateur. On écrit- :

Les sciences du développement humain
et moral évoluent 3 une telle rapidité
que nous pensons gue certains profes-
seurs doivent se spécialiser dans ces
domaines pour assurer 3 l'étudiant une
formation intégrale (GP9,9; GP11,9;
GPL12,11).

On ne peut, &crivent les auteurs du Rapport final, espérer
que la famille et le milieu social m&neront seuls 3 bonne
fin cette entreprise {(d'éducation morale).

S'il n'y a pas de temps privilégié et
d'expertise nécessaire, on laisse au
hasard une tiche d&licate. Les étudi-
ants doivent, par voies d'observation,
d'essais et d'erreurs, trouver la
notion de valeurs humaines et morales.
Le milieu familial et le cercle d'amis
peuvent &tre des écoles de bonne
volonté, mais ils ne sont pas toujours
une &cole d'expertise pour véhiculer
des valeurs (REL0Q).

La question de formation de l'enseignant constitue l'une des

préoccupations du programme.

B - Le climat psychologique

a) La gquéte d'identité

L'&tude de Valéurs humaines fait apparalitre, comme

en un microcosme, les traits majeurs de la problématique
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des années '60-'70, soit le mouvenent de libération face au
passé et la confiance dans les nouveaux départs: ‘le monde
de la stabilité venait de faire place 3 celui du changement.
Comme l'écrit Erikson, les mouvements de ruptures;
de disparité et de discoﬁtinuité marquent, pour les peuples,
les débuts des quétes d'identité. Réfléa&issant sur les
phénoménes d'immigration massive et de changement culturel,
l'auteur conclut: “(...) the study of identity, then be-
comes as strategic in our time as the study of sexuality was
in Freud's time"g. -
. Certains penseurs10 ont vu, dans les bouleversements

Tt

des années '60 la source de la quéﬁé“d'identité personnelle

qui marqué les années '70. Valeurs humaines participe &
ce mnggﬁg;z\aé quéte d'identité personnelle, et cela 3

travers certaipes des sources qu'il se donne.

9. Erikscn, E., Childhood and Society; Norton, New York:
: 1963, p.282.

10. Elkind, David, The Hurried Child, Grpﬁing Up Too Fast Too
Soon, Reading, Mass.: Addison-Wesley Publishing
Co., 1981, "The Me Decade".
Lasch, Christopher, A Culture of Narcissism, American Life
in an Age of Diminishing Expectations, New York:’
. Warner Books, 1979U
May, Rollo, Freedom and Destiny, New York: Norton, 1981,
Chap. V11, The New Narcissism.
Reich, Charles, The Greening of America, New York: Bantam
Boocks, 1971, Consclence II1.

Schnall, Maxine, Limits, A Search for New Values, New
York: Clarkson N. Potter Inc., 1981, Chap.Vl, The
Revolutionary Sixties, Chap.VIIy ['Be Selfish /=
Seventies. ~ ,
Vitz, Paul, Psychology as Religion, The lt of Self-!

Worship, Grand Rapids, Mich.: W.B. Ee?ﬂmans,,1977,

. 1980. . :

Yankelovitch, Daniel, New Rules, Searching for Self-Ful-
. fillment in a World Turned Upside Down,
New York: Random House, 1981.
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Les auteurs du programme choisissent d'exploiter
l'approche de la dynamique du moi ét de la croissance per-
sonnelle (REiv). 1Ils feconnaissent que "c'est la psycholo-
gie qui foﬁrnit les élémenﬁs d'appui de la démarche" du
cours de Valeurs humaines (RE8). On identifie Maslow et

A "
Allport gqui soulignent "l'importance -du moi dans l'actua-

lisation des aspirations d'un ‘individu"; on se référe a
Rogers "et son systéme de psychothérapie basée sur la non-

directivité (et qui) affirme que le moi est l'aspect central ~

de la personnalit&". Ainsi, concluent les auteurs, "la
dynamique du moi-comme base est (;..f pleinement justifiée"
(RE8) - 4

Le programme s'inspire largement de la pensée rogé-
‘ g - -
rienne telle qu'appliquée par Thomas Gordon dans:le domaine
. . . 3

de la communicationll, et par Raths, a travers la m&thode

12

de clarification des valeurs Valeurs humaines puise:

aussi dans les travaux de Berne et de Harris. On y retrouve

&galement certaines méthodes de Perls.

11. Santrock, J.W., Adolescence, an Introduction, Dubuque,
Iowa: Wm C. Brown Co. Publishérs, '198l. "Rogers' ideas
about therapy have served as a basis for the widespread
approach to dealing with adolescent problems called
pE.T., T.E.T., Y.E.T.n developed by Gordon (1970) to
help adolescents, parents and teachers communicate
more effectively wit@ one another”. p.75.

12. Purple, D., and Ryanz K., op. cit., p.158-164. James
Stewart trace un parall&le entre la Values Clarifica-
- tion et la Client-centered Therapy.




b) La pensée éducative

De toute é&vidence, la pensée et la pratigue
éducativé seront transformées par le passage d'une anthro-
pologie-d une autre, Fondée sur une vision de "nature‘
déchue", la préfique pédagOgiqﬁe devient un exerciée de
dressagé ou de redressage. Tant gu'on a Vvu l'enfant comme
une tabula rasa, on s'est ingéﬁié d lul precurer tout ce
qu'il lui fallait pour devenir un homme et réussir sé vie.

Avec les psychologies de la croissance et de la
bonté naturélle esflnée 1'&ducation nouvelle: celle d'un
Rousseau, d'un Pestalozzi, d'une Mon£essori, dLup'NeiIl3.

On laisse.é l'enfant l'initiative de son dévelobpement‘et

la responsabilité de son devenir, persuadé gque le sujet a

en lﬁi—méme toﬁﬁ ce qu'il faut pour se réaliser. L'action
de 1l'éducateur n'est‘plus de donner ce‘qui manque mais de

permettre l'@&mergence de c¢e qui est.

En choisissant de fonder leur projet sur certaines
psychologies de lé croissance, les auteurs de Valeﬁrs
humaines s'inscrivent dans la ligne de l'é&ducation nouvelle.

Oon entend abandonner les mé&thodes autoritaires. En éduca-

tion morale, ces m&thodes avaient leurs faiblesses. C'é&tait,

.

13. Chateau, Jean, Les grands pé&dagogues, Paris: Seuil, 1969,
374 p. .
Faure, Edgar, Apprendre 3 &tre, Paris: Fayard-Unesco,
1972, p.159.

]
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pour emprunter une imagg d Hubert Hannoun, cellé ol 1'on
attendait d'un autre "qu'ii d%pose les petits cailloux
blancs qu'on suivra, sur la route, t&te baissée, sans con-
naitre ia maison de l'ogre oil ils ménent"la. |

b » K] . -
A partir d'une vision de la croissance personnelle,

les auteurs de Valeurs humaines formulent leurs objectifs.

Ils &crivent: ‘ 3
Que voulons-nous ré&aliser dans le cours de valeurs

humaines?
3 .
Nous visons (...) "& promouvoir la
croissance personnelle et la forma-
tion mecrale de 1'étudiant. De plus, ' ~
nous voyons a ce gu'il acquiére des
connaissiﬁZes et des techniques au
moyen desquelles 11 pulsse conceptu~
aliser ce gu'il vit et confronter son -
vécu & des sources exté&rieures a lui-
méme" (GP9,9; GPll1,9).

Pour réaliser ce but, le programme se donne comme
objectif de développer chez 1'&tudiant les aptitudes
suivantes:

. intégrer ses connaissances objectives, ses expé-
riences vécues et ses capacités réelles.

. découvrir ses valeurs, les affirmer, les vivre,
et aider les autres a le faire. :

.LaTéliorer ses relations interpersonnelles par
L'apprentissage de l'&coute active. -

‘

14. Hannoun, Hubert, L'&ducation naturelle, -Paris: P.U.F.,
1979, p.138. : ' .

<

G

"y
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S :
- comprendre et respecter les autres, surtout ceux

qui vivent des expériences -différentes des
siennes.

. résoudre ses conflits de fagon & renforcer et
non @ détériorer ses relations avec les autres.

. c¢créer ou favoriser, dans un groupe, un climat
ol ‘tous peuvent -travailler ensemble .pour réa-
liser leurs objectifs communs et particuliers.

. verbaliser, dans un vocabulaire adéquat, ses
sentiments, ses pensées, ses valeurs et ses
positicns personnelles.

- approfondir une question ou la pensée d*up
auteur (GP9,9; GP11,9).

.

En 12e année, les objectifs sont sensiblement les

~ t a

mémes. On y trouve en plus:

. apprendre 3 exercer son raisonnement ‘moral et 3
développer une conscience responsable et vivante.
R ’
. améliorer ses rélgtidns bersonnelles'par 1'appren-
tissagé\de divers styles de communication
(GP12,11) .

En 1980 parait le programme de dixi®me année,

Prendre le tournant. - On note une différence de présenta-
tion qui pourra retenir l'attention. Depuis 1977, le pro-

gramme portait comme titre: Valeurs humaines, programme

d'éducation morale. Or, Prendre le tournant se présente
erp

comme: "Education morale, programme de valeurs humaines".
. | X
fd) Les conditionnements affectifs de la vie morale

.

On le sait bien, l'é&ducation autoritaire en arri-

vait, au fond, & une réduction de 1'homme. On s'adressait
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d un intellect. On pratiquait ce que F:@ire appelle
"1'8ducation bancaire", celle ofi la narration de 1'&duca-

. : . L . - 15
teur a bien une certaine sonorit& mais peu de résonnance  ~.
L'@ducateur fournissait bien des moyens de faire sa vie,

mais ne se souciait pas d'éveiller le désir de vivre.

L'&ducation nouvelle reconnait le prdbléme.de la motivation.
Qui dit motivation dit affectivité.

» | Lé programme se propose de "rejoindre la personne .
dans sa tﬁtalité". C'est, Ecrit-on, "notre premier objec-
?if et notre plus grand défi" (G?B,S). Pour rejoindre 1la
persqnne'en sa totalité&, on veut d'une pért offrir une
"information objective'sérieuse" par les concepts que l'on
propose, ‘et d'autre part favoriser "une éducation.affective
adéquate", par les stratégies dont on se sert (GP9,5) .

On yeut‘donner au jeune l'odcasionkde faire 1l'inté-
gration des/connaissancesqﬁ'il aura acquises, et de son
vécu quotidien (GP9,5). De 13 la pédagogie du programme oli
1'on retrouve la diade concepts, ol l'étudiant'"aborde chaque .
réalité en regardant sa nature", et str;tégies ol "il s'in-
tgrroge sur la mani2re dont il la vit en tenant compte de
ce qu'il est". (GP9,16; GPLl,16; GP12,18; GPLO,L6)
C'est tout l'aspect affectif de -1'homme gui a &té négligé et

souvent méprisé par l'ancienne éducation. C'est justement

xy

15. Freire, Paulo, Pé&dagogie des opprimés, Paris: Maspero,
1974, p. 50.

AT
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parce gqu'il reconnait l'importance de la formation

affective que Valeurs humaines."devient le premier pro-
gramme en son genre'. (RF,V). .
Cette formation que l'on veut &galement affective et intel-
lectuelle, on la désigne sous le nom de "croissance person-
nelle"” (GP9,17).. C'est une croissance qui se fera par un

"cheminement" (GP9,18; GP11,34) et un "travail en profon-

deur" au cours duquel l'é&tudiant sera amené 3 faire

——

"plusieurs prises de conscience (..) personnelles™ (GP9,16).
4. ‘ \
Cette o
"nouvelle approche qui s'occupe autant .
de l'aspect affectif que de la dimen-
sion cognitive entralne un processus
d'animation différent en salle de
— classe" (RF,V).~ -
On vise, entre autres 3 ce que "l'étudiant devienne libre,
intérieurement, d'exprimer (ou de ne pas exprimer) ses sen-
timents" (GP%,62).
Enfin le Rapport final de 1980 témoigne aussi de
l'insistance que l'on a mise sur la formation affective.
,/) Les auteurs écrivent:
~ —_

‘ ' : le cours de valeurs est perc¢u d'abord
"comme un processus de croissance de
1'individu et du groupe et non comme
l'€tude de thémes spécifiques"; c'est'\
1'approche choisie pour rejoindre la *
personne dans sa totalité (RF,iv;
GP9,17; GP1l,17).

Le Rapport souligne comme objectif du programme: "amener

les &tudiants & se prendre en charge, & devenir autonomes"

G



—

T

23

(RF,iv). Résumant le contenu du cours de neuviéme année,
!

ce méme Rapport final identifie: connaissance, compréhen-
sion, acceptation, appréciation de soi, des agtres et de
leurs valeurs, de l'environnement naturel et social (Rf,lS).

Toujours selon ce Rapport f£inal, le programme de
onzidme année devrait promouvoir l'achisition de l'autono-
miéipersonnelle face & l'autre (sexualité&), et face aux
autres (communication). Le jeune se voit aussi proposer le
défi de trouver des valeurs qui donngnt sens & sa vie. "Le
but (n'aura pas été&) d'étudier tel ou tel théme en pafticu—
lier mais d'aider l'é@tudiant & éclairer la totalité de ce

gqu'il vit" (RF,16). ‘

Ainsi, le programme d& Valeurs humaines veut rem-

placer, en 8ducation mofale, une pratique intellectualiste

par une action qui reconnait 1'importance de-la formation

affective. Quand le programme identifie comme "premier but™"

celui de "rejbindre la personne dans sa totalité", il pré- <
suppose une dynamique et une genése du développement ot la

.vie affective et la vie intellect@elle'ont un ;6le d jouer

_ . \ -
dans le vécu moral. Les textes fon% leur place aux fonctions

psycho-physiologiques, aux fonctions affectives, et au sens

L4

social de la personne. On entrevoit gu'une entreprise
"d'éducation morale doit s'adresser 3 tous les aspects du

psychisme.
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Chapitre 1. La réalisation de soi

Valeurs humaines se propose, comme objectif,

-~

d'aider 1l'adolescent 3 comprendre qu'il peut et doit "se

prendre en mains" et gu'il est "responsable de" la per-

sonne qu'il devient. La réalisation de soi est un theme
gque l'on retrouve dans les quatfe volumes du programme.

Dans une premiére section, nous verrons que par

certains de ses contenus, Valeurs humaines aide l'adolescent

a4 passer d'vnpersonnage a la découverte de sa personnalité.
On lui fait comprendre la distance qui peut exister entre

un masque et le visage qu'il'cache. Cette pfemiére aistanée
étant franchie, on encourage le jeune a8 prendre conscience
de lui-méme, & s'accepter et 3 reconnaltre sa valeur per-
sonnelle. Confiant en lui-méme, le jeune pourra mieux
s'affirmer, s'exprimer, se révéler aux autres. Enfin, &
partir de la découverte, de d'acceptation, de l'estime, de
l'affirmation de soi, l'adolescent pourra entrevoir un

idéal de réalisation de Soi. i

| .. . .
En choisissant cette optique, Valeurs humaines

.travaille 38 la promoticn de la personne. Pour acheminer le

jeune vers le sens de la dignité personnelle, on l'initie

 \ : :
d'abord @ la référence a soi. Puis, 3 partir de cette

i)
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attitude de;confiance en sci, on l'invite 'i-la confiance

W e

o e T

dans le monde. L'un des apports du programme est de favo-
ri§er chez le jeune un sain amour de soi. C'est ce que

. !

L
nous verrons dans une deuxi&me section.

L'objectif de Valeurs humaines &tant d'aider le

jJeune a découvrir et & réaliser la personne qu'il est
vraiment, on pourrait &clairer la notion de "moi profond".
En effet dans les profondeurs'de Lui-méme, leljeune trou~
vera le moi et l'ombre du moi. ' Lequel est le vrai? 'En
deuxidme lieu, ce moi est-il le centre du réel ou l'un-.des
pSles de la réalité? Enfin, la spontanéité qui exprime le
vrai moi‘est-glle donnée ou conquise? Telles seront les
considérations de notre troisi®me section.

Pour‘arriver a son but qui est l'accomplissement de

la personne, Valeurs humaines pourrait; en explicitant

certains de ses présupposés, suggérer certains critdres
grdce auxquels le jeune arriverait 3 se faire une idée du
vrai moi. Dans une dernire section, nous proposerons

-

certaines réflexions a4 cet effet. j



e
A - Contenus: du personnage & la personnalité

a) Sous le masque, le visage

Au cours de leur expérience, les auteurs ont
certainement constaté les effets d'une éducation qui impose
au Jjeune ce que Rogers a appelé ses '""conditions de valeur"

personnelle, ses critéres d'acception sociale. D@&s 1la

neuviéme année apparalt une réflexion sur le '"masque'’ .
On a soin de faire comprendre que cette ' fagade' peut
parfois servir & "abriter",qu;on peut ' porter un masque
par habitude'' , ou peut-&tre " par respect pour certaines
conventions sociales (ou encore} 3 la suite d'un choix
existentiel'' (GP9, 79). On invite le jeune 3 réfléchir
sur les aépects de lui-méme qu'il livre aux autres et ceux
//,qu'il se réserve- (GP9, 79). Mais, fait-on observer, ''un
masque-peut parfois devenir déformant''. .Pour illustrer,
on propose les confidences d'Ann Frank 3 Kitty, ce moi intime *
qu'elle retrouvai£ dans son journal (GP9, 80).
Le progiamme fait comprendre & 1l'étudiant que
grandir, c'est d;abord guitter une ' dynamique de performance'',
~ol l'on est guidé par des crit8res extérieurs, et occupé
d'@tre aimé et approuvé par ceux qui nous sont importants.

I1 faut entrer plutdt dans une ' dynamique de croissance''

ol "le changement partira du vrai moi (GP9, 90; CE9, 27-30).
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En dixieéme année, le théme du vrai moi réapparait i

. . N ) _“. -
travers le concept de transparence peérsonnelle. On Yy con-

sidére l'irréductibilité& de l'homme 3 son aspect physiqgue.

"Derriére ma peau (se cache) un monde de pensées, de senti-

ments, d'attentes, de choix, de peines (...) mon mystére

(que je peux) faire voir aux autres ou cacher". L'acte de
révéler son mystére personnel et d'8tre accueilli constitue

la transparence (GP1l0,63).

L

Le théme de la découverte du vrai gpi se présente

en onziéme année comme "&veil"” des ‘sens pour une meilleure

. : . . . 16
prise de conscience de soi, face au monde extérieur . La

prise de conscien;e de soi face au monde extérieur permettra
au jeune de "récupérer son énergie intérieure“ (GPl11l,e61).
Il saisira peu & peu que face au monde extérieur, son corps
lui donne un message quli ne peut 8tre capté gqu'a l'intérieur.
Ainsi, capter un sentiment, le retenir pour comprendre ce
qu'il signifie pour soi, c'est retrouver son centre . (cette)
énergie qui est en sci, non dans les autres (GP11l,64).

Alors qu'en neuvi@me année, on présentait le mystere

de la personne comme caché ou m@me déformé par le masque,

16. Dans la stratégie intitulée "l'acuité de mes sens", on
va en nature, explorer le réel, i travers le toucher,
l'ouie, l'odorat, le golit, la vue. On se propose d'aider
les étudiants & "devenir plus &veillé&s, plus alertes,
plus conscients" GPll,62).



~tion (CE12,53). On présente aussi les éoncepts "avoir" et

on montre ici le vrai moi comme pouvant &tre faussé par le
comportement. Il s'agit des "jeux" de l'Analyse transaction-
nelle. Les jeux scnt le fait du personnage; dans ce con-
texte, -le vrai moi se définit comme spontanéité. On lit:

la personne spontane ne se sent pas

obligée d'avoir les sentiments qu'elle

devrait avoir, ni ne croit & la néces-

sité de jouer des jeux. Elle peut

s'affirmer dans la_totalité de sa

persenne. (GPll,7l}7.

En douzi&me année, cn reprend le théme du masque

dans la dialectique extériorité-intériorité. On invite le
jeune i la pratique de la "descente en soi” et de la madita-
"8tre" comme attitudes fandamentales de la personne face 3
l’éducation, au milieu environnant, au monde (CElQ,SS).

o .
Enfin, ®n propose & l'étudiant des activités d'intériorisa-
tion ol il pourra, entre autres, prendre contact avec son
monde intérieur, identifier ses masques, et fenter de ré&-

-

pondre & la question "Qui suis-je"? (GP12,133-135).

b) Conscience, acceptation, estime de soi

~L'obstacle du masque é&tant surmonté, on propose de

17. Dans le schéma de l'Analyse transactionnelle auquel on
se référe ici, la totalité de la personne signifie les

composantes Parent, Enfgnt, Adulte de la perscnnalité
(GP11,71). . '
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nombreuses stratégies & travers lesquelles l'adolescent

pourra mieux prendre conscience de la personne gu'il est.

. 7/
. . - s . . -~ . -
On 1l'invite & Xl'exploration de lui-m&me. En neuvié&me année,.

on initie le jeune 3 prendre conscience de son monde int&-
rieur: de ses désirs tels qu'ils sont en ce moment de sa
vie (CE9,39). On l‘invite gussi d une fantaisie ol il se
voit dans guinze ans. Le jeune peut ainéi découvrir ses
attentes et ses dé€sirs 3 long terme (GP9,B89).

. " /

Pour précilser la Agpeébtion qu'il a de lui-me&me, le
jeune est amené & prendre conscience de ses gqualités et de
" ses défauts (GP9,57-58,60; CE9,11) et & faire son auto-
portrait (GP9,59).

R La connaissance de soi exige la prise de conscience
de ses sentiments persoﬁnels.- A ce propos, le programme
prend appuli sur Carl Rogers gu'il cite:

) Au fur et & mesure que le client vit

ses sentiments variés dans toute leur

intensité, il découvre qu'il fait

l'expérience de lui-méme et qu'il est
tous ces sentimentslB.

18. Rogers, Carl, Le développement de la personne, Paris:
' Dunot, 1972, p.140, (GP9,62).
Tout au'long des quatre programmes, la question:
"Comment te sens-tu?"revient comme un leitmotiv. Par
ce constant retour 3 soi, on vise & promouvoiy 1l'in-—
tégpétion affective des concepts présentés. A
l'ocdeasion du premier cours de lle année, on lit
"... que les &tudiants sentent qu'ici, c'est leur
vécu- qui est important"&(GPll,37).
1

\
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Enfin, on invite le jeune a érendre contact avec son
histoirengﬁﬁonnelle. En lui proposant d'écrire son auto-
biographie, én vise 3 lui permettre d'apprefondir la con-
naissance qu'il commence.a avoir de lui-méme (GP9,78). Et
comme pour compléter ce que le passé.laisse d'encore
inexploré chéz 1ui}‘le jeune est invité a faire un voyage
fantastique a i'occasion duguel il pourra élarg%r (sa}
définition de sci. Il précisera son image de lui-méme en -
prenant conscience de la route gu'il suit, des personnes qui
1'accompagnent, du genre de voyageur qu'il est, de ses
intéréts, des tréso;s qu'il trouve, des difficultés gqu'il
rencontre et de sa faqon de réagif (GPS,76-77).

En dixi&me année, alors qu'on invite le jeune 3

prendre le tournant, on lui fait comprpndre gque pour avancer
L .
en maturité, il faut avoir accepté dans son histoire person-

nelle, certaines ruptures. On l'encourage alors a prendre

o

conscience de ses expériences personﬁelles de maladie,
d'accident, de succeés, de déménagement, de mort ou de
séparation de ses parents,eéc.(CElO,38).

_h ce stade du développement de la personne, le
programme insiste aussi sur la prise de conscience du corps.
Au cours d'une réflexion, on demande au jeune de prendre
conscience de la perception gqu'il a de son. corps. Est-ce
une prison? Un chef d'oeuvre? Une machine complexe, et

. Lr _
facilement détraquée? (CE10,18-20). On invite l'adolescent



& réfléchir & ses traits personnels, pour voir ceux qu'il
aime, ceux gqu'il n'aime pas; 3 se regarder dans un "mirocir
vivant”, c'est-&-dire 3 demander i un(e) partéenaire de 1lui
exprimer comment on le pergoit Hu dehors (GPl10,62). Ainsi,
le jeune pourra prendre conscience de ses sentiments face

d son apparence personnelle;—Tface A 1'éveil de sa sexualité.
Il pourra aussi s'initier 3 prendre soin de lui-méme
(CE10,21). Lé-programme invite l'adolescént 4 libdrer son
‘corps pouf gu'il scit l'expression du véritable moi
(GP10,57) par l'aisance physique, la propreté&, l’apprentis-
sage du contact physique, le 3cin de sa santé (CEl0,23).

-

On arrivera & "laisser parler son corps" - et 3 en découvrir
la vitalité, la beaut&, la puissance de communication, la
capacité de créer des contacts (GPl¢,60, Exercice de panto-

mime} . . .

En onaiéme année, on commence le cours par une prise
de conscience de soi, dé ses attentes et de ses appréhensions
(GP11,37). La descente en soi doit permettre d'"explorer
le meilleur de'éoi—méme pour en vivre" (GP1l,63). Le meilleur
de soi, ce sont ses gqualités. Le jeune en fait un inven-
taire & travers une fantaisie oli apr&s s'@tre-identifié a
un objet, on s'approprie les qualités qgu'on lui reconnait
(GP11,65). - -~

A ce stade le programme propose au jeune uﬁe étude

de sa personnalité A partir du sch2me de l'Analyse

-~
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transactionnelle. Le jeune apprend‘a discerner les "trois
composantes de la personnalit@&", dont 1'une domine habituel~
lement ses actes, ses paroles ocu ses sentiments (GPll, 76;
RT11,%7,17-19). Il s'exerce 3 identifier en lui-mé&me les
éﬁpressions et les attitudes du Parent, de'l'Enfant et de
1'Adulte (GP11,72,74,75; CEll,29,32,33).

Enfin, on encourage le jeune 3 prendre conscience
des messages que lui donne son corps, a “bien_&ivre-le sen-
timent gu'entraine ce message corporel, & voir si c'est 13-
un sentiment habituel, et & chercher quelle en est la
source" (GPll,64).

Le programme ﬁropose une réflexion dont le but est
d'acheminer le jeune vers la croissance sexuelle. Il
reverra son évolution sexuelle aux points de vue duvclimat
familial, de sa découverte de l’amour, dg son initiation a
la sexualité (GP11l,108; CE1ll,57). On invife le jeune a3 se
voir tel qu'il est; & discerner, dans son apparence, ce
qu'il accepte, ce qu'il charigerait, ce dont il est fier
(GpP11l,111). '

A mesure qu'il de&ient plus conscient de lui-méme,

=~

le jeune est invité 3 développer un sentiment d'acceptation

de lui-m&me. ©On lit, au programme de neuvié&me annde: "il
est important de me mettre d'accord avec toute la personne
que je suis et de m'accueillir avec amour et compassion™

(GP9,84). On fait voir au jeune qu'il peut s'aimer lui-méme,
] q



&tre un ami pour lui-m&me (CE9,35). Cette acceptation de
soi, cet amour de soi devient une "condition du bonheur "
(GP9,89) .

Cette acceptation implique les aspects de soi que
1'on trouve plus faciles d reconnaitre et ceux que l'on
trouégqmoins valables et qu'on voudra peut-é&tre changer
(GP9;59). Parmi les aspects de lui-mé&me que le jeune a.le
plus de difficulté & accepter, se trouvent ses qualités.

On encourage les &tudiants 3 "se faire des cadeaux", c'est-

d-dire 3 exprimer et 3 recevoir "un reflet positif"
(GP9,149) .

Enfin, si le jeune hésite a accepﬁer ses gualités, ’
il éprouve aussi une réticence certaine 3 reconnaitré et 3
accepter ses peurs. On l'invite & le faire (GP9,66).

De 1l'acceptation de soi-m&me naft l'estime de soi.
Au prograﬁme de neuviéme année, on lit: "Si je puis arriver
4 croire que je suis, moi, important et unique, alors je
prends conscience de ma valeur personnelle” (GP9,83). L'es-
time de soi devient en quelque sorte l'autre nom de 1'amour
de soi, pour celuivqui peut se dire "j'ai tout ce qu'il
faut pour survivre, &tre proche des autres, vivant, créa-
teur" (GP9,83-84).

En dixiéme année, l'estime de soi ou le sens de sa

valeur personnelle se traduit en termes de "comp&tence

personnelle”.



Le programme'propose une étude du sentiment d'infé&-
riorité. On définit ce éu'il est, on nomme certains
facteurs qui peuven? 1'engendrer: sufprotection, négli-
gence, handiéap'réel ou pergu comme tel (GP10,125). OCn.
invite le jeune i ;éfléchir sur le sentiment d'infériorité,

en revoyant les occasions ol il s!est dit incapable, oil il

a douté de sa caﬁacité, saboté d'avance ses chances de
succigs, ou encore s'est désolé& outre mesure quand un ami
s 19 . . ) . :

l'a quitté (CE10,47)7". Il voit ensuite certains "moyens
de devenir confiant": se choisir un domaine d'excellénce,
un travail & sa portée, s'intéresser aux autres (CEL0,52).

Le sens de l'estime de soi se traduit dans le regard
posé sur soi et sur les autres. On lit:

‘Ma fagon de regarder les autres, comme

celle de me regarder moi-mé&me compte

pour beaucoup dans l'habileté& que j'ai

d trouver la beauté en moi et autour

de moi. La beauté est souvent dans

les yeux de celui ou de celle qui

regarde (GPl0,65).

Ainsi, le programme tente de faire'comprendre au

jeune qu'il peut avoir confiance en lui-m&me, parce qu'il a

une certaine autorité, qu'il peut &tre reconnu comme

19. T1 fait l'inventaire des situations, des &vénements,
‘‘des personnes qui l'intimident, et se demande oll il a
appris ce sentiment. (CEl0,50). Il examine certains
comportements qu'il adopte "quand il ne croit pas en
sa valeur personnelle™: procrastination, refus d'un
compliment sinc&re, inqui&tude excessive, excaés de
boire et de nourriture. . °© | :
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=1

"capable, adroit, renseigné" qu'il est l&gitime pour lui

d'éprouver "un certain sentiment de puissance" (GPl0,121-

122). L'exercice du CurriculquVitae pourra susciter chez

.

1'élave le sens de sa comp@tence personnelle (CELO,53).

¢) Affirmation de soi

Ayant aidé le jeune & se découvrir et &, s’'accepter,

le programme veut encore lui faire "prendre conscience que
prog P

s'accepter ne veut pas seulement dire se connaitre honn&tes
ment mais aussi s'avouer honn&tement". D2s la. neuvigme
année, on epcouyrage le jeune i "dévoiler" (GP9,85) qui il
est. -On l'i}yite i affirmer les "traits nouveaux de (sa)
personnalité" en rédigeant'uﬁe "petite annonce" qui
exprimera "combien il peut &tre intéfessant de vivre avec
{lui)" (GP9,132).

Le programme encourage l'expression des sentiments.
On reconnalt lé fait gu'il est difficile de s'exprimer &
ce niveau, mais on invite le jeune 4 "commencer (ce) diffi-
cile apprentissage" (GP9,62)2p.

En initiant l'adolescent‘i/;;expression de ses

sentiments, on reconnait comment la difficulté de s'expri-

mer 5 ce niveau influence ses relations dans la famille,

20. Le programme reconnait gu'il est parfois souhaitable et
méme nécessaire de ne pas exprimer ses sentiments. On
souligne, pour l'é&ducateur, le danger de 1l'intrusion.



-

- plus tant au niveau de rejoindre l'autre par l'expression de

73‘6
sa fagon de se percevoir, et’sa capacité d'&tre heureux.
(GP9,118). Il s'agira donc pour l'é&tudiant de.commencer a
"briser (ses) vieilles statues”, c'est-d-dire & vaincre les
inﬁerditg,artificiels, les "peurs qu'({il) ressent, les
limites qu' (il) s'impgse quand il s'agit d'exprimer ce
qu' (il) ressent" (GP9,I74);

En dixiéme année, l'affirmation de sci se situe non

1

ses gejdtiments qu'd ¢elui de prendre ses distances face 3
l'Jéziz. On fait comprendre au jeune que, face aux demandes
des attres, il peut sentir de l'assurance, de la tension, de
1'inquiétude, de.la faiblesse, du touraée, de la prudence,
de la confusion, deAl'impuissance, dé la dépendance, de la
fragilité, la capacité de dire non, de l'intérét, etc.
(CEL10,44-45). De,ceﬁ invédtaire se dégage un tableau des
comportements possibles, face waux sollicitations aes autres,
soit: l‘affirmaﬁion de soi, la soumission et l'agressivité.
L'adolescent peut maintenant idenﬁifiei sa fagon habituelle
de se comporter (CELQ,46). |
Dans un exercice de pantomimé, éhacun délimite son
territoire par ;a posture qu'il adopte (GP10,60-61; CE1l0,18).
Un volontaire vient s'essayer a déloger quelqu'un, sans se
servir de la force physique. On peu£ alors découvrir qu'il
est difficile de renoncer 4 se sérvir de sa foFce physique,

qu'on a la capacité de tenir sa place, ou de dire non,etc.
L4
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(GP10,61). L'espace physique devient .ici le symbole de
l'espace vital qu'on se donne comme personne.‘

‘Le progrémme de dixiéme année invite l'adolescent
d s'affirmer, & "rester & son poste dq commande" face 3 son
propre goflit de soumission et de dépendance. Dans un gues-
tionnaire, on lui demande, entre autres: d'identifier quel-
ques dépendances, @e dire pourquoi certains jeunes sont
portés 3 la dépendance, de discerner les sentiments et
traits de caractére associés a lé dépendance, de nbmmer des
organismes sociaux qui se donnent pour but d'aider les perA.
sonnes qdi ont des problémes de dépendance (CEL0,43). On
poursuivra ce travail en équipe, alors qu'on cherchera
ensemble & définir une "persoﬁnalité dépendante", & évaluer
les dommages physiques et p;échologiques de la dépendance,
d détecter les signes d'alarme qui avertissent qu?une habi-
tude est devenue @angeregﬁe, et enfin & trouver les moyens
d prendre pour prévenir ou guérir une habitgge néfaste (GPLlO,
88) .

Pour le jeune, "rester d son poste de commande", ce
sera éviter de s'enfuir dans 1'une ou l'autre dépendance.
On encourage le jeune 3 s'affirmer et 3 garder sa responsa-
bilité face duxdﬁ?éssions de i'éntou:age (GP10,85).

En onzié&me année, l'affirmation de soi se fait selon

le schéma de l'Analyse transactionnelle. L'adolescent

apprend gquelles sont les "positions de vie" qu'il adopte
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habituellement dans ses relations interpersonnelles. a //>
partir des influences externes, chacun développe une fagon
de se percevoir face 3 l'autre. Ainsi, on peut prendre les
positions: Je ne suis pas 0.K./tu es 0.K,, Je ne suis pas
0.K./tu n'es pas 0.K.; Je suis 0.K./tu n'es pas 0.K.; Je
suis 0.K./tu es O.K. (GPll,76-77; RT1l1l,13#5; CELL,25).

IL‘adolescent est invité a se situer a l'intérieur de ce
schame, en ekaminant guels sont ses sentihents: dans un
conflit, guand il veut complimenter ou qu'il regoit un
compliment, lorsqu'il s'agit de donner ou de recevoir une
critique (CE11l,26). Toujours a l'intérieur de la théorie
de Berné, le jeune va identifier les "r8les" gu'il adopte
de préférence. Il verra s'il se présente habituellement

.

comme "victime, persécuteur cu sauveur" (CEll,35).

d) Réalisation de soi

C'est au niveau sénior que Valeurs humaines s'at-

tarde explicitement & la question de réalisation de soi.

En onzi2me année, on présente, parmi les modeles de

réalisation de soi, l'Adulte de l'Analyse transactionnellep
Cet Adulte est capable de faire face 3 la réalité (GPll,71).
\,Il est en "quelque sorte une calculatrice gui part des
doﬁnées du Parent et de l'Enfant et se sert de ces infor-
mations pour arriver 2 ﬁne décision” (GPll,74). Ainsi,

B
pour éclairer la décision qu'il a & faire, l1'Adulte. "tient
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compte & la féis des sentiments et des désirs de l'Enf%nt
et des réactions du Parent (GPll,75). Enfin, "tout comme -
un muscle, la composante Adulte se rénforce et devient plus
alerte 3 force d'exercice" (GPll,75).

Ainsi, celui qui "fonctionne bien personnellement”
peut reconnaitre en lul trolis réactions par rapport a ce gui
lui arrive. Il distingue ce qu'il se dit en lui-méme, (les,
enregistrementé parentaux) ce qu'il fait, (l'Adulte) et ce

qu'il ressent, (l'Enfant) (GPll,76)}.

En douzi&me année, on précise le concept de réali-

sation de soi. On lit:
... pour arriver a vivre (...} sa
réalité totale la personne humaine a
a prendre contact avec son processus
de croissance et 3 le laisser vivre.
Croitre, c'est en arriver & @tre bien
avec (soi-m@me) d'un bout & l'autre de
sa personne, (au plan persconnel, rela-
tionnel, et social) (GP12,121). Crol-
tre, c'est s'adonner avec golit 3 cette
entreprise de faire de la place en
nous-mémes pour gque s'épancuissent nos
richesses au niveau de l'&tre que nous
sommes. C'est découvrir et laisser se
développer ce qui nous rend capables de
faire face en toute sécurité aux messa-

ges qul nous viennent de l'extérieur
(GPl2,142).

On incite les adolescents d voir leur croissance "comme un

processus de descente en soi, plutdt que de sortie de soi"

(GPLl2,133). Ainsi, "la croissance est un processus qui
nous ramé&ne a l'intérieur de nous-mémes. C'est en nous que
se vit la grosse partie de nous-m@mes" (GP12,136). La

LY
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réaiisation de soi est présentée comme une naissance 3 soi-
mé@me. Ainsi, "devenir soi-méme, c'est laisser émerger ce
qui est 1la en nous, comme si nous naissions & nouveau” ~
(CE12,97,99).

Le programme présepte lfhomme de la Conscience 111

de Reich. - Cet homme

. a réussi, par la libération, 3 redé&couvrir son
"moi" perdu.

. ne juge pas les autres.

. est honné&te dans ses relations interpersonnelles.
Il est devenu une personne nouvelle, celle qui
vit avec elle-m@&me (RTLl2,30).

Cet homme,idéél pourrait aussi @tre le "gagnant" de
l'Analyse transactionnelle. Celui qui se connait, qui est
autonome {c'est-3-dire qui ne joue pas de jeux) qui a con-
fiance en lui-mé&me, qui pense pour soi, qui connalt ses
émotions et ses limites, qui aime et se laisse aimer, qui
est spontané dans le travail, le jeu, la nourriture, le sexe,
la nature, le monde. Au niveau de l'action,‘le gagnant
actualise son potentiel, réagit de fagon appropriée, vit
dans le présent, ne sacrifie pas tout 2 un seul but et s'in-
téresse 3 ce qu'il peut faire pour améliqrer les choses.
Dans ses relations avec les autres, le gagnaht écoute et
admire mais ne se laisse pas dominer. Il se réjouit de
leurs succeés et s'intéresse 3 eux (CEl2,71}.

On trouve dans le programge des indices du concept

de réalisation de soil comme devoir-&tre. On lit: '
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la vie est faite pour gue nous fassions

surgir de notre masse encore informe le

visage que ncus avons. C'est une oeuvre

inépuisable. Nous n'aurons jamais fini

de vaincre nos peurs, d'accueillir de

nouveaux aspects de ncus-mémes, de re-

prendre le chemin de notre source, et

de renaitre (GP12,208).
Enfin, le theéme de la réalisation de soi exige une vision
d'avenir. Le programme alde le jeune 3 prendre conscience
du fait que par ses choix d'aujourd'hui il s'achemine vers
son actualisation (GP12,68). A partir de ses désirs et de
ses capacités d'aujourd'hui, il peut se mettre 3 agir pour
édifier la personne qu'il veut devenir (CE12,100,101). &
l'instar de Jonathan le goéland, l'adolescent peut choisir

de "vivre sa vie jusqu'au bout" (GP12,190) c'est-i-dire de

dépasser ses limites (GPl12,192).

B - Apports: Promotion de la personne

. Pour mieux apprécier le sens et la portée de

Valeurs humaines, au chapitre de la définiticn de soi, on -

pourrait se rappeler l'intention de départ de l'oeuvre.

Valeurs humaines est un projet d'éducation qui veut
clairement prendre ses distances face 3 une vision pessi-
ﬁiste de l'homme et du sujet a &duquer. Le programme vise
d favoriser la promotion de la personne. En incitant le

jeune adolescent & dé&couvrir sa valeur personnelle, on
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’

cultive certaines attitudes qui, sans nécessairemené
garantir l'accbmplissement moral, n'en constituent pas
moins certaines préconditions nécessaires. Ainsi, quand ii'
travaille & la promotion de la personne, l'éducateur aﬁerti

prépare l1l'éveil du sens de la dignité humaine en sci et dans
P g

les autres.

a) Référence 3 soi

'Vaieurs humaines veut clairement aider le jeune &
entrevoir comment on passe de l'hété&ronomie & l'au£6nomie.
C'est l'acquisition prog;essive de l'autonomie gue l'on
favorise, en encourageant le jeune & passer d'une "dynamique
de performance™ 3 une "dynamique de croissance". Ainsi,
1'adolescent pourra, face aux "critdres extéfieurs“, commen—:
éer d comprendre comment, s;ns nécessairement les rejeter,
on peut les voir autrement gue comme un ensemble monolithi-
gue face auquel on doit s'incliner.

Pour 1l'adolescent trés préoccupé de se retrouver
,dans son monde intérieur, les couples ;masque— vrali moi",
"jeux-spontanéité", "avoir-étre" pourrghfiﬁgagnir un
éclairage valable. A partir de ces concepts, l'adolescent
‘pourra comprendre qu'il dépend de lui de vivre au niveau du
masque,'du jeu, de l'aveir ou du vrai moi. L'expression
"se prendre en mains" pourra signifier d'abord identifier

un certain "monde de 1'On", pour ensuite choisir, de



. . ' Ay
1'intérieur, de vivrey ne flit-ce que par moments, & un

autre niveau. - On pourrait dire que dans les meilleurs cas,
ctest 13 poser certaines prémisses de la conduite morale

-

gqui consistera, ultimement, & délibérer de soi.

b) Confiance en soi

-

Valeurs humaines encourage l'adolescent d se voir

avec bienveillance. Qu'il s'agisse de son apparence, de ses
qualités, de ses défauts, de ses sentiments, de son histoire,
de sés.aSpirations le jeune essaiera de développer face a
lui-méme une attitude d'aécueil faite d'amour et de. compas-
sion.

Dans la situation humaine de contingence, le to be
or not to be pourrait bien se traduire en termes de
confiance ou‘de désespoir, et ceia, au sujet de soi.

Si, au cours de toute la vie, l'alternative confi-
ance-désespoir devient l'occasion d'un choix décisif et

-
inéluctable, on peut penser gqu'd l'adolescence, la guestion

de confiance en soi et dans le monde se poge avec une

acuité bien particulire. On sent que Valeurs humaines:-

veut favoriser chez l'adolescent une certaine mesure de
cette confiance fondamentale dont il a besoin pour entre-
prendre sa vie. Sur ce point, on pourrait rejoindre
Erikson qui fait de la confiance le tout premier stade de

développement de la personne, et de l'espérance, la premigre
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A

-

des vertus (ego—strengthj. Pour Erikson, chaque stadé du
développement devient le sous-sol nécessaire a 1l'é@mergence
de 1l'étape suivante. Ainsi, sans une attitude fondamentale
de confiance en soi et dans le monde, il e ,lmpbssible
d'envisager les développements ultdrieurs.

S'accepter, avoir confiance en soi, c'est peu &
peu développer un sens de sa ' compétence personnelle'' .

+Ici encore, on pourrait reconnaltre Erikson pour qui, a

1'3ge scolaire et de nouveau & l'adolescence, on acguiert
le sens de ses capacités, ou bien on ‘développe un sentiment
d'impuissance et d'infériorité. Le K jeune qui identifie ses
dépendances, s'applique 3 " rester 3@ son poste de commande"
et sait reconnaltre ses-succés et tabler sur eux,.fait
certains apprentissages qui s'avérent, pour chacun - adoles-
cent et adulte - autant d'éléments indispensables de
développement. .

Certes, 1'ehsemble des textes peufxdégager une
certaine impression de narcissisme. A ce point de vue,
Valeurs humaines refiéterait certaines de ses sources

s

(p. 16). 'Pourtant, si l'od/veut parler ici de narcissisme,

on pourrait bien le situer dans un temps de croissance affec-

tive, et opposer, avec Marcel Gillet, un juste narcissisme

da ' divertissement' pascalien, cet &tat de distraction qui

-

. . ~
nous aliéne de notre mol intérieur et compromet le travail

@

o~
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s
d'étre, de‘éeveni; soiZl. Pour Mounier aussi, la vie per-
sonnelle éommence par une certaine coupure d'avec 1l'extérieur
pour se reprendre, se recueillir. Le repli sur soi devient
alors un premier moment de la conversionzz.

\mxﬁ‘Tout au long du programme, on incite ;'adolescen£ a
devenir conscient de lui-méme et & ré&fléchir sur ce.qu'il
est et suf ce qu'il fait. Cette conscience psychologique,
cette lucidité gui &claire ce que l'cn éérouve, ce gue l'on
fait, et les “coﬁment“ et les "pourquoi" de ce que l'on vit
pourra aider iefjeune a prendre ses distancés face & ce qui
est. On encourage l'adolescent &’se dégager peu 3 peu du
courant. §'il apprend ainsi 3 ré&fléchir, a faire l'effort
de “s;affirmer", d'"apprendre 3 dire non" 3 certaines influ-
ences et & certaines pressions sociales, s'il commence a
"prendre en mains" la conduite de sa vie, alors il aura ‘

S

posé certains premiers pas importants de la vie morale.

c) Amour de soi

—

Valeurs humaines veut réhabiliter 1'amour de soi.

-

Sur ce point, on rejoint la pensée morale classique pour

r

.

21l. Gillet, Marcel, L'homme et sa structure, Essai sur les
valeurs morales, Paris: Téqui, 1978, p.177.

22. Mounier, Emmanuel, Le personnalisme, in Oeuvres, Vol. '
3, Pardis: Seuil, 1961-1962, p.462. -

A¥
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.

laguelle un authentigque amour s'adresse au sujet lui-méme

autant gu'aux autres, et peut-étre de fagon spéciale.

]
regarde les plaisirs et s'en délecte moins qgu'il ne

convient" accuse uneg "insensibilité& qui n'a rien d'hu-
. _ w23 g . o :
main"“~. De son cbté, J. de Finance écrit: .

La raison veut gue chague personne prenne
. un soin spécial de ce qui est le plus
immédiatement sous sa go%Xerne et dont il

p
doit répondre avant tout“™. -~

‘Le XIXe sigcle nous aura contraints de reconnaitre
notre "ombre irrationnelle". L'esprit ?ur a di céder la
suprématie qu'il avait usurpée et se ré&concilier dans
1'homme avec la bio—affectivitézs. Une entreprise @d'é&duca-

tion morale ne peut pas ignorer 1l'importance d'une certaine
. p g -

. pré-morale qui constitue, en guelgue sorte, les fondements

de l'édifice 3 venir.
Henri Bissonnier parle d'une pré-morale du bien-

8tre et du ﬁ&aisir, c'est-3-dire de 1l'apprentissage

’

23, Aristote, ﬁthique i Nicomaque, Trad. J. Tricot, Paris:
Vrin, 1972, II,7,1107b 6-8; III 14, 11ll1l9a 5.

24. De Finance, J., Ethique g&nérale, Presses de 1'Univer-
sité grégorienne, 1967, p.192. .

25. Sur ce point, on retrouverait la pensée de St Thomas
pour qui l'activité spirituelle dépend étroitement du
corps, et l'exercice de la vertu morale retentit en
joie sensible. C.F. Simon, Reng&, Morale, Philosophie
de la conduite humaine, Paris: Beauchesne, 1961, p.4%.
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du calme et du silence, le goiit de la paix, les soins du
corps, la détente, 1'hfgiéne mentale2®.
Dans sa somme sur les valeurs, M._GilieF s'attarde & une
€tude des lois de la croissance aux niveaux inférieurs du
composé& humain. Il écrit:

Cette &tude des soubassements d'une phi-

losophie des valeurs nous &clairera sans

doute sur les difficultés éprouvées par

beaucoup & les percevoir

Ainsi, il se pourrait bien que les premi&res
ébauches des conduites humaines se situent 3 ces niveaux
trés modestes qui jouq?t alors un rdle fondamental.‘ Joseph
Nuttin voit dans un sain amour de soi la base psychologiQue
du don de soi. Sans ce substrat, l'altruisme est faux et
la morale forcee. Sans cette base, la personnalité morale .
est une "construction surajoutée,'(un) platrage qui cache

mal' les malformaticons de l1'é&difice qu'il couvre". Les

"vertus forcées" trahissent l'absence de "base psychique
28

"saine"“".

Si l'con accepte que l'homme est un composé situé

aux confluents de la mati&re et de l'esprit, on comprend

26, Blssonnler, H., Psychopedagogle de la conscience morale,
Paris: Fleurus, 13569, p.5I-53.

27. Gillet, M., op. cit., p.124.

28. Nuttin, Joseph, Psychanalyse et conception splrltuallste
de 1l'homme, Presses universitaires de Louvain, 1968,
P-273. On retrouve cette notion de vertus artlflclelles
chez J. De Finance, op. cit., p.381.
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gue la sensibilité et 1'&tat corporel interviennent dans
l'activité spirituelle. René Simon reconnait certains
"conditionnements psychologiques™ qui peuvent faire

a .

1"

obstacle "3 lé lucidite de 1'es§rit et & la hardiesse de
la liberté& sans lesquelles il n'y a pas d'acte pleinement
hamain". Cet acte humain se situe dans un contexte de
forces bio-psychiques, de poussées instinctives, de jeux
d'émotions, de sentiments et de poids d'habitudes. Ce sont
13 autant de conditionnements qui imposent leurs limita-
tions au jaillissement et au déroulement de la libertézg.
On le sait bien, 1'id#al moral de 1'homme ne peut
pas &tre un idéal spirituel désincarﬁé. Un homme est un
esprit incorporé. Les systemes éducatifs'qui ont voulu
"faire 1l'ange" prétendéient justement faire 1l'économie des

états affectifs sensibles gui accompagnent toujours les

&tats affectifs spirituels.

Valeurs humaines veut amener le jeune d se voir

autant que possiblg tel qu'il est, 3 s'accepter, & avoir
confiance en lui-méme. Cette Qémarche pourrait bien cons-
tituer, pour l'adolescent, une réelle conversion. Si tel
tait le cas, on pourrait ouvrir les'voies d'une morale

qui, au lieu d'imposer le renoncement 3 soi proposerait

29. René Simon, op. cit.,_p.47.
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certaines coordonnées de l'accomplissement de soi. Telle

L.
e

semble &tre la trame de fond du programme de Valeurs

humaines.

c - Ambiguités: Quel moi?

L3

a) Le moi profond - l'ombre du moi

Valeurs humaines enccurage le jeune 3 retrouver, sous

le'masque social, au-deld de la mascgrade collective ou des
"jeux" interpersonnels, son "vrai meoi", son "moi profond".

C'est supposer qu'il vy a un vrai et un faux moi, qué
le vrai moi est & l'inté&rieur et le faux & l'extérieur.
C'est supposer aussi que le moi des profondeurs est unao.

On peut se demander si la personne vraie ne porte
pas, au creux d'elle—méme, cet obscur alter ege dont elle
est parfois consciente et qui, parfois, parce gu'elle en est

lncon501ente, réussit d la dérouter. Parvenu i une certaine

profondeur en soi, et & une certaine lucidité, quel

30. Sur ce p01nt Valeurs humaines adopterait la vision
organlsmlque ‘de Rogers. Le programme nomme aussi, par-
mi ses sources, la pensée 4' Allport. 1Ici, on distingue
l'unité de l'enfant (homogenous biclogical system} et
celle de l'adulte {(psychologically differentiated and
zntegrated system) Aliport souligne que 1'homme arrlve
a8 1l'unité& aprés la différentiation.
Allport, G.W., Pattern and Growth in Personality, New
York: Holt, Rinehart and Winston, 1961, p.97-100.
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adolescent - quel adulte - ne pourrait décrire son "moi
profond" en termes de "légion"? C'est le moi profond que
Jung, aprés Freud, appelle l'Ombre. Il &crit:

Est-il possibled la longue, & moins
de vivre d'éternelles tenébres, de
se débarrasser de son ombre?

(...) on pense et on agit aujourd'hui
comme hier (avant Freud et la décou-
verte de l'inconscient) comme si on
n'était pas 3 double face, comme si
on pouvait encore croire gqu'on est un

.8tre simple3Z. : >
(...) & vouloir nier sa partie obscure, i:)
on détruit la forme de toute personna- .~

lité. Toute forme vivante nécessite
une ombre dense pour pouveir &tre
plastique

A la base de la pensée existentielle, dont s'inspire

Valeurs humaines, se trouve la prise de conscience de 1'in-

quiétude'invincible du "moi profond". Heidegger définis-
| w34

sait l'homme en termes de "Souci On se demande alors,
avec Allport, si le moi qui est un'est une unité donnée au
départ qu'il s'agirait de - retrouver. Cette unité est-elle

homogéne? On se demande si le conflit n'est pas intérieur

et essentielté 1'homme.

31. Jung, C.G., La guérison psychologique, Librairie de
1'Université de Genéve, Georg et Cie S.A., 1976, p.207.

32. Jung, C.G., Present et avenir, Paris: Buchet/Chastel,
1962, p.l42.

o

33. Jung, C.G., Dialectique du moi® ‘6t de 1 inconscient,
Paris: Gallimard, 1964, p.Z244.

34. Heidegger, M., L'Btre et le temps, Parls- Gallimard,
- 1964, p.241.

N

| S
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Parmi ses sources, Valeurs humaines nomme Maslow.

Au dire de Maslow, le conflit est fondamental i la &§t=(

personne. Il écrit:

Even the most fully-human beings are
not exempt from the basic human
predicament, of being simultaneously
merely-creaturely and godlike, strong
and weak, limited and unlimited,
merely-animal and animal-transcend-
ing, adult and child, fearful and
courageous, progressing and regress-
ing, yearning for perfection and yet
afraid of it, being a worm and also
a hero33. '

Nous sommes ici devant deé pensées gqui, d'une
fagon ou d'une autre, rappéllent la présence de deux moi
dans les profondeurs de la personne. Si toutefois il est
un, ce moi profond serait une unité de composition. Pour
l'hommé, 1'unité ne serait alors pas un don de la nature
ﬁais un projet, un -idéal a réaliser. Le jeune qui sera
"entré dans uné‘dynamique de croissance", éui sera parvenu
d un certéin-niveau de descente en soi, découvrira la pré-

-

sence de son "ombre". Quel moi profond sera le vrai?

35. Maslow, A., Toward a Psychology of Being, New York:
D.- Van Nostrand Co., 1968, p.l74.- Every human being
has both sets of forces within him. One set clings to
safety and defensiveness out of fear, tendency to
regress backward, hanging on to the past, afraid to
grow away from primitive communication with mother's
uterus and breast, afraid to take chances {(...) afraid
of independence, freedom and separateness. The other
set of forces impels him foreward toward wholeness of

- Self and uniqueness of Self (...) at the same time

N that he can accept his dqebest, real, unconscious Self.
(p.46) . e b

A
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Valeurs humaines ne donne pas de critéres pour dis-

tingqer, dans la contradiction interne, quel est le vrai

et quel est le faux moi. Certes, il est souhaitable de
profiter d'un besoin d'intériorisation gul est naturel &
i'aaolescent, pour l'initier 3 vivre de l'int&rieur. Il
serait plus fécond encore de lui suggérer quelques moyens
qui lui permettraient de voir un peu plus clair en lui-méme.
C'est ce que nous tenterons de faire, en proposant certains

prolongements.

b) Le moi, centre ou pdle?

Valeurs humaines veut faire comprendre i 1'adoles-

cent gque la source de sa vie est en lui, et non dans ceux
‘et celles qui l'entourent. De 13 1'importance que 1'on
accorde @ la prise de conscience du "moi intime" (Gr9,
‘56—57), de ce gui "fait vibrer les fibres intimes du

' eur". De 1ld l'effort mis & "scruter (ses) pensées pro-
'fondés" (GP9,75).-.L'univers'personnel est‘symbolisé par

le cercle. Ce cercle, écrit-on, représente, pour le jeune,

son univeré entier, son moi. La personne vit en contact
avec ‘le coeur de son &tre, c'est-3-dire, son moi profond
(GP92,162) . .

Certes, le moi profond.est une source, mais les

sources ont des rivieres et les rividres, un aval et un

amont. La perscnne surgit de l'int&rieur mais pour vivre

~
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vers l'extérieur. De toute &vidence, Valeurs Humaines

n'a pas voulu encourager le jeune & se replier sur lui-
méme. On aurait donc profit 3 &carter les équiVOqués aux-
quelles peut donner lieu, par exemple, une dé&finition de
la croissance en termes de "descente ’en soi plutdt que de
sortie de soi" (p.39). On éShprend qu'ici, Valeurs
humaines veut corriger les erreurs d'une définition, trop
extrinséque du développement personnel. Par contre, il
faut bien aussi considérer que la littérature'dont on
slinspire ici ‘est précisément celle qui a donné lieu 3 1la
génération du moi. 1

f/ On pourrait se demander si le moi est le centre ou
1'un des pbles de la personne. L'image d'un centre &voque
celle d'une périphérie, mais auséi celle d'un enfermement.
Au contraire, le concepﬁ de pble contient celui de 1l'ou-
verture @ un pdle opposé&, complémentaire.

Le programme veut & bon droit que l'adolescent se
rende compte de ses capacités, de ses ressources, de sa
compétence. Il a "tout ce qu'il faut pour vivre"; il est
responsable de lui-méme. On lit, au programme de
neuviéme année:
si tu n'obtiens pas ce que tu veux,
c'est sans doute de ta faute, et ce
n'est qu'en te changeant toi-m&me en
prenant d'autres décisions, que tu .

verras s'opérer autour de toi les
changements que tu souhaites (CE9,95).

N
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Ainsi, le jeune adolescent se dit: "Si mon bescin est

assez clair et pressant, si je veux vraiment gquelque chosg,

je vais me le donner en direct" (GP9,122).

On entend ici les accents d'une psychologie qui,

Ay

en voulant redonner au sujet sa place dans sa vie, l'a
placé au centre. BAu dire d'Irma Lee Shepherd, cette em—-
phase que l'on met sur l'indépendance‘magnifie le rdle de

1'individu comme maitre de sa propre destinée. Cette |
- ;
représentation de 1'individu comme seul détenteur des clés

de son bonheur peut fausser certaines r&€alités de la vie
quotidienne36.
Redonner sa juste place au sujet, ce serait le situer

comme pdle complémeptaire d'un objet. Comme 1l'écrit J.

!
Nuttin:

Une personnalité est un mode de
fonctionnement gui englcbe essentiel-
lement deux pdles: le moi et le monde.
Le moi est 1'ensemble des fonctions et
potentifge tEs—psychiques de l'individu;
lé}f?" n est l'objet intrinséque.

(.

C'est pourquoi il convient de dire que
la persdnnalité n'est pas simplement
$ituée dans un monde et ouverte & ce
meonde, mais que ce monde entre comme
&lément inté&grant dans la personnalité
méme /. :

-

x

36. Fagan, J. et Shépherd, I.L., Gestalt Therapy Now,

Theory, Techniques and Applications, New York: Harper
Colophon Books, 1970, p.237-238.

37. Nuttin, Joseph, La Structure de la personnalité&, Paris:
P.U.F., 1980, p.Z2IT, 212-
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Le moi vu comme centre peut se dire qu'il "fait
confiance & ce qu'il ressent", qu'il se fie 3 ce qu'il vit
d l'intérieur de lui-méme (GPl1,71). Pourtant, s'il se
considérait comme pGle, il pourrait confronter ce qu'il
sent et ce gu'il vit é‘ce gui est,-;ndépendamment de 1lui,

et & ce qui doit 8tre, & un idéal. Cette confrontation

permettrait une appréciatidn plus juste. Le moi vu comme

.centre considé@re qu'il "a tout ce qu'il faut pour survivre,

étre proche des autres, et crdateur (GP9,84). Le moi vu
comme pdle sait en quoi et comment il peut s'ouvrir i ce

gui n'est pas lui et devenir par 13 méme tout de qu'il a

or

devenir.

c) La spontanéité: valeur ambigué

b . . -

A la suite de certaines de ses sources, et i
partir du principe qui veut que chacun possdde en lui-méme
tout ce dont il a besoin pour vivre et résoudre ses probla-

mes, le programme de Valeurs humaines en arrive 3 proposer

un idéal de spontanéité&. On place la notion de spontanéité
dans le sché&me de l1'Analyse transactionnelle. Ainsi,
écrit~on,

la personne spontan&e ne se sent pas
obligée d'avoir les sentiments qu'elle
devrait avoir; (elle) ne croit pas a
la nécessité @e jouer des jeux. Elle
peut s'affirmer dans la totalité de sa
personne (GPll,71). '
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La personne spontanée est épénouie, elle est elle-méme,
simplement, elle vit son essence, élle exprime son moi
profond. Le, probléme qui se pose alors sera de définir ou
de circonscrire le sens de ces mots. Quelles réalités
peuvent recouvrir, en contexte humain, les notions d'é&pa-
nouissement, de simplicit€é, d4'essence, de moi brofond?

Dans 1'idéal de spbﬁtanéité tel qu'il est défini
ici, on reconnait'i'un des traits majeurs de la pensée
rogérienne. Carl Rogers, et & sa suite certains vulgarisa-
teurs de 1l'Analyse transactionnelle ont proposé&, comme
modeéle de spontanéité, l'enfant. Rogers rappelle que 1l'en-
fant ne s'est pas encore buté 3 l'interdit social et aux
ﬁconditions de valeur". 'Il ne se sent pas obligé d'avoir

38

les sentiments qu'il devrait avoir™ . Il connait la joie

d'étre lui—méme39.

Cet idéal de spontanéité remplace le modéle adulte
par le modegle enfant. On trouve un exemple du jeune devenu
modale dans la présentation de la Conscience III. Ce qui

fait le "regain américain", ¢'est gue la jeune génération

assume le rS8le de modéle, et devient le "levain dans la

38. Rogers, C., Le développement de la personne, "par-dela"
les "je devrais", p.1l25.

39. ibidem. "joie primitive comme les gambades de 1'agneau
dans la prairie,ou les bonds gracieux du marsouin dans
les vagues". p.72,
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pdte". Ce sont les jeunes gui "posent les bonnes guestions”
et donnent les nouvelles vraies réponses. En plus de s'étre.
trouvée elle-mé&me, la jeune gé&nération veut recréer une
culture libre.

Valeurs humaines présente la génération de la

Conscience III comme inaugurant un commencement pour ainsi
dire absolu. C'est la lib&ration face & l'ﬁtatrEntreprise
et aux réussites stériles de leurs parents. En retrouvant
son "moi profond®”, l'homme de la Conscience III a justemen£
retrouvé les paradis perdus par les &garements de ses
parents. P
Pourtant, l'homme de la Conscience III que décrit

le programme a assez peu en commun avec celul de Reich. Le

jeune ‘qui lirait.Le Regain Américain pourrait se trouver

dans un monde assez différent de celui qui lui présente son
Recueil de textes et son cahier de 1l'Elgve.

Pour Reich, lé génération de la Conscience IIT est
née des désillusiocns du Vietnam. En cela, elle est surtout
un mouvement de révolte. C'est dans ce contéxte.de désen-
chantement gu'il faut situer les options de la Conscience
III soit: 1le rejet du travail, de la pensée analytique,
(p.241,278) du concept d'excellence, . (p.243) des "obligé—
tions énvers les autres: 'No law, no promise, no indebted-
ness holds people together when the feeling is gone" (p.245).

La seule réalité est le moi (p.242). Les &l&ments majeurs

-
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de la culture sont: les vétements, (p-252-257) 1l'emploi,
(p.257-260) 1a musique, (p.260-271) la communauts, ('est-i-
dire tre ensemble) (p.271-274) l'usage des drogues. En un
mot: "In the world that now exists, a Life of surfing 18

possible, not as an escape but as life - if one chooses”

Dans New Rules, Daniel vankelovich?? met en question
1'id&al présenté par Reich. Ce n'est d'ailleurs pas au jeune
gu'il revient de renouveler les visions de son temps. C'est

1a tdche, la vertu, dirait Erikson, de 1'dge adulte de prépa-—

rer le monde de demain. En présentant 1\'Homme de la

Conscience III, Valeurs humaines entend éans doute hettre

en question les réussites stériles de la géhéraﬁion des
années '50. Au lieu d'un idéal de performance sociale, le
programme veut proposer un idéal de spontanéité. On,poug;ait
présenter la spontanéiﬁé comme idéal, on parkerait alorgldé
'5pontanéité acquise: celle du héros, par exemple. Un adoles-

~r

cent peut certainement comprendre 1la différence ﬁiije ces *\J

"
-3

40. Yankelovich, D., op. ¢it. // g) .
MOne cannot generalize casually from Talues of college’
students (Yale) to predict the nation's values in the
future”. (p.l125) "A tzny minority of people live by
Consczencé III standards”. (p.1l75).

Benolt Lacroix parle aussi Q&—L&—«cﬂiture sauvage" des
jeunes devenus nos -mod@les. CF. Relations, Vol.42
no 478, Montré&al, mars 1982.



¢ ) T
Y
c . o

deux spontanéitds. T'est une/;otion qui pourrait é&clairer
a7 .4l 4N
la notiomrr d'étre soi-méme” . .)/}\

D - Prolongements: - ‘le vrai moi

Valeurs humaines fait appel & la notion de "vrai

-

‘ ’

1n -~

moi" pour l'opposer d celle d'un mol de parade. Le vrai moi

y i~

- est le "moi profond”, le "moi intime", le "mystére intérieur”,
1'"énergie intérfeure” que l'on retrouve par des exercices

de descefite #£n soi. On reconnait ici la préoccupation de
\/___/' ’
définir une personne non plus par l'extérieur mais & partir

—— .
o ‘ de l'inté&rieur. En effet, le jeune aura fait un grand pas
dans l1a découverte de lui-mé&me, quand il aura saisi que la
; '\\\\\ source de sa vie se trouve en lui. Mais ce sera un premier-
N ¢ pas: Ce moi- intérieur appelle un exté&rieur; si la vie prend

- . &
[ , source d l'intérieur, elle demande 3 jaillir.

3 Sans présenter eﬁPlicitement de critéres du vrai
4 S

moi, Valeurs humaines suggé&re pourtant au jeune,. et cela

. . . . . © .42
par toute son.orientation, gque le vral moi est ouvert .

o

Le programme pourrait donc, en faisant de l'ouverture un

-

41. Nous_reprendronslce théme de la spontanéité acquise
. dans notre pré&sentation du vral moi comme conguéte
: , . {p.69) et dans. notre exposé sur la liberté (p.l60).

. . 42. Le chapitre 2 montrera l'insistance gque met le program-
: me sur l'ouverture i l'autre et aux autres,
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.

~crit8&re du vrai moi, souligner, dés 1l'Etape de la définition
et de la r8alisation de soi, l'espace de l'ouverture a
l'autre personne et 3 ce qui.est autre que soi. Au niveau

.de leurs options de base, les autres de Valeurs humaines

-ont défini 1l'homme comme totalité. On a voulu s'adresser
d l'aspect affectif, intellectuel et actif de la personne.

‘h partir de cette orientation de fond, le programme

pourrait suggérer: le vrai moi est intégré. Enfin, on
pourrait, en retrouvant certaines sources, suggérer d&s

le départ, que le vrai moi est une conquéte.

a) Le vrai moi est ouvert

En donnant & leur premier volume le titre

Moi, toi, les autres, les auteurs de Valeurs humaines

indiquent.leur intention d'appeler 1'adolescent & fai;é(
‘l'apprentissage de l'ouverture. Le theme revient a'ohaéune
des étapes du programme. Ce spect des relations inter-
personnelles constiﬁue d'ailleuré*l'un des aﬁports importants -

du programme.

-

On pourrait souhaiter, de plus, que d&ja an chapitre
de la réalisa{fon de sqp, l'ouverture apparaiss¢ comme cri-
tére)d'authenticité. On éviterait alors de donner lieu & |
une cerfaine atmosphére de subjeétivisme qui se dégage
parfois des textes, surtout de ceux qui s'inspirent des

psychologies de la croissance. Si le vrai moi est un moi

~

.
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ouvert, il se découvre dans la relation & ce gqui n'est pas
lui.'l ‘
En présentant l'ouverture comme critére du vrai moi,
le programme seérapprocherait de l'une de ses sources, la
pensée de Maslow. L'auteur\Voit la psychologie ﬁumaniste
de la Third Force comme transitdire. Elle prépare les volies
de la quatriéme force, une psychologié‘transpersonnelle,
Maslow érévoit gue cette psychologie ne serait plus centrée
sur les besoins, les intéréfs, la réalisation de l1'individu,
mais am@&nerait chacun & s'iytégrer d un tout plus grand que
lui-méme, le cosmos 3. Lalwision trénspersonnelle présente

la réalisation de soi comme dépassement de soi.

Valeurs humaines &tant un instrument pé&dagogique,

-

il cherche & traduire en processus le concept de réalisa-
tion de soi. Le progrémme pourrait puiser, dans le scheme
de développement psychosoéial d'Erikson une démarche de
réalisation de soi en termes de transcendance de soi. La
pensée d'Erikson serait plus apté gue celle de Rogers &

préparer les voies de la morale du sens que Valeurs humaines

veut ultimement proposer. Comme 1l'€crit Walter Conn:

Within Erikson's epigenetic model, every
crisis that marks a further stage has a
built-in criterion of self-transcendence.
In other words, one develops in a fully
human way only insofar as at each
critical juncture, one achieves a mea-
sure of self-transcendence,

43. Maslow, Abraham, Toward ‘A Psychology of Being, New
York: D. Van Nostrand Co., 1968, p.iv.
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(...) .

It is no accident (...) that (Erikson's)
{(...) virtues (...) are first and fore-
most, springbcards pointed in the
direction of self-transcendence.(...)
Erikson is telling us that one becomes
cne's truly and fully human self only
insofar as, and to the extent that,

one reaches out to others; that, in
short, self-realization is self-trans-
cendencedd .

Inspiré par 14 pensée d'Erikson, Donald Evans

décrit, au niveau de l'expé&rience vécue, le concept de

réalisation de soi par 'l'ouverture a ce qui n'est pas soi

45

Valeurs humaines pourrait trouver ici une approche pédago-

gique valable.

La premié&re étape de l'ouverture est la confiance,

’

. l'assurance primitive que la vie a un sens (p.2). Le moi

ouvert & la vie estime qu'elle a un sens, gu'elle vaut la

44.

45.

_Conn, Walter, Conscience, Development and Self-Trans-

cendence,Birmingham, Alabama: Religious Education Press,
1981, p.78-79.

Plus. loin, Conn souligne le fait que le schéme de la
réalisation de soi d'Erikson se fonde sur le principe
de l'attention & l'autre (caring) et d'amour (p.134,
213). Cette orientation rencontre les options fonda-
mentales de Valeurs humaines.

Fourez, Gérard, Au-deld des interdits, Grefmblaux:
Duculot, 1972.

Fourez reconnait le sch@me d'Erikson comme pouvant en-
trainer le dépassement de l'apparence un peu individu-
aliste d'une morale de l'amour et de la croissance
(p-73). MNotons gue Valeurs humaines recommande la
lecture de Fourez. : .

Evans, Donald, Struggle and Fulfillment, The Inner
Dynamics of Religion and Morality, Cleveland: William
Collins PublisHers, 1999.

4
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peine d'étre vécue (p.3). I1 congoit aussi que dans cet
univers, chacun a son importaﬁce (p.26). La confiance
marque le pas décisif hors de soi: hors de l'isoiement, de
la préoccupation morbide de soi (p.78). C'est 1'ouverture

i la libération (p.72}. Valeurs humaines favorise d&ji

l'ouverture aux forces vitales, & ;'avenir; En ce sens, le
programme rejoint la pensée d'Evans.

La deuxiéme &tape de l'ouverture est celle de l'auto-
nomie. Evans prééente ici l'humilité; pour l'opposer 3 la
fois é l'orguelil et au mépris de soi. L'hﬁmilité est une
évaluation réaliste de ses capacités et de ses limites {(p.111).
Au co Qraire, l'orgueil tente de %ivrelsés fantaisies de
touﬁﬁrpuissance (p.llzf. Le mépris de soi est un repli sur

'(p.113) . Valeurs humaines encourage le jeune & voir,

de fagon le plus réaliste possible, ses forces et ses
faiblesses. C'est l'orienter vers une saine dé&finition de
soi.

La troiéiéme étape de l'ouverute est celle dg\l'ini~
tiative. .Ici, le moi ouveft est défini en termes d'accepta-
tion de s¢i en dépit ée se§ faiblesses et de ses erreurs.

L'étape de l'initiative est aussi celle de 1l'engagement

dans le monde. 1Ici, le repli sur soi devient rejet de soi.

C'est le sentiment de celqﬁ qui nourrit une culpabilité

morbide (p.117), au lieu de s'ouvrir 3 l'acceptation des

- : ,\/
\

autres (p.120}. Valeurs humaines 3urage le j'eune 3



l'acceptatioﬁ et 3 l'estime de soi. Le programme invite
aussi 4 l'engagement, 3 s'ouvrir sur le monde, & participer
3 la vie'autoﬁf de soi. A ce niveau auséi, la pensée
d'EanE/éourrait servir a prolonger les apports du programme.
La quatri®me &tape de l'ouverture est celle de la
compétence. Ici, le vrai moi a le sens de sa responsabi-
lité. La personne responsable apprend i accomplir.conscien—
cieusement certaines t3ches dans et pour la communauté.

Ultimement, elle voit sa vie comme une oeuvre a4 accomplir

et & offrir comme contribution & 1'univers (p-121-122).

Valeurs hum#ines traite de compétence. Le concept est lié

.é l'estime de soi. Celui qui se sait comp&tent reconnait
qu'il est capable de ré&ussir. “De-méme, l%)Programme

insiste sur la responsabilité: chacun est responsable de Qoi.
On pourréit ajouter, ici, le serns d'étre respoﬁsable non **
seulement de soi, mais envers les autres. La personne
responsable est celle qui, ouverte sur une tiche et sur une
communauté, est cépablé de répondre 3 cette communauté de

ce gqu'elle fait de sa vie. La personne responsable est celle
sur qui les autres peuvent compter, pour réaliser une oeuvre.
Les pensées de Rogers et de Perls ne soulignent pas le rdle
du travail dans la réalisation de la personne. Au contraire,
Evans accorde & l'ceuvre 3 accomplir un rdle de premiére
importance. En cela, il réjoint certainés des sources gue

Valeurs humaines nomme sans les exploiter; a savoir Allport,
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Maslow,

| La cinguiéme &tape de l'ouverture est partiquliére
& l'adolescence: c'est celle de l'iden£ité personnellg;
Ici, le moi ouvert sait garder sa parolé et fait preuve de
constance dans ses projets. C'est la capacité de fidélité
d une oeuvre choisie gui donnera aﬁxjeune le sens de son
identit&. Le jeune qui .sait persé&vérer dans une tache
s'ouvre 8 ce qui n'est pas lui; au céntraire celui qui se
replie sur lui-méme finit par se dissiper, parc@parpiller
ses forces dans toutes sortes de directions. C‘est.le don e
de soi & une oeuvre qui inté&grera l'adolescent (p.125-127).

Valeurs humaines pourrait présenter cet aspect de l'ouver-

ture ou du dépassement de soi. Le jeune comprendra que son A\
vrai moi se fagonne progressivement dans les ojets qu'ill
entreprend et mé&ne & terme. Il peut s'agir—égigzn travail
quotidien. 1Ici, l'ouverture devient fidé&lité. L'adoles-

cent sait biep que/}orsqu'il abandonne un projet, lorsqu}il
capitule devant l'ef}BnF, quand ‘il manque 4 sa parole, il
renonce & son vrai moi.‘\ |

Enfin, en proposant gue le vrai moi est ouvert,

Valeurs humaines pourrait, dés le départ, distinguer entre

un authentique amour de soi et la complaisance en soi ou la
préoccupation de soi. Les psychologies de la croissance qui
parleht de s'"accepter tel qu'on est” ne font pas toujours

‘'cette importante distinction. Evans la souligne:
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There a .subtle but crucial difference ‘
between self-love and self-preoccupa-

tion. Self-love can stir me to develop

a sense. of personal identity so that
eventually I can turn away from myself

in love towards others. Self-preoccu-
pation keeps me turned perpetually in- 46
wards on myself and my own requirements” .

Valeurs humaines entend, certes, l'amour de soi comme pré-

alable 3 1'amour de l'autre. On pourrait alors, méme au

niveau de l'exploration des désirs, des éentiments person-—
nels, de la prise de conscience de son &tre corporel, dans
l'identification des "messages du corps" et du "mystére de

l'énergie intérieure" proposer que le vrai moi est un moi

ouvert, un moi gui est par cela meéme ‘qui est autre que soi.

- b) Le vrai moi est intégré ' -
9

=

Valeurs humaines se préoccupe 3 bon droit de

“rejoindre la personne dans. sa totalité", de favoriser "une
information objective sérieuse" et une "€ducation affective
adéquatie" (GP9;S). En faisant comprendre au jeune la
nécessité d'exprimer ses opinions dans ses actes, le pro-~

gramme fait foi d'une intention de favoriser l"intégration.

- On pourrait donc proposer: le vrai moi, parce qu'il
a

est ouvert au réeél sensible, intelligible, désirable,

admirable; parce qu'il rencontre et respecte ge réel dans

son action, est un moi intégré.

-

46. Evans, D., op. cit., p.130.

~A
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Le vrai moi’serait alors une synthé&se de désir;
d'intelligence et d'agir. Il est un désir intelligent,
un’ désir inform& par la connéissance et le respect de la

ijv réalité personnelle et matérielle47.Retenu par la finitude
de cette féalité, il n’est pas réverie; porté par les
possibilités indéfinies de cette r&alité, il vise & un idéal.
Le désir divorcé d'avec lé pensée ne porte plus sur ce qui
est ou sur ce qui est possible. La pensé@e donne donc au
désir un "sol sous les pieds" d'ol pourra partir son &lan.
Le désir intelligent est en somme la "volonté délibéréef
l'inclination, la tendance, défiﬁie et orientée par la
raison pratigque. C'est ce gue la tradition classique
appelle "appétit rationnel". Pour l'adolescent, le cgncept
de désir intelligent pourra ouvrir des pistes de ré&flexion.
Il est 3 1l'dge ol les controles exterleurs étant plus fai-
bles, il aspire & se conduire par lui-m@me.

Dans lzxﬁersqnne authentique, l'activité intelli-
géﬁée est & son tour-modérée et soutenue par le désir..
"Modérée", car abandonnée & elle-méme la faculté spécula-
tive pourrait se perdre‘dans ses "chaines de raisans".
'Soutenue", car il faut plﬁs et autre chose que la lumiére

-

intellectuelle pour passer 3 l'action. L'intelligence

-

47. Nous ncus inspirons ici de la ﬁensée de John Macmurry,
un personnaliste britannique, auteur de Freedom in the
Modern World, London: Faber and Faber Ltd., 1932,1936,
A, 1968.

-

k\,/
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désirante pourrait &tre la motivation, la prudence, la
capacité de se décider, le courage de se risquer, la force
de persévérer. h,la lumigre de son expérience, l'adoles-
cent comprendra la nécessité de modérer et de soutenir en
lui la faculté spéculative. C'est une intelligence dési-

rante qui appréhende le bien,le beau, le sens, la justesse,

l'équité. C'est elle qui sent bien les choses; elle enfin
gui s'engage dans la création du monde. L'intégration de
la sensibilité, de 1l'intelligence et de l'éction pourrait
se traduire par le concept d'engagement. Evans &crit:

An integrating self-commitment (...)
should permit all elements in the
self to be included: not only
idealistic aspirations but also
tealistic judgements, not only per-
sonal sensitivity but also political
consciousness, not only what Maslow
calls "deficiency-needs" but also _

needs for growth and creativity, not

onl¥ the intellectual4sut also the

bodily and the sexual ™ ".

Dé€ja, dans certaines décisions qu'il a 3 prendre,
l'adolescent voit bien qu'il doit, autant gque possible, faire
1'harmonie ou la synthése entre son intelligence, sa sensi-
bilité et sa conduite. Il sait bien que lorsqu'il refuse de
penser, lorsgu'il méprise ses dé&sirs, ou lorsqu'il agif
contre ses options, il n'est pas vraimégf lui-méme. Il
reconnaitra gqu'il est complétement lui;méme dans les moments

. !
ol sa pensée, ses sentiments et ses actions vont dans le

48. Evans, D., op. cit., p.125.
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I
méme sens. En posant, dés le théme de la réalisation de

soi: ' le vrali moi est intégré", Valeurs humaines préparerait

les voies 3 sa définition de l'homme comme caractérisé par
la raison. C'est sur cette définition de 1l'homme que la

morale du sens (gue 1'on veut .ultimement propoéer) viendra

se greffer.

c) Le vrai moi est une conquéte

Bien que Valeurs humaines présente habituellement

la croissance personnelle comme €mergence, épanouissement
d'un donné&, on trouve dans le texte, certains indices d'une

autre conception de la r8alisation de soi. A titre d'exemple:

Apprendre i vivre (...) ce n'est pas
une t3che facile. C'est l'oeuvre de
toute une vie (CE9, 38).

La vie est/faifg\pour gue nous fassions
surgir de @otre masse encore informe le
visage que-nous aﬁons. C'est une ceuvre
inépuisable. Nous)n'aurons jamais fini
de vaincre nos peuys, d'accueillir de
nouveaux aspects deé nous-mémes, de
reprendre le chemin de notre source

et de renaitre (GP1l2, 208).

Le schéme de développement d'Erikson ﬁbdtre qu'a
chague étape de sa croissance, la personne doit faire l'effort
de se lib&rer de ses anciennes sécurités. RE&fléchissant
_ sur l}effort'd'espérer, Evans écrit: Espérer, c'est
toujours espérer en dépit de seS‘raisoné et des occasions

de se livrer au désespoir; espérer, c'est refuser de céder

i la tendance gue nous avons d'interpréter nos déboires



I

comme autant de symboles d'un monde gqui est contre nous49.

Cn sait qu'Erikson bitit son sch&me de développement

autour d'un concept de vertus, de forces propres 3 chaque

‘&tape, qui permettent de passer d l'étape suivante. Au sujet

des vertus d'Erikson, Evans observe gque les premi®res &tant

-

étroitement liées & la maturation somatigue, psychique et
o
sociale, elles peuvent 8tre plus "naturelles". Mais méme

ce développement naturel n'est pas inévitable (p.166).
Quant aux trois dernig&res vertus, (1l'amour, le scuci de
l'autre, la sagesse) qui sont des formes de 1'amour, elles

ne sont pas aussi "naturelles" Y.

Notons, enfin, que ces &tapes du développement ne
sont jamais franchies une fois pour toutes; la vie adalte

connait des crises qui reprennent, 3 un autre niveau, celles

de l'enfance gt de 1'adolescence. La personne authentique

‘ne peut jamais considérer comme terminé son travail de
L]

conguéte de soi,

49. Evans, D., op. cit., p.3. Sur ce sujet, Evans rejoint
le concept de courage dont parlent Tillich et Frankl.
Maslow parle aussi de la lutte qu'il faut livrer en soi
pour arriver & la réalisation de soi:

"Growth requires courage, will, choice, strength"
Maslow, A., op. cit., p.204. Passages analogues: pages
8,13,46,164,166,204.

50. Nous verrons ces vertus au chapltre des relations inter-
personnelles.
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En posant gque le vrai moi est une conquéte, Valeurs
humaines préparerait, au niveau de la réalisation de soi,
son enseignement sur la liberté comme spontané&ité conguise.
Le vrai moi vu comme conqué&te expliquerait aussi présen-

tation des h&ros de la non-violence.

Au chapitre de la réalisation de soi, les contenus

de Valeurs humaines offrent au jeune l'occasion de distlin-

-

guer, en lui-mé&ne, le personnage social de la pérsonnalité
intime. En faisant appel aux concepts de "fagade", et de
"visage", de “dfnamisme de performance" et de "dynamisme de
croissance", d'"avoir" et d'"étre", le programme encourage
1'adolescent a_cherchér et & découvrir son vrai moi. Avant
pris conscience de soi, le jeune apprend l'acceptation,
l'estimeret l'affirmation de lui-m@&me. Ainsi se concrétise,
pour lui, le projet de devenir la pefsonne gu'il est, de se
réalisef.

Le programme travaille 3 la promotion de la'pefsonne;

‘¢'est 1l'un de ses plus sé&rieux apports. Le jeune apprend,

progressivement, la référence'd soi qui l'acheminera vers

l'autonomie. Valeurs humaines travaille 3 développer la
confiance en soi; c'est, pour l'adolescent, une attitude de

premigre importance. Ainsi, le programme cultive le sol



bio-psychique, les conditionnements affectifs de 1'agir’
humain. On reconnait'icill'importance primordiale d4'acqué-

. rir un juste respect de la personne en soi. Cette attitude

»

[ .
d'amour de soi est la précondition essentielle de l'amour -
) - §

kS
de ltautre. s

’

“Au theéme de la xgalisation de soi, Valeurs humaines

pourrait donner lieu & quelques ambigultés. - Certains 7
. : s
textes pourraient suggérer que le moi des profondeurs est

r

une unité& donnée au départ qu'il s'agirait de retrouver. -
. B - - . -

N— N Définir la croissance comme mouvement qui nous raméne &
1'intérieur de nous-mémes (p.39) c'est, évidemment, corriger
l'erreur des définitions'dualistes et extrinsgéques d§::oi, N

' mais c'est peut-&tre aussi bien négliger la nature conflic-
. *

i s : N \ S 1. C ' . ,
; tuelle et congquise dy vrai moi. Valeurs humaines veut re-

- donner sa place au sujek: c'est dans cette intention qu'on
! ) .
'le place au’ centre€ du réel. Pourtant, la juste place d'un

. , : ‘ v
> sujet esp dans la corrglation avec un objet. Le sujet

)
. . . - ‘ %
~devient alors non plus le centre is‘}'un des pOles de ce
. . ] - - . /
o réel. Le vrai moi réalise le tandem moi-monde. ‘Enfin,

.o
- -

¢ . . - PR
Valeurs humaines en arrive & proposer un idéal de sponta-

el L P SR \]\ .
: ‘ héité. on aurait prof;é a distinguer lalspontanéité de

\ . I lhomme de la Conscaence III et celle %F héros. Il s'agit

ici de premlere spontanelgj} et de sponggnelte conguise.
3

6 I1 faut souhaiter que VaLeurshhumalnes poursulve,.
4 : R ‘

: auprés des jeunes, son: travall de decouverte, a' acceptatlon,
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- .

d'estime, et de confiance face i soi. Pour 8clairer 1'ado-
iescent dans son travail d'exploration, on poqrrait lui
— sudgérer certains crit@res de discernement du vrai moi.
F*’7_£e programme contient, de fagon implicite, des
énoncés et des orientations qui pourraient, une fois expli-
cités, |servir de critéres. Néus en dégageons trois: Le
vrai mol est 6ﬁvert sur la to#aLité.devl'expérience, du

¢

L
réel et des autres; le vrai mdi est intégré: il a fait

1'unité de s pensées, de ses sentiments et de ses actions;
le vrai mo% est une conquéte: 1l se construit i travers ses -
engagements vécus chaque jour.

5 En présentant la r€alisation de soi dans une pers-

pective plusqxran5personnelle, Valeurs humaines préparerait
les voies des relations interpersonnelles gqu'il entend

: susciter.

Lr
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¥

Chapitre 2. Les relations interpersonnelles

L

Ayant ing}té l'adolescent a retrouver son centre,

le programme de Valeurs humaines lui propose le décentre-

ment nécessaire 3 sa croissance. Le respect de 1'autre est
l'une des valeurs les pius explicites du programme. On
insiste sans cesse sur la nécessité d'écoute; l'autre, de
l'accueillir, de l'estimer, de le reconnaitre comme per-—
sonne responsable. C'est souligner l'aspect essentiellef
ment relationnel de 1'homme.

Ainsi, la lecture des contenus de Valeurs humaines

fait voir un mouvement d'ouverture 3 l'dutre, et celg en
prenant'consciehCe de l'altérité, en s'exergant i la commu-
‘nication, et en instaurant des relations e? réciprocité.
De la réciprocité&, le jeune passera au sens de la .
communauté. Les textes'présentent le jeune dahs son groupe,
dans sa culture, et dans l'interculture. A chaque n{yeau

: f
dfinsertion, Valeurs humaines invite le jeune 3 prendre

conscience de l'ensemble, i s'affirmer face i cet ensemble,

. 0 2
et. 4 participer 3 la vie de l'ensemble.. Notre premiére e

\

section aura pour ob’jet de regrouper ces éontenusQ

La lecture de Valeurs humaines en fait resq?rtir la

contribution la plus précieuse, soit l'attitude de

- -

\

i
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bienveillance qu'il cultive chez 1'adolescent, enrl'éveil—
lant au sens de l'autre. Le programme aide aussi 1l'adoles-
cent d se situer dans lefgroupe social comme individu
autonome, participant au bien commuﬁ.

Au domaine des relations interpersonnelles, Vaieﬁrs
humaines présente certaines ambiguitéé qui tienneﬁt tantdt
aux sources dont on s'inspire, tantdt 3 la nature complexe

. R .
de l'interaction humaine. Nous tenterons, dans une
troisiéme section, de réfléchir 3 ces guestions.

sDu fait gu'il favorise chez 1'adolescent une atti-

ﬁyde de respect de la personne et de bienveillance dans les

¥

relations interpersonnelles, le programme de Valeurs

humaines contient certainess pierres’d'attente d'une &duca-

tion morale fondée sur l'agour. Dans une dermigfe section,
nous tdcherons de les iderftifier et ‘de proposer quelgues
jalons qui permettraient d\exploiter les richesses du

programme.

-

S

- L
. &
A - Contenus: L'ouverture i l'autre

a) De 1l'identité & 1l'altérité

] -

" 1) conscience de l'altérité

4

En neuvime année, Valeurs humaines tente de

faire saisir au jeune adolescent, & partir du caractdére

ta
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inédit de sa personnalité, le caractére irréductible de’

l'autre. On écrit:
- . }
Btre différent de l'autre, c'est &tre
mol, et reconnaitre 3 l'autre le droit
d'étre lui. Le fait que chacun de nous
soit différent, (...) personne distincte

s @t unique nous améne 3 vivre la diver-
sité (GP9,99).

Le programme invite le jeune & imaginer un monde oi
chacq@ serait exactement pareil 3 son semblable (GbQ,lOO).
'On esp@&re que l'adolescent, aprés avoir reconnu la

diversité& (GP9,102) la valorisera. Pour donner au jeune

i
l'ocgasion de faire l'apprentissage de l'autre, on l'invite
a ugzﬁ

réflexion sur sa famille. On 1l'encourage 3 &tablir
. : des contacts spéciaux avec ses parents, ses fréres et

soeurs. Il s'agit, explique le programme, en introduisant

cette section, de _ o

décentrer un peu le jeune de ses pré-
. occupations existentielles, afin de le
tourner un peu plus vers ceux avec qui
il vit physiquement tr&s proche mais
(dont 1l demeure) parfois trés loin
(GP9,125) . '

s
Pour approfondir les contacts amorcésgpar les jeunes,-

on invite les parents 3 une session en salle de classe
(GP9,:34)°L.

En onzi2me année, on poursuit l'apprentissage de la

¢ rencontre de l'autre "dans sa différence" (GP11,129).  Ici

encore, on présente l'accueil de 1l'autre comme"COmpléTEBp/

4

'51. 'On reprendra l'exercice en onzidme année, au chapitre 3¢
"Oser aller 3 la rencontre de 1'autre", (GP11,127).

‘.
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de lYautonomie'™ . L'affirmation de soiﬂ'louvre la porte
8 l'affirmation de 1l'autre" . Comme moi, '' l'autre est
différent, unigue et autonome'. Et lorsque je " partage

quj Jje-suis' , il-partage " qui il est' (GP1l, 79).
elle serait la situation idéale.
On reconnait cependant que si la rencontre de

l'alitre '""m'éveille i hes capacités de communication', elle

" me révéle aussi avec plus d'acuité mes pré&jugés" (GPll, 131).

E\\‘L‘adolescent est invité & vaincre ses préjugés
M k]

personnels pour " Oser rencontrer l'autre dans sa différence"

(q?‘i?’th.B,'II). L'autre, ce sera l'adulte, (p. 157-165)
. ‘ :

la pg%sonng handicapée (p. 165-172), les croyants (173-181),

les intoxiqués (182-185). L'objectif de ces expériences est

ainsi exprimé:”¥
. aller rencontrer l'autre ou 1l'inviter
chez-soi pour partager nos richesses
P 1 - -
s'@écouter, se parler ppour découvrir
' la personne humaine aukdeli des
4 différences: situation) statut,
valeurs, etc. (GPll-155).

En examinant les objectifs et le matériel prévu pour
ces rencontres, on constate le mouvement constant: identité-
altérité. L'autre est tantdt occasion de se découvrir,

tantdt occasion de se dépdsser. Dans la rencontre’ avec des

-

parents, le programme se donne comme objectif 4d'" amener

-

F ’ - " 0] h -
1'étudiant 3 reconnalitre les bescins de ses-parents, a

réviser son attitude face i eux,. d vivre une expérience
13

\
\
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d'échange aviec eux (...)" (GPll,lGO)Sz.

La personne handicapée révélera des "valeurs
spécialés" et fera "dé8couvrir la vie au-deld des déficien-
ces"t L'adolescent devra acquérir des connaissances pré-

cises sur les besoins des handicapés (GP1l,166). Le

croyant incitera le jeune d se dé&faire de certains préjugés;

=

a écouter l'autre et d partager son expérience religieuse

{(GP11,174). La rencontre des intoxiqués vise & faire "vivre
avec l'intoxiqué d4'une mani&re nouvelle en acquérant des
connaissances et des aptitudes qui permettent & chacun de

i

changer et de grandir" (GP1ll,182). Vs

ment affirmé l‘aspect.relationnel de 1'homme:

~

ii) communication avec 1'autre

Au programme de neuviéme année, on trouve nette-

la mise au monde de chacun est aventure
elationnelle (...) Toute sa vie,
'homme s'ingéniera & créer des liens,
d établir des relations, & accueillir , f
ces morceaux de lui-méme que sont les 4
autres {GP%,154}.

)

52. Le questiodﬁaire prévu pour l'évaluation de la rencontre
avec les parents fait réfléchir sur: mon attitude face
aux opinions émises, ma qualité d'éccute, comment je me
sentais guand mon opinion était mise en valeur, (et)
durant tout le déroulement de l'échange, ce gue j'ai
retiré de cet &change pour ma vie de relation avec-les °
autres, ce que j'ai appris pour moi-mé&me au cours de
l'expérience, s'il y a des moments oll je me suis senti
plus proche de l'autre. (GPil,164). Lors du retour sur
1a rencontre, les jeunes vont vérifier ce qu'ils auront
appris sur leur fagon de communiquer, leurs lacunes et
leurs points forts (GP1l1l,165). '

-
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On fait éomprendre au jeune adolescent que dans ses
relations avec les autfes, on adopte l'un ou l'autre étyle
de communication. On peut &tablir une é@mmunication "de
va-et—vient",yii,BLut s;engéger dans une voie d "sens
unique", on peut jouer "le plus fort l'emporte" ou bien
encore "chacun pour soi" (CE9,47); Le jeune est alors
invité a exahiner "comment (il) aécueille et comment (il)
répond”" (GP9,105; CE9,49).

Le programme puise chez Gordonll'inspiration de son
enFeignement sur la communication. De 13 la pratique de

1'&coute active et de l'empathie. On invite le jeune 3 se
T\

-

"connecter aux sentiments des autres", 3 "aider l'autre a
se dire" (GP9,106; CEB;S%). On 1'imitie 3 la réponse
empathique (CE9,51). OH\&Bﬁ fait comprendre que pour

&tablir une relation de va-et-vient, il‘faut &tre "sur une

_~" méme longueur d'cndes” (GP9,106)53.
P ‘

-»
53. C{Fst—é-dire: 8tre conscient de mes sentiments au moment
de" 1'échange, &tre conscient des sentiments de 1'autre,
saisir vraiment ce que l'autre me dit, r&pondre selon

le vrai message. Vérifier au besoin ma compré&hension de
ce message (CE9,50).



3

-

Enfin, on invite le jeune & ev1ter ce qqs\i?rdon appellg

les obstacles i la communicat

Touyjours inspiré par 1 oeuvre de ?jy& n, on définit

la bonne relatlon (parent-enfant)

C'est une relation qui est ouverte:
(on) peut se permettre d'@tre honnéte

et direct. (Elle) est. empathique:
chacun (se) sait (...) important (et
aim&). Elle invite 3 l'interdépendance.
Elle permet de se prendre en charge:
(étre créateur). Elle reconnait les
besoins mutuels: {(nul) ne v%t aux
dépens des autres) (GP9,121)

Dans la relation parent-adolescent surgiront des conflits.
Il faudra apprendre 3 exprimer ses besoins sans manipuler,-

?

par le message-je (GP9[123)56

54. Il s'agit de: (1) Diriger, commander, imposer. (2)
Avertir, menacer, faire la legon. (3) Exhorter, précher,
moraliser. (4) Aviser, donner des solutions et des
suggestions. (5) Argumenter, discuter. (6) Juger, cri-~
tiquer, blameg. (7) Louanger & l'excés, flatter. (8)
Donner des surnoms, ridiculiser, abaisser. (9) Inter-
préter, 'analyser. (10) Rassurer, sympathiser, consoler,
sauver, {11} Questionner, interroger, faire de l'intru-

" sion. {l2) Se retirer, se distraire, s'amuser, se -
diverti;'(CEQ,SS). '

55. Gorﬂﬁﬁz Thomas, Teacher Effegtiveness Training, (T.E.T.)
New York: Peter H. Wyden, 1974, p.24.

56. Inspiré de Gordon, Thomas, op. cit., "the I-Message",
p.139-155 et Parent Effectiveness Training, (P.E.T.) New
York: A Plume Book, 1970, p.l17-138).

On dira, par exemple, "Quand tu (action spécifique), je
me sens ... parce que (effet observable). Puis, avec

ses parents, on négociera une solution au conflit. De .
cette entente, nul ne sortira perdant.  C'est_ lai"No-loge
Method for Solving Confliets", P.E.T., p.194-264; T.E.T..
p.217-282. -
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Nous n'avons donné qu'uh bref.%pergu.des techniques
de communication propos€es par le.programme; les méthodes "
proposées aux £€laves ne prennent, dans l'esprit du programm;\
gu'une valeur de moyen. . Ce qg'on veut sﬁrtout promouvdir
chez le jeune, c¢'est non pas une habileté technique, mais

un certain &veil au 'sens de l'autre. ‘o °

En onzidme année, le programme reprend certaines des
perspectives de Gordon. l
On_retrouve la définition de la "bonne relétion"
(GPLl1,158) celle qui permet la négociation,'lg resﬁect et
l'acceptétion. C'est l'approche centrée sur le parent et
sur l'enfant (GP11l,159). A partir de 1la théqéie de 1la
"fengtre de Gordon", on fait saisir que chacun a‘seé "zones
d'acceptation et ses zones de non-acceptation" (GP1l,39).
La situation de qonflit nait lorsque l'on se trouve devant
un CON€ortement gu'on n'accepte pas. Alors, celui gqui "a
le probléme" émet le “message—jeﬁ (GP11,41,47). Lé personne
a qui s'adresse le "message-je" pratigue 1l'écoute active.

- Le programme vise & développer chez .le jeune élusv.
gqu'un savoir-faire teqhnique. dn lui explique que le fonde-
ment de 1'&coutd active consiste 3 :

faut en lui pour @rouver ses propres

solutions et prenfire ses dé&cisions
(CE1l1,69). :

. -
.

A partir de cette donnée premi&re, on initie le jeune au

croire que 1'autr§ra tout ce.qu'il

"reflet supportant” ot il &coute, regarde, comprend et
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'verbalise les &motions (GP1ll,41), et au "feedback" qui
consiste 3 exprimer comment on s'est senti pendant que
l'autre parlait (GPll,44). Le programme explique que la
technique de l'écoute active "suppose la conscience de soi™
et conduit & "l'acceptation et & la reconnaissance de la
valeur des autres" GPll,1330.7 Comme pour chacun des
concepts gu'on présente au jeune, on lGi propose des exer-
cices qui lui permettront de pratiquer les connaissances
gu'il aura acquises au sujet de l'écoute active (CELll,19,
10,12,68; GPll,44; RT11,5,7).

Le programme propose une sectidn qui reprend les
gchémes de l'Analyse transactionnelle pour les appliquer aux
"transactions", c'est-a-dire aux relations interpersonnelles
(GP11,136-153; CELL,70; RT11,57). On y traite, entre autres, *
de "relation symbiotigque" (GP11,75; CEll,34), de "contrd-

"leurs” et de structuration du temps (GP11,84). Dans ce -.égf‘
schéme de l1'Analyse transactionnelle, c'est 1'Adulte en nous
qui sait communiquer avec l'autre:

C{est 1'adulte en nous qui nous maintient

aptes 3 conservgr 3a nos diverses relations -

plus de clarté&,\dge précision, de simpli-

cité. Lorsque la communication risque

d'échouer, c'est 1'Adulte en nous qui

intervient et qui nous rend capables

d'"eécoute active et de reflet supportant
pour l'autre (GP11,147).

Notons pour terminer ce gue nous reconnaisscons comme &tant
une influence de Perls sur la pensée des auteurs du

programme. "Ce que l'autre me, dit est l'expression de 1l'un
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de ses besoins, (un) commentaire sur lui—méme“_(GPll,43).
Puiéque 1l'intervention de 1l'autre n'est pas un "repréche",
ou un "commgntaire sur moi", Jje puis gardér ouvertes des
lignes de communication. On insiste sur cette fagon dé
recevoir l'autre. Le chapitre 3, qui porte sur "l'accueil
de l'autre", se donne comme objectif dé (.;.} "prendré ce
- P :
que l'autre me dit comme des commentaires sur lui et non

comme des jugements sur moi" (GP1l1l,79).

En douziéme ann&e, on retrouwe trés peu l'élément

technique de commuﬁication. Au début du programme, on
présente divers styles de communication: le style amical
(Enfant) le style directif (Parent) et le style spéculatif
et direct (Adulte) (GPl12,49,51; CEl12,12; RT1l2,5}. Au
chapitre de la relation & l'autre, le programme de douzié&me

LY

1+
se préoccupera d'offrir une réflexion sur l'amour.

1ii} réciprocité

intimité, sexualité

D&s la neuviéme année, on introduit le concept
d'intimit&. On présente d'abord 1l'intimité& comme "choix
) ' %\
libre”. Le jeune adolescent "ne peut &tre forcé de se dé-

voiler & l'autre". Il lui revient de décider des "aspects
de (lui)-méme qu'il veut livrer et de ceux qu'il ne veut

pas partager" (GP%,79). ,
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Ayant souligné au jeune adolescent les limiﬁ;s de
&
l'intimit&, on lui pré&sente ce que peut 8tre l'intimité
vécue pour celui gui accepte de s'y engager. Etre intime,

c'est "accepter d'&tre proche (...) mettre du temps &
- ¥
entretenir et & faire croitre ce qui existe de tendresse

ét d'affection entre deux personnes" (GP9,161). Pour
accepter l'intimité, il faut‘d'abord se sentir en sécurité.
C'est 3 cette condition que l'on peut sortir de son moi,
pour partagef en proféndéur avec un autre. Si cet autre
répond & l'amitié qu'on 1lui offre, "la relation devient

intense" (GP9,161). Ainsi, -
Vivre proche de 1°' éhtre, gtre intime avec
lul ne peut se réaliser si la personne
n'arrive pas 3 se reller d l'autre sans
€fendre, sans prouver constamment qui
il est. Pour vivre l'intimité, il est
nécessaire de croire en l'autre, de vivre
jusqu'au fond de moi-méme qui je suis, sans

peur (GP9,163). e

En onziéme année, le chgpitre frois qui trai?e de
l'accueil de l'autre propose des "expériences de partage de
gul je suis avec qui tu es, sans manipulation". q<est 1z
une définition de l'ingim;té (GP9,79).

' Les étudiants de onzié&me qui ont &té initiés &
1'Analyse transactionnelle-situeront 1'intimité comme-"posi—

tion de vie" Adulte. C'est 1'Adulte en soi qui prend la

"décision consciente" de vivre 1'intimité (RT11,22). Pour

permettre & l adolescent de vérifier sa "capacité d'inti-
mité", on propose au groé%e de "se faire des cadeaux",

oy

.

) : | .
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c'est~d-dire d'échanger des "messages positifs®. Il s'agit
pour chacun, "malgré les injonctions parentales (C'est-a-
dire du Pargnt en eux} d'apprendre 3 donner, recevoir,
_J) demander, accepter, refuser les marques d'attention®
(GP11,81-82)°"
On explicite les caract@res de la relation d'inti-
mité en se référant a Shirley Luthman. L'auteur présente
, (e 58
les critéres de 1l'intimité&~".
. me révéler tel que je suis, sans laisser la

possibilité aux jugements de l'autre de me
détruire.

. recevoir ce que l'autre m'offre comme un commen-
taire sur lui et non sur meci.

. volr les différences et les désaccords comme
des occasions de grandir, et non comme des
jugements critiques.

.. s'engager avec l'autre i tenir compte de.tout
ce quil émerge jusqu'a ce que tous les sentiments
. soient exprimés ouvertement et clairement.

™~ . accepter gu'on ne peut changer ses sentiments
\\\ £ par un acte de volonté.

. 8tre clair dans l'expression de mes fronti&res,
et voir les frontiéres de 1l'autre comme 1'expres-—
sion de ses limites et de ses besoins, plutdt

" qu'un ultimatum ou un besoin dé contrdle.

. accepter le fait réel que aucun de nous ne_ veut
blesser 1l'autre.

.

57. Cette stratégie vise a donner des messages simples et
vrais, dans une atmosph&re de confiance, durant deux ou
trois périodes. Elle implique tous les &tudiants.

58. Luthman, Shirley G., Intimacy, The Eséence of Male and
Female, San.Rafael, Col.; Mehetabel and Co., 1972, p.121-
144, ‘ ‘ T ‘
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. enfin, accepter gque notre intention c'est de -~
nous donner l'un & l'autre tout ce que nous®
pouvons. La relation impliquera peut-&tre des

v ¢hangemeiits—ou-tles compromis mais ils ne seront
jamais faits aux dépens de l'estime que j'ai
de moi-méme (GPll,84-85).

Dans une fantaisie "avec toi", le programme se )

propose comme objectif de "donner & l'adolescent i‘occasiph
d'examiner 1'une de ses relations (pour voir si elle)
répond aux critéres de l'intimite" (GPll,85).

Au niveau de onzigme année, le programme se donne,
entre autres objectifs, d'inviter le jeune & "prendre cons-
cience de la manidre dont il vit sa masculinité ou sa
féminité" (GP1l,99). Il aura acces 5 de l'information con-
cernant les aspects biologiques dé la sexualité (GP1ll1l,113-
125, Questionnaire) et il pourra redéfinir ses concepts de
masculinité et de fé&minité (GP11l,102).

On veut acheminer 1'é&tudiant vers la dé&couverte du
sens de la sexualité (GP11,105). Aussi, on lui propose -une
concentration au cours de laquelle il découvrira les signi-
fications de ses gestes corporels. On l'invite & donner 1la
main & son voisin, 3 prendre son visage dans ses mains, &
passer le bras autocur de ses épaules, d poser les mains sur
sa téte. L'adoléscent prendra‘conscience des sentiments
qu'il éprouve en posant ces gestes. Il discernera ensuite
les sentiments qui &taient 1igs en lui au fait que le parte-
naire &tait un garéon ou une fille. Il se demandera quel

geste a &t& pdur lui le plus agréable, le plus difficile,

A



le plus important. Puis il partagera ce qu'il a vécu
. '-I " J

(GP11, 107}.
Le programme aborde la question de l'engagement
sexuel. On trouve, au Recueil des textes de onzidme année,

un passage intitulé Pierre et Suzanne, signé par une

&tudiante. L'auteur donne la parole & Pierre qui dit:

Etre un homme ou une femme n'est pas.
un état statique mais une &volution
continuelle, et dans notre cas, il
s'agit de devenir homme et femme dans
le cadre du mariage.

Pour sa part, Suzanne évoque son
&volution sexuelle:

Mes amours de jeunesse comportaient tous
. 1'élément &golisme. Aussi m'Stait—-il
impossible de m'attacher profondément
(...) Personne d'autre (que Pierre) ne
fait sortir de mon &tre une tendresse
" semblable (...) C'est ce qui fait que
notre engagement doit se vivre dans tous
les. aspects de notre vie commune.
(RT11, 41) ,

amitié, tendresse, amour

t

En neuviéme année, on définit 1'amiti& comme

" relation de va-et-vient ol chacun prend et donne sans

calcul (...} parce qu'un sentiment assez difficile a

définir existe entre les deux"™ (GP9, 160). - _ﬂ'/ﬁvj

L'ami, c'est " celul avec qui l'on peut partager, &étre.

ouvert, se sentir accepté, celui qui me donne le goiit de

vivre et me comprend"™ (GP2, 1l63). L'ami devient ' le
prolongement de soi-méme'™ . A la fin de 1'année scolaire,

on cé&lébre ce gu'on a regu les uns des autres.
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[sa)

(7..) tu me dis des choses de moi,

je te dis des choses de toi, ‘Sans .

toi je serais pauvre. Avec toi je - -

suis riche. 'Nous vivons les uns des i -
autres (GP9,205). . .

En dixié&me année, on consacre'le\dernier chapitre

- +

du programme & la -question de la pengresééz Les adolescents

A\

’
qu'on a consultés ont exprimé .certains-de’leurs besoins: -

apprendre 8 se tenir debout devant 1'autre, .8tre bien avec

-

plusieurs amis, sans se limiter § une seule relation, —

. M

peuvoir se retrouver entre gargons sans se faire taxer d'homo-

sexualité, libérer sa peur de té&moigner de .l'affection _ ’///
.-
(GP10,173). Les auteurs ont jugé qu'une &tude de la ten-
S

dresse répondrait 3 ces besoins, On dé&finit la tendresse
comme “"espace d'abandon et de désistement qu'on se donne
face @ l'autre". TLa tendresse est un "regard de bienveil-
lance, de confiance, d'appréciation" de compassion, de
chaleur, de spontanéité gratuites" (GP10,174,182,230,251).
La tendrésse se distingue de l'affection et de
l'amour. 'L'affection est codifiée par des rites, elle
s'{nsére dans une certaine continuité; par exemple, les
liens familiaux.. L'amour s'apparente 3 l'érotisme, 3 la
séduction. Il Suppose une certaine exclusivité. La ten-
dresse est faite de sentiments plus nuancés de soutien, de
réconfort, de compassion. Elle est de 1'ordre de la gratui-
té (GP10,174). Enfin, la relation de tendresse en est une

ol 1'on ne se livre pas compl&tement (comme dans la relation



89

. s ’y

d'amour). Elle s'adresse-d toutes sortes de personnes,
elle ne crée spas de relations durables. Elle s'exprime de
fagon spontanée, imprévdé. On "se laisse aller & exprimer

sur le vif ce gu'on &prouve de bon face 3 1'autre” (GP10O,

o

175). Si la tendresse fait pour ainsi dire le charme de

la vie, elle ne "vient pas par enchantement". Il faut en

faire le choix et l'apprentissage (GP10,185). Pour la
vivre, il faut:
‘une certaine maturitd affective pour

savoir (...) se situer par rapport -
aux autres et aux choses sans vouloir

. se les approprier (...) il s'agit de
cesser de ne penser qu'ad soi pour . |
‘penser aux autres (...) De telles rela-

tions exigent beaucoup d'honngteté et
de sécurité (GPl0,189).

Pour permettfe aux étudiants d'intégrer les concepts
qu'on vient de leur présenter, on cherche ensemble comment
se manifeste la tendresse autour de soi (en classe, dans la
rue, a l'école, par une caresse, un regard, un soutien)
{GP10,177-178-179). Chacun tfouve, dans son vécu, les
occasions ot il a fait 1'expérience de la tendresse
(GP10,180; CE10,98-100). Le jeune est encouragé 3 "libérer
(sa) capacité de tendresse”. Dans-une réflexion personnelle,
il examine son "habileté 3 @tre bien et confortable avec
les autres,.(c'est—a—dire) 3 prendre (ses) distances,
touchef et (se) laisser toucher (physiguement), s'intéresser

et comprendre, apprécier le succé&s de 1l'autre" (CEL9,94).
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" En douziéme année, le chapitre 2 présente, parmi
les dpssiers "Situations de vie", une unité& sur 1'amour
(GP12,157). Le dossier se propose comme objectif d'offrir
i chacun i'occasion d'gxaminerrce qu'il a app;is au sujet
d'aimer et d'étre aimé,‘d'identifier ce gui ﬁ;rmet ou
compromet l'apprentissage de l'amour, de voir en guoi il
peut 8duquer sa capacité d'aimer (GPl2,157,160,162).
| A ce stade, on introduit'lelthéme-de réciprocité
pour le définir comme "&tre capable d'aimef et de se laisser
aimer" (CEl2,66). On d&finit aussi l'amour comme "courant
d‘énéfgie entre nous". Ainsi, aimer c'est "&tre soulevé@ ou
traversé par un courant d'énergie" c'est “"Btre saisi dans
un éian“ (GP12,157) «
On ;xplicite les diverses formes que peut prendre
4 'amiour: amiti&, intimité, coup de foudre, civisme (GPl2,159),
et les diverses modalités de le vivre: mariage, cohabita-
tion, m&re célibataire, commune, homosexualité&, célibat, vie
reliéieusé, oeuvre humanitaire (GP12,164)i; On &@vogue la
"\ pornographie, la promiscuité et la prostitutibﬁ qui trahis-
sent "le éeng profond de l'amour”. Puis on se pose la
guestion: "Est-il utopique de croire & 1l'amour aujourd'hui?J
(GP12,165; RT12,47), (divorce} et on identifie comme facteur

de ces &checs: nos attentes inconscientes:

Nous souhaitons {...)
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1. que l'autre devienne responsable de notre
bonheur.

2. que l'autre nous aime selon ce que nous croyons
étre la fagon d'aimer.

3.'que l'autre ne trouve son bonheur gu'avec nous
(GP12,165) .

On retrouve dans le Recueil de textes (p.46) une réflexion

sur "les piéges du grand amour"

Toujours pour pefmettre a l;étudiant de faire une
intégration personnelle de ce qu'il aura‘appris sur la
question de l'amour, Sn lui propose:certaines lectures:

Un texte de Garaudy: 1'amour comme dépassement et déposse-

ssion de soi (Parole d'homme) (CEl2,67). Un passage de

Martin Luther King: le "pain de 1'amour" ‘dans un monde dé&-

personnalisant (La force d'aimer) (CEl2,68). Un extrait de

Gérard Fourez: les exigences de la,justice avant le désin-

téressement de 1l'amour (Au-deld des interdits) (RT12,52).

Pour.établir le bien-fondé de cette réflexion sur
i'amour, le programme constate le fait qu'"a ce stade de sa
croissance, l'adolescent fait l'expérience de l'attachement
exclusif & un membre de l'autre sexé“ (GPl2,166). ©On
retrouve aussi, au cahier de l'é&lave une réflexion ofi 1'ado-
lescence est présentée comme'"temps'privilégié ol nous
éprouvons l{appel a nous engager de fagon plus précise avec
un(é) ami(e})". L'adolescence est un "temps‘d'éveil au modeéle

-

d'ambur dit "conjugal" (CE12,73).
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b) De la ré&ciprocité d la communauté

Au programme de douzi®&me année, les auteurs sou-
lignent un fait capital du _développement personnel de
1'étudiant:

il s'agit ppur l'adolescent de par-
venir 3 se trouver une insertion
sociale (...} c¢'est-a-dire (...) &
trouver sa propre place au milieu des
autres (...) et de l'organisation
soclale {...) voild qufau moment de
1'adolescence, le jeune découvre le
vaste monde humain. C'est par une
prise de conscience et par une prise
en charge de lui-méme qu'il pourra~”
réaliser cette insertion (...)
{GP12,187).

On considére 1l'insertion sociale au niveau du groupe,

de la culture et de l'univers.

i) le groupe

Au début de la neuvieme année, on invite les

jeunes d un jeu de carroussel oll ils pourront apprendre a se

connaitre. On vise & créer le "climat de confiance" qui

. iy . .. 59
gsera nécessdire au travail de l'année™ ",

-

‘Le jeune adolescent sera encouragé & se situer dans l'école

59. On trouvera jusqu'en douzi&me année, l'insistance sur
l'écoute et le respect qui forment le climat de
confiance.
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{(GP9,139), & rencontrer des professeurs, des administrateurs
ou des membres du Conseil &tudiant (GP9,141)60.

Ayant exploré.son milieu immédiat, le jeune est
invité & identifier les autres groupes auxguels il-appartient.

‘Affirmation  de soi devant le groupe

Au programme de neuviZme année, les auteurs rappel-

lent que le jeune est facilement'emprisonné dans son besoin
d'étre accepté par ses pairs. Il faut donc l'aider 3 se .
libérer face 'au groupe sans pour autant l'encourager a
s'isoler. Le programme souligne comme dilemme du jeune le
danger de s'enliser dans le groupe et ‘ainsi de_perdré son
identité, et celui de se retirer du groupe dans l'espoir de
protéger son identité (GP9,170).

Ainsi, on invitera le jeune adolescent & &valuer
les raisons qui l'am&nent i Qouloir appartenir 3 tel ou tel
grodpe. I1 se demandera ce qu 'il regoit du groupe, ce ‘qu'il
lui épporte, et comment cette appartenance le fait grandir.
Il verra s'il s'exprime vraiment face au groupé (GP10, 166,
170). 1I1 ré&fléchira sur l'impact du groupe sur ses décisions.

Cette stratégie se donne comme objecﬁif de faire comprendre

comment "l'autorité& du groupe supporte ou menace le
-~ .

60. Le scheme d'évaluation de ces rencontres est le m&@me que
celui qui a servi 3 la reflexlon\EEigant la rencontre
des parents. (p.67) .

o
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développement-personnel". Ainsi, le jeuhe est. amené 3
évaluer les pressions que peut exercer le groupe pour
l'amener & la conformité& (GP9,170).

Dans ce contexte, on introduit une réflexion sur

le phénomé&ne de la bande. Un panel d'é&tudiants viendra

I
-

discuter de la questioq. On fera voir 3 1l'adolescent que
face 3 une bande, on a certains choix: suivre, tenter de
changer la bande, se retirer pou? trouverlun autre groupe.
Parmi les thémes qui sont discutés lors dé‘ce panel, on
trouve:

. la bande, c'est nécessaire

. si je ne suis pas, je suis exclu

. c'est iméortant de rester libre dans une bande

. décider ce qui est bon pour moi et pour les
autres, c'est grandir.

Suit un travail personnel sur les dangers de s'as-
H . .

servir & un groupe, soit: perte d'identité, marginalisation,

fatalité possible (GP9,171).

Participation au groupe
Si 1l'affirmation dé soi exige une certaine distan-
T :
clation par rapport au groupe, 'le jeune ne doit pas pourtant -
se retirer du groupg; Au contraire, on 1l'encourage i y
prendre une part active. T _ -
Pour faire comprendre ce qu'est 1'inté&gration au

roupe, et amener le jeune & "&valuer (son) sens d'appar-
g p J P

‘tenance", on forme un cercle. A tour de r6le, chacun se



trouve placé& 3 l'extérieur; il s'agit pour lui d'entrer.
a 1a\suite de cet exercice; on demande au.jeune.de reflé-
chir sur sa fagon de faire: a-t-il poussé, rudoyé, raisonné,
charmé, cajolé, rusé? Telle serait sa fagon de chercher i
8tre reconnu et accepté (GP9,157. Autres exercices de par-
ticipation: 158,166,203). ™ ’

La particip;tion au groupe peut prendre.la'férme dei
"ﬁartéger son expérience" aprés l'uneru l'autre stratégie.

La mise en commun devient "une richesse pour le groupe"

. (GP11,69). Dans l'optique‘du programme, le partege est en-

couragé&; il n'est pas imposé&. Chacun retient le droit de
parler ou de ne pas se dire. Chacun peut décider, par

exemple, lors du "tour de table", de "passer".

ii) la culture

conscience de soli dans ld ‘culture

Prendre conscience de soi dans la culture, c'est

Ay - ‘ .
explorer comment et. dans quelle mesure sa culture fait

partie de soi. TLa culture prend, & l'intérieur de soi, la

- forme d'influences, de préjugés, de stéréotypes, et de stress.

En dixieéme année, on réfléchit sur l'influence gu'ex-
q

ercent , par exemple, les messages publicitaires, sur les
choix de chacun. Ces réclames étant bas€es sur nos besoins
de statut, de jeunesse, d'aventure, de confort, d'accepta-

tion, orientent et déterminent parfois nos choix (GP10,162).
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En onzi&me année, lg réflexion sur les influences

~

s'intégre au sch@me de 1'Analyse transactionnelle. On y
parle de "messages parentaux" constituant des "enregistre-

ments qui me parviennent constamment et auxquels 'j'obéis

sans méme m'en rendre compte" (CELl,24). ’

N

- On invite le jeune 3 prendre conscience des préjugés

PP . . 1 .
et stéréotypes sociaux pour voir dans quelle mesure il les

.

a adopt&s. A l'occasion d'un film, on lui fait voir les

attitudes de 1l'homme de la rue devant tous ceux-qui sont

différents de lui. La question fipale du film est celle-ci:

_ Y
"Quand, dans notre société conformiste, la différence aura-

-

t-elle le droit de vivre?" (GP11,132). L'adolescent a

' % } . K
l'occasion de voir que le conformisme n'est an fond qu'une
. ~ \
"mentalité de peur face & tout ce qui parait étranger ou peu
. ‘ ; N ke

familier" (CE1ll,66).
-

Pour mettre au jour et corriger les préjugés raciaux,
on rencontrera une personne de nationalité. différente. On
pourra alors s'ouvrir i ses coutumes et 3 ses valeurs
(GP11,153). On pourra aussi faire une expérience d'inter-
culture (GPl2,92).

‘ ~
En douziéme année, l'adolescent prend conscience des

influences qu'il subit parfois inconsciemment "et qui
orientent (ses) attitudes et (ses) comportements vers les
fausses représentations de 1'amour" (GP12,159). Au cahier

de 1l'€léve, on trouve une réflexion oli le jeune fera le

-
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point sur ce gu'il a appris comme enfant et ce gqui se passe

. .
~autour de luli au sujet de l'amour. Cette expérience l'aide

ou lui fait obstacle dans sa compréhension des rdles

sexuels, des modes de vie commune, des relations sociales

(CE12,68-70).

"Stress

En dixi&me année, le programme consacre une sec;ion
a lé question du stress (GP10,73-84). On propose au jeuhe
d'apprendre & "rester en &quilibre" et & "s'adapter pour
vivre" dans le monde contemporain. .

On commence par défiﬁir le stress comme "réponse dé
1l'organisme & toute pression physique ou mentale, agré&able
ou désagféable du milieu“ (GPl0,76; CE10,30,32), par exemple,
une joie, un retard, une'disputé, une.bonne surprise, etc.
En plus d'étge par%ois agréable, le stress est nécessair? a
la,fie, puisqu'il permet de résister a l'agression et de
s'adapter. Le stress est inévitable; il fait éartie de 1la
condition de tout vivant (GPl0,76).

Mais le streééﬁdevient parfois d%presse. Cela se
produit "lorsque nous avobg' transformé notre environnement
de fagon 3 outrepasser les limites naturelles de notre orga-
nisme" (GP10,73,77; c310,3?{34).

Le stress est 1i& au changement, gqui pose la

nécessité de s'adapter. Face & la nécessité de changer, on

peut réagir de trois fagons: participer, fuir, refuser

\

:

\-/) .
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(CE10,38).‘ Celui qui veut vivre participera au mouvement
de la vie (GP10,77,78). 7T

Affirmation de soi_face A la culture

Le programme de dixiéét année consacre une section

.

du chapitre deux & une réflexion sur la place des mé&dia
dans la vie-de l'adolescent. On se propose de:

conscientiser les jeunes 3 la riche
contribution des media (...) les
rendre habiles & contester 1l'informa-
tien reque (...) pour arriver i
distinguer le vrai du faux, le réel
de:-l'imaginaire. (on veut les |
encourager) 3 se donner le droit de
parole et de réplique face aux nou-
veaux maitres (que sont les média)
{...) a_parler raison face i la
séduction; & mettre en doute ce gui
contredit leurs expé&riences et
croyances (personnelles) (GP10,15%-
152).

La société a "bescin de citoyens tout aussi capables’
d'invention, de créativit&, d'autonomie que de science et

de technologie". Il faut donc apprendre au jeune i "rester

5

libre et actif devant les mé&dia" (GPl0,153). ;
' )
Face & la télévision, on invitera l'étudiant &..__ /
' :
N

'influence qu'elle exerce sur lui, 3 exercer son

7,

-

jugement critique et i développer son "pouvoir de réplique".

"+. On offre une grille.de les}ure gui l'aidera 3 le faire.
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Qui dit Queci, 3 Qui, Comment? Avec quels résultats?

(GP10,158-159°%T.

L'adolescent apprendra donc a "exercer son. droit
de parole et de réplique"”, c'est-d-dire 3 s'affirmer face
au meonde de la té&lévision, s'il comprend que:

. les techniqueé'audio—visuelles véhiculent des

idées, des valeurs, des interprétations du
monde.

. celui qui fait le montage des moyens techniques
contr8le le message.

. celui qui visionne regoit le message avec et &
partir de son vécu.

. 11 peut aussi gquestiocnner, rejeter, adapter le
message (GP10,162). |

On fait remarquer que la publicité s'adresse tour 3
tour au gofit de conformisme, ("tous vos amis") au snobisme
(L"“€lite) au désir des ré&compenses (primes), & 1'idéal de
progrés ("amé&lioré&!") (CE10,83; GP10,160,163).

— Enfin, on propose éux &tudiants de reprendre cer-

taines réclames "qui choquent par leur platitude, les

61. Questions: Qui contrSle ce qui se dit & 1l'écran:
Réalisateur, une compagnie, le gouvernement, 1l'inter-
viewer? Quel genre de personnes représente-t-on? En
gquoi te ressemblent-elles? Sont-elles différentes de
toi? Ce qui t'apparait exagéré&? Réel? A quoi fait-on
surtout appel chez-toi? Imagination, sensualité,

- intelligence, humour? Comment cette &mission influence-
t-elle ta fagon de voir la vie, tes relations, la souf-
france, le monde, l'amour, l'argent, les r8les homme-
femme?
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fausses valeurs qu'elles véhiculent, et leur tendahce.
discriminatoire"”, pour les refaire "selon notre vision de

la réalité” (GP10,167). C'est "répondre“va ce que nous pro-
pose le monde des mé&dia.

¢

En onziéme année, l'affirmation de soi face au monde

des média se fait & l'occasion de 1l'é&tude sur la sexualité.

On commence éar une exploration des messages socio-culturels
sur l'homme et la femme (GP11,99), sur l'amour et le mariage
(CE11,59). On se demande si on est d'accord avec ces
messages, si on les rejette, si on les apprécie, si on veut -
les adopter pour soi (GP11,109). ’

K Le programme montre alors que la socié&té actuelle,
par sa recherche de liberté et d'autonomie, et par les moyens
gue la technique et le; progrés des scilences mettent %‘la
disposition de chacun, "influence la recherche du sens ét la
morale, parce qu'elle transforme la conception que '1'homme
se fait de lui-méme" '(GP11,109). On invite‘le jeune a
distinguer, parmi les élémen;s de cette nouvelle vision de

. L'homme, ce gui est valable et ce guli ne l'est pas.
Nous assistons 3 une redécouvérte de
l'amour et de la sexualité, & la dis-
parition des tabous qui s'appliquaient
d ces réalités et c'est heureux. 1ILa
socigté a-t-elle pour autant retrouvé
son é€gquilibre? (RT11, 55)..
S'il est *difficile d'aimer” aujodrd'hui, c'est peut-
&tre en partie parce que nous vivons dans une "civilisation

‘d&shumanisante” qui a opéré une réduction de 1'homme (RT1l,49).
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Le programme de douzigme annde consacre le chapitre

deux élla réflexion autour de "situations de vie" impli-

quant des questions de respéct de la vie, de dignité de 1la

personne, de mort, de_souffranceh d'amour et de violence.
Ces aossiers présentent un aspect d'information,

d'élucidation et de critique socialesz.
On 1it, dans l'introduction générale de ce chapitre:

éducateurs et €duqués (sont) constamment
confrontés 3 des idéoclogies, 3 des
informations de plus en plus diversifides
et abondantes (...) et cela, 3 cause de
1'influence des grands moyens de communi-
cation qui-affecte les opinicns et les
actions de tous (...) dans 1'entourage,
la famille, et l1l'&cole {GP12,103).

Dossier 1. Respect de la vie qui se manifeste par
les décisions de 1la SOCciété, surtout dans le domaine de la
médecine (GP12,104). On invite 1'étudiant 3 examiner
.quelques faits: greffes d'organes, recherches génétiques,
'insémiﬁation artificielle, fé8condation in vitro (CEL2,46),
les bébéSvéprouvettes.(CE12,47; RT12,22), la mé&decine en
commutateur (CE12,47; RT12,23}, l'euthanasie (CE12,47;
RT12,24) . '

L'adolescent se demandera quels sont les espoirs et

les dangers qu'entrainent les pro rés de la scienc
g P

62. Le programme Propose ces- dossiers comme matidre 3 en-
seignement moral. Nous isolons ici l'aspect critique

sociale pour reprendre 1'@lément enseignement moral au
chapitre 5.

. V\\
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(GP12,112-114}.. Face aux saveirs et pouvoirs nouveaux, on
apprend a affirmer, en soi et dans les autres, les droits
de la personne.

Dossier 2. La dignité et l'int&grité de la perscnne,

face & une soci&té technicis@e qui tente d'en faire un

objet de consommation (GP12,104,120).
Dans une société "oppressive" (GP12,120), chacun
doit "agrandir son espace intérieur", se prendre en charge,
se transformer par le dedans (Conscience III) (GPl2,119).
On propose des textes qui permettent d'intérioriser ses réac-

tions: L'Eloge de la fuite de Laborit (GPL2,123-132; RTl2,

. 25-26), une réflexion sur le stress (CEl12,51; RT12,27), une

=N
descente en soi (CEl2,53; RT12,27).

Dossier 3. La souffrance et la mort et les tabous

sociaux qui les entourent. On démystifie la question de la .

mort en présentant la perspective du docteur Kiibler-Ross
(CE12,61; RT12,40). L!'adolescent pourra prendre position
face 3 la sociégg;;our trouver le sens que la mort donne é
sa vie, "faire au présent 1l'expérience de la mort" (RT12,45),

vivre sa vie (CE1l2,63), vivre avec la mort et ceux qui

meurent (CEL2,61; RT12,33-43).

Dossier 4.. L'amour que les moyens de communication
réduisent & certains mythes de poursuite du bonheur (GP12,
105). Le cahier de 1'8léve offre des réflexions sur les

messages socio-culturels au sujet de l'argént, la beauté



103

physique, la mode, les voitures, les relations sexuelles,
étc. (CE12,68-70). Le dossier propose, de "discerner, parmi
ces influences", ce gui favorise (et ce qui comprgmet)
l'apprentissagé de 1l'amour" (GP12,157).

Dossier 5. La non-violence "seule alternative contre

la violence en soi et dans le monde". Le cahier de 1l'é&léve
présente quelques faits qui rendent compte de la réalité de
la violence (CE12,86). On nomme des héros de la non-violence
(CE12,80-8l). Face & une société dite démocratique, mais
oppressive et violente (CE12,87), l'adolescent se demande
s'il pourrait explérer d'autres moyens d'agir.

-~

Participation & la culture -

Le programme présente l'affirmation de soi comme
cuvrant sur 1'engagement envers les auﬁres. En onziéme
année, a partir d'un texte de Glasser qui distingue société
de surviwvance et société d'identité. Le programme fait voir
que "la personne humaine se réalisé par son engagementrenVers
ies autres" (GPll,205). 'Ainsi, on retrouve, dans notré
société, malgré une "attitude souvent individualiste (...) un
réel engagement, pour ce qui est collectif" (GP11l,205}.

Pour illustrer ce sens de l'engaggment social on fait
remarquer: ’

. le refus d'admettre le soustéveloppement de

certains pays, de certaines classes sociales

dans notre pays.

. la remise en cause de notre société de consommation
et de l'utilisation que nous faisons de l'argent.

LS
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. le refus des‘guefres et de leurs séquelles

désastreuses.

. la perception du travail>commelservice rendu é la
soci&té. ‘ ' .
. le sens des responsabilit@s sociales. (CEll1l,98).
"En douzigme année, le chapitre premier consacre sa
dernig&re section au thémé de "vivre la communautd".

Le proéramme pfésente‘d'abord le fait gue "pour sur-
vivre dans notre monde industriélisé, 1'individu sent le
besoin de joindre sa force & celle des autres". Le jeune.
est invitéd & "créer de vrais collectifs" (GPl2,83; CEL2,33)
ofi il pourra "agir concrétement,.(;..) dans le présent".

L'engagement sccial, & ge stade, produira peut~8tre des

résultats modestes, mais réels" (GP12,84).

On attire l'attention de l'adolescent sur le fait
que ses bes;ins personnels "sont recoupés par les besoins
d'une collectivité" (GP12,85). Il revoit son expérience ) ‘\\
pour se demander si le groupe a pour lui une telle importance
gu'il peut accepter certaines contraintes personnelles pour
favoriser la vie du groupe, se rallier 3 une décision qui
1'accommode moins (CE1l2,33).

Les possibilités d'engageme social se trouvent
dans le milieu environnant. On encoyrage le jeune i "inves-
tir son action dans un projet réel" a portée (éPl2,86).
Dans cette intention, l'étudiant pourrait rencontrer des

gens de son milieu, prendre conscience des situations
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parfois pénibles éans lesquelieé ils vivent, et voif‘comment
il pourrait les aider.(GP12,87-89)63. On souhaite éuié
travers ces rencontres, le jeune, voyant qu'ﬁn grand nombre
de personnes "mettent leurs propres intéré&ts en seconde
place afin'de mieux se dgnnei & un projet collectif" (Grpl2,
89), voudra aussi consacrer une part de lui-mé@me aux autres.
Il devient importént de se ta;ller, avec les autres,

une vie "a la mesure de 1l'homme" (GP12,95). L'adolescent

est invité 3 "repenser son monde social" (GPl2,l39;1CE12,57).
Face d ¢e monde "bureaucratique, dominant, fabriquant d'ob-
jéts, 1'homme peut se voir comme (simple) h&ritier ou comme
reformulateur de l'ordre &tabli" (GP12,122).
. L'univers
En neuviéme ann&e, le programme invite le jeune

adolescent & une "expérience d'harmonisation avec la nature"
GP9,183,186,187-188). Au cours d'un débat, on s'intéresse
aux questions de protection de l'environnement (GP9,192,194).

| On souligne 1'importance de la conservation qui
exige une'modification profonde de (...) notre comportement,
de nos intéréts et de nos attitudes". Pour nous qui vivohs

dans une société d'abondance, "modération" signifie ré-

éducation (GP9,191). Chacun est donc invité i 5'engager

63. Rencontres suggérées: Centre de Main d'Ceuvre, Centre
de loisirs, Cour municipale, Famille d'assistés sociaux,
foyer de vieillards, un endroit passant de la ville, un
groupe de Néo-Canadiens, une communauté& de base, des
jeunes qui ont quitté 1l'é&ccle, un agent de police, une
femme qui détient un poste-clé,

N
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5 la conservation de la "Terre source de vie™ (GP9,184,189)

et & remédier 3 la pollution, & la crise d'énergie, au

gaspillage, pour "garder & notre plan&te sa vitalité et sa

beauté" (GP9,185,192).

L'univers humain ‘

D&s la neuvidme année, le programme veut ouvrir le
jeune & l'interculture (GP9,199-210). On attire l'attention

de 1'éléve sur la présence d'étudiants néo-canadiens, et on

tente de lui faire comprendre gue pour son copain issu d'une

autre culture, les significations sont tout autres. Ainsi,
le non-verbal culturel peut causer des incompréhensidhs
(GP9,207). Pourtant, il faut s'ouvrir & cet autre monde
gu'est une éutré‘culture (GP9,203). C'est dans ce but gu'on
propose une "expérience d'intérculture" ol il s'agira
d'"apprendre d wvivre lés uns des autres en harmonie” (...}
et 3 "découvrir isa) propre richesse culturelle en (s")
ouvrant et en accueillant celle d'une autre culture" (GP9,

201) .

En douzidme annde, on retrouve le théme de l'inter-

culture comme complément naturel & celui d'engagement
communautaire: La “"fraternité& universelle” couronne la
communauté fraternelle. La musique Rock témoigne du réve
des jeunes de "vivre sans frontidre" (GP12,94; CE12,37).

On peut commencer A réaliser ce réve en-s'ouvrant &

1'interculture (GPl2,93). Pour le jeune, c'est 18 "compléter
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sa vision du monde" (GPl2,92; RTI2,19; CEl2,36).

.On présente comme "présupposés de l'é&ducation occidentale"
P PP

ceux gqui concernent:

la connaissance: opération visant & distinguer.

le monde et les relations humaines: problémes 3
résoudre.

1'individu: maiItre de sa destinée, unique et
original, indépendant des autres et de son passé&,
8tre qui se crée par sa vie, qui choisit ses
valeurs. )

l'autorité: principe externe.

“1l'orientation temporelle: le présent (la jeunes-

se) et l'avenir. (GP12,90-91)

Au cahler de 1'éléve, on trouve un tableau compara-
P

tif de la perspective occidentale en regard de la vision

orientale, au sujet des thémes suivants: le monde, la vie,

1'individu, le jeune, les relations, l'autorité, les posses-—

sions, le temps, les parents (CE12,36-37).

B - Ap?orts: Une attitude de bienveillance

Si l'on devait exprimer en un seul mot le plus grand

mérite du programmé de Valeurs humaines, il faudrait dire:

c'est l'attitude de bienveillance envers soi-méme et les

autres qu'il éveille et cultive chez les adolescents. Bien

conduits, ces cours peuvent certainement fournir au jeune et

a 1'adulte un lieu de relations humaines ot 1'on s'écoute,

/
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ol 1'on s'accueille, ou l'on s'intéresse les uns aux autres.
Dans un projet d'éducation'morale, 1'attitude
d'attention i l'autre pourrait devenir un premier pas essen-

tiel vers l'acquisition du sens de la valeur absolue de la

personne.

Valeurs humaines &veille le jeune au sens de

l'autre en l'invitant & ce que les auteurs appeilent un

"décentrement". Le décentrement se fera par la sensibili-

-

sation 3 1l'autre et par ly{&éveil du sens social.

a) Le sens de l'autre

-

Valeurs humaines incite & l'ouverture et a la géné-

rosité face 3 l'autre. On transporte sur l'autre le regard

-

positif que l'on a appris & s'accorder 3 soi-méme.
S'accepter, s'aimer, s'estimer soi—méme deviennent les pré-
requis de l'acceptation, de 1'amour et du respect de
l'autre. Certes, il faut reconnaitre le bien-fondé d'une
éducation qui s'applique & développer le respect de la
personne, et gui enseigne au jeune 3 se mettre & la place
de l'autre. °

Du fait qu'il reconnait a l'éducation des sentiments

une place centrale, Valeurs humaines favorise un certain

affinement de la sensibilité naturelle face aux autres.
C'est soutenir le jeune dans ses mouvements de gé&n&rosité.

En cultivant chez le jeune le sens de l'accueil de
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l'autre tel qu'il est et la disposition générale a -vouloir
gue 1l'autre soit lui-m€me, le programme dere la voie 3 la
perception de l'autre comme fin, c'est-d-dire quelqu'un qui
n'est‘pas un instrument, quelqu'un a gqui on ne peut pas
imposer son idéal propre. .

Si 1'adolescent ne retenait de son cours de Valeurs
humaines gue ce ﬁessage, il tiendrait la clé& de la vie
merale. L'amour authentigue, que la tradition classique
némme."appétit rationnel" est en effet le "dynamisme propre
du sujet spirituel”. C'est cet amour,'cette “ouverture
aux autres (qui) manifeste au plus haut point le caractére
spirituel et raisonnable du sujet"§4.

L'adolescent - et l'adulte - ne vivent podrtant pas
toujours & ce niveau. La vie quotidienne nous offre un
lieu de saine qffectiviﬁé qul n'est pas toujoufs 1'amour
mais qui en devient le sol existentiel. A sa fagon, la
croissance affective et sentimentalé peut ouvrir aux autres.
Alnsi, lesAjoies de la vie familiale, le commerce des amis,
la sympathie gé&nérale répondent au besoin de tendresse et
de considération. Apprendre a donner et a recevoir i ce
nivéau c'est sinon garantir, du moins favoriser la nais-
sance de 1'amour.

Le programme incite l'adolescent 3 s'ouvrir 3 sa

famille. On peut esp@rer que le jeune est en train

64. De Finance, J., op. cit., p.191,194.
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d'étéblir progressivement, face & sa famille, ce que
Mounier appélait une “distance nécessaire 3 1l'intimité",.

La famille devient alors "lieu d'articulation du public et
du privé"ss. Le programme veut &veiller le jeune au fait
gque méme i 1'intérieur de ce noyau de personnes semblables,
il existe une réelle diversité; ii faut reconnaitre les
besoins particuliers de chacun dans la famille. L'idé&al
proposé est certes d'élargir l'horizon social, de préparer
le jeune & quitter sa famille, mais d'opérer ces ruptures
sans nécéssairement briser le noyau vital de relations pri-
vilégiées.‘ L'adulte parent n'est donc plus~%n rival mais
devient progressivement un interlocuteur.

Enfin, en'invitant les parents 3 participer 3
certaines discussions en salle de classe, le programme offre
une occasion de fairé les premiers pas vers un dialogue qui
a pu s'avérer tumultueux mais qui.pourra connaitre deé.proJ

ldngements féconds.

L'
b) Le sens social

o Lt

‘A chaque niveau du cours, Valeurs humaines insiste

.

sur la nécessité du climat de confiance 3 créer et 3 main-
tenir au sein du groupe. On détecte, 3 travers tout le
programme, une intention arr&tée de s'Gcouter et de se

respecter. Chacun a le droit d'&tre "différent" et accepté.

65. Mounier, E., Op. cit., p.515-516.
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-

On vise & vivre en harmonie. '

En développant chez l'adolescent un sens social,

Valeurs humaines reconnait d'abord la nature essentiellement

sociale de l'homme. J. De Finance écrit: " (...} 1l'individu
n'est pleinement homme que par eux et avec eux". Il
poursuit: "(pour que la vie sociale arrive 3 sa fin, la

communauté spirituelle, il faut) d'abord que les personnes

-

soient reconnues dans. leur existence individuelle et leur
distinction" 66. .
Il semble que ce soit cet idéal gqu'envisage le
programme, lorsqu'il exprime ce souhait: " Quand, dans
notre société conformiste, la différence aura-t-elle le

droit de vivre?" (p. 96).

Dé&s la neuvi&me année, Valeurs humaines propose

une réflexion sur l'interculture. Le théme revient en
douziéme année. Ce qu'il faut comprendre ici, c'est le
souci d'offrir au jeune une certaine compréhension du mende
multi-culturel dans leguel il vit. Il cOtoie chague jour
des jeunes de son Age qui viennent de milieux culturels trés
différents, ol les significations peuvent parfois. &tre
complé&tement opposées.

En initiant progressivement le jeune & l'accueil

d'autres cultures, Valeurs humaines répond 3 un bescin de

notre temps. Sur ce point, le pregramme rencontre la

66. De Finance, J., op. cit., p. 299-300. Nos soulignés.
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pensée du Rapport Faure gui veut que

1l'une des missions de l'@ducation est

d'aider les-hommes & volir dans

l'étranger non pas une abstraction

mals un vivant réel, dans ses raisons,
— dans ses peines et ses joies, & déceler

dans les différentes expressions 67 -

nationales, la communauté@ humaine ' .

Par son souci dgﬁfaire vivre un certain contrat

sdcial, Valeurs humaines favorise 1'évolution du groupe qui,
d'une collectivité assez ancnyme et disparéte, pourra |
devenir une communautd une et.diverse. Transposé dans la

' SOcCiété civile} le respect de lavdifférence pourrait per-
mettre d'éviter les mentalités de ghetto et contrer les
vagues de racisme qui sont loin de ‘faire partie d'un passé
révolu. ‘

Enfin, il faut souligner dans Valeurs humaines, la

notion d'engagement_ég niveau du groupe et au niveau de
1l'entourage. En enéburageant le jeune 3 participer, d son
niveau, au mieux-8&tre ge ses semblables, le programme lui
f
offre une occasion d'expérimenter comment la réalisation de
sci arriye par le don de soi.
Si le jeune est appelé & un certain contrat social,

il est aussi engagé i une critique sociale. Il peut, face

d un monde "fabriguant d'objets", choisir de se faire

=, -

-

"héritier ou reformulateur de 1'ordre établi" (p.96) . - /(

1
|
A

67. Faure, Edgar, ppprendre E 8tre, Paris: Fayard-Unesco,

1972, p.174.

- L3
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-

.C'est apprendre & €merger de sa culture. Le jeune peut et
doit poser‘des Questions, formuler certéines objections, et
cela sur des sujets aussi cruciaux que le respect de ia vie,
la dignité de la personne, les représentations sociales de
l;amour.

Dans leur Rapport Final, C. Ro& et H. Bouareault
recueillent des témoignages d'éléves; de parents, et
d'éducateurs qui ont &t& en contact avec ie programme de
Valeurs humaines. Ces témoignages expriment 3 l'unanimité

.

que la force majeure du programme réside dans le développement

psycho-social qu'il favorise chez l'adolescent. Si 1l'cn

consid&re 1'importance du développement psycho-social dans

le développement moral, on pour;alt dire qu'en reconnaissant
N

-

lJ ‘différence comme rlchesse, on Efflrme le fait gue 1l'individu
n'est -pas ggé le résultat des determinants socio-culturels.
On prépare déj3 l'espace de ia liberté, on ouvre progressivement
un champ de possibilités, on &tablit la relation dialectique .
moi-monde. \

‘Face aux'préjugés, éux fausses repfésentations, aux
pértis pris qui pourraient, et voudraient peut-&tre faire
du Beune un automate téléguids, le programme‘alerte l'intel-
ligence par un effort d'élucidétion et offre d'autres
possibilit&s. En instaurant un mouvement d'échange avec la

Eultufe, de participation & la culture, et d'affirmation de

soi face 3 cette culturg, on met l'adolescent sur la voie
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d'une intégration sociale qui pourra é&viter les écueils

d'une &ducation congue en termes d'apprentissage d'un way of

life. ' . -

La relation dialectique 3 la socié&té pourra préparer

l*'adolescent & voir les limites d'une morale de convention

sociale, cette morale close des collectivismes,

C - Ambiguités:* L'autre, un autre moi-méme?

Au chapitre des relations interpersonnelles, Valeurs

\
.

humaines présente 1l'autre cémﬁe "un autre moi-méme", un
"prolongement", un "morcéqu",de moi (p.87). L'ambiguité
que l'on reconnait ici est en partie li&e au caractére
fondamentalement complexé des relations humaines.

| Dans son essai sur la réciprocité, 0. Du Roy parle

d'une lucidité qui "reconnalt que nos actions sont mélées

d'amour et d'agressivité, de doﬁ'de_soi_et de domination"68.
Il est possible, aussi, que pour le jeune, l'effort d'écou-

ter un autre représente un dé&centrement considérable, alors

gue du point de vue de l'obsefvateur} il semble bien que le

e
3

jeune cherche surtout, dans la rencontre avec l'autre, a

découvrir qui il est et comment il communique. Il en est,

68. Du Roy, Olivier, La ré&ciprccité, essai de morale fonda-
mentale, Paris: Epi, 1970, p.190.
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aprés tout, au stade de la recherche de son identité69.

Les’ ambiguités de Valeurs humaines au chapitre des

relations interpérsonnelles peuvent aussi tenir du fait
qu'il veut faire oeuvre d'éducation. éduquer c'est
présenter un idéal. q’est, en gquelque sorte, faire une
oeuvre paradoxale qui consiste, tout en évitant de faire

vivre un jeune en petit adulte, de lui proposer un devoir-

By
-

étre, en lui présentant certaines réalités dans leur formev

achevég. Le fravail d'éducation comporte donc, dans tous
les domaines, l'apprentissage a'uﬁ certain nombre de com-
poftgments, de certaines habitudes gui sdnt adoptés bien
av%gi que l'on puisse développer les attitudes qui leur
correspondent. 5i l'on pense, par exemple, 3 l'dcoute '
empathique, il peut sembler difficile, d quatorze- ans, Ae
pratiquer. L‘eﬁpathie exige en effet la s€curité person-
nelle, la lucidité, le deétachement de soi, 1'expérience.

Pourtant, il n'est pas trop tdt, & l'adolescence, pour

apprendre d se rendre disponible 3 quelqu'un, & 1'écouter.

69. Dans la rencontre avec leg parents, le jeune a surtout

la

cherché & découvrir qui il est et comment il communique.

(questionnaire, p.78, note 52.) :

Si on en croit la litté&rature actuelle sur le dévelsppe~

ment de l'adulte,‘on comprendra que la recherche de
l'identité n'étant pas le propre de l'adolescent, les
relations humaines gardent toujours leur caractire
mixte.

-
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En dixiéme année, on présente la tendresse. Cette
tendresse, souligne-t-on, exige "une certaine maturité
affective" (...) "beaucoup d'honnétetéd et de sécurité”;
elle est le fait de celui qui "se sent fort et paisible” et
se‘paye "le luxe" de laisser déborder le trop plein de son
coeur";(p.llG). Définie en ces termes, la tendresse peut
sembler dépasser la capacité affective du jeune. Pourtant,
si on parlait d'attention 3 l'autre, de générosité, de ca-
maraderie, de qompassion,-l'adolescent\reconnaitrait qu'il
est capable de ces attitudes. On pourrait peut-&tre retenir

ces définitions de la tendresse.
t

aﬁhfes limites de la communication .
P .

M\

Au chapitre des relations interpersonnelles, Valeurs
humaines pourrait peut-&tre compromettre ce qu'il fait, si
certains de ses énoncés &taient interprétés dans la ligne
.des sources auxquelles il renvoie.

Le programme s'inspire largement des &crits de
Thomas Gofdon. Certes, l'attitude rogérienne d'&coute empa-

. .

thigue a beaucoup 3 nous enseigner dans le domaine des
relations interpérsonnelles. Pourtant, on pourrait se
-demander si le mod&le .démocratigue est bien adapté aux re-

lations familiales. L'omniprésence de 1'idée de "besoin"

risque de centrer 1'individu sur lui-m@me. Veut-on définir
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les relations interpergonnelles en termes de "solutionéf;e
problémes?70 C'est le mot "probl&me" gqui sert de pivot a
la "fenétre de Gordon" (p. 8l). Celui qui "a le problémeJ
pratiqué le message-je, celui qui n'a pas de probléme

pfatique l'écoute active qui permettra 3 celui qui a le

probléme de trouver ses solutions. Parfois, c'est la rela-
tion qui a le probléme, ce qui constitue un conflit. On
entreprend alors une négociation. Dans le systime de
Gordon, le "problem-solving" devient la pier}e d'angle des
relations humaines7l.

Le concept'de‘"négociation" gui préside i la mé&thode
"sans perdant" pourrait laisser entendre qu'en relations
humaines, 1'idé&al est de ne pas perdre; que dans 1la vie,
chdcun doit se retrouver “"gagnant". Daniel Yankelovich sou-

ligne les limites d'une psychologie de l'affluence qui,

durant les années '60-'70 a adopté, comme hypothése, que

70. Le texte présenteé certains "présupposés de 1'&ducation
occidentale" 3§ corriger. Parmi ces présupposés, "le
monde et les relations humaines: des problémes i

résoudre”". (p. 107).Ce présupposé refldte beaucoup plus .

le pragmatisme américain que l'ensemble de la tradition
occidentale. En adoptant les schémes de Gordon, on '
fait justement de la notion de probléme le concept
central en relations humaines.

71. Doherty, William J., et Ryder, Robert C., Parent Effec-
~—%iveness Training: Criticisms and €aveats, in Journal of
Marital and Family Therapy, October 1080, p.409-419.

Vad
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chacun se devait de gagner sur tous les fronts72.

Toujours dans le domaine dés relations interperson; f
nelles, on trouve le principe suivant: "Ce gque l'autre me
dit est un commentaire sur lui, l'eXpressibn de 1l'un de ses
besoins, et non un commentaire ou un jugement sur moi"
(p,83). ﬁe,principe est inspiré de la gestalt-thérapie. Il
vise & rassurer chacun que le commentaire de, l'autre n'est
pas un "reproche" dont on aurait & se protéger. Le pro-
gramme veut ici apprendfé‘au jegge a se libérer peu élpeu
de son sentimént d'étreafugg. Pourtant, on pourrait se
demander ici si on n'a pas jugé, 3 priori, les dires de son
interlocuteur comme autant’ de pufes_projecgions. Si'le
discours de chacun n'est qu'un monologue sur ses propres
besoins, qu{arriveut—il aux lignes de communication?

Comment établir‘l'échange? Au dire de Irma L. Shepherd,

le principe de_Perls peut facilement devenir, dans les mains
de qﬁiconque - thérapeute inclus ~ une arme trés puissante:
tout ce gue l'autre dit de moi est projection. Autrement
dit, l'autre ne peut pas avoir une juste perception de moi73.
On voit ici le paradoxe d'un systéme qui, malgré toute

l'empathie qu'il se propose de développer, finit par ren-

.voyer dos & dos deux individu§ isolés chacun dags son

v

72. Yankelovich, D., op. cit., Ch.15: The Best of Both Worlds.

73. Fagan, J., and Shepherd, I.L., op. cit., p.237.

O
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univers. La communication .n'a pas alors donné de

e
communicn’ ", K

b} Les "pig&ges du grand amour”

Valeurs humaines veut démasquer ce qu'il appelle

.

les "pigges du grand amour”. Pourtant, on y présente l'acte

d'aimer comme' le fait 4'"&tre soulevé" ou "traversd" par ce
"courant d'énergie", "saisi dans un &lan" (p.90}.

Certes, on weut ouvrir le jeune i l'espérance, mais
il est peut-&tre risqué de lui prééenter 1'amour comme un

€lan. Cette pré&sentation de l'amour, celle du guide du

professeur, ntraste fort avetc celle du cahier de 1'atu-
diant et du recueil de textes. L3 on trouve Garaudy qui
veut que l'amour soit "préférence de l'autre, volonté gque

l'autre scit d'abord fid&le i lui-mé&me, méme si cela devient

pour soi une souffrance de dépossession"75. Martin Luther

King parle de "la force d'aimer", et Gérard Fourez, de’la

justice, structure qui doit pré&céder tout amour, si on ne

veut pas se laisger aller & la version hippie des

N
N

74. L'isolement devient la conséquence logique d'une gpensée
qui valorise 1'individu unique, inédit, différent. Carl
Rogers €crit: "Tout homme est une ile au sens le plus
réel du mot". Le développement de la personne, p.19.

On connalt aussi ce qui est devenu en quelque sorte le
credo gestaltiste: "I do my thing and you do your
thing ... "

75. Garaudy, Roger, Parole d'homme, Paris: Laffont, 1975,
p.43. ‘
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relations‘interpersonnelle576.

Les bourrasques de l'amour semblent avoir peu de
chose en commun avec 1'amour authentique qui d'abord,‘dans
un esprit de justice (Fourez) pose l'autre comme fin en soi,
le reconnalt comme "imprescriptible liberté" (Garaudy) pour
ensuite vouloir son mieux-&tre, faire sien le projet d'étre
de l'autre.

Dans son dossier sur l'amour, le programme soﬁligne
certains "mythes" socio-culturels de l'amour (p.120). On:
‘note certaines &guations de 1l'amour avéﬁ lé.beauté, 1'élégance,
la voiture, etc. Leljeune est alors invité& & une réflexion
gqui lui permettra de voir en quoi ces "messages socio-
culturels" compromettent l'apprentissage de 1l'amour.

Pourtant, au moment de préseﬁter le théme de
réciprocité, on engage le jeune dans une stratégie qui
appauvrit lelconcept (GPl2,166; CEl2,73-~74). On lui pro-
pose un questionnaire oli il consideére les facteurs gqui
pourraient entrer dans son "choix diun partenalre en vue du
mariage". Ces facteurs sont: l'aée, 1'éducation, la taille,
le poids, i'occupafion, la couleur des yeux et Qes cheveux,
le quoti;nt intellectuel. On peut regretter cettz pré&sen-

tation du concept de réciprocité&, au niveau sénior, dans une

rélexion qui envisage 1l'@ventualité du mariage.

76. Fourez, Gérard, op. cit., p.57-69.



On trouve, au"nive%B;sénior, un souci d'engagement
w e
e T / o

perscnnel dans une relation & deux. 4 .

En onzi&me gﬁnée, on invite l'adclescent & exaﬁiner
s s . .

ses relations interpersonnelles, et uné relation privilégiée,
pour voir si elle "répond & certains critéres d'intimita".
(p:BS). Les cfitéres'que l'on a proposés sont ceux de
Shirley Luthman. L'auteur est conseiller matrimonial. Ce“
qu'elle propése comme critdres d'intimita s'qpplique a une
relation de couple engagé dans une relation stable.

Le programme présente 1l'adolescence comme temps
d'engagement d'amour (p.91). Le texte intitulé Pierre
et Suzanne est signé par une adolescente deonziéme année.
Elle y parle de "notre vie & deux”. On d&finit parfois
l'adolescent comme "jeune adulte" (GPL2,84; RF,16). Cette '
perception contraste avec celle d'Erikson. Pour lui, 1'ado-
lescent n'est justement pas un jeune adulte. Sur le plan social
et dans le domaine personnel, l'adolescence est un temps non
pas d'engagement mais de moratoire77.

Si on veut en croire Erikson, la sexualité adoles-
cente est initiation et découverte du corps.. C'est un temps

de narcissisme et de repli sur soi. L'auteur &crit:

77. Ce thé&me du moratoire est repris par Santrock, J.W.,

op. cit., p.385-391.

"Longer moratoriums produce richer identities" p.395.
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To a considerable extent, adolescent
love is an attempt to arrive at a
_ definition of one's identity by pro-

- jecting one's diffused self-image in

another and by seeing it thus

reflected and gradually clarified.

(...)

Before genital maturity, (...) sexual

life is of the self-seeking, identity-

hungry kind; each partn%g is really

trying to reach himself/®,

Pour M. Gillet aussi, l'adolescence n'est pas tant 1'@ge de
la sexualit& que celui'de la-bersonnalité79. Furter de
méme, voit dans la sexualité& adolescente un besoin qui se
satisfait dans la possession de soh propre corps, ou de
celui d'autruiso.

On retrouve la méme pensée chez Santrock. L'auteur
identifie cing fonctions des relations hé&térosexuelles chez
les adolescents. Il s'agit de: récréation, statut et ['J
succés socilal, socialisation, choix d'un partenaire, initia-
tion au cgmportement sexuelal. | | - -

N s

Dans son é&tude sur l'adolescent, Philip Rice reprend

i peu de chose prés ces fonctions du dating entre Jeunes.

78. Erikson, E., identity: Youth and Crisis, New York: W.W.
Norton and Co.. In¢c., 1968, p.132,137.

79. Gillet, M., op. cit., p.234. -

80. Furter, Pierre, La vie morale de l'adolescent, 2© @dition,
Bruxelles: Neuchitel, De la chaux et Niestle, 1972, p.40.

8l. Santrock, J.W., op. cit., p.268-269.
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Il souligne que les relatlons entre adolescents n'ont pas
toujours un caractere de "cour", du moins pas avant la
grande adolescencesz.

Pour sa part, Hadfield place la phase hé&térosexuelle
entre seize et dix~huit ans (un peu plus t8t pour les jeunes
filles). Ce stade n'est pas, selon l'auteur, lermoment de
1'amour qui aspire aux relations sexuelles et au mariage.
Hadfield distingue la phase du dating ol le jeune est sur-
tout motivé par la curiosité sexuelle et le désir d'attirer.
Plus'tard, au moment des fréquentations plus sérieuses, le
(going steady) la relation devient romantigque. L'amour se
fait alors adoration. Ce n'est que plus tard que s'éveil-
lera le besoin de relaﬁion sexuelle. La nature et les

-

objets de l'amour &voluent avant d'arriver i contenir ces

éléments de 1l'amour adulte83.

82. Rice, Philip F., The Adolescent, Development, Relation-
ships and Culture, Toronto: Allyn and Bacon Inc., 1975,
1978, p.328-330.

L'auteur définit ainsi les fonctions des relations hété-
rosexuelles entre adolescents:

Recreation, a pleasant opportunity for companionship
without responsibility, (...) a means of socialization
(...) a means of sexual experimentation, satisfaction

" and even exp101tatlon, a means of achieving intimacy
(closeness).

83. Hadfield, J.A., Childhood and Adolescence, Harmondsworth,
England: Penguin Books, 1962, p.222-239, ‘
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Enfin, on trouve une pens&e semblable chez Dorothy
Corkille Briggs qui décrit le da#ing comme ayant assez peu
de signification avant la grande adolescence. Il s'agit
bien plutdt, selen cet auteur, d'une sorte d'assurance
(insurance) qui garantit qu'on ne se retrouvera pas seul
lors d'une rencontre sociale. Cet arrangemént, conclut

,
Madame Briggs, n'est qu'une réé&dition (another cropping)

du besoin d'apparteniraq.

Si l'engagement sexuel ne semble pas &tre de 1l'3ge
de l'adolescent, 1'intimité non plus. Erikson place l'inti-
mité au stade de l'amotir. C'est l'accession & 1'intimité
qui margue l'entrée dans 1l'dge adultg. rL'auteur reconnait

que l'adolescent sent parfois ce qu'il appelle un dépasse-

ment précoce de soi. Mais pourtant, soutient-il, personne
85

ne peut se dépasser tant qu'il est encore adolescent

84. Briggs, Dorothy Corkille, Your Child's Self-Esteem,
New York: Doubleday Dolphin Books, 1975, p.l60.
En présentant ces stades, notre propos n'est pas de les
considérer comme autant de périodes tranchées. Nous
soulignons plutdt ce qui semble &tre un consensus, et
qui mettrait en question la présentation de 1l'adoles-
cence comme temps 4'engagement d'amour (p.85).

85. "No man (...) can transcend himself in youth”. Erikson,
E., Identity: Youth and Crisis, p.135. '
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Erikscn pose ainsi le probl&me de 1l'intimité prématurée:

where an assured sense of identity
is missing, even friendships and
affairs become desperate attempts

at delineating the fuzzy outlines of
the identity by mutual narcissistic
mirrorying: to fall in love often
means to fall into one's mirror
image, hurting oneself and damaging
the mirror86, .

Il faudrait peut-étre, pour le temps de 1l'adoles-

cence, rTTEE?cer le terme d'intimité par celui de mutuwalité.

D - Prolongements: la bienveillance

Au chapitre des relations interpersonnelles, comme

i
au chapitre de la réalisation de so0i, Valeurs humaines

éntend proposer une démarche de dépassement de soi. Ici
encore, on trouverait une source de prolongements dans le
schéme d'Erikson. Pour Erikson, l'amour mutuel et la res-
ponsabilité face 5 ce gqui a &té engendré (le souci de
1'autre) deviennent constitutifs de l'authenticité

humaine87. ’

En reprenant ici notre sch@&me du vrai moi, nous

86. Ibidem, p.l67.

87. Conn, W., op. cit., p.1l34. . Erikson finds fidelity,
love and care "definitive of human authenticity”.
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diroﬁs: Le vrai moi est celui qul est attentif & l'autre,
qui s'intéresse a l'autre, qui'a le souci de 1l'autre et
peut, dans une certaine mesure, se voir comme reSpoqsable
face & 1'autre°S, .
Le modéle d'Eriksén tel que repris par Evans nous

semble mieux adapté aux objectifs du programme que les
pensées dont on s'inspire au chapitre des relations inter-
personnelles. En effet, la pensée rogérienne tend vers le
subjectivisme et i cause de cela ne reconnalt pas toujours
la place de l'autre. La pensée de Perls, pour sa part, ne

contient aucun &lément de soucli de l'autresg.

LY

-

88. Par les mots "attention & 1l'autre", "souci de 1l'autre",
nous voulons traduire le caring d'Erikson. Pour sa
part, Evans parle de concern (p.l62). -
Yankelovich établit une é&quivalence entre caring et \
eoncern (op. cit., p.239). Il &crit: "Caring, concern}

" about others makes one rise to the peak of selfhood.

(...) Reaching beyond the (...} self makes (the self)
real.” ,

89. Schultz, Duane, Growth Psychology: Models of the Healthy
Personality, New York: D. Van Nostrand Company, “1977,
p.145. : .
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Evans présente l'amour comme prepant-successivement
les formes de'bienveillance, d'attention & l'autre, de
contemplationgo,

La bienveillance inclut l'amiti& la confirmation
r%ciproéue,-la_confronfation avec l'autre, la c€lébration
de lfautre, le dévouement, le respect et l'affection. La
confirmation réciproqgue vient du fait que dans la bien-
veillance, chacun affirme l'existence, l'espace, l'&tre de
l'autre en méme temps qu'il affirme le sien. Valeurs
humaines pratique cette confirmation réciproque par le
climat d'acdieil et de respect qu'il creée.

Mais la bienveillance inspire aussi la confrontation
mutuelle. Cela se produit lorsque 1l'un ou l'autre constate
que l'ami n'est pas fidale au ﬁeilleur de lui-mé&me. La
coqfroﬁtation, ici, n'est pas une condamnation mais un
appel; un rappel gtii, ultimement, confirme. Valeurs
ﬁumaines attache dﬁe grande importance 3 l'attitude.de-non—

Jjugement. Chacun &coute l'autre, l'accepte tel qu'il est,

mais s'abstient de le confronter. On péut certes comprendre

90. Scheéme d'Erikson: amour (lowve) responsabilit@ (care) et
sagesse (wisdom). Sché&me d“Evans: bienveillance (frieund-
liness) attention & l'autre (concern} et contemplation.
Evans;note: Erikson’s love, care, wisdom are more Linked
with age than friendliness, concern, contemplation.

Care and wisdom may have strong beginnings even  in young
~adulthood. Concern and contemplation.may begin in young
adulthood. {p.l62).
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pourquoi il est b&n de aévelopper, éhez le jeune, l'atti-
tude de "ne pas juger" les autres. Pburtant, le concept de
confrontation bienveillante pourrait permettre de distinguer
entre juger pour condamner une personne et juger certains
pfbpos ou certains actes de la persoﬁﬁe. L'édoleécent gui
aurait compris ce gqu'est la confrontation ‘bienveillante
pourrait voir sous un aﬁtre angle les interventions des
adultes &ducateurs.

Si, daﬁs un moment de faiblesse, la bienveillance
donne lieu 3 une confrohtation, dans un momenf‘dé victoire,
elle porte alla célébration. . On cé&lébre en 1l'autre les
manifestations des forces de la vie. Dans les moments plus
difficiles de la relation, la bieﬁveillance devient dévocue~
ment, loyauté, fidélit&. La bienveillance est aussi faite
de discrétion, de tact, de respect. Un respect fait de
présence active et patiente, qui encourage l'autre 3 décou-
vrir sa propre voie. Enfin, la bienveillance comprend
1'affection qui peut recouvrir toute une gamme de sentiments,
depuis la joie'd'étre ensemble jusqu'a 1l'engagement d'amdurgl.

Valeurs humaines se reconnaitrait dans chacun de ces aspects
;

de la bienveirﬂifce.-

91. Evans, D., oé*wcit., p.130-136.
Valeurs humaines discute des diverses formes de 1'amour
{(p.90,246-247). On trouverait, chez C.S. Lewis, une
excellente pré&sentation de 1'amour sous ses formes
d'affection, d'amiti&, d'éros, de charité.
Lewis, C.S., The Four Loves, William Collins Sons and
Co., Ltd., Glasgow, 1960, 128 pages.
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Apfés le stade de la bienveillance, l'amour devient

Yo

attention & l'autre, souci de l'autre. L'attention &
l'autre s'oppose 3 la préoccupation de soi gui se soucie
de ses propres frustrations et met toutes ses énergies i
réaliser ses désirs. L'attention d l'autre est un don de
. C - . s 92
soi qui n'attend pas nécessairement un don réciprogque”“.
C'est l'amour qui s'inté&resse a un plus petit ou & la per-

sonne dans le ‘besoin, et qui ne dépend pas de la réponse

qui lui sera faite. Valeurs humaines s'adresse 3 la g&né-

rosité des jeunes. En les invitant & un don plus -gratuit
encore que l'é&change mﬁtuel, on rejoint chez eux une atti-
tude de fond. ’ |

Evans distingue trois formes de souci de l‘autré ou
de responéabilité face & l'autre: une forme pastorale qui
s'exerce dans 1% rencontre. interpersonnelle avec celui Qﬂf'
est dans le besoin, une forme prophé&tique, qui s'identifie'
avec l'opprimé dans une oeuvre de justice sociale, et enfin
une forme é&cclogique qui s'intéresse 3 1l'environnement
naturel. Chacune de ces'formes d'attention 3 1'autre est
une fagon de se relier au monde social, au mondé personnel
et au monde ﬁaturel, da ceux du présent, 3 l'héritage regu,

-

et au monde & construire (p.141-145). On trouve, dans les

textes de Valeurs humaines ces trois formes de ‘souci de

92. Evans, D., op. cit., p.139,140,148.
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l'autre. On aurait profit & les regrouper et & montrer en
gquoi la rencontre interpersonnelle, 1l'engagement social et
le respect de l1l'environnement sont une forme d'amour, et
donc de dépassement de soi.
Enfin, l'amour de l'autre devient contemplation,
orientation de sqi vers ce qui est tout autre gue soi.
La contemplation s'opposé d& la conscience narcis-
sigque de soi. Evans écrit:
self-consciousness is a subtle
.perversion of contemplation (...}):
Whatever I perceive is perceived in
relation to my needs or my achieve-
. ments.  (...) What seems most real
and important is not the person or

the thing but my experience of the
person or the thing?3.

La coptemplation est une prise de conscience des
réalités ultimés,-non la prise de'conscience de so0i, en tqnf
que conscient des ré&alité&s ultimes. La contemplation exige
alo:s gu'on soit libéré& de la préoccupation de soi, de
1l'isolement, de la complaisance. La contemplation de
l'autre - qui est l'amour - fait gue l'autre n'es£ plus une.
‘réponse’ & mes besoins persdnnels. Elle exige la libération
face a Sa propre indigence, face a sa proPré anxiété, face
au gouci de survivre comme perscnne (p.l48).

!
Certes, la contemplation est un idéal. Elle exige

-

la maturité. On ne demande pas a l'adolescent - ni a

93. Evans, D., op. cit., p.1l51.

Y
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. [
1'adulte - de la vivre constamment; on la prépare pourtant

par l'attitpde de bienveillance et de souci de 1/autre.

L4
-

'Ay&ﬁtmassisté le jeune dans son passage du peréon--

nage a la personnalité, Valeurs humaines l'aide & franchir ¢
T

-~

l'8tape de l'identité & l'altérité. Le programme fait foi
du souci qu'ont eu les auteurs de travailler 3 promouvoir
des relations interpersonnelles de qualit&. Le programme
encourage le jeune & reconnaitre ia différence. On lui
apprend aussi & communiguer avec l'autre, & l'écouter, a
&tablir avec lui, 3 des niveaux plus ou moins profonds, une

relation d'intimité&. Valeurs humaines favorise aussi 1'ou-

verture & la communauté. Le jeune apprend & occuper sa

place dans son groupe, dans sa culture, et dans 1'inter-

Culture. Il commence & se voir comme participant a la vie

de chaque ensemble. ?

. . s . # —
Valeurs humaines a le mérite incontestable de créer

un lieu ol le jggne‘peut connaltre des relations hgmgines
fondées sur le respect et la bienveillance. C'est i'ﬁn des
apports majeurs du.programme que de reformuler ce gqui
demeure le premier et le seul principe moral, soit le res-

pect et l'amour de la personne. En éveillant le jeune 3

1'interculture, Valeurs humaines répond & une exigence
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capi&ale de notre temps. Face aux vagues de racisme qui
-ne cessent de ressurgir, le programme sculigne, par-deld
les différences culturellgs, la dignité humaine de chaque .
personne.
Au chapitre des relations interpersonnelles,

Valeurs humaines s'est inspiré de certaines pens&es qui ne

- semblent pas toujours faire justice 3 ses visées de départ.

‘
Dans la pensée de Gordon, par exemple, les relations inter-—
personnelles sont congues en termes de solutions de problémes.

C'est 1'un des présupposés que Valeurs humaines identifie

comme faiblesse de la ' civilisation cccidentale' . - De son
cBté, le principe gestaltiste de communication, en jugeant a

priori, toute communication comme projection personnelle,

peut finir par compromettre le dialogue. Sur la question de

. , . . v _ . . .
l'amour;-bnfln, Valeurs humaines répondrait sans doute mieux

a ses objectifs en revoyant ses présentations de la réciprocité
et de l'adolescence comme temps &4'engagement d'amour.

L'une des forces du programme de Valeurs humaines

étant justement ses apports au niveau des relationsinter-
personnelles, les prolongements que l'on pourrait proposer
veulent s'inscrire dans la foul@e du travail d&ji accompli.

Afin de continuer son beuvre d'éducation 3 la vie relationnelle,

Valeurs humaines pourrait exploiter le concept de bien-

veillance, & partir d'une pensée qui pose, comme critére

.
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du vrai moi, la capacité d'attention a l'autre. On
pourrait redéfinir 1l'amour, la tendresse et l'intimité& en
termes de souci de l'autre. Du fait qu'il a ﬁoins de
cdnnotations d'engagement d'amour, le terme pourrait avoir
plus d'extension et de ré&sonnance pour le jeune, dans
1'immédiat. |



134

Chapitre 3. L'humanité de l'homme: la liberté

Valeurs humaines traite de la liberté comme partie

iﬁﬁéérante de l'affirmation et de la ré&alisation de soi.
Le programme présenge en effet l'affirmation de soi comme
libération, passage de 1'hétéronomie 3 1'autonomie. De
méme, le concept de réaliéation de soil englobe-la notion

d'étre libre et celle d'@tre authentiquement homme.

Le texte de Valeurs humaines témoigne de 1'intention

d'offrir au jeune un lieu d'apprentissage de la liberte.
D'abord, on définit la liberté en-termes de libérétion et de
capacité de choisir. Ces deux moments de la liberté

forment le concept d'autonomie. Au niveau supérieur, Valeurs
humaines offre un'exposé et une réflexion sur la liberté.
Enfin, le programme présente certaines incarna?ions-de la
liberté, certains types d'humanité&. Notre premiére section
fera une présentation de ces contenus. h;

Le lecteur de Valeurs humaines reconnait au programme

tout le mérite d'assister un jeune dans ses premiéres
&bauches de conduite humaine. On l'encourage a faire ses

premiers pas vers la liberté&. Valeurs humaines aide le

jeune 3 entreprendre une certaine libération. Puis, le

programme appelle chez l'adolescent le sens de la
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responsabilité personnelle. C'est ce gue nous verrons dans
une deuxi&me section.

Dans une troisidme section, nous tenterons de voir
certaines des difficultés que l'adolescent pourrait rencon-
treridans les étaﬁes qui suivront les premi&res libérations.
Ainsi, nous réfléchirohs sur. la question du choix autonome,
sur la présgntation du bonheur comme fin de 1'homme, et sur

le caractére conquis'qé l'humanité.

T Enfin, dans une derni&re section, nous ferons part
de ce qui pourrait constituer les horizons de la liberté.
Nous présenterons la libération comme premi&re spontanéité,
la délibération comme liBre arbitre et la liberté& comme
spontanéité acquise. 'Puis, @ partir du texte de Valeurs

humaines, nous offrirons une réflexion sur 1l'homme raison

et structure de transcendance.

A - Contenus: l'apprentissage de 1'autonomie

a) Libération - délibé&ration - autonomie

Valeurs humaines propose d l'adolescent de se

libérer. Il doit sortir de son &tat de dépendance et d'hé-
téronomie, de cette "dynamique de performance" ol il agit
pour &tre aimé, approuvé par les personnes qui lui sont

importantes. Il apprendra progressivement A ne pas se
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o
laisser pressurer pour plaire.

Entré dans une "dynamique de croissance", le jeune
va délibérer avant d'agir.: Il va choisir, parmi les options
qui s'offrent d lui, celles qui s’acéordent 4 ses buts et &
ses aspirations. Il va "prendré en mains sa croissance
peréonnelle" fGP9,35).

On encourage le jeune d établir clairement ses
objectifs pour "assurer le succé&s (...) de la prise en
charge de soi et de sa croissance pérsonnelle” (GP9,173).
Pour l'aider & bien choisir, on lui propose huit étapes
d'une prise de décision libre et responsable. Il s'agit de:

. prendre conscience de sci et de ce qu'on veut.

. 8tre prét 3 répondre des conséquences de son
choix.

. examiner diverses possibilités.

. choisir.

. renforcer sa décision.

. établir un plan d'action.

. agir immé&diatement.

. &valuer les conséquences de son choix. (CE9,95).

Le progfamme présente ce sch&me comme un "outil
adéguat (qui) déveldppe l'habileté i se prendre en charge".
Savoir prendre une décision, é&crit-on, est "le levier de la
croissance" (GP9,173). . . .

- Si l'adclescence est le commencement deiia prise en
charge de soi pour le jeune, elle est le moment ofi il devient

"capable de répondre'gour lui-méme. C'est ce qu'on appelle

la responéabilit%: répohdre de" (GP9,55).
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L'introduction du chapitre premier de neuviéme
année renvoie i Rogers (GP9,535. C'est ici que se fait le
lien entre "€tre responsable de" et "autonomie". L'auteur
écrit:

Tout d'abord, le client se dirige
vers l'autonomie. Je veux dire par
13 qu'il choisit progressivement les
buts qu'il désire personnellement
atteindre. Il devient responsable
de lui-méme. Il d&cide des activités
et des comportements qui ont un sens
pour lui et de ceux qui n'en ont

pas

Le contexte du passage mentionné définit l'autono-
mie en termes de libdration face aux impératifs socio-
culturels. Cette perspective se retrouve au programme de

dixi&me année. L'adolescent qui veut faire l'apprentissage

de l'aufonomie doit apprendre 3 garder son équilibre face

aux pressions du milieu, 3 perdre et 3 quitter des situations
agréables, & exercer son droit de parole et de réplique face
aux mé&dia.(GP,10,71). Il se prend .aussi en charge dans les
situations de stress (GP10,73). 1Il évitera de "remettre sa
ﬁie {(aux dictgts) de la mode, des usages courants, de
1'idéologie populaire" (GP10,86) ou encore dans les mains

de sgg amis, ou de son groupe de pairs (GPl0,87).

C'est® encore parée qu'il exerce son autonomie que l'adoies—
cent refusera la drogue comme "solution de facilité"

(GP10,87) .

94. Rogers, C., Le dévelcppement de la personne, p.1l28.
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En onzid&me ann&e, on s'attarde & définir 1'autono-

mie:

une personne est vraiment autonome
quand elle est consciente de ce

qui se passe en elle, qu'elle ex-
prime ce gqu'elle pense et ressent,
qu'elle est capable d'accueillir
l'autre, enfin, quand elle parvient

a faire des choix qui sont consé-
gquents avec ce qu'elle veut (GPl1,59).

Au cahier de 1'é&léve, on retrouve ces quatre facteurs
essentiels de 1l'autonomie (CEll,18), soit: la conscience de
soi, la confiance en soi, la capacité de prendre des déci-

sions bonnes pour soi et l'accueil de l'autre tel qu'il est.

La conscience de sol veut dire, capacité "d'explorer ce que
je vis, ce gue je ressens maintenant". Cette prise de

conscience permet de "retrouver ou de diriger (1')énergie

intérieure. C'est le premier pas de 1l'autonomie" (GP1l1,61).

Pour aider le jeune d faire ce premier pas vers

4

~

l'autonomie, on l'invite & une concentration dans laquelle

il pourra ‘discerner, parmi toutes les suggestions des
slogans sociaux, ses besoins réels.

La seule fagon de reprendre ma vie
en mains est.de reconnaitre ce que
je veux véritablement et ce qui est
bon pour moi; c'eést faire silence -3
1'intgrieur (pour) devenir conscient
des messages que me donne mon corps
(...) Je suisg tout entier dans le
présent, dans le ici et le
maintenant (RT11,I1).

Pour devenir conscient de lui-m&me, l'adolescent aura

recours a trois "sources de conscientisation", soit
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s
l'acuité des sens, la descente en soi, la puissance de

l'imagination. Il se dit:

Si j'emploie bien mes trols sources
pour devenir plus éveill&, je puis
ensuite affirmer ce que je suis, ce
que je sens et ce gque je pense, je
peux aimer vraiment, je peux agir
sans &tre conditionné par mon
entourage: <C'est tout cela devenir
autonome (GPll,62}).

La confiance en soi: Dans ce contexte, avoir confiance en

soi, c'est faire confiance " ce que (l'on) ressent". "Je
~me fie d ce que je vis a 1l'intérieur de moi-mé&me". - Par
contre, celui quli mangue de confiance en soi se "laisse
aller a (se) remettre en doute (...) L;autre a peut-étre
raison?" (&ll,71). Or, insiste-~t~on, la confiance en soi
est primordiale pour devenir autonome. Il faut que:le jeune
apprenne & "(se) connaitre tel (gu'il) est et partir de la
éour croitre (en) autonomie" (GP1l1l,71).

La capacité de prendre des décisions bonnes pour moi: Le

programme identifie l'aspiration @ l'autonomie comme &tant’
la principale motivation de l'adolescent. Il arrive a
1'autonomie en faisant pour lui-méme des décisions appro-
priées et responsables (GP1ll,33). Pour encourager le jeune
a faire ses propres choix, on lui présente 1'autonomie comme
le fait de celui qui pré&side & un conseil de directeurs.

S

Tu es, lui dit-on, le président de ta vie. Autour de toi,

tu as des conseillers, des consultants (CEll,78-79).
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Le jeune comprend que c'est & lui, & 1'Adulte en
luig5 gue revient la tdcHe d'"ex&cutif" de sa personnalité.
Cet "Adulte" prend des décisions qui incluent les autres
€léments de la personnaliggégsoit 1'Enfant (golits et %mpul—

f . .
sions) et le Parent (messages recus) (GP1l,87).

On aura remargué gue parmi les "quatre parties
essentielles" d'une prise dé décision autonome ag_trouﬂait
celle-ci: "Accueillir l'autre tel qufil est" (CE1l,18}.

Nous avons présenté, au chapitre deux, les textes du

programme gqui traitent de l'accueil de l'autre.

b) Libkerté.

En douzi@me année, le Guide du professeur offre un
exposé sur la liberté.

Que faut-il entendre par le mot
"libre"? Avant de décrire la liberté
nous devons d'abord considérer notre
situation réelle et examiner s'il

. existe pour 1l'&tre humain un domaine
oll il .peut &tre libre.

Certes, nous jouissons d’'une certaine
liberté. Mais deés qu'il s'agit de
prendre une décision nous ne sommes
pas seuls en cause. Le consentement
des autres nous est nécessaire que ce
soit dans le domaine 'politique, social,
moral ou spirituel.

_ Parfois on croit prendre une décision

L en toute '"libert&" et l'on ignore a

‘ guel point cette "liberté&" est limitée.
~

95. Sché&me de Berne, Analyse transactionnelle.
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La plupart de nos "libres" décisions
ne sont qu’'une obéissance aveugle &
“la propagande: affiches, journaux,
annonces publicitaires, radioc. On

. se croit "libre" alors qu'on est
socialement téléguidé.

Méme si nous nous croyons libres,

nous n'en dépendons pas moins de ce
que l'hérédité, l'éducation, la tradi-

tion, la mode et notre histoire ont

fait de chacun de nous.

La personne vraiment humaine comprend

gque le dilemme liberté&/contrainte vient

d'une conception erronée de la liberté.

Il serait peut-&tre intéressant de '

distinguer deux capacités que chaque

gtre 'humain posséde: A

- liberté de choix

-

- la capacité de résister @ l'actualisation
de l'instinct: n
v.g. Jeé suis capable de ne pas passer a
~ 1'acte violent dans le tort que je v
. veux faire a mon ennemi. /ﬂ,f

~ liberté de recul

- la capacité de se sentir, de s'abstraire d'une
situation, de ne pas se laisser submerger par

la réalité: -
v.g. Méme quand je n'ai pas de choix, je peux
”/\\\\ savoir gue je n'ai pas de choix ...

Quéﬁd 1'étre humain ne résiste pas

da l"actualisation de l'instinct en

‘lui et qu'il ne parvient pas & ne

pas se laisser submerger par la

réalité, alors . .

il n'est pas libre. Il existe en

chague humain une liberté indestructi-
ble, celle de son moi profond. C'est
cette liberté inviolable qui permet &

chaque personne humaine de recevoir de
. :
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plein gré les frontigres dge sa
liberté. Si l'homme libre peut "se
recevolir librement lui-méme", alors -
il est libre. ' . ‘

La conscience d'étre libre et de
pouvoir le rester, 3 une épogue ol
. nous intoxiquent la presse, le ci-
" néma, la radio et la té&l&vision, oii

nous menace la dépersonnalisation par

l'automation, nous aide i rester

humains. (GPl2,71-72)7%6, .

.Le programme veut qu'"avant de discourir sur le
Sujet", on propose aux &tudiants de faire certaines "prises
de conscience personnelles" (GPl2,72) en questionnant les
gens de leur entourage sur le sujet de la liberté (CEl12,27).

L'objectif de cette recherche sera d''"examiner les diverses

notions de liberté pour découvrir que l'homme est libre dans

la mesure ol il-recgoit d'en-dedans ce gui le conditionne"
(GP12,73. Nos soulignés).

Aihsi, "nous dire libres voudrait dire nous libérer
(par une) action 3 vivre, une fagon d'étre qui se fait"

(GPl12,73).

96. L'exposé du concept de liberté s'inspire largement de
Luise Rinser, Dire oui 3 la vie, Seuil, 1969, p.l163-169:
"Suis-je libre?"

Le volume est fait de réflexions personnelles sur des
themes tels que: Avez-vous du courage? Faut-il se
soucier du qu'en-dira-t-on? N'a-t-on vraiment pas le
droit d'&tre jaloux? Aimer la vie. De la peur. Le
silence est d'or. Le sourire. '

Au total, cinquante thémes.
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Il s'agit donc, aprés avoir ré&fléchi sur les
pressions et les iimites extérieures, d‘étéblir un "plan
d'action vers la libération", de "faire une démarche pour
conguérir (sé) libert&" (GPl2{,75). L'adolescent identifiera
doné en lui-méme "ce qui (le)} garde prisonnier"; il recon-
naTftra aussi dans les "conditions externes, (celles qui sont)
hors de (son) pouvoir" (CEl2,28).

Au niveau du "moi profbnd"} la liberté se définit en

termes de "réconciliation avec. ses frontidres". Se réconci-

9
lier avec soi-m@me, c'est:

_ Lt :
... dans une démarche de croissance,
(...) savoir recevoir par en-dedans
certaines dépendances que la nature
nous impose €t gue nous ne pouvons
changer. C'est en guelgue sorte
indispensable pour vivre d plein
notre réalité profonde. Par ailleurs
dans l'ensemble des choix a faire,
recevoir du dedans ces dépendances est
l'entreprise la plus difficile de notre
vie. Se réconcilier 'avec soi-méme, avec
ses limites, sa stature, son apparence
physique, son sexe, sa nationalité, sa
culture, son épogque, c¢'est commencer a

: " se "faire libre" 13 ofi il importe de
1'étre, au coeur g€ Sovi-meéme.

Nos passivités et nos indifférences pro-

viennent souvent du fait que nous L)
accueillons mal ces conditions. Elles

restent non-regues. Nos &nergies se

perdent alors en des révoltes inutiles

et stériles, en défenses é&puisantes.

Etre bien avec qui on est, &tre capable
de croire en sa valeur profonde comme
gtre humain sans constamment se comparer
aux autres, c'est réussir & libérer en
- soi des énergies nouvelles gque l'on peut

-0
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investir ensuite dans une action
réelle. L'on s'engage alors par
rapport aux situations gui nous em-
péchent d'étre bien, mais qui peuvent
étre changées (GP12,75).

Pourtant, "nous pouvons choisir notre avenir eh dépit
des obstacles" qui se trouvent autour de nous, parce qu'il y
a en nous "une énergie &étonnante guj nous donne la capacité
de nous regevoir, de nous construirf, de nous réaliser”
(GP12,78) . Si "la seule (véritable) liberté est celle qui
tient compte des limites et de l'histoire de.l'individu"
(GP12,72), c'est que certains des &léments constitutifs du
dynamisme vital sont déja é&tablis. C'est & partir de ces
élémenté que chacun poursuit sa croissance (GPl12,188). La
 réflexion proposée d l'étudiant va dans le sens de la récon-
ciliation, de l'acceptaﬁion de soi-méme (CEl2,29; RT12,16).

Le programme touche & la question de la liberté spi-
rituelle. ©On le fait 3 partir 4'un symbole{ Jonathan, le
goéland (GP12,190), gui a "cru dans son potentiel” sans se
"laisser décourager. par les pressions de son eﬁtourage“,
gqui a entendu en lui-méme "l'appel 3 se libérer, a dépasser
ses limites" (GP1l2,192).
. Pour celui qui est libre, "ce qui est limite (...)
devient tremplin pour accéder a des ré&gions iﬁsoupgonnées".
(...) La personne humaine poss&de une "capacité (insogpgon—
née) de se réaliser selon. toutes ses dimensions” (GP12,190).
).\ l'é£ape de l'actualisation de soi, au ﬁoment de "naitre 3

soi-méme" ou de "se donner la capacité de vivre" il s'agira
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de "devenir conscients de nos propres forces, et (ainsi, de)

devenir aptes 3 prendre en main notre destin" (GP12,209).
¢) L'homme ' ‘

Mais quel est le destin de 1'homme? Et comment le
connaitre, sinon en se demandant d4d'abord ée gqu'est 1'homme?
.

Le programme de douzi®me année reconnait comme l'un de ses
objectifs principaux de faire comprendre 1'homme comme &tant
le seul vivant ayant le pouvoir de:

. se distancer de lui-mé&me et de ses actions

. ressentir sa vie en-dedans pour la recevoir

. examiner sa vie pour l'orienter vers ce que

c'est que vivre comme personne humaine
(GP1l2,211).
Ce qui caractérise 1'homme, écrit-on encofe, c'est son
intelligence (sa réflexion) et sa raison, qui lui permet de
juger, choisir, décider (CEl2,17).

'L'homme est aussi "un &tre qui se fait, gqui s'in-
vente & mesure"; pour lui, "se faire" c'est 'c tammen;
s'adapter" (CElZ,24). _ _\

S'il est nécessai:e de connaitre 1'homme, c'est
-afin de trpuver_"ce'qui convient 3 1l'homme" et cela, "devant .
l'ihtokicatidn de‘notre société d'abondance" (GPl2,66). De
méme, au plan de 1'individu, "Quand les possibilités sont
trop nombreuses, et qu'il faut choisir (...) il importe de

discerner ce qui est bon pour nous" (GPl12,67).

Valeurs humaines établit un lien entre humanisation

X -
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de l'homme et quéte du honheur. Cette “quéte'perpétuelle
(est} l'expression de la nature humaine". Elle consiste en
une recherche qui "vise d la ré&solution d'une tension tou-

jours rejaillissante entre la conscience humaine et ce qui

1l'entoure". "L'homme cherche 3 s'adapter, 3d trouver la
satisfaction de ses besoins profonds (...} et souvent
obscurs"”.

Voila comment "l'existence humaine consiste 3
rechercher le bonheur et le bien-8tre" (GP12,18%9). “Le
Y .
bonﬁeur est donc reconnu comme £fin de 1l'homme. On &crit:

Devenir la personne qu'on se sent
étre au-dedans c'est s'orienter vers
le bonheur. {Le bonheur ne se -
définit pas, mais) se vit quand
l'é&tre humain refuse en-dedans de se
tricher de sa vérité. C'est & ce
prix que l'on ressent ce profond
contentement d‘'étre tout 3 fait con-
fortable avec ce qu'on décide et ce
qu'on fait (GP12,203).

Au theéme de l'humanité de 1'homme, on aborde la
question.du dépassement. Les deux derniers volumes lai;sen£
entendre au jeune que tout n'est peﬁt—étre pas dans l'ici-
maintenant. (p.138). C'est bien ce que pense Jonathan, le
.prototype de la liberté& spirituelle, gui déplore de nous

voir

passer d'un monde dans un autre gui
-y

lui est presque identique, oubliant

sur le champ d'oli nous venons, peu

soucieux de comprendre vers guoi

nous sommes conduits, ne vivant que

pour llinstant présent. (GP12,193).
/
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En dixiéme année, on fait comprend(e au jeune gue

celui "qui cherche 3 s'épanouir pleinement end des
risques". Celui-13, écrit-on, "cesse de penser 3 lui kseul)
pour se déployer, investir ce qu' (il) est dans un projet
qﬁi l'améne 3 se dépasser". L'&tre humain serait aqus ce
"pionnier en quéte de da&fis toujours'nouveaux" et cherchant
d "vaincre (sa) finitude personnélle et les limites (de son)
milieu" (GP10,45).

En douziéme année, l'histoire de Jonathan présente

1'homme comme &tant "capable d'aller au bout de sa réalit&", -
c'est-d-dire de se dépasser (GP12,192). Jonathan, "le
go&land en nous", c'est "notre golit d'espace, notre appel &
nous dépasser, 3 nous lib&rer de 1'intérieur "pour faire ce
qu'en) a le goiit de faire" (GP12,189).

L'histoire de Jonathan suscite certaines questions:

Qu'y a-t-il dans la personne humaine

qui lui permette de se dépassera

d'atteindre des dimensions stupé&fi-

antes, lorsque la ré&alité semble lui

dicter que c'est impossible pour elle.

de faire ce qu'elle a le gofit de

faire?

S'agit=il de "forces mystérieuses?" ou d'une
"énergie en quelque sorte illimitd8e qui, une fois libéree,
nous permet d'accéder & une certaine plé&nitude?" (GP12,189).
Ici, le texte d&finit 1'homme en termes de transcendance de

soi. L'homme, &crit-on, "se sait plus grand que ce qu'il

voit de lui-(méme) et c'est pourquoi "il cherche 3 aller au -
S
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bout de lui-méme" (GP12,193). On pf;pose'é l'adolescent:
"pour réaliser la totalité de (son) étre, (on) doit trans-
férer le pSle de son existence dans du plus grand que soi:
le cosmos, la race humaine, l'universel, l'éu—dela" |

(CE12,34) .

B - Apports: les premiers pas de la liberté

-

a) Libération nécessaire

ir

L'exercice de la liberté commence nécessairement par
un effort de libé&ration. Si l'on consid&re la population a
laquelle Valeurs humaines s'adresse, on comprendra gque le

"\.___\
programme propose, comme démarche de liberté&, certains

gestes de libération.

bDés la neuviéme année, on engage le jeune 3 se dé-

e

—_ .
faire de la crainte de déplaire et dq{souci de "performance".

" . _ -
A chacune des &tapes du cours, on l'aidera 3
identifier diverses formes de pressions sociales, & prati-

’

quer une saine critigque sociale. Cet effort d'élucidation
devient, dans le contexte dé la libert&, un réel mouvement
de libération. On dénonce la "libertd téléquidée”. On est
visiblement, préoccupé par la nécessité de se libérer pour

vivre &8 une épogue "oll nous intoxiguent la presse, le ™ .

cinéma, la radio, ou la t&l&, ol nous menace la
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dépersonnalisat%on‘;Erﬁﬁiautomation" (p.142). C'est la
libération de la pensée. ‘

L'adolescent va aussi se liberer en identifiant eh
lui et autour de luil cé qui le garde prisonhier. Il pourra
s'agir d4'indécisions, de faiblesses personnelles, ou bien

- \ - -~ 3 k]
encore de menaces de l'extérieur. On reconnait ici des

' éuﬁments de libération affective.

1
.

En l'encourageant 3@ se donner des buts, 3 exprimer
ses aspirations, on amércé,,chez le jeune, la'libéf;tioq de
la volonté et de l’action. Ce'moment-ggglibération pourra
marquer la fin d'une attitude d'apathie, éette sorte de
paralysie de ceux qui se pensent incapables de réaliser un

projet. -

Pgurtant, Valeurs humaines ne propose en rien une

liberté inconditionni;Be. On reconnailt les limites de la
liberté: limites que l'on pourrait appeler le donné peréon—
nel de départ, soit 1'hérédité, la condition physique, les
dispositions personnelles, la situation socio-culturelle.

La liberté humaine "tient compte des limites et de 1'histoir

de 1'individu". (p.143).

[

En apprenant au jeune & consentir & soi, Valeurs
humaines situe la liberté dans ses conditionnements réels.

Li-dessus on rejoint Nuttin qui souligne que la liberté

n'est pas une force purement spirituelle qui s'exercerait
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"en dehors des dynamismes complexes du psychisme humain"97.

Etre libre,.c'est donc consentir i sa cqndition;

c'est y brendre appui. La liberté& se crée alors éﬁ% fond
) _ .
de destin, ou, si l'on veut, s'enracine dans la nature.

Le jeune peut certainement s'identifier 3 un
langage qui l'encourage & "choisir son avenir en dépit des
obstacles"” et cela, comme Jonathan qui a refusé de se
laisseg découfager par son entourage. L'adolescent est
justement, au seuil de sa vie, en train de choisir entre le
désir et la crainte de passer d'un monde de sé&curité a.un

monde de libert&. ©Pour lui, en ce moment, avancer c'est se

iigﬁrer de l'ignorance et de la peur. C'est quitter une

ddentité d'enfant. Valeurs humaines peut contribuer 3
soutenir l'adolescent dans 1'ambivalence de ses sentiments

face & la décision de poser les premiers pas vers ce qui

ger’a la liberté.

b) Responsabilité@ personnel}le

Valeurs humaines fait comprendre au jeune que celui

qui est libre de choisir est aussi résponsable de ses choix,

et de ce gqu'il devient par ses choix. -

97. Nuttin, J., op. cit., p.160.
On trouve une meéme pensée chez René& Simcn, dans Mcrale,

p.47 & 68: "conditionnement psychologique de 1'acte
humain™.
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Le concept de'responsabilité‘personnelle pourra
aider le jeune 3 passer du stade ol il se voyait comme
entiérement. lié au# décisions des autres, pour prendre peu 3
peu conscience du fait qu'il devient l'artisan de la personne
qui se dessine en lui. Le jeune apprend peu i peu que ses
options l'expriment ou le tréhissent, l'accomplisseht ou le
font régresser. ‘On peut espérer que-i'adoiescent arrive a
se dire: je sais qui je veux devenir, je sais ce que je
dois faire pour arriver 3 mon but. Ce que je fais, c'est
mci qui le fais; ni un autre, ni quelqﬁe chose en moi.

L'adolescent qui se voit comme'responsable pourra
développer le gofit du travail bien fait,.qu'il s'agisse d'une
taéhe confiée ou de l'oeuvre de sa vie. Se reconnalitre res-
pcnsable, ce pourra étre, pour lui, devehir consciencieux et
compétent. Ce sera peut-&tre, éussi, apprendre a fespecter
les lois, développgr une discipline personnelle, et vdir le
travail comme lieu d'accomplissement dé soi.

Enfin, oﬁ peut espérer qu'd partir de 1la vision de
soi comme artisan de soi, le jeune pourra arriver au désir
de fai;e de sa vie une contribution au monde. "Responsable
de lui-méme, il aurait alors saisi qu'il est.aussi fespén-
sable face a quelgqu'un. Un homme vit toujours devant

quelgu'un.

Valeurs humaines aide l€ jeune 3 poser les premiers

pas de la liberté, d'abord en 1l'encourageant 3 se libérer.
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Le travail de lib&ration devient, pour l'adolescent, une

ceuvre majeure.. Pour lui - et pour 1l'adulte - prendre
conscience de sed besoins, de ses sentiments, de ses désirs,
c'est libé&rer son affectivité. Se donner des moyens de
comprendre, c¢'est 1ibére£ sa pensée, se reconnaltre comme
artisan de lui-méme, faire certaines décisions, c'est
libé&rer sa force personnelle.

Cette &tape de libération entraine.une prise de cons-
cience de la responsabilité personnelle. Pour le jeune qui

émerge 3 peine d'un &tat de dépendance, le sens de la res-—

ponsabilité& personnelle devient une acquisition majeure.

C - Ambiguités: Aprés les premierS/éés?

a) Le choix autonome.

Valeurs humaines présente l'autonomie comme liée A

la prise de décision libre et responsable. Le texte propose
un processus de prise de décision libre et responsable (p.136)
#i_1"'on reconnait les &tapes de la méthode d'investigation

scientifique. Le lecteur note ici l'influence de la pensée

rogérienne, pour gui l'autonomie consiste en la capacité de

.préhdre conscience de son expérience, de 1l'évaluer, et de
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98

corrigef au besoin, les choix que l'on fait (p.137)
D'autre part, le portrait que l'on fait de 1'Adulte.
le définit comme directeur général, administrateur

("ex&@cutif") de la personnalité. (p.38). Il calcule'les

‘données venues du Parent et de 1'Enfant et détermine

l'action & prendre pour répondre 3 l'environneagnt. La
décision de 1'Adulte se fait, 3 la mani&re d'une calcula-
trice, a partir de l'analyse de l'information et d'un calcul

des probabilités.

Il y a certains choix que l'on peut faire 3 partir
A
d'un calcul des données. Ces choix sont des solutions de
problémes. Mais il y en a d'autres que l'on doit féife

malgré ‘la conscience que 1'on a de ne pas disposer de
P P

.toutes les données nécessaires. Ces choix sont des

0ptionsgg.

Certes, il faut considérer que la prise en charge

de soi se fera, pour le jeune, au niveau de décisions et de

98. Rogers et Kinget, Psychothérapie et relations humaines,
Presses universitaires de Louvain, 1965, vol. 1, p.301-
302. Rogers compare l'organisme 3 une calculatrice
€lectronigque qui traite les données de l'expérience cons-
ciente sensorielle immédiate, pour les convertir pres-
qu'instantanément en "formule de comportement qui re-
présenterait le vecteur le plus &conomique de la
satisfaction des besoins” immédiats dans la situation
immédiate. Ici, c'est l'enfant quj est le prototype de
la "sagesse du corps" qui procgde i la détermination des

valeurs. Méme pensée dans Libert& pour apprendre?,
p.239-241.

99. Du Roy, 0., op. cit., p.20l.
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. . . . . \,
choix qui pourraient bien porter sur des questions moins

profondes gque ce qu'on entend habituellement'par les termes
"délibérer de soi". Mais il reste\gué certains jeunes se
trouvent face a des décisions qul peuvent engager leur vie,
ou une part importante de leur vie. Confronté a e telle
décision ou devant un.acfe,a double effet, jeune pourra
découvrir que dans certains domaines, ceux-13d qui touchent
le plus pfofondément i sa croissance, les huit &tapes

o
(p.136) ne constituent pas un "outil adéquat" de choix libre

.

et responsable. g

Le-pouvolr cholsir supposeralt, dans certains cas,
non seulement 1'indé&pendance, la lucidité et la flexibilité,
mais aussi le courage et la fidélité gqui savent porter

1'incertitude. ILa conduite de la vie est une "science".plus.. \§\x

} . . T \ S
dramatique que mathématique. . L

Si 1'homme peut choisir certains biens, c'est gqu'au- fond, P
. . b

aucun de ces biens imm&diats ne peut répgqffe ad&gquatement |

-

~3 sa fin ultime: 1le bien. Si\ksjpouvoir choisir\fft cofls-
titutif de l'homme, c'est que 1'homme dépasse toujo&rs ce ®

qu'il peut choisir. . & . ‘

b) Lé'boA;eur comfe fin .. ; 7

/

Le programme de Valeurs humaines présenfe la quéte

\

du bonheur comﬁE*“Efprgssion méme de la vie humaine". Cette *

guéte de bonheur vise la résolution de tensions. L'homme
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cherche & s'adapter, 3 satisfairqﬁﬁg% besoins. = Pour 1lui,

- . ) \ .
chercher son bonheur c'est cherchg;/;on bien-&tre (p.lqs)loo,“

Il est vrai que le bonheur constitue, dans la pensée
aristotélicienne, la fin de l'homme. Il est vrai aussi gque
la béatitude fait 1'objet du premier traité de la thé&ologie

thomiste.. Pouftant, est-ce de ce Bonheur que l'on parle

—

lorsqu'on le lie & la résolution de tensions, a la satis-

faption de besogﬁs, et au bien-&tre?

Ceftes, il y a la tension qu'on pourra&t/gépeler
tendance & la perfection (le fait de ce gui a tout ce qui
lui convient). Il y a parmi les besoins ceux gui rendent
compte de i'ouverture de la conscience vers les bi;ns

ultimes.” Il reste pourtant que dans le langage courant,

qui.est celui de Valeurs humaines, et dans. l'esprit de son

auditoire qui ne donnera pas spontanément & ces mots

100. Ce texte de Valeurs humaines semble inspiré de M. ,
Oraison: "On peut dire gque cette recherche vise i la
résolution d'une tension perpétuellement rejaillis-
sante entre la conscience humaine et ce qui l'entoure..
La résolution de cette tension s'appelle en perspective
freudienne, plaisir, au sens le plus gé&néral de ce
terme. C'est 1a (...) la signification profonde de la
notion psychanalytique de libido: 1le désir du plaisir
en tant qu'il résout 1'inadaptation fondamentale. (...)
L'homme &tant en perpétuelle inadaptation non résolue
cherche perpétuellement & s'adapter, c'est-a-dire &
trouver 1l'épanouissement et la satisfaction de ses
besoins profonds bien que ceux-ci lui soient encore 3
lui-méme terriblement obscurs.

Oraison, Marc, Pour une &ducation morale dyn&mique,
garis: Fayard, 1970, p.43-44.




. . 156
1'extensioﬂ aristotélico-thomisté, le moct "bien—étge" prend
d'autres résonnancelel. ’

Cette théorie de la motivation gue l'on présente comme
"expression méme de la nature humaine"102 entre‘en conflit
avec leé théorie; de Maslow et d'Allport que l'on a identi-
fiés comme fournissant les &lé&ments d'appuil de la démarche
du cours (p.17}.

EA effét, Maslow &tablit sa hiérarchie des besoins
34 partir justement de cette distinction: les besoins défi-
citaireé appellent la réduction de la teﬁsibn et la restau-
ration de l'homéostasie, alors gque les besoins d'&tre
maintiennent la tension vers des buts toujours plus élevés.
La recherche de l'homéostasie se situe au niveaﬁ des besoins

-

déficitaires; au niveau supérieur se situe la

L~

101. Robert: Bien-&tre: sensation agréable procurée par
la satisfaction des besoins physiques, 1l'absence de
tensions psychologiques. Euphorie, agrément, aise,
béatitude, bonheur, félicité, jouissance, plaisir,
gquiétude, satisfaction, sérénité. Bien-&tre matériel:
aisance, confort. )

102. Il s'agit de l'homéostasie. "the ultimate tendency of

: the individual is to remain at rest, to be in balance,
to achieve quietude, harmony,  equilibrium. (...)
In essence, Freud's energic theory is a tension-dis-
charge hypothesis and it was in context with the
Erevailing hydrodynamic orientation of the physics of

is day. Today, many analysts believe that the psycho-

economic hypothesis is imprecise, not in accord with
bioclogical data and anachronistic. It is considered to
be the weakest part of the psychoanalytic theoretical
edifice, and many think it should be eliminated".
Corsini, R., Current Personality Theories, Itasca,
Illincis: Peacock Publishers, Inc., 1977, p.5, p.22.

»
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métamotivation. Le but, ici, n;est'pés de réduire la

tension mais de la nourrir; il s'agit du "striving for",

du "groping"” qui constitue la recherche du sens

supérieur;03.

Pour.sa part, Allport identifie 1la recherchelde
l'homéostasiea la motiva£ion animale; la regherche'de
l'ajustemeht réduit la tensionlo4. 'La motivation animale
?5¢ le "opportunistic adjustment”; le "propriate striving"
est la motivation qui marque le développement humginlos.

La motivation humaine est‘faite de buts. qui sont 3 stricte-

ment parler impossibles i atteindre.

Pour illustrer, Allport note que le scientifique

crée sans cesse de nouvelles questions. Il est donc impos-

N

sible de trouver dans l'€quilibre, le repos, la complaisance,

la clé de la motivation humaineloﬁ.

Pour Allport, le bonheur est de l'ordre de -1'accom-
pagnement. Il &crit:

Happiness is the glow that attends

the integration of the person while

pursuing or contemplating the attain-

ment of goals. (It is not)} a

A

Vo

103. Maslow, A., The Farther Reaches of Human Nature, New

York: Esalen Book, 1971, Metamotivation, p.300.
Toward a Psychology of Being, p.29-31).

104. Allport, G., Becoming, Basic Considerations for a Psy-

A

chology of Personality, Yale University Press, 1955, p.48.

105. ipidem, p.47.

106. Allport, G., Becoming, p.67.
A



158

motivating force but a by-product
of an otherWise motivated activity.
Happiness is far too incidental
and contingent to be considered as
a goal in itselfl07,

There are many difficulties with'
the concept of happiness as a
motive, Most serious of all is the
simple fact that one cannot aim
directly at the achievement of
happiness (...) happiness is at
best.a by-product of otherwise-
motivated activity. One who aims
at happiness has no aim at all+iU8,

Situer le bonheur comme sous-produit, c'est parler 4d'"accom-
pagnement"; c'est évoquer Aristote pour qui le délectable ne
peqt pas étre une fin mais un effetdel'accomplissement de
soi. Le psychologue Ffankl-parle de la p:éﬁccubation du
bonheur comme d'une motivation_névrotique qui a pour effet
de rendre le bonheur impossibielog. - /
Pré&senter un idéal d'harmonie; c'est oublier ce que
Rollo May constate dans sa pratique: que 1'anxié&té est lé

fait des personnalités créatricesllo.

10(7/. ibidem, p.68.

108. Allport, G., Pattern and Growth in Personality, p.200.

109. Frankl, Viktor, La psychothérapie et son image de
‘L'homme, Paris: Resma, l970,_p.l47.

110. May, R., The Meaning of Anxiety, New York: A Washington
Square Press Pocket Book, 1977, p.349-354.
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On pourrait poser certaines questions & l'idéal de
bien-8tre. Si Aristote jugeait comme une brute 1'homme qui//
ne sait pas goliter le plaisir, il considérait aussi que la

qualité du plaisir est la mesure de l'homme. Pour Aristote,

111

le bonheur est un épiphéno“de l'action réussie Il

n'est pas un critére mais u ymptdme, un témoin.

Comme 1l'ecrit Frankl, le bonheur est quelque chose

. N . . 112
qui "arrive”; - moins on le cherche mieux on le trouve . De

méme pour Maslow, les moments de bonheur paroxistiques ne

peuvent &tre recherchés; ils se produisent. On y est saisi
wll3

"par surprise

Maslow et Allport mettraient en question 1'id&al de
"profond contentement"; Sur ce point, ils rejoignent Frankl
qui explique en quoi 1l'idéal d'homéostasie ne rend pas
compte de la motivation humaine. Il écrit:

bans cette conception d'une auto-satis-
faction que par euphémisme on qualifie
d'auto-accomplissement et d'auto-
réalisation, nous retrouvons & nouveau
l'hypothése de Freud, appuyé&e. sur la
physique de son temps, qui voudrait que -
la tendance fondamentale primaire de
1'8tre vivant soit celle de la détente
(...) Le principe de l'homéostasie que
G. Allport critique également, n'a pas
ce caractére absolu gque l'on voudrait
lui reconnaitrellé,

111. De Finance, J., op. cit., p.l1ll.

112, Frankl, Viktor, The Will- to Meaning; Foundations and
Apglications of Logotherapy, New York: A Plume bgok,
1969, p.35-36. '

113. Maslow, A., Toward a Psychology of Being, p.1ll3.

114. Frankl, V., ILa psychothérapie et son image de 1'homme,
p.119. -
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Comme il Yy @ le vrai moi et le faux moi, il y a le
véritable bonheur et le bonheur factice. Le critdre ici
est le méme: le vrai bonheur est celui qui est ouvert,

1'indice d'autre chose: d'une vie authentique.

¢) L'homme &panoui ou 1'humanité congquise?

L+

En abordant les thﬁmes della ré@alisation de soi,
de l'autonomie et de la lyi

erté, Valeurs humaines en arrive

a proposer certains types d'humanité. Il s'agit, entre
autreslls, de 1'Adulte (p.38) et du Gagnant (p.49) de
l*'Analyse transactionnelle et de l'homme de la Conscience

ITTI (p. 40).

Le pr&%ramme renﬁéje le lecteur & Thomas Harris qui

décrit 1'Adulte en ces termes:
A l'age de dix mois, l'enfant commence déja'a se
. servir de sacomposante Adulte, puisqu'd ce moment-1i, il
commence ad choisir les réponses gu'il donnera & son environ-

nement et & manipuler cet environnement.

- The ten-month old has found he is
able to do something which grows from
his awareness and original thought.
This self-actualization is the begin-
ning of the Adult.

(...) The Adult develops a "thought . \\ﬁ
concept"” of life based on data gather- \
ing and processing.

115.Au chapitre de la morale, on propose des prophétes de
la non-violence.
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(...) The Adult is principally
concerned with transforming stimuli
into pieces of information and pro-
cessing and filing that information
on a basis of previous experience.

C'est @ partir de ce traitement des données gue se
feront les décisions de 1'Adulte.

The Adult is a data-processing .
computer which grinds out decisions
after computing the information from
three sources, the Parent, the Child
and the data which the Adult has
gathered and is gathering.

L'Adulte a aussi comme fonction a'évaluer les pro-
‘babilités. Il.s'agit d'une aptitude'qui se développe &
1'exercice: -

Like a muscle in the body, the Adult

grows and increases in efficiency
through training’and use

La lecture de Valeurs humaines porte & crdire qu'on
a adopté le point de vue de ces sources surxcé sujet. On
renvoie &€galement 3 Muriel Jamesll7. L*auteur, collabora-
trice princip?le de Berne, présente la définition de celui-
_ci. .Bour Berne, outre'l'analyse; la transformation et la

classification des données de l'expé&rience, l'Adulte se

caractérise par l'indépendance au niveau des sentiments, des

116. Harris, Thomas, I'm OK, Yéu're OK, New York: Avon Books,
1967, p.50-56.

.
1Y

. ’ . N -

117. James, Muriel, and Jongerward, Dorothy, Born to Win,
Transactlonal Analysis with Gestalt Experlments, Reading,
Mass ‘ Addlson—Westley, 1976.
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attituded et des comportements, par un scouci d'autonomie

dans la cueillette et l'analyse des données, et pér des

aptitudes dforganisation et d'intelligencella.

Le Gagnant de l'Analyse transactionnelle est
spontané dans tous les domaines de sa vie. Sur les plans
personnel et interpersoﬁnel, sa vie se déroule dans
l'harmonie. Il est " né gagnant" . On trouve chez 1'un
des collaborateurs de James cette description:

We all started life as winners. We

are all the result of the winner in

the swim of life, a spermatozoon

meeting the egg of the month (the

egg of the vear) (...)

Basically, we all have the ability

to be and to.remain winners .

Pourtant, s'il est vrai gue l'homme est dépassement,
sa liberté est le fruit d'une conquéte. Son effort“d'adthen—
ticité doit non pas le ramener i des paradis perdus, mais
l'appeler @ la conquéte de la terre promise.

On pourrait étre justifié de dé&finir la réalisation

de soi par le consentement 3 son dynamisme interne. Il

faudrait alors définir ce dynamisme et la ‘structure de ce

118. ibidem, p. 224. ,

119. Keong Chye Chean et William R. Barling, in James,
Muriel and Contributors, Techniques in Transactional
Analysis for Psychotherapists and Counselors, Reading,
Mass.: Addison-Wesley, 1977, p. 431.
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dynamisme. Dans l'univers humain, les pentes ont deux
. versants. Suivre son inclination, mé&me dans le cas d'un

"don de la nature”, c'est entreprendre une escalade. Les

auteurs de Valeurs humaines ont voulu présenter la réqlisa;_
tion de soi comme dépdssemén?. Mais dans le programme, le
langage de dépassement n'a pas les éccents que l'on trouve
dans ies propos sur l'épanouissement naturel. Dans l'his-
toire de'Jonathaﬁ{ on a exploité 1l'aspect résistance aux

forces du milieu. On n'a pas souligné le travail qu'il a
120

fallu at\héros pour devenir ce qu'il voulait devenir
Il est d'ailleu;s le seul dans la colonie de goélands qui,
ait étélhanté d'un tel idéal. si Jonathan avait cherché
le bien-&tre et l'adaptation, s'il n'avait pas tout sacrifié
a une idée qui le possédait, il serait rest& go&land heureux
parmi les autres.

nLa liberté arrive aprés le tra#ail de ruptures avec
la yie inauthentique, faite d4'automatismes, de péssions et
de paresse mentale. Si &tre libre c'est consentir a soi,

c'est donner existence 3 son essence. Certes, Jonathan

représente le meilleur de nous~m@mes, "notre goiit d'espace,

120, Bach, Richard, Jonathan Livingston Seagull, New York:
. Avon, 1970.
Le texte de Bach souligne le travall de devenir soi:
p-29,58,63,80~81,114,120,122-124.
Le souci @e l'excellence et la recherche de la perfec--
tion:LMEjQ7,31,60—62, 65-65,71,81,88,103-104.

La libérté comme désir 4' apprendre p.15,30,62,86,90,
101,127.
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notre appel & nous dépasser, d nous libérer de l'intériéur
pour faire ce qufon a le golit de faire" (p.147). Mais
dans l'homme, le goflit d'espace, le vrai moi coexiste aveé-
son ombre (p. 49 ). Ainsi, la liberté& ne peut &tre le

fruit 4'un épanouissement mais bien celui d'une congquéte.

D - Prolongements: les horizons de la liberté

a) Libertés

: Valeurs humaines prend soin de noter que le concept

de liberté devient, dans un programme d'éducation morale,

un concept charniére (p.4). C'est en effet & partir du con-

cept de liberté& gque l'adolescent et 1'adulte &ducateur )

auront 3 discuter de queséions telles que.l'euthanasie,
l'avortement, les libertés civiles et religieuses (l2e
année). On pourrait souhaiter un exposé plus complet de la
liberté, qui distinguerait les divers sens du mot, soit:
la premi&re spontanéité&, la libération des contraintes
{libre arbitre) et la spontanéit& acquise.

Nous proposons ici le schéme ée John Macmurray, et

e

cela pour deux .raisons. D'abord, l'auteur s'exprime en
)
j

-
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un langage tres accessiblelzll De plus, sa pensée contient,
les Eléments qui permettent d'arriver i une morale dq-seﬂs
et du bien de l'homme. Sur ce point, la perspective de
Macmurray rencontre les orientations de fond de Valeurs
humaines. Sa bensée convérge avec certaines‘de leurs

122
sources .

Macmurray définit la liberté en termes-de spontané-
ité. Chaque chose a sa nature propre, c'est-i-dire sa
capacité d'agir d'une fagon qui lui est particuligre.

-

Laissée a elle-m@me, chaque chose fait queldue chose qui
exprime ce qu'elle est (p.l7l)l23. La libert& est sponta-
néita, cépacité d'exprimer son essence dans son existence
(p. 166) .

D'abord il y a la liberté des choses inanimées.

Macmurray l'appelle "libert& mécanique". La pierre qui

121. Les textes de Freedom in the Modern World (dont nous
nous inspirerons) ont d'abord &t& congus comme entre-
tiens radiodiffusés par la BBC. C.A. Seipmann avait
découvert, dans le personnalisme de Macmurray une
approche philosophique qui surmonterait "the difficulty

of making dry bones live". (Préface de Freedom .in
The Modern World)}.

122. Valeurs humaines recommande 1l'oceuvre de J.L. Allard,
L'éducation & la libert&, ou la philosophie de 1'é&duca-
tion de Jacques Maritain, Editions de l'Université
d'Ottawa, 1978, 152 pages.

123. Macmurray, J., op. cit., p.171.

-
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tombé "en chute libre" fournit un exemple de cette liberté&.
La ‘chute est l'expression de la nature de la pierre {(p. 165-
166 ). L'action, ici; est déterminée et uniforme. On peut
prédire'le comportement des choses, parce qu'elles suivent
les lois fixes de la nature (p.172).

- En second lieu, il y a la libert& des &ffres vivants
Macmurray l'appeller"liberté organique”. Les-plantes et
les animaux, laissés 3 eux-mémes, grandiséent, suivent leur
propre cycle de vie, interagissent avec l'environnement,
s'adap?ent, se reproduisent, &voluent, et meurent. Les
conditions favorables étant assurées, les étreg vivants

- expriment leur nature en sﬁivant lewf tendance 3 la crois-
sance, i la rebroduction, 3 1'évolution et & l'extinction
(p.174-177). | ;

Enfin, il y a la liberté& humaine. Pour 1'homme
aussi,.elle‘consiste d exprimer sa nature dans son agir;
La personne humdine est ﬁn corps matériéi. Elle a besoin
d'espace, elle ob&it aux lois de la gravité, certaines de
ées fonctions rel&vent d'un syst&me nerveux autonome. Pouf-
tant, 1'homme-machine est justemeént un homme alidné. Le
premier pas de la liberté‘est le refus de se livrer

‘entidrement 3 un pouvoir mé&canique, de se voir comme engre-

nage, d'évaluer son &tre en -termes de "fonctionnement".

Valeurs humaines fait voir cette forme de liberté&; c'est la

libération de la contrainte et des pressions ext&rieures en
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vue de l'exercice du choix.

v

La perscnne humaine participe & la liberté des &tres

-

vivants qui grandissent a travers l'échange avec 1l'environ- -

nement, gqui s'adaptent aux changelents de cet enyironnement,
gui se reproduisent et &volue (p.175-177). ﬁgzs 1" homme
n'est pas un simple organisme. §S'il réagit a lgenvironne~
ment, il agit aussi sur cet environnement; s'il ‘s'adapte, il

refuse aussi de s'adapter: il transforme. Au lieu de se

laisser agir, il agit. En parlant djaffirmation de soi- face

d la culture et de participation & 1& culture, Valeurs

humaines rejoint cette forme de liberté&.

Bien que Valeurs humaines s'adresse d des adolescents,

il pourrait, en choisissant un langage approprig, présenter

également la liberté& de perfection, la spgntan&ité

. 124
acquise .

r

Parmi les images & partir desquelles on pourrait expliquer

la liberté de perfection, on pourrait emprunter 3 Erikson

s

un passage qui,_méme s'il n'a pas &té &crit dans cette ligne
delpensée, contient les étapes de la liberté. L'auteur
8crit:

(At the enad of the third year) (...)

walking is getting tc be a thing of
ease and vigor. The books tell us

124. Celle que J. De Finance appelle "habitus" ou volonté
affermie dans le bien. p.376).

Celle que Macmurray appelle "spontaneous objectivity'.

/
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that a child can walk much before this,
but walking and running become an item
of his sphere of mastery when‘'gravity
is felt to be within, when he can
forget that he .is doing the_walking /
and instead, find out what he can dé
with it. Only then do his legs become '
a part of him instead of being an - -
bulatory appendix. Only then will Ggg
find out with advantage what he now:
*.may do, along with what he can dol25,

Dans 1' lmage de 1' enfant qul/;ppbﬁ?d a marcher, ou
dans celles de 1° athlete gul pratigue son sport, de l'artiste
qui exerce son art, de l'artisan qul perfeptlonne son métier,
du savant qui fait avancer son domaine, on peut reconnaitre
leswétapes de la liberté. .D'abord las,premiére étape, cf&le_'
de la prathue, de la dlSClpllne qule;Zrmettra de maitrisér

progr8551vement son art, d'acquérir un sens interne de

1 equlllbre% d'intégrer ces "appendices"”, (ces pinceaux, ces

mots, ces concepts), et ainsi de se libé&rer de leur con-

)

trainte.
'Peu 3 peu, .leés instruments de l'art feront partie
.

-— . - . - * - -~
de l1l'@&tre méme l'artiste. A travers eux, c'est lui-méme
e

qu'il exprimera. A ce moment-13, comme le dit Erikson, sa>
nte

resser
.

- .l [ - w . . - - . L T
d l'oeuvre & créer.. Ceﬂul gqui s'est 1ibéké& de la contrainte
est paﬁsé de ses limites a ses posgibitités. S'il esg

(4

libre, c:§%t en vue déila SBHEEEthion de Son &tre et-du

v

s

v .
. LN )
%%%n ’ y

125, ﬁrikson, E., Identlgy Youth and Crlsls, p 115 116

o
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monde. Telle est la liberté de perfection, celle que
Allport et Frankl désignent par la liberté& en vue de, en la

distinguant de la liberté de.
C'est de cette liberté& que Naud et Morin parlent

LY

i
force intérieure f...) capacité que
1'on a de se dire’ce gue l'on est
et ce que l'on veut &tre, d'énoncer-
avec clarté un idéal qu'on veut
poursuivre, de chercher les valeurs ~
les plus élevées, d'établir en
fonction 4! elles, la hiérarchie de
ses prOJetsl

Pour l'ﬁohme comme pour tout ce gui est, la liberté

est la capacité d'exprimer sa nature dans son agir. Si le

vrai moi est ouvert, la liberté humaine est la capacité

d'agir spontanément dtt:'intérieur vers l'extérieur. Si le

vrali moi est le moi intégré&, la liberté humaine est la

capac1te d'agir a partlr a’ dﬁrgéblr 1ntelllgent C'est le
. L
libre arbitre. Si le vrai moi est le fruit d'une conquéte,

la liberté humaine est une spontan@ité acqguise.

b) L'hpmme raison

Valeurs humaines pose la question: "Qu'est-ce que

l'humain?" On se défend de vouloir "décrire la personne,

' L

126. Naud, André& et Morin, Lucien, L'esquive, 1'école et les

valeurs, Conseil supérieur de l'educatlon, Gouvernement
du Québec, 1978, p.92. \

-
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humaine” car "la pérsonné humaine ne se laisse pas enfermer
déns des définitions ou dans quelque vérité.que ce soit"
(CE12,45). .

On définit 1'homme comme "seul vivant capable de
prendre conscience de soi, de pfendre ses distances face &
soi, et d'examiner sa vie pour l'orienter.vers ce gue c'est
dJue vivre comme personné humaine”. On nomme le spécifique
humain: intelligence (réflexion) et raison (jugement, choix,
décision) et la capacité dg'“se faire", c;est—a—dire de
s'adapter constamment (p.l145).

| La réflexion et la volonté forment le choix d&libérs.
Quant 3 la capacité d'adaptation, elle comprend mais dépasse
la capacité de é'adapﬁer (liberté organique). Elle est la
capacité de délibérer de soi, de choisir le type d'humanité

que l'on veut incarner, de se construire 3 partir d'un idéal.

Ce que Véleurs hﬁhaines présente comme spécifique
humain, c'est en somme la raison pratique. - Nous voyons lé}
un cbnéept a exploiter. La rationalité qui éourra diétinguer
entre ce qui édnvient a 1'homme et‘ce gui ne lui convient
pas est cette connaissance’ "par unéiLffectivité illuminée

o

d'intelligence (...) une intelligenceée attentive au message
127

N

‘ »
du coeur™” ‘C'est encore la volonté QEf se détermine

LY
L}
. '
.

127. De Finance, J., op. cit., p.50.

d
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"en assumant ses raisons d'agir (ou qui dé&cide) en connais-
wk28

sance de cause . La raison est un savoir et un vouloir.

La raison-pratique. est, chez l'homme, la synth&se entre la

pensée et le sentiment. Le conflit entre les deux cause

¥
la paralysie de l'action. Par contre, l'action accomplie

sans égard pour le sentiment ou 3 partir du seul sentiment

u

fait que peu 3 peu la personne devient "irréellk",

c) L'homme, structure de transcendance

A partir de l'histoire de Jonathan, Valeurs humaines

réfléchit sur la liberté en termes de dépassement. Le texte
1 N . ’

demande en vertu de gquoi l'homme /tend ainsi & se dépasser.
. s ,

=

@ L
Y a—t-il‘ep lui des "forces myStérieuses", une "&nergie en

queque rte illimité&e" (p.147). 8S'il y a en 1l'homme des

Y

forces gu\i le poussent; il y a aussi hors de lui 1l'gtre qui

l'attire. Cette perspective rejoindrait 1'un des é&noncés

LA

de Valeurs’ humaines qui veut que: ,"Pour réaliser la tota-

1ité de son Btre, l'homme doit transférer le pdle de son
-

gfistehcehverS'du‘plus-grand gue soi" (CEl2,34). On pourrait
aussi relire sous cette optique le dossier "é'ouvrir pour
croitre" kDéssier 2, GP12,119).

On aurait profit & &clairer et a exploiter le

concept d'ouverture, puisgu'il s'agit 13 d'une notion clé:

4+

128. Simon, R., op. cit., p.4l.: -
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celle de la structure intentionnelle de la consciencelgg.
Dire gque la conscience est intentionnelle c'est
dire qu'elle est un "&tre-au-monde-avec-les-autres”. L'in-

tentionnalité de la conscience se manifeste dans les
activités de connaissance et d'amour par lesquelles 1'homme
rejoint et‘s'approp:ie.ce qui n'estrpas lui,

Comﬁe le fait remarquer Mdcmurray; 1'homme, ses

sentiments et ses pensées deviennent faux gquand ils sont

o o P A 130
coupés du monde extérieur et enfermés en eux-memes

The Teal nature of human beings - ‘\Q\*\\ L
consists in their capacity to live : h_“ﬁ;//
from within outwards. Turn that out-

going consciousness back upon the

self and the person loses his real

nature (...} Unreal people are

people who_have turned back upon

themselvesl3l. ,

Pour expliciter en qudi se mahifeste]la structure \\;>

on pourrait se référer &
132
n .

intentionnelle de la conscience

la méthode transcendantale de Berna a

| N
129, Le mot "intentionnalitég\renvoie a “inféendere",_tendre-
vers. La conscience est tendance, relation, référence,
visée de quelque chose qui n'est pas elle-méme. C.F.
Croteau, Jacques, L'homme: sujet ou objet?

Prolégomeénes philosophiques & une psychologie scienti-
fico-humaniste, Montr&al: Bellarmin, 1981, 'p.180.

130. Ekemples: 1'amour de Don Juan, les discussions sur des

questions académiques. 8//
131. Macmurray, J., op. cit., p.158"
132. Lonergan, Bernard, Insight, A Study of Human Understand- .

ing, New York: Longmans, 1968.

Method in Theology, London: Darﬁon, Longman and Todd,
1972. ‘ by

]

]

¥
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Lonergan montre la congc{ence empirique cbmme ouverte sur
1l'expérience des sens, la conscience intelligente conmme
cherchant, par des quéétions, a comprendre ce que l'expéri-
ence a d'intelligible, la‘conécience rationnelle comme

jugeant de la ré&alité et de 1la valeur de sa propre compré-

hension, et la conscience responsable (morale) comme

. \ )
discernant, au-deld des faits et des désirs, le vrai bien

qu'ellé entgnd poufsuiv;e. En somme, la conscience
hupaine est ‘faite pour se dépasser & tous les niveaux:

par les sens, par la compréhension, par le jugement et par
l'action qui exprime 1l'&tre: ﬁ‘

La conscience est encore-une structuré de dépasse-
ment en ce'éue chaque'niveau supérieur présuppose, %Pclut
et complate le niveau inférieur. C'est.ce gui fait.de 1la
personne une unité dynamique.

En reconpaissant et'en s'appropriant la structure

intentionnelle dé\sa conscience, le sujet évite le subjec-

.tivisme. L'objectivité devient l'un des aspects de la

personnalité. Se dépasser, c'est vivre selon les exigences
de la structure intentionnelle'de sa conscience. Ces
exigences, Walter Conn, un étudiant de Lonergan les résume
ainsi:) sois attentif (& l'expériénce sensible) soi

. . . . , . 1337
intelligent, sois raisonnable, sois responsable, aime .

S
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Nous sommes ici devant une ngtion-de dépassement
aui é'inscrit dans l'intention fondamehtale de Valeurs
humaines. ' Le progrémme veut & bon droit s'éloigner de la
notion d'un dépassement qui_voulait dire renoncement a soi.
Se dépasser, c'é@tait, dans le langage couraht, outrepasser
ses besoins, leg nier, se passer de ce qui faiEEEt plaisir.
Pourtant, le concept de'dépassement éontienf celui d4'enri-
chissement, d'acdomplissement de soi dans un &change aveé.
ce qui n'est pas soi. .Le concept de dépassemeﬂt fappelle
1l'ouverture i 1'absqiﬁ, cette sorte d'infinitude qui fait
que, selon le mot de Maslow, chaque ré&alisation de soi
devient un "rite de passage"} un pas vers la rédliéation
totaie éui sera "la transcendance de l'identité“l34.
On pourra se demander quelle est 1l'importance péda-

gogique d'une réflexion sur la structure intentionnelle de

la conscience.
4

'

D'abord, en voyant 1'homme comme structure de
transcendance de soi, on comprend qu'il est ‘toujours tendu
T %
vers quelque chose & saisir, quelqu'un A aimer, une ceuvre

d accomplir, un sens & teouver. C'est alors comprendre

qu'un idé&al d'homéostasie ne peut pas ré&aliser 1'homme.

134. "The goal of idehtity (...) seems to be simultaneo
~an end-goal in itself and also a transitional goal
(...) a step along the path of self-transcendence

This is like saying that its function is to erase \jit-
.self." Maslow, A., Toward a Psychology of Being,
p.114.

o
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Deuxiémement,‘la compréhension de la structure
intentionnelle de la conscience red&finit le concept de ré-
alisation de soi. La personne authentique se voit comme
structure d'objectivité. Devenir sbi—méme, c'est comme les
prisonniers du mythe de la Caverne, briser ses chaines, se
convertir. Se retourner vers un horizon insoupgonné; élar-
gir son*champ de vision, s'ouvrir & un univers plus vaste,
plus riche, gui assume et dépasse l'univers jusque-l3 pergu.
C'est aussi, dans une certaine mesure, faire volte—face:
saisir la différenQ? entre les ombres, les images, les

. , _ _.135
objets et l'ensemble/du réel .
our sa pa¥t, Frankl voit la réalisation de soi non
comme uR byt A chercher & titreude fin ultime, mais bien
plutdt comme scus-produit de la recherche du sens. Il
8crit:

Self-actualization, if made an end

in itself, contradicts the self-trans-

cendent quality of human existence.

Like happiness, self-actualization is

an effect, the effect of meaning ful-

fillment. Only to the extent to which

man fulfills a meaning out there in

the world, does he fulfill himse1f136,

Parmi les mod&les d'humanité qu'il propose, Valeurs

humaines nomme certains héros de la non-violence: c'est

- ) - Y
‘135. Les concepts de conversion et d'horizon sont inspirés
de Bernard Lonergan.

' 136. Frankl, V., Will to Meaning, p.38.

Passages analogues: La psychothérapie et son image
de l'homme, p.51,71,72,148.

L]

f\
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faire voir fglgfpassement incérné. Ces hommes et ces
feﬁmes sont des'sommets d¢ vie personnelle parce qﬁ';}s ont
€té attirés hors d'eux-Mi@mes par ce qui les appelait. .ia
personne est un dedané;.mais le dedang fppelle uﬁ.dehors.
La réalisation de soi, comme le bonheur, &lude celui qui-la
poursuit. _
S . ¢ s

Enfin, un concept de réalisation de soi-déﬁin;*en
termes de transceﬁdance dé sei pourra corriger ceftaihes
des ambiguités que nous avons soulignées. Ces ambiguités
tiennent i 1'influence de certaines sources psychologigues
qui, au cours des années '60-'70, en voulant redonner sa
place & 1l'individu, ont fait de 1ui un centre. On voit
aujourd'hui se dessiner un‘consensu; qui semble vouloir
repenser la place de l'individu. Daniel Yankelovich estime
gue l'é&thigue de renoncement a soi et l'é@thique de la pré-
occupation de s0i sont toutes deux faﬁéses, et gqu'il faut
leg remplacér par une é&thique de l'engagement;ld'un engage-

ment & long termel37. ‘La-dessus il rejoint Frankl qui

écrit, citant Maslow:

"The business of self-actualisation can beet be carried out

via a commitment to an important job"l38.

-137. Yankelovich, D., op. cit., p.246-264.
138. Frankl, ., Will to Meaning,\pﬁBBJ »

Trés prés¥de nous, trés pres des jeunes, l'histoire
du jeune Terry Fox 1llustre on ne peut mieux cette
sorte de réalisation de soi.

———
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En présentanekau jeune les th&mes de la personnalité,

de la réciprocité et de la communauté, Valeurs humaines le

prépare & une réflex1on sur l’humanlte de l'homme, c'’ est‘E‘
dire sur la liberté. Le programme se donne, comme cbjectif
majeur d'@duquer 3 .la liberté. Les textes traitent de
lib&ration, de dé&libé&ration, d'autonomie et de liberté. On
engage aussi une ré&flexion sdr la nature de';'homme.

Valeurs humaines apporte une précieuse contribution

au domaine de l'&ducation morale en invitant l'adolescent a

réaliser ses premidres libérations. Grdce au programme, le

jeune pourra commencer 3 se percevoir comme auteur de sa
vie, artisan de la personne qu'ilidgvient. Le jeuné gui
aura saisi, dans le concret, en guoi il a un certain con-
trdle de sa vie, aura fait une acquisition des plus
importantes.

Dans sa présentation de la liberté,l;géggggﬁf
humainedin'arrive pas toujours 3 rendre. compte de ses
options profondes. Les textes décrivent bien un sentiment
- de’ "liberté&, mais présentent l'agir ou le ch01x "libre et ha

responsable" comme fruit d'un calcul de données. Allleuré?

les textes proposent, comme fin ultime de 1'homme, la
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recherche du bonheur et du bien-8tre. On ne veut certes
pas encourager -une attitude plus ou moins hédoniste, mais
. cette transpodsition en l;;gage de bien-&tre, du concépt

aristotélico—thbmiste de bonheur. peut entralner certaineg
~difficultés. Enfin, dans ses'descriptions de 1'ach&vement

humain, Valeﬁ%é humaines accorde beaucoup d'importance au

Gagnant et 4 1'Adulte de l'Analyse transactionnelle, ainsi
qu'ad l'homme de la Conscience III. Ici, l'humanité& est le
fruit d'un épanouissement naturel. D’autre part, le pro-
géamme ncmme certains héros de la non-violence. L'humanité,
ici, est oeuvre de congu&te. On se demande lequel de ces
mod&les deviendra, pour le jeune, le prototype de 1'Homme.

a
Valeurs humaines assiste le jeune dan# ses premigres

démarches de lib&ration. On pourrait souhaiter gu'aprés

cette premig&re étape, le programme ouvre lgﬁ?espaces de la

ey

liberts - Pour ce faire, il serait possible, méme aupré&s
des adolescents, de distinguer liberté&s et liberté&. Le

programme note une définition de l1'homme en termes de
9 . ~
raison@A‘On pourrait exploiter ce terme de rationalité&, en

le présentant comme synth&se de la pensée et du sentiment,
comme désir pénétré d'intelligence et intelligence animée

de désir. Enfin, dans l'intention de prépdrer les voies i

.

) 1
la morale du sens qu'il veut, ultimement, proposer, Valeurs

.

humaines pourrait, au niveau du guide du professeur,
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présenter l1'homme comme &tre ouvert, ou comme structure de
transcendance, c'est-d-dire conscience intentionnelle,
ouverte sur l'univers sensible, social, intellectuel,

rationnel, moral, religieux. ' -

3

b o,
P 5
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Fondements anthropologi&ues
£

Au fil de ses textes, Valeurs humaines arrive &

certaines propositions sur la nature, le dynamisme et le

développement de la personne. Le programme voit la per-—
y .

sonne comme &tre unique, organigque et relatiocnnel.

D'abord, Valeurs humaines insiste sur le respect

de chacun pour soi-méme et pour les autres, respect qui se
traduit concrétement en reconnaissance et en valori;ation
de la aiffi;encé. La différence est vue comme source de”
conflits, certes, mais aussi comﬁe possibilité d'enrichis-
sement. \
Le programme-s'adresse 3 la personné.comme tout.
On veut faire comprendre 3 chacunﬁgge ses sentiments, ses
désirs, ses fantaisieé sont lui—mém;l Apprendre 3 se con-
naftre, c'est découvrir et explorer cet univers psYchique
autant que le monde physique. Eq adoptant la conception

organismique de la personne, Valeurs humaines entend corri-

ger les erreurs d'une vision intellectualiste ou dualiste

de 1'homme.
Enfin, le programme insiste sur l'aspect‘relation¥

nel de la personne. Chacun est amen& 3 voir l'importance

d'entrer en relation avec 1l'autre et de nourrir cette vie

//
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interpersonnelle. Ainsi, Valeurs humaines d&finit, ultime-

ment la personne comme @tre-au-monde-avec-les-autres.
Dans 53 présentation du dynamisme de la personne,

Valeurs humaines refl&te la pensé€e organismique dont il

s'inspire. En effet, Golstein, Angyal et a leur suite
Rogers définissent la motivation humaine'comme tendance é
l'éctualisation.de SOl par lé :echeréhe'de la satisfaction
des besoins et du bien-&tre, dans un &change vital avec
1'environnement.

Ladtendance 3 1l'actualisation de soi rend compte du

développement de la personne. Valeurs humaines voit le

développement comme une croissénce. Chacun prend d'abord

conscience de la perscnne qu'il'est. I1 s'accepte, il ap-
prehd a s'estimer—Jyi-méme, et il se présente aux autres
comme tel. A travers les étépes de ce cheminement 4'ouver-
ture é soi, d'accueil de 1l'autre et d'ouverture au monde,

chacun se réalise, chacun se donne naissance a lui-méme.

L'ensemble des textes de Valeurs humaines suggére que la

réalisation de soi s'apparente 3 un processus d'éclosion

des virtualités de la personne.

Ehfin, vdleurs humaines met.en relief l'aspect deve-
nir de la personne. Le programme enseigne que chacun peut
et doit intervenir dans son hiétoire personnelle et dans éon
environnemént pour s'adapter ou exercer'une action d'agent

transformateur. Dans le programme, les termes de dynamisme,
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d'évolution, de changement, d'adaptation traduisent celui -
de progrés.

¢

Valeurs humaines présente diverses concepticns de

1'homme. - Le texte situe 1'humanité de 1'homme tantdt dans

1l'exercice de la raison pratique, tant8t dans la quéte -d'un

bonheur dé&fini en termes de bien-&tre, tantdt dans la capa- -

cité de dépassement. Le pfogramme donne ainsi lieu & cer-
taines ambivalenceé.

Sans dire expressément que la liberté& constitue
i'humanité de 1l'homme, le programme s'attarde & définir le
concept de liberté. C'est, comm?_%gﬂreconnaissent les tex-—
tes, autour de ce céncept—charngéfe‘que graviteront les
gquestions de choix et d'agir moral. La liberté est présen-
tée d'abord en termes de libération de contraintes extéri-
gures et'intérieures et comme prise en éharge de soi. Se
prendre en mains, devenir responsable de soi, c'est, dans
les termes du programme, passer de l'hétéronomie i 1'auto-
nomie. L'autonomie est le fait de celui Qui ; su s'affran-
chir des dictats de la société au sujet des fins gu'il pour-
suit et des actes gqu'il pose (p.137).

Le programme d&finit la liberté en termes de spon-

tanéité et s'attache 3 décrire la spontanéité du Gagnant et

. de 1'homme de la Conscience III. Il est peut-&tre permis

de reconnaltre, ici, certains des traits d'une pensée qui,

& la suite de Rousseau, a voulu réhabiliter la nature dite

.

..
ot

e
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"déchue", en proposant la confiance dans la bonté et 1'in-

nocence primitive de 1'homme,

Valeurs humaines auréit profit, pour préparer les
voies 3@ la morale du sens qu'il entgnd preposer, a é€lucider
le concept de ;ibe:té de spontanéité. Comme 1l'explique
Macmurray, et comme le reprend la vision organismique, lés
étres de nature cherchent spontanément 3 s'actualiser, &
trouver leur bien-&tre dans l'interaction avec 1'environne-
ment. L'homme participe & cette libert&; il connatt lui
aussi cette premié&re spontanéité.

Mais la liberté spécifiquement humaine se situe sur
un %utre plan. Pour l'homme, la spontan2ité gui consiste &
exprimer son essence dans son existence est objet de con-.
quéte. Il s'agit, pour lui, d'arriver 3 harmoniser la ten~-

dance & 1'intelligence, ou pour le dire en d'autres termes,

de faire l'unité du désir et de 1l'intelligence. L'homme est

- tendance, affection, amour,(/\b;r, souhait imprégnés d4d'in-

-

32
e

‘telligence. Cette harmonie ou cette unité n'est pas un

donné de @épart. Aristote l'attribuait & 1'homme vertueux,

c'est-3-dire au tempérant, au courageux.

On pourrait dire qu'alors que l'&tre de nature

s'épanouit, en suivant son penchant, 1'homme, lui, travaille
d s'accomplir en dirigeant ses tendances. Ainsi, le
"deviens qui tu es" n'a pas le méme sens dans un univers de

spontanéité premiére et dans un contexte de liberté
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1

proprement huhaineL;_Le mythe de Jonathan et les hé&ros de

.

la non-violence illustrent la liberté& comme spontan@ité

conguise. Valeurs humaings pourrait les exploiter dans ce

sens.

J\‘.
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DEUXIEME PARTIE - L'EDUCATION MORALE ( 185

-

Chapitre 4. L'acquisition des valeurs

Valeurs humaines présente les valeurs comme options

personnelles, liges aux besoins et exprimées dans l'action.

C'est l'aspect imﬁanent des valeurs qui retient 1l'attention.
Le programme mentionne aussi l'aspect culturel des valeurs.
Enfin, le texte reconnalt certaines valeurs universelles.
Dans une premiéfe section, nous regrouperons les textes du
programme ayant trait aux valeurs.

Lé programme s'&loigne nettement des valeurs imposées.
En Eéngﬁgu'instrument pédagogique, il retrouve les présuppo-
sés de la’maieutique. C'est rappeler que la valeur ne peut

&tre que le fruit d'une émergence personnelle.‘ Tel est 1'ap- .

valeurs. Nous le soulignerons dans une deuxi&me section.

X la suite de ses sources, Valeurs humaines définit

la valeur en termes de préférence. Cette perspective offre

certaines limites. Les valeurs. deviennent les choses que

chacun choisit de valoriser; le sujet pourrait se voir comme

esure de toutes choses". Valeurs humaines s'apblique»é dis-
tinguer "valeurs" et "besoins". Ce sont 13 des concepts qui,
mieux éclairés, pourraient aider 3 rejoindre l'objectif de

dépassement du programme. La notion de "valeurs nouvelles™”
~
pourrait aussi, une fois éclairée, fournir un terrain de

e
&
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réflexion féconde. C'est ce que nous tenterons de montrer
dans une troilsiéme section.

| Enfin, nous soulignerons, dans l'ensemble du pro-
gramme, certaines trajectoires de synthé&se qui pourraient

1'enrichir. 8Si Valeurs humaines insiste sur 1'aSpect préfé-

rence des valeurs, il reconnait aussi, bien que de fagon

moins explicite, la dimension référence de la valeur. Le’

|

lecteur trouve dans le programme, et surtout dans le dernier

.

volume, une quéte d'objectivit&. Cette objectivité&, on la
situe explicitement dans la société. D'autre part, en
reconnaissant des valeurs universelles, on nomme implicite-

ment l'ontologie comme fondement objectif. Valeurs humaines

pourrait ﬁoir.la culture comme constituant un certain niveau
d‘objectivifé. Y partir'du fondement ontologique, le pro-
gragme pourrait reconnaltre la hiérarchie des valeurs. En
reconnaissant 1'aspect objectif des valeurs, on en affirme
implicitement la transcendance. On pourr;it-alors'présenter
1'8ducation aux véleurs comme démarche progressive de syn-

thése oll le bien universel reconnu par 1l'individu comme &tant

son bien devient un bien personnel.
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A - Contenus: Des valeurs personnelles

a) Options personnelles

139

En neuviéme année, les valeurs sont définies en ter-

-

mes de "choix personnels" 3 faire. Parce que le jeune vit

dans un monde pluraliste et changeant, il doit choisir ses

valeurs en termes de ses "aspirations personnelles" et des

"priorit&s nécessaires 3 (son) &panouissement" (GP9,69).

Le programme s'inspire largement de la méthcde de la

~

clarification des valeurs. On y retrouve les "critéres de
valeurs" de Raths:

La valeur doit &tre choisie libre-
ment, dans un éventail d'options
différentes, apr&s considfration
sérieuse des conséquences de chacun
dé ses choix. ©On doit en &tre fier
et &tre prét 3 1'affirmer aux autres.
Elle doit aussi &tre source d'action,
c'est-d-dire que l'agir sera gouverné
par le choix qui a été fait, et cela
de fagon répétée ou similaire
{GP9,69; CE9,19). '

Le jeune adolescent est donc invité 5 réfléchir 3

"quelque chose (qui est) important dans (sa) vie". Il peut

"139. La lecture du programme montre une &volution de la pen-
sée des auteurs sur le sujet des valeurs. Au cours des
quatre anné€es qui séparent la parution des premiers
volumes (1977,9%e et lle; 1979,12e) de celle du dernier
(1981,10e) , on remarque un mouvement tras net vers la
reconnaissance d'une objectivité. ;

Pour souligner cette &volution, nous présenterons les
contenus du programme tels gu'on les trouve dans les
volumes.de 9e, lle, 1l2e, 1l0e. ~
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s'agir de personnes, de choses, d'attitudes, d'activités, de
convictions, de comportements (GP9,69; CE9,19). Aprés avoir
réfléchi sur "son monde de valeurs”, il est amené a choisir
parmi les diverses options qui s'offrent & lui et a réflé-
chir sur les conséquences de ses choix (GP9,73). Il fera ce
choix & partir de ce gu'il préfétre et de ce qu'il aime
moinsl40. .

Enfin, on invite 1'@lé&ve 3 "mesurer la force de ses
col icns en affirmant ses valeurs aux autres”. A cette

;- ;

occasdion, le programme souligne: "Le contenu de cette stra:‘v
tégie &tant tré&s persconnel, il importe de velller @ entrete-
nir une atmosphére d'écoute et de respect profond” (GP9,73).

Pour marquer l'aspect personnel des valeurs, le pro-
gramme souligne, & l'adresse de 1'&ducateur:

Ce qui importe, ce n'est pas d'ensei-

gner des valeurs, mais de denner (aux

étudiants) des moyens de découvrir

eux-mémes leurs propres valeurs, de

décider de ce qu'ils veulent faire de

leur vie, et d'agir en conformité

avec leurs convictions profondes :
(GP9,124) . . . o

140. On lui propose un choix parmi les valeurs suivantes:
apparence physique, emploi de réve, longue vie, succes
avec une personne de 1l'autre sexe, santé, relations
avec ses parents, libération face & 1’'autorité, popula-
rité, grande intelligence, respect et admiration des
autres, amour, confiance en sol, connaissance de 1l'ave-
nir (CE9,24-25). :

[

I1 sera invité & &tablir son ordre de priorités parmi
ses valeurs. On lui présente entre autres: 1'ambition,
1'ouverture d'esprit, l'efficacité&, la joie, 1'honn&-
teté&, 1'indépendance, la propreté&, le courage, la clé~
mence, la serviabilité&, la politesse, l'obé&issance,
1'affection, l'esprit de travail (CE9,21).
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Au niveau de onziéme année, on aborde le théme des

141

valeﬁrs comme aboutissement du devenir autonome

Au chapitre premier, on reprend les crité&res de
Raths en les modifiant quelque peu. Il s'agit ici de choi-
sir librement, parmi certaines alternatives. Aprés considéra-
tion et réflexion de vérifier si je me sens bien avec mon
choix, d'intégrer cette manié&re d'agir 3 ma vie totale (GPl1,
éO; RT11,29,119).

On invite ;'adolescent a8 découvrir ses valeurs en
examinant les motifs de ses actions. "Ce que je chefche dans
mes agirs est une valeur pour moi" se dit-il.

On reconnait donc la définition de valeurs éomme
préférences personnelles. On lit au cahier de 1'é&tudiant:

"lLes valeurs sont le produit de nos expgriences. Elles jail-

lissgnt pour ainsi dire du flotrde la vie." De la vie cogni-.
tive, poursuit le texte,vpuisque dans le choix d'une valeur
on "féit/éppel d sa capacité de pensér", et de'la vie affec-
tive, puisqu'on "vérifie éomment (on) se sent par rapport &
son choix; en {(considérant) ses &motions et ses sentiments"
(CE11,44).

Au dernier chapitre du programme, 1'adolescent dresse

. P . .
une liste de ses valeurs, c'est-d-dire des "choses gqui sont

N
141. A chaque niveau du programme, au cours des discussions
et réflexions sur les thémes du moi, de l'autre, des
autres et du monde, on retrouve constamment des référen-
ces aux valeurs.
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importantes dans sa croissance et dans célle des autres"
(GP11,193). Plus tard, il auralé vEérifier, & partir des
critdres propos@s (RT11,119), lesquelles sont des valeurs
authentiques et lesquelles sont des "indices de valeuré".

De la définition des valeurs comme "produits de nos
expériences personnelles" (CEll,44) découle la diversité des
valeurs. Chacun choisit librement ses valeurs, en est fier
{version 9Ye annéé) ou s'y sent bien (version lle année) et

-

les affirme. Chacun poursuit un idéal, un "but ultime".
142

On énumdre, 3 la suite de Clive Beck ces "valeurs fonda-
mentales” que peut poursuivre une personne, soit: la sur-
vivance, la santé&, le plaisir {jouissance, bonheur), l'aide

aux autres, la sagesse, la ré&alisation de soi, la liberté,
le respect de soi, l'appréciation regue des autres, le sens
de la vie. "Ces idéaux et d'autres encore, poursuit 1l'ex-
posé, peuvent &tre, selon la valorisation gue leur accordent

les personnes, poursuivis pour eux-mémes." (GP11,199)143

-

Liées & l'expérience personnelle, et 4 la diversité,

les valeurs sont des réalités sans cesse changeantes.

142. Le programme recommande la lecture de Beck, soit: The
Reflective Approach in Values Education, The Moral
Education Project, Year 3, The Ministry of Education,
Ontario, 1976 et Ethics, An Introduction, Toronto: '
McGraw-Hill Ryerson Ltd., 1972.

143. Le texte poursuit: Ces buts dépassent les lcis ou les

" principes moraux. C'est plutét au niveau des principes
intermédiaires ou spécifiques gque se posent les ques-—

-tions morales (GP11l,199). : -
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L'introduction du dernier chapitre porte le titre de "célmﬁ
des valeurs". On cite longuement Fernand Dumont sur le
sujet (GP11,191}. L‘'auteur décrit les "figures collectives",
les "images" ou "représenta£ions" sous lesquelles apparais-
sent les valeurs & telle ou telle sociét&. La crise se

situe au niveau de ces "figures collectives des valeurs™ qui
évoluent parce que, comme les hommes, elles ont une histoire.
Certainesﬂfigures collectives changent, d'autres disparais-

144

sent . T

En dixiéme année, on définit la valeur comme "quel-

que chose que je me donne et gque je regois parce que cela me
semble important pour vivre heureux" (CE10,6). Les valeurs
sont de 1l'ordre des moyens, elles ont un aspect de préférehcé
personnelle: Elles sont nos "critd@res de préférence dans les
choix que nous faisoﬁs"; le "point de dé&part d'une valeur est
la préférence" (GPl0,37). Mais les valeurs comprernnent aussi
"une part de connaissance, d'affectivité et de directions‘
regues" (GP10,37). -~ .

Ainsi, les valeurs sont:

un ensemble de croyances qui guide

nos actigr§ et nos jugements de fagon

transcendante lorsque nous traversons

des situations et des réalités qui 145
exigent de nous des choix (GP10,37).

144 . Dumont, Fernand, La crise des valeurs, CRE #4, Montréal;
Fides, 1976, p. 137-138. )

145. Pour définir le concept de valeur, on se référe § Milton
Rokeach: Understanding Human Values, Individual and
Societal, New York: TFree Press, Macmillan Publishing
Co., 1979, p. 48, 72.

-
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Cet ensemble de croyances parte sur des

+ fins désirables“(d atteindre), seutenu
et porté par des attitudes éi\des com- -
portements gui lui sont sousi@gﬁnts-
(GP10,38) .146

~— '

Si les croyances personnelles motivent l'action, 1l'ac-

+

-

tion révéle les croyances, c'est-d-dire les valeurs. Pour
connafdtre ses valeurs, on peut examiner son comportement
(CE10,5). En effet, nos comportements "décrivent gdes croy-

ances gue nous avons (...) c'est notre credo personnel gui

régit nos actes" (GP10,48). ~/

A partir de cette donnée, on propose au jeune'%dples—%

cent une adaptation de la méthode de discernement des valeurs

’” . . . .
de' Brian Hall. L'exercice se fait,en trois temps:

—
—

1. Inventaire des croygnces personnelles parmi

lesquelles on &tablit un ordre de priorités.

2. Vérification des croyances personnelles.

Les comportements du jeune montrentfils ce
gqu'il croit?

3. Examen des valeurs qui se manifestent dans

les cpé;ances persconnelles. Quelles valeurs
& ‘
s : .

se cachent dans les comportements?

-

146. (A Value is) an enduring proscriptive and prescriptive
belief that a specific mode of behavior (means) or an
end-state (terminal) is preferred to an opposite mode
of existence or end-state.

This belief transcends attitudes toward objects and
situations. It Is a standard that guides and determi-
nes actions, attitudes toward objects and situations
Tdeology, presentation of self to others, evaluations,
judgements, justifications, comparisons of the self to
others, and attempts to influence others (nos soulignés).
M. Rokeach, ibidem.
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Faire l'analyse de ses croyances, c'est trouver ce
4
qui dirige ses comportements, et par le fait méme, c'est
découvrir ses valeurs. Les actions du jeune deviermnent "le

pinceau avec lequel il (se) dessine ... au naturel" (CE1l0,

14-16}.

N
<)) . ) :
Les valeurs &tant l'expression d'une croyance per-—

sonnelle, elles peuvent changer. Ainsi on 1lit au cahier de
1l'éléve: . -

ce que .,je trouve important 8 ce moment-

ci peut changer 3 mesure que Jje grandis,

gque je découvre qui je suis et qui sont

les autres. C'est pourquoi mon systéme- R
de valeurs est une chose qui bouge, gui
progresse (CE10,6}.

i) options exprimées dans 1l'agir

Dans l'optigque de Simon et Raths, comme dans
celle de Bridn Hall, les valeurs s'expriment dans l'agir.

En neuvi&me année, le jeune adolescent qui cherche & décou-

vrir ses vdleurs pourra consulter son emploi du temps (gui

est) un reflet de ses valéurs (GP9,71). Pour traduire ses

.valeurs en action,ll'étudiant voudra les affirmer (verbale-

s
.

ment) face au groupe, et les vivre par ses «<hoix (GP9,174).

En onzidéme année, on encourage l'adolescent a décou-

vrir ses valeurs en clarifiant les motifs de son action
(GP11,91). Il peut aussi, par une démarche inverse, véri-
fier ce qui est important pour lui en examinant ce qu'il

fait, par exemple, de son temps et de son argent (CE11,93).

L_; .

-~
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A ce stade, on invite l'é€tudiant 3 s'engager & vivre

‘'ses valeurs, c'est-3-dire 3 prendre des moyens concrets pour

arriver 8 les traduire dans ses action$. Vivre ses valeurs,

c'est "devenir plus autonome" (GP1 .. Pour celﬁaireq on

_rédige un contrat.

Le contrat est un engagement conscient

de la personne & changer quelgue chose

d son comportement, suite 3 la prise

de conscience de sa capacité de faire

autre chose que ce qu'elle a fait jus-

gu'd maintenant (RT11l,35).

Le contrat comporte certains &léments essentiels:

. il doit*partir d'une volonté réelle de changer,

. et d'une-décision arr&tée; non d'un simple souhait,

. il doit étre concret, dé&limité&, (préciser quand

je vais faire telle checse) réalisable (préciser

: /f;"‘fdzj ccmment je vais m'y prendre pour faire ...) et

v&rifiable. Comment les autres sauront-ils que

j'ai 'réalisé mon contrat? (RT11,35—36?
. 1

Le contrat eéngage l'agir immédiat. L'adolescent sera aussi
invité 3 formuler son "projet de vie", 3 choisir vhe car-

Ly
ridre oli il pourra vivre les choses qui sont importantes

pour lui, ses valeurs (CE1l1l,99).

Au programme de dixi@me année, on 1it en conclusion:

Nous avions 3 relever un défi: celui

de savoir allier le besoin d'8tre actifs
qu'éprouvent (...) les jeunes de 15-16
ans i celui (...) de se connaitre davan-
tage (GP10,201).
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Le programme souligne 1'importance du comportement'
dans la connaissance de soi et dans le discernement des
valeurs personnelles. ' Nous voulions les aider d utiliser
leur action pour garder un &troit contact avec eux-mémes
et avec leur ré&alité." (GP1l0, 201) )

Sur le théme de la.connaissancé de soi, le programme
offre une réflexion autour du th&me de la corpor@ité. Cette

réflexion veut s'intégrer 3 une démarche de discernement des

4

vélgurs. Le corps est prééenté comme langage, lieu privilégié
ol s'expriment les valeurs, énergie qui fait passer de la
pensée & 1‘acte (GPlO,S?{GO).. On fait donc voir le lien
entre " habiter son corps et»aéir ses valeurs" . Le jeuﬁe
adolescent est invité a app;endre i agir avec.aise, d devenir
habi}e i mettre ses vaieufs en act;pn (GP10,101685.

C'est pourquoi on cherche & trouver nei ce que l'on
consid&re comme iﬁportant se manifeste dans l'agir" . Aprés
cette " confrontation de ses croyances et de ses actions" ,
on pourra, en vue d'une meilleuré intégratidn, travailler &

" réduire l'écart entre ce que l'on dit et ce que l'on fait”,

——r

y

(Gplo, 35,50).

ii) options li&es aux besoins

En onziBme année, celui qui fait la découverte

de ses valeurs et s'engage 3 les vivre doit reconnaitre 3

l'autre le méme cheminement. Il doit donc s'attendre &

)
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volr nalitre, de la diversité& et de la fluidité des wvaleurs,
certains &léments de conflits interpersonnels (GP11l,191).
En effet:

.les valeurs ne sont pas imposé&es de

l'extérieur (...) C'est concrétement

dans le quotidien de l'existence, que

chacun trouve des réponses adaptées

aux circonstances, & ses vrais besoins

et 3@ ceux des autres. (GP11,193}

Les valeurs sont donc lies aux besoins, 'Déja, en
neuviéme année, on l'avait mentionné: "la publicité (...)
suscite des besoins nouveaux, des valeurs nouvelles"
(CE9,23%) . Mais au programme de onk%éme année, on s'attarde

147 '

a8 cet aspect des valeurs .

On trouve au Recueil de Textes un exposé de la ques-

tion Conflits de bésoins et conflits de valeurs (RTll,B}a:
On y décrit d'une part les besoins comme variant avec les
situations, 1'état d'esprit, la disposition générale, le
rythme de chacun. Les besocins de 1'un &tant différents des
besoins_de l'autre, on pourra se trouver en conflit.

Les valeurs pour leur part sont définies en termes

'

de croyances, de gofits, de convictions personnelles. La

diversité des valeurs peut 8tre source de "grande richesse"

mais aussi de conflit. .

147. Au niveau de la communication interpersonnelle, on
s'inspire de l'oeuvre de Gordon. Le Teacher Effective-~
ness Training traite du conflit de Valeurs: Ch. X:
When ValueseCollide in School, p. 283-306. On en
recommande la lecture (RTL11,31). '

S
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Comment -donc, dans un conflit, discerner s'il s'agit
de besoins ou de valeurs? Le besoin s'exprime dans le
"message-je", en disant l'effet taﬁgible sur moi du compor-
tement de l'autre (p. 80). Par contre, on sait qu'il s'agit
de valeur sill‘attitude°répond aux sept éritéres de la cla~
rification des valeurs.

Dané le cas d'un coﬁflit de besoin, on s'engage dans
une négociation, selon l'approche "sans perdant". Celui qui
"a le probléme" s'exprime eﬁ "message-je" tandis que 1'autre
pratique 1'é&coute active. On peut ainsi trouver un compro-
mis acceptable aux deux parties.

Dans le cas d'un conflit de valeurs, les "message-
je" sont partiels, puisque l'effet tapgible du comportement
de 1l'autre est plus difficile 3 cerner. Le message qui veut
exprimer une valeur pourra ainsi produire un effet de "choc"
{(les valeurs sont des options tr&s personnelles). ici, cha-
cun respecte l'autre, sans se sentir "obligé d'alier au-dela
de ses frontidres". Il se peut que deux personnes en Oppo-—
sition & cause de leurs valeurs se voient obligées de se
séparer, mais il est aussi possible qu'elles arrivent & une
entente qui leur permette de.partager une relatiocn d'ihti—
mité€. Dans le cas d'un conflit de valeurs, la négodiation

est difficile, "puisqu'aucun ne veut perdre ce qui lui est

cher et ce qui donne un sens a sa vie".
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b) Transmission culturelle

La question de transmission des valeurs est pré&sente

a chaque é&tape du programme. En neuvi@me et en onzi&me an-

nées, on présente la question par le biais des influences

familiales et socio-culturelles.

Le jeune de neuviéme année apprend 3 distinguer entre

ses valeurs acquises et celles gui sont pour lui "en doute".

Les valeurs acguises sont celles qui "lui paraissent impor-

tantes"; les valeurs en doute sont représentées par des

pratiques au sujet desguelles il se pose des guestions.

Par exemple: l'avortement, la drogue, les représentations
sociale#ade personnes agées, la guerre, la cigarette (GP9,

71).

Le jeune adolescent est invité & reconnaltre 1'influ-

(:jﬁce de la publicité sur ses choix (GP9,73), et & identifier
e

s personnes qui sont importantes pour lui, et qui influ-
encent l'orientation de sa vie: (...) sa famille (GP9,128).
Le jeune reconnaft que ses parents lul transmettent des
valeurs (GP9,132). |

En onziéme année, dans le schéme de l1'Analyse tran-

-

sactibhnelle, 1'adolescent apprend i identifier les "messa-
ges parentaux" (GP1ll,67) c'est-&-dire ér"écoute; ce que
aiéent son pdre et sa mére au sujet de 1'8ducation, de la
sexualité, de ia_société, de l'argent, de la religion, du
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travail® (CE11,23)148. Ii portera aussi attention aux mes-
saées de ses amis et de son milieu sur ces mémes sujets.
Les injonctions parentales, les proverbes et slogans cul-
turels véhiculent des valeurs (CE1l1,24). Parce que les
valeurs sont liées & l'évolution personnelle et culturelle,
elles changent. L'adolescent qui, dans le passsd, a "pris

-

t Y
(certaines) décisions 3 partir de messages parentaux” peut

voir aujourd'hui que "certaines décisions ne sont plus ap-
proprides” i ce qu'il est devenu (GP11,67).

En douziéme année, on parle de la nécessité d'avoir

des modé&les qui "guident pendant un certain temps" le jeune,

en lui transmettant des valeurs (GP12,196).

A partir d'un texte de Gérard Artaudl49, on identifie

trois étaﬁes du processus de croiésance (G?12,195—197). Le
premier temps de l'acquisition des valeurs{cgrrespond au
besoin d'ide tification; L'enfant qui cherche son identité

a besoin de mpd&les qui incarnent et transmettent des valeurs.
Apréé l'étape de l'identification & un modé&le, 1'adolescent
pourra progressivement arriver i vérifier les valeurs trans-
mises. Cette vérification lui permettra de faire le tri
parmi les valeurs regues afin d'intégrer 3 sa vie celles qui

\

148. Cette ré&flexion fait partie du chapitre premier, section
I, prise de conscience de meci-méme. Nous 1l'incluons ici
parce que les "messages externes” transmettent des va-
leurs.

149, Artaud, Gérard, La crise des valeurs, RT12,59-60.
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traduire dans son vécu les valeurs que ses parents lui ont

transmises,

dixiéme année, on affirme, 3 la suite de Rokeach, que

bans les orientations générales du programme de

l'école:

doit se préoccuper d'abord d'incul-
guer aux tudiants la satisfaction
du travail bien fait, le respect
d'eux-mémes, une certaine sagesse,
un encouragement & se libé&rer en
tant gu'individu (GP10,7) (...}
1'égalité, l'unififgsion de soi, la
sécurité (GPl0,8).

(..0)

L'école encourage alors ses membres

a acquérir les habiletés suivantes:
8tre responsable, &tre compétent,

avoir l'esprit ocuvert, 8tre curieux
intellectuellement, imaginatif, 1'in-
dépendance, la logique et_la cohérence,
la solidarité (GPl0,8).

On conclut:

Il est &vident que 1'@cole n'a pas le

monopele de la transmission de ces
valeurs (...) Toutefois, il apparait
assez clairement que l'école cherche
d le faire d'une fagon systématique
puisque ces valeurs sont imbriquées
dans les objectifs qui soutiennent le
pourquoi de son existence dans la so-
ciété (GPlO,B).

150. Valeurs-fins ou "& long terme™.

151. Valeurs-moyens ou "& court terme".

c'est, pour le jeune, reformuler ses valeurs. .
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rd

ie programme‘tienf un langage explicite surflazrela—
tion écoleusociété. En'neuviéme année, on présente l'école
comme préparant le jeune a dévenir citoyen compétent dans 1la
société& d'aujourd'hui. bAppreqdre a apprendre, c‘est’s'ajus-
ter a la vie, au changement. L'école est "comme un labqra—
toire oi 1'on fait l'expéiience de la vie avec d'autres"
(GP9,135);

En dixié&me énnée, la relation se précise. La mis-
sion de 1'école est de préparer le jeune 3 savoir coﬁment agir
et .se conduire pour bien opérer en scciété (GP1l0,9). C'est
ainsi.gu'en retour, la socidté dépend de son systéme 4'édu-
cation. Si 1'école prépare le jeune 3 vivre en ;ociété, la

société€ "a tout avantage 4 soutenir 1'école dans sa tiche

d'éduquer aux valeurs" (GP1l0,8).

Le programme reprend en conclusion ses orientations
de départ, affirmant:

tout syst&me d'éducation se doit de pro-

mouvoir: 1'autonomie, le sens de la

.valeur personnelle, 1l'adaptation i un

monde changeant, (valeurs-fins) et les

habiletés ihdispensables de confiance,

honnétet&, responsabilité, affirmation

de soi, courage (valeurs-moyens) (GPl0,

201).

C'est s'é€loigner considérablement de la pré&occupa-
tion de "ne pas enseigner des valeurs" (GP9,124) qui va jus-—
qu'd motiver, par exemple, cette note: "Nous avons pris
{(comme exemple) le.respect de l'autre, mais ce n'est pas

dans 1'intention de le privilégier" (GP11,197).
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c¢) Les wvaleurs universelles

En neuviéme année, le dernier chapitre, l'univers et

l'interculture, veut aider le jeune adolescent 3 "apprendre
& juger d'une‘situation oll sont en cause des valeurs univer-
selles, telles que la responsabilité, larjustice, le respect
de 1la vie" (GP9,193).

En onziéme année, on affirme que "la plupart des per-

sonnes recherchent des valeurs fondamertales identiqﬁés".

Ces valeurs sont biologiques (santé&, survivance), &conomiques
(dreit, justice), morales (épanouissement libert&, amour),
religieuses (foi, sacré, méditation), esth&tiques (beauté,

harmonie), autres ... {CEll,95).

En douziéme année, au chapitre de la morale, on
écrira gque, dans la résolution de certains dilemmes, “certai;
nes considérations bnt plus de—valeur‘que'd'autres parce
gu'elles sont universelles" (GP12,111).

En dixiéme année, 3 partir de la méthode Hall, on

nomme des valeurs pour tous, et l'on établit parmi ces valeurs

-~

universelles un ordre de priorité& applicable 3 tous. Les va-

leurs qui font le but ultime de l'existence (GP10,7,8,37,71)

"e

4 long terme". Les valeurs "& court

’

sont les valeurs-fins,

terme", les moyens, sont aussi universelles (GP10,7,8,37).
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~

~

B - Apports: 1'incarnation des valeurs

h .

a) Rupture d'avec les "valeéurs imposées”

La crise des valeurs qui a été le sous~sol existen-

tielAde Valeurs humainES'pourrait bien étré attribuable &
une pratique éducati#e gui tenait beaucoup plus de 1'endoc-
.trinement et de la socialisation que de 1'&ducation.

Dans le guiae du professeur, les auteurs mettent en
garde contre l'erreur d'“imposef ses valeurs" ou "son échel-
le de valeurs". Les bouleverseﬁents des années '60 ont mon-
tré, 3 qui veut comprendre, ce qu'il reste des &difices qu'on

avait monté&s en hauteur sans prendre soin de les fonder soli-

dement. Valeurs humaines veut s'éloignér du volontarisme.

On entend pfendre ses distances face aux valeurs imposées,
face aux lois absolutisées gqui devaient dicter les conduites,
fade aux attitudes que chacun devait reproduire dans son
comportement. Comme l'écrit J. Grand'Maison, le ragne des
valeurs imposées c'est ceiui ol il suffié, pour vivre; de
"dérouler la bobine d'un film déja tout impressionné"152.
Rien n'est plus contraire & un projet d'&ducation. Valeurs

humaines veut se lib&rer de ce qui &tait une trés fausse

notion des valeurs.

152. Grand'Maison, J., Une Société en’ qudte d'éthique, Cahiers
de recherche &thique, #5, Montréal; Fides, 1977, p. 36.

(
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Pourtant, ce que l'ancienne &ducation imposait,
n'étaient souvent que deé attitudes, des comportements, des
iééeé toutes faites. On ne faisait pas toujours suffisam-
ment sa place é 1'éveil progressif de la conscience, 3 l'ap-
prentissage de la liberté et de la respcnsabilité. Dans
Son‘souci de faire accepter des "valeurs", l'ancienne &duca-
tion coﬁ;f—circuitait ﬁrop souvent l'éveil de la conscilence,
les premiers pas de la libert&, les premidres démarches de
responsabilité personnelle.' On reconnaissait le caractére
"conquis" de la vie authentique et de la libert&, mais on sup-
portait mal les hésitations, les t%tdnnements,.les essais-
erreurs, les réviSiona les régressions inhérents au travail
de conquéte. ‘

L'éducation qui imposait des’ "valeurs" cachait mal
sa peur de la liberté&, son mépris de l'intelligence, sa mé-
fiance de l'affectivité. Imposer une Fvaleur", c'était
atrophier l'intelligence, et neutraliser la volonté person-
nelle; c'était réprimer la critique libératrice, éteindre
l'espérance et 1l'imagination créatrices.

Valeurs humaines entend s'&loigner d‘uﬁ;style d'édu-

cation qui.impose des "valeurs” ou plutdt qui impose des
comportements sans se soucier d'y faire retrouver la ou les
valeurs qui pourraient donner un sens au geste. Sur ce
point, le programme rejocint la pensée de Jean-Guy Dubuc qui

distingue "valeurs" de "coutumes, attitudes, comportements,
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153

convenances" . L'8ducation que propose Valeurs humaines

-~

pourrait aider a retrouver les valeuré‘perduesrdans les
structures monolithiques}.l'unanimité bbligatoire, la mode
acceptéé; Pour Dubuc, la valeur 3 retrouver se trouve dans
“la motivaticn iﬁterne‘du geste. Les appuis externes et
superficiels que'sont les "valeurs imposées" ne peuvent pro-
duire qu'un‘fragile vernis. Les valeurs objecti;ées dans
les normes et les institutions n'ont de séns gue reccnnues

par une visée personnelle. C'est bien ce gque les &vénements

des années '60 nous ont laissé entendre.

Mais si Valeurs humaines prend ses distances face‘aux
“anciennes valeuré imposées, il veut aussi aider les Jjeunes 3
se libé&rer des nouvelles impositions. A travers ia critique
sociale que l'on retrouve i chacune des étapes du programme,
on vise 3 détecter lés nouvelles'idées toutes‘faités; leé
nouvelles réponses trouvées par les autres, les nouvelles
régles‘fikes, les nouveaux catalogues d'actes bons et de
péchés. Rappelcns ce passage:

"

Nous assistons aujourd'hui 3 une redé&-
couverte de 1'amour et de la sexualité,
d la disparition des tabous qui s'appli-
quaient 3 ces réalités et c'est heureux.
La société a-t-elle pour autant retrouvé
son équilibre? (RT11,55)

153. Dubuc, Jean-Guy, Nos valeurs en &bullition, Ottawa:
Leméac, 1980, p. 22. :
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Valeurs humaines a donc reconnu le meralisme qui,

selon le mot de Grand'Maison, "r&apparalit sans cesse, comme
' 154

-le chiendent, & tous les printemps .

5i 1'adolescent apprend a détecter les moralismes,
s'il comprend gue l'imposiﬁion de comportements vidés de
valeurslss, les gestes exprimant des véleurs faussées, sont
une offense 3 la dignité humaine, il aura fait une dé&marche

importante dans la saisie de ce gu'est une valeur. Dans ce

domaine comme dans celui de la libertd, le premier mot sera

‘peut-Etre une contestation et le premier paé, un acte de

lib&ration. : N

Le pfogramme veut visiblement corriger les erreurs
d'une &ducation qui a pratiqué un réel fanatisme & 1'Egard
des valeurs supérieures. On semble vouloir rappeler que si
certaines valeurs se situent au bas de 1'échellie, c'est
peut-8tre parce qu'elles constituent la base de 1'édifice.
On pourra toujours arriver & dépasser la base, mais jamais

——

en commengant par passer outre.

154. Grand'Maison, op. cit.{ p. 38-38.

155, Nous ne parlons pas ici de ces comportements que l'on
doit imposer 3 un enfant parce gu'il ne peut pas, pour
le moment,  saisir la valeur qui le motive. Par exemple,
la fré&quentation de l'école.



b) Une maleutique

Les auteurs de Valeurs humaines savent par expé@rience

qu'on ne peut se substituer & 1'&duqué, ni dans 1l'acquisi-
tion, ni dans la reconnaissance des valeurs. On ne peut, &
- proprement pérler, ni faire comprendre, ni faire choisir, ni
faire aimer. Les opérations de l'esprit sont des fruits
d'émergences personnelles,

Socrate avait déja soulevé la question des vertus qui
ne s'enseignent pas, et qui constituent, en définitive, 1'es-
sentiel de 1l'é@ducation (Ménon, 93-94).

C'est ce que J. Maritain a appelé& 1'un des "paradoxes

de 1'éducation"156. Il écrit:

le principal paradoxe (de 1'&ducation)
peut se formuler ainsi: ce qui importe
le plus en é&ducation n'est pas l'af-
faire de 1'éducation, et encore moins ;
de l'enseignement (...) !
(bans le domaine de 1'@ducation morale)
w cette appréciation exacte de cas prati-
ques que les anciens nommaient "pruden-
tia", (...) ne peut 8tre remplacée par
aucune sclence apprise (...) il n'y a
pas de cours de sagesse; la sagesse
s'acquiert par l'expérience spirituelle
(...) Pour l'homme et pour la vie hu-
maine, il n'y a rien de plus grand que
l'intuition et l'amour (...) Pourtant,
ni l'intuition ni 1'amour ne sont ma-
tidéres d'instruction scientifique et
d'enseignement, ils sont dons et liber-
té.

156. Maritain, Jacques, Pour une philosophie de 1'&ducation;
Paris: Fayard, 1969, p. 37.
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De ce premier paradoxe découle le second, & savoir:

"tout 1'apprendre est dans celui qui apprend, non dans celui

gui enseigne“ls?. Les auteurs de Valeurs humaines savent

bien’qﬁe l'enseignant n'est pas 1l'"agent premier" de 1'&du-

cation. 1Ils reconnaissent que c'est en faisant appel au
' “

principe vital intérieur dsxjeune qu'ils pourront faire oceu-

vre d'édugifignﬁ On pense ici 3 la méthode socratique.

Socrate travaille en coopération avec le dynamisme de la

nature. De cette fagon, la naissénce de la personne, de la

pensée personnelle, de la valeur péfsonnelle est 8 la fois

processus et travail de la nature et reSpect, direction, sou-

tien apporté de l'extérieur par ce1u1 qu1 connait cette
1_////"\\?ature et qui lui fait une juste conflance. Telle était

'oeuvre de l'accoucheur d'esprit (Mé&non, 80ab,84a-d). Les

auteurs de Valeurs humaines reconnaftraient leur option fon-

damentale et sans doute leur style d'enseignement dans la
et s . . : " « ot oem_a 1pyl58B
définition de l'enseignant comme "agent ministériel .
f
En s'éloignant des "valeurs imposées", Valeurs
humaines reconnait clairement que 1l'appréciation du bien ne
se fait pas sdus la dict@e d'un autre. On ne sait et on
1
n'aime que ce que l'on dé&couvre sci-méme. Pour se mettre &

7
découvrir un savoir, il faut d'abord en ressentir le mangque.

157. Ibidem, p. 43. . !

. '158. Maritain, J., op. cit., p. 45.

[ i
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Comme il est n&cessaire d'introduire le doute dans les for-
teresses de certitudes cognitives, il est essentiel, dans
une démarche de saisie des valeurs,  de commencer par se
lib&rer des constructions monolithigues qui donnaient 1'im-
pression de savoir d'avance ce qui est bon, La connaissanée

du vrai comme celle du bien commence par l'ignorance.

c) L'expérience de la valeur

:.' Le ﬁrog;amme présénte les valeurs comme faisant
partie du flot de la vie. C'estAen souligner le caractére
immanent, le pdle subjeétif. On veut faire voir que les
valeurs font partie de l'expérience quotidienne du moi-avec-
les-autres-dans-le-monde. N

.. En effet, la valeur n'est valeur que pour gquelgu'un.
Elie éevient alors le séns, la fin que l'cn reconnalt 3 sa
vie. Ainsi, comme l'&crit Bertrand Rioux,

.

- -il n'y a de valeur que pour une liberté
qui doit inventer son sens dans une
histoire qui n'est pas écrite d'avance,

(...) qui est touiours ouverte quant i°
son dernier sens.l°?

1 ’ - ' '

hd
159, Rioux, Bertrand, in Le nouveau dé&fi des valeurs, Essais,
Montréal: HMH, 1972. Le projet des valeurs humaines
et leur fondement, p. 88. L'auteur précise que la li-
berté comme fondement des valeurs est une demi-vérité.
Si les jvaleurs ont un pGle immanent, elles ont aussi un
pble transcendant. ) '
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De son c6té, Marcel Gillet note aussi l'aspect imma-
nent des valeurs. Il écrit:

Si des valeurs aussi objectives qu'on
voudra, aussli transcendantes qu'on peut’
le souhaiter n'ont aucune prise sur mei,
elles ne seront pas des valeurs 3 mes
yeux. Des valeurs qui ne sont pas sub-
jectives, qui ne jaillissent pas au plus
profend de la conscience, (...) en d'au-
tres termes, des valeurs qui ne sont pas
immaneTgss ne peuvent pas &tre des va-
leurs.

Valeurs humaines accorde une large place i la crois-

sance. affective. Le programme reconnafit que la révé&lation

de la valeur se fait par le sentiment. En effet, si la

connalissance du réel nous est donnée‘par voie des sens,
l'univers des valeurs nous estgérésenté par celui de l'affec-
tivits.

L'éducation aux valeurs est une éducation du sentir,
du désir, de l'admiration, de la volont&. Louis Lavelle
€crit que de méme que la connaissance la plus abstraite est
reliée au fil de la sensation,rainsi'la valeur méme la plus
' 161

€levée retentit dans l'affectivité . C'est le sentiment

qui reconnalt la valeur, qui con-sent & la valeur.

160. Glllet Marcel, E cit., p. 729.
Ici aussi, le pole immanent des valeurs appelle comme
correlatif leur pdle transcendant.

l6l. Lavelle, L., Traité des valeurs, Paris: PUF, 1955, Vol.
I, p. 190. :
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En autant que Valeurs humaines pratique 1'&ducation )

I

des sentiments, en autant qu'il affine la sensibilité&, le

programme prépare le terrain de l'appré&hensicn des valeurgﬁg

Si, comme 1'&crit encore Lavelle, la valeur nait d'une rup-

ture d'indifférence, si elle est une réalit& éprouvée, il

importe d'apprendre & bien sentir la réalité.

En rappelant l'aspect immanent, le pGle Subjestif de

ia valeur, le programme de Valeurs humaines veut, entre au-

tre,

faire fine &ducation au pluralisme. Bien gu'on ne défi-

nisse pas le sens que l'on entend donner au concept de plu-

ralisme

1634 il semble clair que.le programme Veut surtout

8duquer au respect de la dignité humaine au-deld des diffé-

rences. Toute la réflexion gue l'on fait autour de la no-

tion de préjugés, du droit & la différence, et de la r'iches-

se qui surgit de la rencontre des cultures, en témoigne. De

toute 8vidence, on est animé d'un esprit semblable 3 celuil

qui a fait écrire: "Il n'y a plus ni Juifs, ni Grecs,; ni

Romains", mais une communauté& gui ne connait pas l'é€troitesse

‘des frontiBres raciales. La perscnne transcende les.parti-

cularités de sa culture.

le2.

163.

Conn, W., op. cit.,, p. 146.
Lonergan, B., Method in Theology, p. 245, o~

Le pluralisme comme fait social est la reconnaissance

et le respect de la diversité des personnes. Le plura-
lisme philosophigque s'apparente au relativisme qui
dirait: "A chacun sa vérité".

~ -
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L'adelescent pourra apprendre la tolérance;qui n'est
ni unani@ité, ni démission, mais, comme l'écfit‘Dubuc,
“capacité d'affirmation et d'&coute" née lentement d'un "moi
individuel gul s'associe au moi collectif", pour y parﬁici—
per sans se perdre. La tolérance devient alors le fait de
celui qui:"devient assez slr de soi pour laisser vivre les

autres “164. La lecture de Valeurs humaines montre que le

programme tend d acheminer progressivement le jeune vers la

pratique de cette tolé&rance.

'

Le pluralisme que Valeurs humaines veut respecter,

c'est le fait de la diversité. Ce pluralisme exige 3 la fois

la consistance perscnnelle et l'ouverture 3 1'altérité. Pour
. ’ .

N

le jeun€ - et pour 'l'adulte - i1 s'agit 13 de conquétes im-
Vs

portantes.

Valeurs humaines s'inscrit dans la ligne des pensées

qui oﬁt démasqué l?;Tféﬁgtion de ces personnages soigneuse-
ment sculptés de l‘éxtérieur, et dont les actigns suivent
des:scénarios congus par ceux qui tirent les ficelles. ‘Au
cours des annéesi;GO—'70, les écEits de Rogers, Fromm,
Maslow, May, ont soulignd le désarroi de ces aliénés.

C'est pour corriger les erreurs d'une éducation con-

Gue en termes de dressage que Valeurs humaines insiste sur

l'aspect immanent des valeurs. En présentant les valeurs

164. Dubuc, J.~G., op. cit., Vers la tolérance, p. 107-136.
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comme options personnelles; comme émergeant de 1'expérience
quotidienne, on entend s‘éloigﬂer i la fois de la forme
autoritaire de l'éducation et de la vision profondément
pessimiste de 1l'homme qu'elle prééuppose.-

" Valeurs humaines a constaté& la stérilité& des idées

ey

-

pures qui ne réussissent jamais & s'incafner, gui n'ont rien
de décisif au niveau du v&cu, gui en un mot n'oﬁt pas de
prise sur le réel du sujet et de- -son éxbérience. C'est dans
l'intenﬁion de redonner sa place au sujet que le‘programme

présente les valeurs sous leur aspect immanent.

/

R . . )
C - Ambiguités: les limites des valeurs-préférences

Les &ducateurs auteurs de Valeurs humaines se sont

tournés vers certaines pensées des années '75. Au chapitre
des valeurs, Raths présentait alors une méthode qui, on le
sait, &tait devenue, selon le mot de Stewart, un engoue-

165 . -, . : )
ment . Sur certains points majeurs, Valeurs humaines non

seulement emprunte des techniques mais adopte des présuppo-

sés de la méthode de clarification des valeurs.

a Y

w Y

165. Stewart, J.S.: "an educational fad". 1In Purplé and

Ryan, Moral Education ... It Comes With the Territory,
p. 136. ’
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"

Le programme définit les valeurs comme "gquelque
chose qui est important pour mon ép&nduissemen; personnel"
{p. 187). Le terme "guelque chose" peut recouvrir un ensem-
ble trés diversifié comprenant aussi bien l'apparence physi-

gue le courage, les personnes (p. 188)166.

L
Les choses deviennent des valeurs en autant que le -
sujet les "valorise". Valoriser une chose, c'est, pour

Valeurs humaines, lui appliguer, dans sa vie, les sept cri-

teres de Raths. La valeur devient alors ce que l'on obtient
par le processus de valorisation. ‘Ce processug de valorisa-
tion s'applique 3 toutes les valeurs, y compris, par exemple,
le_respéct des autresl67. En neuviéme année et en onziéme
année, on ne trouve aucune hiérarchie de valeurs. On ne
trouve pas non pius de distinction entre valéurs et valeurs

morales.

]

166. A-t-on voulu déréifier le "something" de Raths?

' A-t-on voulu donner au concept toute l'extension possi-
ble dans le but de "ne pas imposer des valeurs"?
Le Rapport final réveéle qu'en 9e année, 24% des &laves

indiquent, entre autres concepts "les moins bien saisis",
celui de 1l'identification d?s valeurs.
En lle année, le concept de "valeur & la lumidrbd _des

buts derniers" figure parmi les "concepts les moins com-
pris" par 21% des &€l&ves (RF,116).

167. Le professeur: "Pour toi, le respect de l'autre est-il
une valeur? Vérifie par-les crité@res (de Raths) (GP11,
197). '
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b) Le sujet "mesure de toutes choses"

Si la valeur est ce que &'on choisit de valoriser,
la source de la valeur devient le sujet qui "va;orise“.  bans
un contexte de pluralismé, chacun choisit ses propres va-
leurs; de méme, le "but Ultime" de la vie, qu'il s'agisse de
plaisir ou de sagesge, dépend de la valorisation de chacun
(p. 190). Le point de départ de la valeur est la préférence
personnelle (p. 188); L'objet vers lequel tend l'action
devient "uné valeur pou; mol" (p. 189).

C'est aussi 3 partir de la pré&férence personnelle que
chacun &tablira n ordre de priorités (p. 188). . |

| Si le sjéz

t se trouve au départ, il se trouve aussi

au terme du processus de valorisation. Nous avons souligné

l'impbrtance que Valeurs humaines attache & 1'&panouissement
personnei. Les valeurs deviennent des‘moyens de‘réalisation
- personnelle. Elles sont "des choses importantes daﬁs ma
croissance et celle des autres" (p 190) ou encore "quelque
chose que je me donne et que je regois parce que cela me
semble important pouh‘v1vre heureux" (p. 191). ~Au domaine de
la sexualité, on troh;; cette note adressée @ 1'enseignpant:
"Le jeune veut créer des valeurs pour lui, se.dire tel qu'il
est” (GPll,lOS{l On_vd&t ici la liberté comme fondement des

valeurs, cette demi-vérité dont parle Rioux (p. 209, note"

- 159).
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Le programme invite constamment le jeune '3 "juger",

1 =

"choisir", "discerner", "reformuler", "distinguer", "&va-
luer", “analyser"', "questionner", "réfléchir", "trier",
"ordonner". En douziéme année, on lui demandera de prendre’
position sur des gquestions de valeur de la vie humainelsg.

Le lecteur se retrouve donc & chaque pas dévant'la question{
juger, mais & partir de quoi? En onzi&me annde, on donﬁe

une réponse 3 cette quéétion: Parmi les influences qui tou;
chent & sa vie, le jeune-aura d distinguer celles gqui sont
pésitives de celles qui sont négatives. Lesinfluences négati-
ves "ne sont pas appropriées d ce que je suisﬁ, tandis que les
positives "m'aident & grandir intérieurement". Comment dis-
cerner? Le texte répond: Si on est ipcertain, on refient
l'iqfluence et on continue de vérifier. On choisira plus

tard (GPl1l,67).

En douziéme année, on trouve, au chapitre de la re-
formulation des valeurs: "Pour bien choisir ce gqui me con-
vient j'ai besoin de points de repére, de référence (CEl1l2,25).

' r .
Et la gquestion: ;Oﬁ trouves-tu aujourd'hui les points de
'rep@re qui fe guident dans tes choix de ce qui est bon pour
| toiz" (GP12,194) Chacun doit trouver sa réponse.

On trouve, en douziéme année, au sujet de la reformu-

lation des valeurs, le passage suivant, qui a trait aux

168. Dossiers Situations de vie.
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¢ comportements qu'on décide d'ééagper "ncn parce que d'autres
z N2
t'ont dit de le ‘faire, mais parce que tu as -découvert-qu'ils

sont gratifiants et te conviennent". \Parmi les valeurs &
‘e . [ B

” "

-~

"reformuler" & partir de ce pfinciﬁe: _dire la vérité, par-
tager, étre juste, respecter les autres (GP12,196).

Il est certain que chaéun'doit juger selon sa cons-
cience, mais chacun doit d'abord former sa conscience. Il
est certain aussi que l'agent moral vise, dans ses choix,’
"ce qui convient"[ mais on parle alors de ce gqui convient
da l'humanité de l'homme. On est loin ici de la gratifica-
ﬁion, du moins de ce que la psychologie dont s'inspire-l;
programme entend par "gratification".

Si la valeur est ce que chacun choisit conformément
aux sept critéres de Raths, si, de plus, on reformule ses
valeurs selon ce qui gratifie, qui dira que les valeurs d'un
Hitler, 4'un Manson, d'un Sclweitzer et d'une Teresa ne sont
pas également valides?

i

Les auteurs de Valeurs humaines ne poussent pas jus-

qu'a leurs conséquences logiques uUltimes les postulats de
Raths. C'est ce qui a entrainé certaines inconsistances.
Par exempie, celle-ci: On a projeté& un film qui soculigne
la valeur du respect de l'autre. Un exercice subséquent pose
la question: Pour toi, le respect de l'tautre est-il une va-
leur? Le Jjeune est appelé 3 vérifier si, sous le rapport du

respect des personnes, il rencontre dans sa vie les sept
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crité&res de Raths. L'exercice continue: 6&i le respect des
autres n'est ‘pas une valeur, quel critdre te manque—t—il?‘
Comment le respect de l'autre peut-il devenir une valeur pour
toei? (GPLl1,197) On imagine que 1l'enseignant saurai répondre
au jeune gqui dirait alors: "Et si je décide de ne pas choi-
sir cette valeur?” Mais aucun des critd&res de Raths ne lais;
se entendre que certaines valeurs s'imposent. Au contraire,
toute l'attention est dirigée 3 "ne pas imposer", voire & ne
pas enseigner (p. 218) ses valeurs.

Quand on &tablit sa propre é&chelle de valeurs, c'est
& l'intérieur de la hiérarchie des valeurs. De méme, en
morale, lorsqu'on donnera un sens 4 ses gestes, ce sera 3
l'intérieur d'un sens donné, indépendant de soi.

Présenter l'homme comme "mesure de toutes choses",
¢'est évoguer Protagoras. C'est rappeler ce temps oll les
Grecs, ayant rencontré d'autres civiliéétiohs, aq?ient subi
un "choc culturel”. De nouvelles guestions avaient surgi:
les divers modes de vie, les divers codes d'éthique, les
divers syst@mes religieux n'étaient-ils pas, 3 la fin, de
pures créations sociales? On &tait en pleine "crise des

valeurs". C'est cette problématique que l'on retrouve &

l'origine de Valeurs humaines.
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~c)-Psychologisation: besoins-valeurs Ty

-4

Valeurs humaines constate gu'il n'est pas facile de
distinguer entre valeurs et besoins. En neuvidme année, on
'se retrouve devant des textes tels que: "nos bescins nous
relient les uns aux autres" (GP9,44,99), et "plus mes besoins
sont nombreux, plus ils m'apparaissent importants, moins Je
suis sensible aux besoins des autres" (GP9,55). En onziéme
la question revient. Ici, on semble tenter d'établir une
€quivalence entre les deux termes. On lit:

les valeurs ne nous sont pas imposées de

ye_eurs

l'extérieur. C'est concré&tement dans le

guotidien de l'existence, que chacun

trouve des répcnses adaptées d ses vrais

besoins et a ceux des autres (nos souli-
gn&s) 183, :

L'expos& que nous avons résumé (p. 196) en arrive &
conclure: nos besoins, parce qu'ils sont "négociables",
nous unissent; nos valeurs, au céntraire,"parce qu'elles
sont “"personnelles” ne sont pas négociables et donc peu&ent
nous diviser.

On pourrait tenter d'élucider les fondements anthro-
pblogiques qui -inspirent cette vision des choses. En tant
qu'étre naturel, 1'homme vit au niveau de ses besoins.biolo—'

«

giques, économiques, affectifs. A ce niveau, sa motivation

169. En 1l0e année, la valeur est hélue" "en fonction des be-
soins actuels dans la situation présente". (GP10,54).
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est de s'adapter, d'atteindre un certain bien-&tre. Alors,
170

-

ses valeurs deviennent des "réponses & ses besoins®
Pourtant, cette vision des choses ne rend pas compte

de toute la pensée des auteurs de Valeurs humaines. Nous

avons relevé, & chaque &tape du programme, une référence i

des valeurs universelles, et en onzi®me annde, une énuméra-

l

tion de "valeurs fondamentales" dont le lecteur peut recon-
naitre le fondement ontologique. On éclairerait la question
valeurs-~bescins en partant.de l'ontologie et en reconnais-

.. . . 171
sant une hiérarchie de besoins et de valeurs .

Nous emprunterons. ici & M. Gillet sa distinction

“fonction™ "valeur". Au niveau des besoins vitaux, biologi-
ques, économiques, affectifs, la motivation devient ré&pcnse

.

d une fonction. La fonction se manifeste 3 un moment donné,
. . - Lo 172

dans certaines circonstances déterminées . Le comporte-

ment fonctionnel r&pond & des bescins. Chaque fois que

1'€quilibre du psychisme est brisé&, la personne prend cons-

-

clence d'un besoin et cherche & le satisfaire. ILa fonction

170. Lavelle, Louis, op. cit., t. II, p. 122-123, 128,

171. Maslow en offre une. On n'a pas exploité& cette source.
' Nuttin, (op. cit.) cffre aussi une classification des
besoins fondamentaux, soit:
1. besoins biologiques, p. 251-260.
2. Dbesoins de contact psychosocial, p. 260-266.
3. besoins d'int&gration universelle, p. 274-280.

172. Gillet, M., op. cit., p. 287.
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est impérative, son objet est amoral, la satisfaction est
immédiatel73. Nuttin rejoint cette pensée guand il décrit
le besoin comme mobile gui fait surgir la réaction "comme un
chainon dans le cours matériellement détermingd d'un processus
naturel"l74. On n'est pas ici dans le domaine des actes
libres. Le besoin indique un moyen de vivre; la valeur,
poursuit Nuttin, est un motif d'agir. Au lieu d'&tre affec-
tée par l'impression, la personne la transgende. La valeur
est une fin, une raison de vivre. Elle aﬁime 1l'agir libre,
Au sommet de Ya hiérarchie des besoins se trouvent

ceux gque l'on reconnalt comme "spécifiquement humains®.
175
Lavelle parle, pour sa part,de "personnalité transindividu-
elle”, C'est 3 ce niveau que se situe la question du sens
de la vie. Ce besoin, dit Nuttin, "consiste & se savoir inté-
gré significativement & un ordre absoclu". Nous sommes ici
dans le domaine de la valeur.

Précisons, en terminant, que si la valeur est le dé&-
passement du besoin, elle n'en est pas la négation, Rappe-
lons que si l'homme est un esprit incorporé, il est aussi

un corps spiritualis&. Ainsi, méme au niveau des besoins

173. Ibidem, p. 283.

174. Nuttin, J., op. cit., p. 149.

175. Ibidem, p. 274, 278-280.
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primaires, dés qu'un geste est plus gu'une réaction a une

impulsion, dés gue dans les domaines biologiques, &conomi-

-ques, affectifs, on réussit un certain dépassement de soi,

l'agir trouve une raison en dehors de la sphére étroite des »
fonctions et des intéréts individuels. Au lieu d'un compor-

tement fonctionnel, on opte pour une conduite inspirée par

les valeurs.

Si les "conflits de valeurs" ne se "négocient" pas
selén la méthode Gordon, c'est peut-étre parce -que ie'domaij
ne des valéurs échappe & la négociation. Le BeSOin.replie
sur soi; la valeur ouvre d ce qui est autre que soi. La va-
leur; écrit_Mounier} sert de mé&diation entre tous, les arra-
chant 3 leur isolement, les épanouissant sur l'universel.
Loin d'étre une projection du moi, la valeur es£ au contrai-

o .
. 1 .
re signe que la personne (...) peut (... embrasser l'univers -
; w176 Sl
dans un "mouvement vers un transpersonnel”” .

d) Les "valeurs nouvelles"

Tous ceux qui ont su lire les "signes des temps" des
années '60 ont compris qu'il fallait, selon le mot de Martin

Blais "réinventer" les valeurs. Les auteurs du programme

sont de ceux-la. En ceci, ils rejoignent l'ensemble de la

'pensée classique. J. De Finance reconnait l'espace de la

'176. Mounier, E., Op. cit., p. 488-489.
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diversité® des valeurs, selon les sociétés 77. René Simon

‘

souligne le fait du progrés des scciétés et des questions

inédites que cette &volution fai£ surgirl78. Louis Lavelle
voit la valeur comme prenant constamment un visage nou-
veaul79.

Dans la veiné du changement, le programme propose un

texté de Fernand Dumont (p. 191). A partir de ce texte, on

. présente, comme cbjectif, de "faire découvrir la diversité

des valeurs et les conflits auxquels elle donne lieu.”
Or le texte présenté dans le guide'du_professeur
omet le premier paragraphe de Dumont. L'auteur écrit:

Tout d'abord, je mettrais en question
une fagon de parler assez courante
mais qui, 3 mon sens, risque de nous
faire passer i c8té du vrai probléme.
(I1 s'agit de. l'expression "la crise
_ des valeurs") [
+ (...} A mon avis, des valeurs nouvel-
" les, ¢a n'existe pas.

\. -

Dumont parle des "figures collectives", des "images"
ou des "représentations" sous lesquelles apparaissent les
valeurs dans telle et telle socid&t&. .Il conclut:

Ce sont exactement ces choses-1d qui
sont remises en question (...) 1l est
bon de savcir que ce sont des choses

historigquement relatives, et que o

i77. De Fiﬁance, J., op. cit., p. 246.

178. Simon, René, op. cit., p. 70.

179. Lavelle, L., op. cit., T. II, p. 13.
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c'est @ ce niveau que se situe la
crise et non pas au niveau des va-
leurs comme telles. (nos soulign@s)

En cela, Dumont rejoint Lavelle qui parle de "for-
mes" et de "visages" et Simon qui précise que le progrés,
s'il fait surgir de 1'inédit, introduit "sinon des valeurs
nouvelles, (...) des aspects nouveaux des valeurs perma-
nentes”. En d'autres mots, ce n'est pas le monde des va-
leurs qui grandit, c'est moi qui m’'ouvre progressivement i
lui.

Au cahier de 1'él&ve, on trouve un certain rajuste-
ment de la question.

. . . C

M. Fernand Dumont (...) affirme que

la maniére de vivre les valeurs a

changé mais les valeurs de base sont

demeurées les mémes. Par exemple,

la crise ne porte pas sur 1’ amour

comme valeur mais plutdt sur la mani-

ére de l'exprimer. Les jeUHES‘d hier
et d'aujourd'hui ont le méme be501n
de se retrouver et de s'aimer.

Pourtant, mé€me au cahier de'l'éléve, la réflexion

est orientée dans la ligne de "découvrir la diversité des

valeurs comme source de richesses et de conflits" (CEll,QOY.

On se demande lequel des deux messages le jeune
retiendra; s'il saura faire la synth&se de 1a-permanence
dans le changement. On aurait profit & exprimer clairement
en quoli les valeurs sont.durables, et cela, dans des condi-
tions qui en font apparaltre, successivement, des aspects

divers.

LA
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e) L'action: un comportement observable?

Valeurs humaines fait de l'action selon les valeurs

un critére de l'authenticité des wvaleurs (p. 193). On veut

-~

que l'adolescent s'ergage & vivre ses valeurs en prenant les
"moyens concrets" du contrat délimitég, réalisable; vérifia-
ble par les autres, et sur lequel il agira immédiatement
(p. 194).

On reconnait dans l'actualisation 1l'un des &lé&ments
constitutifs de la valeur, & savoir ce que Lavelle appelle

une "exigence de rd8alisation sans laquelle elle ne serdit

w180

que r&ve et chimére La valeur est, si elle’‘est vécue,

si elle informe et transforme l'existence. Elle doit s'in-

carner.

Maisrs'il est vrai que la valeur se traduit dans
1'agir, il est vrai aussi que les actions observables d'une
personne trahissent parfois certaines de ses valeurs. Il
arrive que l'étre'dépasse le faire.

Parmi les comportemgnts observables qu'entraine le

-

choix des valeurs personnelles, la pratique de Raths exige,

comme critére de leur authenticité, l'affirmation publique.

180. Lavelle, L., op. cit., Tome II, p. 8.
M&me pensée chez J. De Finance, op. cit., p. 266 et
chez M. Gillet, op. .cit., p. 705.
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Valeurs humaines a raison d'encourager le jeune i

s'affirmer face au groupe et face & la société. Le programme
insi::te sur l'accueil de l'autre dans sa différence. Il
s'agit 138 pourtant d'un idéal. Il faut certainement continuer
de le proposer; il faut reconnaitre la générosité du jeune

et comptér sur elle, pour accueillir ce gqui est différent de

lui. Mais il faut éussi consi@érer 1la fragilité de l'adoles-

cent. Certains auteurs la rappellent. J.S. Stewart fait

" remarquer que le jeune est trd&s sensible au jugement de ses

compagnons. La dynamique sociale d'uﬁ groupe normal d'adoles-
cents pourrailt facilement faire que seuls les plus forts
affirment leurs vrais sentiments, sans craindre de se faire
ridiculiser ou rejeter du groupe. Dans un tour de table,
celui gui " passe" - pourrait avoir la méme appréhension de

se faire juger. La pratique de l'affirmation des valeurs
181

‘pourrait alors résulter en une régression vers la moyenne .

Hadfield voit pour sa part que le jeune adolescent
se trouve dans une phase grégaire, le stade de la bande.
A ce moment-13, il a besoin de se conformer au groupe.

L'auteur estime qu'on doit respecter ce besoin 182. L'adoles-

. cent rgfuse alors d'étre différent, soit dans sa facon de

s'habiller, de parler. 'Hadfield écrit:

181. Stewart, J.S5., op. cit., p. 139.

182. Hadfield, J.A., op. cit., p. 206.

.
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Parents should remember this law of
conformity and not try to break it.
{...) to insist on difference {...)

* 35 bound to bf%gg humiliation and L
unpopulakity. :

On retrouve une pensée. semblable. chez Dorcthy C.

Briggs. Elle souligne le besoin que le jeune adolescent

éprouve de se Voir accepté par . ses pairs.

Because of this insecurity that comes
from his reshuffling his identity,
the young teenager needs larger
transfusions of confirmation from
his friends. '

L'auteur rappelle qu'il arrivera au jeune gqui sait la répon-

se de refuser de la donner. Il veut d'abord faire partie du

groupe; s'il est trop intelligent, il sera exclu. ‘"only the

184

secure dare to be notieceably different" . A son avis, ce

n'est qu'd la grande adolescence que l'on peut s'affirmer

comme &tant différent. Elle écrit: “"Somewhere between seven-

with confidence

teen and twenty, the youngster should be able to stand apari

wl85

L'affirmation publique des valeurs est peut-8tre en
' - ’

partie une instance de situation paradoxale en &ducation.

/

183.
184.

185.

Ibidem, p. 212.

Briggs, Dorothy 'C., op. cit., p. 155.

Ibidem, p. 156.
Allport &crit, de son cdté: Seldom does the adolescent

defy teen-age mores. His self-image and sense of iden-
tity are not firm enough to stand the strain.

Pattern and Growth in Perscnality, p. 125.
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On propose une certaine autonomie; c'est un id&al, un devoir-

-~

8tre. On initie le jeune i un certain comportement, & cer-

taines attitudes i adopter gquelgue peu avant qu'il puisse les

[

intégrer 3 fond (p. 115).

P

Ceci &tant considéré&, on peut se demander si l'action.

»

observable est justifiable comme crit&re de 1l'authenticité
d'une valeur. En dixi&me année} avec Brian Hall, on intro-
duit le concept de valeurs de "vision". Il é'agit de réves,
de projections, d'attentes. Le mot “valeur" peut denc s'ap-
pligquer-i autre chose gque ce sur quoi on a posé des actes?
Ou bien l'éction serait-elle autre chose que ce qui est "ob-

servable, mesurable, ‘Aélimité&"?
Comme le dit Louis Lavelle, s'il est vrai qu}on ne
) .

peut juger l'arbre qu'd ses fruits, il se peut que l'arbre

porte des fruits invisibles' %8, '

I1 ne faut pas oublier que la pure con-
templation de la beaut&, aussi bien que
de la vérité est, elle aussi, un acte;
elle est progggment l'actualisation
d'une valeur . .

Pour sa part, Mounier distingue divers modes d'agir.
Il y a le faire (l1'industrie), l'agir &thique ({(qui construit
la personne), l'activité contemplative {engagement pfgghgzi—

que), et l'action collectivel88,

186. Lavelle, L., op. cit., I, p. 96.
187. Ibidem, p. 256. .

188. Mounier, E., op. cit., p. 500-503.
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Enfin, il faut bien considérer gque celui qui agit
selon ses valeurs a d'abord &té agi par la valeur. Lavelle
&crit qu'il faut d&ja porter en soi la valeur pour pouvoir

189

la neconnaitre . L'agir serait alors, non pas une condi-

tion mais l'expression de l'existence de la valeur.

5

D - Prolongements: les valeurs-références

a) Une quéte d'objectivité

1) fondement culturel des valeurs

Le dernier volume de Valeurs humaines suggdre une

orientation nouvelle de la pensée des auteurs. D'une mé&thode

oil ghacun choisit librement ses valeurs, en neuviéme et

conziédre années, on passé, en douziéme & un concept de refor-

mulation_des Qaleurs transmises. Du socuci de "ne pas ensei-
-

gner des valeurs” que l'on tgbuve dans les trois premiers

volumes, on passe, dans le dernier, & une école qui “"doit se

préoccuper d'abord d'inculquer" certaines valeurs précises

(p. 200) . Alors gue dans les premiérs cahiers, on rappelait
. ] /

-

d l'enseignant de ne pas "imposer scn échelle de valeurs"”, on

189. Lavelle, L., op. cit., Tome I, p. 249,

7
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présente, dans le dernier, la classification des valeufé?

fins,‘valeﬁrs—moyens de Milton Rokeachlgo.

C'est & partir-de 1'hypoth&se du fondeméht culturel

des valeurs que Rokeach a distingué& des valeurs-fins et des
valeurs-moyens. Il écrit: "4 main point of departure is
the premisse that the major determinants of human values are

0191

the culture, a soeiety or scectety's institutions
Le programmeiinsiste'é la fols sur la nécessité de
_l'adaptation sociale et de la critique sociale. La pratique
de la critiqug sociale suppose que les valeurs ne sont pas
déterminées par la sociét&. Avant les institutions §ociales,
il y a celui qui les a créfes, qui les transforme, et qu'elles

expriment.

190. Pokeach, M., Unde:stahding Human Values, p. 259-269,
Value Education in Educational Settings.
Top four terminal values: a sense of accomplishment, .
self-respect, wisdom, freedom. ‘
Other terminal values: equality, inner harmony, family
security (Valeurs 3 long terme, p. 200).
Top four instrumental values: Dbeing responsible, capa-
ble, broadminded, and intellectual.
Other instrumental values: being honest, courageous,
imaginative, independent, logical, helpful (Valeurs & 3
court terme, p. 200). ’

191. A la fin de The MNature of Human Values, New York: Free
Press, Macmillan Publishing Co., 1973, Rokeach met au
jour les implications philosophiques de ses recherches.
Il &crit: "This work on human values is clearly deter-
ministic in outlock, aligning itself with Skinner's
arguments in Beyond Treedom and Dignity against "auto-
nomous man” and for determinism" (p. 337-339). Rokeach
dit se détacher de Skinner en ce qu'il admet que les
hommes possé&dent des valeurs qui déterminent leurs com-
portements, que les changements de valeurs entrainent
des modifications au plan du compprtement, mais il finit
par noter que ces "formules mentalistes" demeurent
déterministes.
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ii} le fondement ontologique des valeurs

Valeurs humaines reconnait que la vie personnelle

a des sources et des horizons qui engiobent et dépassent la
vie sociale._ 3 chaqué &tape du programme, on fait appel &
des valeurs ﬁniverselles. Ici encore, le programme aurait
profit d nommer le fondement ontologique et & faire passer
lés valeurs fondées sur l'ontologie d'une bréve mention a un
exposélf ’

Telle que le texte la présente, 1l'@&numdration des

valeurs universelles ne rend pas compte d'une hiérarchie

(p. 202). A la suite de ses sources, Valeurs humaines évite

d'aborder la gquestion de hiérarchie de valeurs. Chaque fois
qu'on nomme des valeurs, on en fait une énumération ofi 1'on
se garde de présenter certaines valeurs comme &tant sup&ri-

eures 3 d'autres (p. 188). C'est gue Valeurs humaines veut

s'éloigner d'une &ducation qui a pratiqué un réel fanatisme
face aux "valeurs supérieures', aux mot%vations désincarnées.
On pourrait peut-8tre, en Elucidant le concept de
valeur supérieure, montrer que celui d'une hiérarchie des
valeurs n'entraine pas nécessairement ce fanatisme. Au con-

-

traire, 1'idée de hiérarchie devient nécessaire & l'intégra-

tion que cherche Valeurs humaines.
Si certaines valeurs sont supérieures, c'est qu'elles

int&grent mieux toutes les dimensions de 1l'homme. Nous
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emprunterons, ici, un exemple gue donne V. Frankl. Il écrit
que 1'homme est un animgl et une plante comme l'avion est un
v&hicule qui roule sur la piste. L'avion manifestera sa
véritable nature en s'arrachant au sol. De la méme fagon,
les valeurs supérieures, en assumant les fonctions biologi-
ques, les marquentxaéﬁa d'espritlgz. Les valeurs intellec-
tuelles, sociales, esthétiques, morales, religieuses sont
supérieures parce gu'elles englobent, reprennént, assument,
transforment les fonctions vitales.

Le ﬁrogramme €vite de proposer une hiérarchie des
valeurs parce qu'il veut respecter le pluralisme. On aurait
profit @ tirer au clair le concept de pluralisme.

Il v a d'une part, le pluralisme gui dit: " "A chacun
sa ve&rité&, a chacun sa valeur", et d'autre part celui qui dit:
"La v&rité n'a de sens que pour celui qui 1'a acquise et se

.
l'est appropriée, la valeur ne peut pas &tre dicté&e ou impo-
sGe".

Il vy a le pluraiisme qui est fait de 1la recénnaissan—
ce et du respect de la diversiéé. Celui

-

<y
qui est d'abord et avant tout respect g
des personnes de leur cheminenient (...)
vers la verité. Il respecte la diver-—
sité (...) parce gu'il congoit gue la
vérité imposée travaille & la longue
contre la vérit& en brisant les res-
sorts vitaux de l'intelligence humaine.

192. Frankl, V., La psychothérapie et son image de 1'homme,
p. 139%.
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(-..)_Tel est le pluralisme personna-
listel93, .

Le pluralisme qui respecte la diversité porte sur les
moyens, sur les modes, sur les coutumes et non sur les fins,
les valeurs essentielles, les options fondamentales de la
‘vie. Réfléchissant -3 notre société "en quédte d'@thique",
Grand'Maison écrit:

C'est se leurrer que de parler de plu-

ralisme €thique. Il n'y a pas plu-

sieurs é&thiques en présence, mais des

positions circonstanciées, provisoires,

sur un tas de problémes souvent isclés

les uns des autres .

Le pluralisme philosophique, celui de Protagoras dit:
"Chacun a le droit de faire ce qu'il veut, toutes les valeurs
se valent, pourvu gu'elles scient choisies et v&cues sincére-

ment”. C'est glisser de la bienveillance i la complaisancelgs.

L'ensemble de Valeurs humaines indigque gu'on ne veut

pas laisser entendre que toutes les valeurs se valent. Les

héros de la non-violence ne sauraient &tre confondus avec

193. Crofeau, J., Les exigences laiques du pluralisme, 'in
Maintenant, 1962. :

194, Grand'Maison, J., op. cit., p.-117.

195. Dubuc, J.-G., op. cit., p. 57: "La culture de masse
refuse les systémes; elle propose des valeurs mais nie
les hiérarchies. La culture de masse pré&sente Bobino
et Jésus, Woody Allen et Albert Einstein, Dolly Parton
et Marie Curie sur un pied d'égalité: ils se suilvent
d l'horaire, tout simplement."
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des hommes qui vivent du minimum. On exerce une jﬁste dis-
criminaticn dans le choix des indi&idus et des groupes que
l'on invite comme personnes-ressources en salle de classe
(p. 77). Enfin, en proposant un idéal de dépassement, le
programme affirme sa reconnaissance dé'‘valeurs supérieures.

En pré&sentant la communaut& comme un idéal, Valeurs humaines

dit que la diversité constitue en queique-sorte le moment
antithétique de la synth@se 3 créer. Quand le p?ogramme
propose ae reconnaltre eh de respecter la personne au-deld
des différences, gquand on'nomme des valeurs universelles,
c'est 4 cet idé€al d'unité par et au-deld de la diversité que
l'on se référe.

On aurait profit & affirmer la hiérarchie des valeurs
gqui se trouve, de fagon implicite, dans le texte (p. 202).
Le programme s'inspire entre autres de Martin Blais. On
pourrait exploiter cette source, d'autant plus que les textes
de M. Blais sont &crits en une 1angué limpide, accessible aux

grands adolescentslgs.

b) L'appreopriation personnelle des valeurs

Valeurs humaines a le mérite de rappeler l'aspect’

!
immanent de la valeur.. Afin de poursuivre sa réflexion dans

'196. Blais, M., L'échelle des valeurs humaines, Montré&al:
Fides, 198C. Dans The Will toc Meaning, p. 70, Frankl
présente aussi une hiérarchie des valeurs fondé@e sur
l'ontologie et la recherche du sens.
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oy

ce domaine, le programme pourrait souligner le pdle trans-
cendant de la valeur. En effet, si la valeur est toujours
le bien de quelqu'un, le bien de guelqgu'un est toujours,
d'abord, un bien. /
C'est ce pble t;anscendant de la valeur qui est
premier. Pour illustrer cette proposition, nous empruntons
d M. Gillet l'image de la lumi&re blanche gqui se diversifie
en passant 3 travers le prisme. Si les couleurs particulidres
existent, c'est gu'elles sont d'abord contenues dans la «
lumi&re blanche gui leur pré-existe. Ainsi, &crit Gillet,
" la valeur se diversifie en une infinit& de déterminations
propres & chaque individulqu Avant les valeurs de chacun,
il y a la valeur; avant l'incarnation de la valeur, il y a
la valeur qui demande de s'incarner. Telles sont les choses

au‘regard de la réflexion.

Sur le plan de l'expérience, c'est la diversité des

couleurs qui apparait d'abord. De méme, sur le plan du vécu,

x*X
c'est sous son aspect immanent gue la valeur est révélée.
Le bien s'éprouve; il apparait d'abord comme objet de désir.

Valeurs humaines souligne bien l'aspect sﬁbjectif des valeurs.

Ce que 1l'on pourrait ajouter serait dans la ligne
d'une intégration de l'aspect préférence (subjective) i l'as-

pect référence (objectif) des valeurs. Ce qui n'est pas un

T

197. Gillet, M., op. cit., p. 701.
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lbien ne saurait €tre un blen pour moi; ce qui est un bien en
sol ne sera une valeur pour moi que lorsque je l'aurai recon-
nu comme tel.

L'acquisition des va%gégs ou 1'&ducation aux valeurs
seralt un processus d'appropfiation ﬁersonnelle, de consente-
men£ d son "vrai moi", et 3 son bien authentique. §'é&duquer’
aux valeurs, ce serait s'acheminer vers une syﬁthésé‘de 17uni-
versel et dﬁ particulier, s'engager dans ce gque Lavelle nomme
"une doublé démarche d'individualisation et d'universélisa—
tion"lgg. La valeur n'est donc ni un objet imposé de haut,
ni une simple expression personnelle; elle ést un bien recon-
nu. La'préférence n'est possible qu'en ré&f&rence 3 un abso-
1lu.

La méme intégration du particulier et de l'universel .
s'exprime éu niveau de l'échelle personnelle des valeurs.
S'il ést vrai que chacun est appelé 3 établir son échelle de
valeura, il est vfai"aussi que cet ordre de priorités doit
respecter la hi&rarchie des valeurs. 8i l'on fait d'un bién
utile (un moyen) ou d'un sous-produit (le délectable) sa fin
. Vs -

/
{

198. Lavelle, L., op. cit., Tome I, p. 224.

Synthé&se: Fusion dfune thé&se et d'une antith&se en une
'notion (...) nouvelle.qui retient tout ce qu'elles ont

de légitime et les comblne grace a l' 1ntroductlon d'un
_+ ' point de vue superleur (Lalande).
o Une synthé&se n'est pas un moyen terme entre deux enti-
- tés; une moyenne, ou un compromis. C'est plutdt la
transformation de 1'un des Eléments par la présence de
l'autre. Ce n'est pas une somme mails un sommet.
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ultime, si dans un confllt on, sacrifie le sens 3 1' agreable

ou au profltéﬁle, on fausse les perspectives. Ici encore,
le personnel est une synthése de 1'individu et de 1'univer-
sel. Ainsi, la valeur est "aspiration-a étre selop les re-
quétes de son gtre, celies du vrai, du beau; du.bien"lgg.

Ce qui est premier, c'est donc la structure' intentionnelle
de la conscience, cette complicité fondamentale entre 1'hom-
me et ce qui n'est pas lui, cette partie liée dont il vit,
radicalement, avec le réel qui l'attire et gui 1'inspire,

¥ \
avant gqu'il ait conscience d'y aspirer. .

Dans sa présentation des valeurs; le nggramme de

Valeurs humaines s'est’"d'abord pr#occupé d'en §Souligner 1l'as-

pect immanent. Les volumes parus,én 1977,¢so0it celui de
neuvizme et de onzi&me année prééentent toutes les valeurs
comme objets\ée choix personnels. Ces valeurs répondent

aux be501ns dé\l individu et s'expriment dans une action
concrete. -Pans les derniers volumes, soit celui de douzigme

année (1979) et celui de dixi&me année (1981), Valeurs - .

-humaines reconnait une certaine objectivité des valeurs. En

199. Rioux, B., op. cit., p. 80.
. | 2B- Z2%-
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douzi&me année, on note une objectivité implicite: . les va-

N

leurs pers?fneiles sont des reformulations de valeurs trans-

mises par l'éducation. Dans son. dernier vclume, le programme

devient explicite: 1l'école se préoccupe d'inculquer certai-

nes valeurs préciseé parmi ;esquelles‘on établit une distinc-
tion de moyens et de fins.

En soulignant l'aspect‘suhjectif des valeurs, le pro-
gramme rappelle que la valeur ne saurait &tre imposée de
l'extérieur. La valeur imposée par la culture traditionnelie
ou par les contre-cultures contemporaines ne séurait'étre
authentigue. La valeur doit donclétre reconnue, appréciée,
vécue par une personne. Flle est,.essentiellemept, le fruit
d'une émergence personnelle. S5i la valeur est de l'ordre de
L'appréciation, elle s'adresse aux di;pdsitiOns affectives

de la personne, & ses sentiments. En pratiquant 1'éducation

des sentiments, Valeurs humaines peut préparer 1l'appré&hension

_de¥ valeurs. Enfin,-le programme a le mérite de souligner-le

respect du pluralisme social qui exprime‘diverses visions du
mgnde, diverses raisons d'étre et de vivre, diverSes'maniéres
d'exprimer les valeufs. C'est acheminer le jeune vefs une
prise de conscience personnelle de l'aspect indéfini du bien.
» En méme temps qu'il a le mérite de mettre en relief
1'aspect immanent des valeurs, le programme en néglige l'as—

pect transcendant. Ainsi, les valeurs deviennent les choses

que chacun choisit de valoriser. Inspiré de la pensée de
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-

Thomas Gordon, Valeurs huflaines ne parvient pas & bien dis-

tinguer valeurs et besoins.

Enfin, »ayant présenté& la valeur comme exprimant le
sujet, le programme en souligne l'aspect changeant. En.
insistant sur la seule diversité et sur la seule historicité
des valeurs, le programme confond valeurs et figures collec-
tives des valeurs. Ncus sommes ici devant une approche qui
arvoulu se faire descriptive, 13 ol 1'é€lément normatif a
pourtant sa place.

Le dernier volume de Valeurs Humaines témoigne, chez

les auteurs, d'qu rgcheﬁche de l'aspect transcendant ou ob-
" jectif des valeurs. D'une part, .le programme trcuve chez
Rokeéch une présentatidn des valeurs fondées sur la culture
et les institutions sociales (p. 230). D'autre part, en
nommant des valeurs universelles, en ‘@numérant des valeurs
ol 1'on reconnalt le fondemeht ontologique (p. 202), Valeurs
humaines suggére que‘les’valeurs pourraient trouver leur
fondement en un principe qui transcende la diversité et
1'historicit&~les cultures. En explicitant les postﬁlats
qu‘il.reconnait implicitemeﬁt éans ses textes, Valeurs hu-
maines pourrait‘proposer 1é.hiérarchie des valeurs fondée'
sur l'ontologie. Enfin, en soulignant 1l'aspect transcendant
.des valeurs, on pourrait redé&finir la “valeur personnelle®
en termes d'appropriation personnelle d'un bien universel -

ayant valeur de fin. La valeur personnelle devient alors le

N
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- style, le timbre de 1'individu incarnant une forme du bien -
universel. En un mot, la valeur personnelle serait une forme

'personnalisée du bien.
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Chapitre 5. La formation morale

Le lecteur de Valeurs humaines ne peut dduter de

) l'intention que l'on a de redéfinir la morale. Le programme
vise & s'@loigner du dogmatisme, 3 répondre aux exigences

de renouvellement des années '70 et'd offrir une &ducation
qui s'adresse & la‘"totalité de la personne”. C'est dans

ce but que 1l'on choisitlde pratiquer l'éclectisme. En
conclusion du Rapport Final sur le Proﬁet Véléurs humaines,
on lit:

Ne se liant pas & unekghéopie en

particulier mais au contraire,

corrigeant les faiblesses de 1l'une

par les forces 'd'une autre, on a

su relever le défi de l'éducation

morale intégrale. (RF,99).

C'est surtout au-chapitre de 1é morale proérement
dite gue les auteurs empruntent une grande variété d{éppro—
ches. En neuvigme année, avec la m&thode de Rathsl on ne
distingue pas valeurs et valeurs mofales. La conclusion du
volume refléte un travail de développement psychosocial.

On peut considérer gque cette &tape constituerait une propé-
deutigue a la morale. Dans l'accent gue met le programme

sur la croissance affective, on reconnait certains traits

d'une morale de l'épanouissement de soi. Pour initier
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l'adelescent au raisonnement moral, le programme fait une

incursion dans la méthode Kohlberg. Valeurs humaines recon-

nait aussi l'importance de l'agir moral; le jeune s'engage

a traduire'son jugement dans son éction. Enfin, le
pProgramme propose certains Eléments d'une morale du bien

de 1l'homme. Ce sont ces contenus que nous présenterons dans
un premier temps.

-

En un deuxi@me temps, nous soulignerons 1'apport

majeur de Valeurs humaines au sujet de la.morale, soit la

rupture d'avec la morale prescriptive et proscriptive. En
rappelant l'aspect dynamique de la morale et en rdclamant

dans la vie morale l'espace de la personne, Valeurs humaines

marque la lib&ration face au moralisme. De plus, en souli-

gnant 1'importance de la relation i 1'autre, Vale

humaines situe la morale dans le contexte de la re#fontre

~

interpersonnelle.

Pourtant, en pr* entant le bonheur en termes de
bien-8tre et comme fin, en insistant sur 1l'aspect dynamique
de la morale sans rappeler la structure de ce dynamisme,

-

Valeurs-humaines pourrait préter a certaines équivoques.

Dans. une troisi2me section, nous tenterons de souligner ces .

ambiguités qui tiennent & une conception descriptive de la

5’;“;:',
.morale. : e R

Enfin, nous sculignerons, dans le texte de Valeurs

humaines une définition de la morale comme science normative.
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A partir de cet indice, nous tenterons de fai entrevoir
comment le programme répondrait mieux & ses ob tifs en
cernant davantage le domaine du moral et en présentant la

morale comme science normative.:

A - Contenus: redéfinition de la morale

a) Morale d'epanoulssement de soi

Le programme de douzi2me année donne comme "signifi-

cation profonde de la morale" le fait de

se servir des indications que la

loi nous donne pour viser, chacun

et ensemble, 3 cet &tat de profond

contentement, & (') &mergence du soi

qui est le moteur essentiel, le :
“ ' secret ultime de la dynamlque hu-

maine (GP12,189).

Le méme texte affirme que "tout l'effort de la ré-

flexion morale (...) (de ;fhomme) ﬁise a chercher son bien- .
étre profond“.

La décision morale devient uh "choix parmi ‘les
compor?ements_(qu'on) pedt adopter dans sa pbursuite'du
bieg—étfe". Il s'agit, pour faire une‘décision morale, d;-
"savoir comment se compdrter pour &tre bien dans sa peau"

(GP12,64-65). L'adolescent se dit:
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Si j'apprends, c'est pour améliorer
ma condition. C'est pour &tre mieux
dans ma peau. C'est mon bien-&tre
que je cherche, au meilleur de ma
connaissance, dans chacun des gestes
que je pose {(CEl2,18).

La morale &tant lige 3 la "recherche du bien-&tre
profond", elle est dynamique. Elle se dé&veloppe, "s'&duque,
s'entraine et miirit en relation étroite avec le processus
de croissance de l'Btre vivant dans un monde vivant"
(GPl2,43).

Le programme explicite sa pensée sur ce sujet:

Si la morale se définit comme "science

de ce que l'homme doit faire & la

lumigre de ce qu'il est", elle s'é&la-
bore & l'écoute de la nature humaine

-

(et) par 13 méme, est sujette i 8tre

repensée, réexaminée, selon ce que

vivent les hommes de chague &poque.

Elle est adaptable (GP12,96).

Dans une morale dynamique, chacun trouve ses valeurs
et s'engage 3 les vivre. Chacun trouve aussi ses réponses,
puisqu'il n'y a pas de "réponses toutes faites". Au
contraire, "Btre moral, c'est vivre ses guestions, avec la
certitude que cette démarche nous fera progressivement
entrer dans les réponses" (GP12,212).

Au chapitre deux du volume de douzi&me année, on

trouve le th&me "S'ouvrir pour croitre® fighrant'parmi les
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200

v

dossier se propose les objectifs suivants:

" . . L\ . . -
. Inventorier |avec les &tudiants les difficultés
gue nous avons a nous épanoulr dans la société
technologique d'aujourd'hui.

. Examiner la valeur profonde qu'il y a a
apprendre a vivre en sol et avec soi avant
d'aller hors de soi,

. Développer certaines attitudes comme savoir
s'ouvrir, savoir mettre sa sécurité en soi,;
savolr prendre en charge ce qu'on ressent
et ce qu'on fait, pour en arriver a vivre
pleinement avec ce qui nous entoure (GPl2,119).

Le dossier se situe dans la ligne de la croissance person-—

nelle.

On lit: 1

Croitre, c'est s'adonner avec goiit

a cette entreprise de faire de la
place en nous-mémes pour que s'épa-
nouissent nos richesses au niveau de
1'8tre que nous sommes. C'est
découvrir et laisser se développer
en nous ce qui nous rend capables de
faire face en toute sécurité aux
menaces qui nous viennent de
l'extérieur (GPl2,1427).

Les menaces du monde extérieur sont les progrés cul-

turels qui risquent de faire de l'homme "un rouage, un

‘robot".

Pourtant, l'homme est "& la fois le sujet et w

1'cbhjet de son pouvoir de connaitre" (GP12,143).

200. En regroupant ces textes sous le titre de "morale de

[

a

d'épanouissement de soi", nous entendons souligner
la fois leur intention de traiter explicitement de

morale, et le fait qu'ils abordent ces questions sous
l'angle de la croissance affective.

. Le
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Le dossier 4 sur l'amour traite de maturation
affective. On se donne comme objectifs:

. Examiner ce que chacun a appris jusqu'a
présent sur ce 'que veut dire: aimer et

étre aimé(e). . \

-

. Apprendre & discerner parmi les influences
et les messages de notre entourage ce qui
favorise notre apprentissage 3 aimer et ce
qui nuit & cet apprentissage.

- Deéterminer les conditions nécessaires pour
favoriser au maximum notre capacité d'amour.
NN

On poursuit:
"La question soulevée dans ce dossier est la
suivante: Comment je me mets "au courant"
et comment je me maintiens "en dehors de ce
courant" de cette énergie qui s'appelle
1'amour?" {GP12,157).
- L'adolescent examine son héritage familial et voit

en quoi il a appris 3 accepter ou 3 refuser de "se laisser

aimer" (GP12,158,160,163). Le but du dossier est en effet

el aire réfléchir, de provoquer 1l'é&change sur ce gue c'est
. ) qué l'amour (...) &étre aimé(e) et se laisser aimer" {(GPl2,
159} .
1

. Sur le sujet de la morale ploprement dite, le
b

-dossier &numdre diverses formes d'amour tfilial, fraternel,
- ., parental, conjugal, homosexuel, amitié&, coup-de-foudre,

‘civisme) (QP12,159,164) et pose ces questions:

. Ces diverses formes d’amour exigent-elles de
nous un jugement moral?
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. En quel sens la pornographie, la promiscuitég,

la prostitution trahissent-elles le sens
profeond de 1'amour? (GPl2,160).

Le dossier veut aussi que chacun découvre qu'il a la
“responsabilité morale d'aimer et se laisser aimer" (GP1l2,
167). "Devenir un homme ou une femme, c'est devenir res-
ponsable de ses relations humaines" (GPl2,169). Dans un
méme ordre d'idées, on lit au cahier de 1l'8tudiant:

Nous allons examiner en quoi le fait

de s'engager lucidement dans des

relations humaines satisfaisantes,

libérantes, autonomes, c'est pour-

suivre l'oeuvre morale gye seule la '

personne peut entreprendre (...)

(CE12,66).

Le dossier aborde la question de réciprocité. On y
traite d'"intimité& 3 deux". Le texte gue l'on propose d la
réflexion des adolescents décrit "l'intimité parfaite" telle
que vécue dans le mariage (RT12,50). On y fait voir qué
1'intimité dépasse les rapports sexuels. L'intimité émotive
"conduit au partage de tout ce qu'on est, de ce gu'on
ressent au plus profond de soi-méme". *Elle rend capable de
se mettre & nu devant son partenaire; seul celui qui a cons-
cience de sa valeur personnelle peut vaincre la peur de se
montrer tel gu'il est. La fagon d'aimer é&volue de l'amour
romantique, &gocentrique, dépendant, dévoué, de compagnon-
nage & rationnel et logique. Enfin, l'intimité se crée:
un billet doux, une fleur, un petit cadeau inattendu. “Elle

se cultive par la communication. On lit, au cahier de

l'étudiant:
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lorsque l'@tre humain est capable
de ré&ciprocité, c¢'est-a-dire d'un
amour ot il y a croissance et épancu-
issement pour soli et pour les autres,
11 a atteint un stade moral élevée
qui donne & sa vie une valeur humaine

réelle: la capacité de se porter res-
‘ponsable de ses ampurs (CElZ2,66; nos
soulignés). :

Le dossier 3 sur la mort se donne comme objectifs

de:

. .S'apprivoiser au fait que la mort est inévitable
et qu'il y a moyen de "vivre sa mort".

. Apprendre ce gue les sciences humaines nous
enseignent sur les divers mcyens gue nous
avons d'accompagner quel%g}un gui va mourir.
. Devenir conscient des peurs gque nous avons de
la mort et voir en quoi nous sommes responsables
moralemént de regarder cette €tape de notre vie
comme &tant & nous. (GP12,145).
Non seulement on doit démystifier mais on doit
“vivre sa mort". En effet, "elle est naturelle & 1'homme"
et elle "est un des stades d'un processus de croissance de
la personne” cela, bien gu'elle reste mystérieuse (GPl2,
L
146) . Le texte conclut:
Voila, & notre avis, les points qui sauront
soulever auprés des é&tudiants, une ré&flexion
morale bien prés de leur ré&alité. (GP1l2,147).
On commence par une exploration de l'expé&rience de
chacun au point de vue de ses contacts avec la mort (GPl2,147).
“ . . . . A
On peut inclure, dans cet inventaire, la question du suicide

des adolescents (GP12,148). Ici, on pose les questions de ce

gui, peut donner & l'homme "le gefit de vivre": "ol (1*homme)
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peut-il trouver un sens & sa vie?"

On regarde "avec courage le fait d'&tre mortels"”
pour en arriver @ en "souligner (...) les implications
moralessréelles sur notre fagon de vivre" (GP12,149).

Le dossier veut faire comprendre que

pour mourir selon toute la dignité& d'une Y

personne humaine, il importe de vivre sa

vie selon ce que réclame le fait d'étre
humain (GP12,152). )

I3

b) Morale du raisonnement

En douziéme année,, on fait voir que par "1'évalua-

. . 201 . .
tion pratique morale" de son action, "la personne arrive

d savoir comment agir et se conduire, et ainsi & juger de
la valeur‘de son action" (GPl12,53}.

On pratique le jugement moral selon la mé&thode
Kohlberg. L'histoire 4 dilemme a "pour fin de mettre les
étudiants devant de réels problémes moraux" (GPlZ,53). ‘Face
d ce "vrai conflit social et cognitif", les &changes se
font autour des raisons que pré&sente chacun pour justifier
son opinicn personnelle sur ce que devrait faire le person-
nage central du dilemme hypothétique.

Les situations moréles_qui peuvent faire l'objet de
ces dilemmes sont entré autres: les normes sociales, les

libert&s civiles, la vie, le sexe, la conscience personnelle,

201. Avant l'action: (i) é&valuer ses besoins et‘(ii) la situ-
ation. Aprés l'action, &valuer les conségquences.

/
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le contrat, la propriété, la vérité, l'autorit& (GP12,55).

La question impérative est essentielle aux histoires

d@ dilemme. "Poser la question impé&rative maintient la dis-

‘cussion centrée sur les jugements moraux" (GP12,56). Pour

justifier sa position sur ce sujet du caractére imp@npatif

du jugement moral, le programme explique qu'une.grédiction

de ce que le sujet du dilemme "ferait" ou "fera probablement”
(oo.) entraInef&it les membres du groupe a chercher tous
les détails au sujet du personnage central, de ses possibi-
lités d'action, et des complexités de la situa£iun.

D'aEEfe part,rl“adolescent gui se-verrait demandér
ce qu'il ferait dans telle ou telle situation serait péa\
disposé A prédire son comportement. Il veut 8tre assuré

d'avoir "la vraie réponse". Les jeunes sont davantage

- i - .
préts a dire ce qu'un autre devrait faire‘dans un dilemme

moral (GPl2,56).

Le développement moral est ici lié & une "h@?}leté
a<yoir 1'autre point de vue;Aé s'duvrir su¥\rés grqﬁds +
problé&mes" (GPl2,56). -Eai exemple, dans le dilemme;%§pe
du Mémo, (RT12,12) les commentaires des étudfgsis "reflétent
différentes'préocc%ﬁgtions,_différentes perspectives,.et

différents niveaux ‘d'abstraftion". (...) TIes raij9ﬁnements

(...) vont d'une perspective davantage centrée sur soi & une

“vision plus compﬁgxg_gu;,fient compte du bien-&tre de la

société (GPl2,61). Bien qu'un individu ne puisse étre

s

o



. . 251
. 7N

class& définitivement 3 une &tape dgngé@, le processus de
> . o d
- L .
raisonnement pour un probléme précis jfidique toutefois
assez bien l'étape ol le sujét se situe habituellement.

Le :dossier 1 du chapitre deux se propose d'offrir
4 l'adolescent un lieu oll exercer son jugement moral. A
partir de certaines "informat{phs de plus en plus abondantes
et diversifiées sur ce qui gouverne la vie humaine et la
morale (...) on {(apprend) & inventer ses décié#ons", cela

"

au niveau du raisonnement. Car: - ;»f//

ﬁduquer le développement moral chez

. le jeune, c'est justement lui donner

1'occasion d'exercer son raisonnement .

‘moral par rapport aux opinions et aux , a

idéologies courantes auxquelles il

est exposé présentement (GP12,%£§).

Le dossier part du fait que les progras de la

médecine ont ouvert des dimensions nouvelles sur la vie

“humaine (GP12,109). Ces progres offrent "de nouveaux

espoirs" (GPl2,110), de Aouveaux risques, de nouveaux pro-
Q}émes (GP12,112) et donc des résponsabilifés noyvelles
(GPlZ,llO); Par exemple, 1'homme a ;'obligation morale dé
secou;ir, dé-éouﬁenir et de guérir. Mais "la technoiogie
actuelle accorde-t-elle plus de éonsidération d certaines
vies qu'a d'autres?" Par exemple, aux personnes qui peuvent
apporter davantage*3 lg sOociété? Les machines cofitent cher

et sont peu-nombreuses. "Est-ce un facteur qui doit

déterminer qui en bénéficiera?" {(GP12,110).

)
. . =%
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L'étudiant est amené & réfléchir & un cas (RT12,20)
oli i1 aura a décider lequel de deux malades doit vivre.

e

Pour l'aider & faire son choix, le cahier de l'&tudiant lui
propose une réflexion oll 1'on trouve divers angles du
probléme: responsabilités sociales du malade, ses chances

de survie, amitié du m&decin pour lui, son golt de vivre,

sox statut social, ses possibilités de contribution d la

{

‘société (CEL12,44).

" On cueille les opinions de chacun et on retient:

. la complexité des questions morales soulevées
par le progrés scientifique.

. le droit de tous i la vie ‘et aux soins adéquats.

. la responsabilité morale de ceux qui dispensent
les soins,

-

. la nécessité d'une juste ré&partition des fonds
publics dans le domaine de la technologle médi-
cale (GPlz, lll) _ e

Apr&s la présentation de cette synthése, le pro-

gramme note gu'on ne vise pas & "en arriver 3 un consensus

du groupe quant aux considérations les plus importantes”.

“E?urtant, poursuit-on dans le m@me paragraphe, "Si 1'étudi-

ant peut saisir gu'en morale, certaines considérations sont
plus impertantes que d'autres parce. qu'elles sont univer-
selles“k il aura compris, que les solutions morales ne sont

pas des solutions de facilité (GP12,111).
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¢} Morale de l'action

En dixiéme anhée, le titre du texte est devenu:

Programme d'é&ducation morale. On se donne comme Qﬁ?:

-

d'éveiller l'étudiant et l'étudiante
d ce gui se passe en eux et autour
d'eux (...) (d') exercer leur dis-
cernement par rapport a diverses
situations humaines auxquelles ils

se confrontent présentement.

Pour atteindre ces buts:

(les étudiants) pourront développer
deux habiletés précises: celle
d'évaluer leurs actions et celle
d'évaluer leurs paramétres, c'est-a-
dire leur éducation, leur formation
et les principes regus. Cette &va-
luatiqg pratigque morale (...) se fait
en deux temps: avant l'action pour
évaluer leurs besoins et la situation,
aprés l'action pour (en) évaluer les

- conséquences (...) et vérifier si ces

actions le rendent libre personnelle-
ment et collectivement (GP10,8-9).

On reconnait, parmi les fins exprimées ici: la

prise de conscienee de soi, la prise de conscience de soi-

dans-le-monde, l'affirmation de la conscience critique.

Le moyen présenté est le jugement de l'action: avant

l'action, jugement des principes regus, de Egsjbesoins,

%
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de la situation; aprés l'action, jugeméht des consé&quences

. 202
de son action 0 .

En conclusion du volume on lit:

Nous avions 3@ relever un défi: )
celui de savoir allier le besoin

d'étre actifs (...) (des) jeunes

de 15-16 ans, d celui (...) de se
connaitre davantage (...} (Ainsi,)
nous voulions les aider a4 utiliser

leur action pour garder un &troit
contact avec eux-mémes.

' (Par la méthode de Brian Hall)

(...) ces Eleves ont pu vérifier la
direction qu'ils donnent & leur vie.
Cette vérification s'est faite au
niveau de certaines valeurs (& long
terme): 1l'autonomie, le sens de la
valeur personnelle, une certaine sa-
gesse, l'adaptation & un monde en
constants changements.

Pour atteindre ces visées (c'est-i- -

dire) mettre en action (ces valeurs- . /
fins) les &tudiants ont pu acquérir

certaines habiletés: la confiance,

l'honnéteté, la responsabilité,

l'affirmation de soi, le courage

(GP10,201).

202. L'annexe 3 reproduit les objectifs du programme.
Nous avons intégré le contenu de ce volume aux chapitres
de la réalisation de soi et des relations interpérson-
nelles. Au chapitre des valeurs, nous avons souligné
la relation valeur-agir. -Nous avons alors traité de
la transmission culturelle des valeurs. Enfin, en
présentant la quéte d'objectivité&, nous avons exposé
la classification moyens-fins qu'on trouve dans le
programme de dixieme année.
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»

Nous sqmmes devant .une morale de l'action et du
vivre—ensemble—démocratiquement. Les valeurs -d'honnétetég,
de responsabilité, de courage sont des moyens, des habiletés
qui permettent des relations interpersonnelles harmonieuses.
Dans ce contexte, c‘estlen cela qufelleé sont proprement

203
morales .

d) Morale du bien de 1'homme

i) .de l1l'homme relationnel

Dans le programme de onziéme année, au chapitre

de la sexualité, on-propose une morale du sen5204. Le corps

humaigrgé%ué est ﬁénétré d'esprit: il est lanéage. La

sexualité humaine se distingue de la sexualité& animale, en
ce qu'elle‘exprime a la fois 1l'émotion (détente physique et
plaisir) le sentiment (tendresse et affection) et 1l'engage-—

ment ({(amour) (GPll,106)205.

203. Milton Rokeach: "Moral values refer to modes of -
behavieor (...) Only to certain kinds cof instrumental
values, to those that have an interpersonal focus
which, if violated, arouse pangs of conscience. Other
instrumental wvalues (...) self-actualization values,
have a personal rather than interpersonal focus, and

do not seem to be especially concerned with morality."
The Nature of Human Values, p.8.

204, Références & Une nouvelle morale sexuelle, CRE #3,
Montréal: Fides, 1976.
Guindon, A., Le langage sexuel, p.50-53.
et The Sexual Language, An Essay in Moral Theology
University of Ottawa Press, 1976, 1977, 476 p.

205. Schéme de Guy Durand, CRE #3, p.40.
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On éxplicite ce que veut dire "donner sens". Le
sens est a la fois donné et 3 donner. Donné&, dans une
réalité objective soustraite au pouvoir de l'individu; &
donner 3 l'intérieur du sens objectif. La se trouvé la part
de créativité de 1'individu. Rendre ses actions signifi-
anles, c'eét en découvrir le sens.. Egre moral, c'est vivre
ce sens (GPll,le).

Au Recueil de textes, on trouve une explicitation

du concept du sens en morale sexuelle. On présente un

extrait de Guy Durand oli l'auteur montre le spécifique

~humain de la détente,. du plaisir et de la tendresse. Pour

Durqnd,‘le sens de la sexualité est, d chacun de ces niveaux,
la rencontre de 1Y autre. Q§§>autre est un “"sujet personnel”
une unité_corps—esprit et une histoire (RT11;43-44). Enfin,
le geste sexue; gtant expression de sol, on ne saurait le
vider de son sens sans se rendre soi-méme in-signifiant,

sans deveﬁir immoral (RT11,45).

Le cahier de 1'éléve demande 3 1l'é&tudiant d'expli-
quer le lien qﬁ'il fait entre sexualité et morale (CEll,56).
Puis on l'invite-d choisir parmi certains &noncés ceux qui
correspondent 4 ses idéés et 3 ses sentiments, au sens qu'il
.

Le dossier 5 du chapitre deux (GP12,171-183} porte \

-~

donne 3 certaines réalités sexuelles (CELll,56; GPl1,108).

sur la non-violence. On la présente comme "seule alterna-

tive" d'une culture violente. La non-violence s'adresse &
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ia conscience morale de l'adversaire. En révélant 1'injus-
tice, elle appelle la conversion. de l'adversaire. Ses
armes sont d'ordre moral, puisqu'elles font grandir chez la
victime et appellent chez l'agresseur la dignité& de la
personne (GP12,172). '

La violence est en nous et autour de nous, sous/ses
formes thSiqués, psychologiques, politiques (GP12,173;
CE12,82,83,86). On invite l'adolescent 3 prendre conscience
de la violence en lui-méme (CEl2,78-79).

Mais il y a aussi la for&e de l'esprit, qui permet de
dépasser la force instinctive (GP12,180). Cette force de
1l'esprit n'entre pourtant en ;étion que par le fait d'une
"conversion personnelle" (GPl2,176) & la."pratique positive
de toutes les vertus (...)}: patience, tol%Fance, do?ceur,
(...) compassion, tendresse, é&nergie, audace, humilitég,
fierté, foi en la dignité de l'&tre humain, scif de justice,
- et esbérance" (GPlZ,lBO).

Pour inca?ner cette force de l'esprit; on présente
i l'adolescent certains "prophé&tes contemporains de la non-
violence", entre autres: King, Camara, Gandhi, Teresa de
Calcutta, Follereau {(GP12,176; CE12,80). Puis on pose la
questidh; "Que nous énseignent ces hommes et ces femmes de
notre temps sur la vie, sur la personne humaine?" (GP12,177;

4.

CEl1l2,81).



A ) ' \ 258

ﬁi) de 1'homme en tant qu' homme

Au fil des textes de Valeurs humaines on trouve

une définition de la décision morale comme choix de "comment on
se'comporgera pour etre dévantage homme avec les autres ‘
hommeé“ (GP12,65). Mais, ajoute-t-on, "devant.notre société .
d'abcndance, nous perdons de vue ce qui convient & 1'homme"
(GP1l2,66}.

Au cahier de 1'@lave, on trouve la définition de la &

morale comme "science de ce que l'homme doit faire & la

lumiére de ce qu'il est" (CE1l2,18). Le texte prééente la
morale comme dynamique: elle s'adapte & une nature humaine

qui change constamment puisqu'elle n'a "pas encore livré

tous ses secrets". Valeurs humainqs note au passage due
ltidéal moral consiste & juger bon ce qui est bon et mauvais
cé\ﬁuixeégwmauvais (GP12,96). Le texte définit aussi la loi
morale comme celle qui est "conforme & la raison" (RT12,17;
CE12,31). Enfin, la vie morale est la jonction de 1l'idéal
moral et de l;expériencé vécue (GP1l2,187). Ainsi} par
exemple, "pour mourir selon toute la dignité& d'une personne
humaine, il faut vivre (...) seleon ce que réclame le fait
d’étre humain" (GP12,152). ,
Le texte reconnalt-que "la matigre de la morale est

l'acte libre" (CE12,17). \C'est dans ce contexte de liberté

que se situe le théme du dépassement. On &crit:

‘\_/\
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Pour réaliser la totalité& de son

étre, la personne humaine doit (...)
transférer le pble de son existence
dans le plus grand gue soi. -

La conscience de notre unité& nous - .
fera ultimement ré&aliser que les /
frontigres mémes de notre &tre
demandent & embrasser le cosmos, les
autres, les besoins universels, le

religieux (GP12,43; CEl2,34).

Valeurs humaines présénte la croissance morale comme
prise de conscience de "perspectives qui dépassen£ l'intérét
pérsonnél immé&diat" (GP12,56). On encourage alors 1'adoles—
cent & dépasser 1'ipdividualisme pour investir ses forces

dans ‘du plus grand que soi {CEl2,32).

B - Apports: rupturé d'avec la morale prescriptive

“a) Dépassement des moralismes

. Au chapitre de la morale, Valeurs humaines entend

rompre avec le moralisme. Si les jeunes ne connaissent
gu'indirectement ou pas du tou£ le moralisme ancien, ils
vivent souvent sous les nouveaui contrdles socio—culturels,'“
lesknouvelles lois du clan. Le programme accomplit donc un
travail d'éducation morale en s'élocignant ‘de ce gque Grand'

-

Maison appelle "la morale sur des rails", une morale des us

4 2
et coutumes, des moeurs &tablies 96

206. Grand'Maison, J., op. cit., p.133.
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Valeurs humaines rappelle-que si on peut,

aujourd'hui, parler avec G. Fourez de la fin d'une

" morale des interdits", et du contrdle .social indus-

207

triel + 11 est opportun de s'éveiller aux interdits

et aux répressions d'une société post-industrielle.
0. Du Roy écrit que le moralisme est la morale exprimée
en code @ la fois religieux, politique, moral, avec la

a” o : . 208 \
méme obligation recouvrant tous ces domaines . Il -

est certes possible de reconnaitre, aujourd'hui, des lois

impos€es d'autorité, et qui maintiennent 1'imp&rialisme

de la coutume. Valeurs humaines veut apprendre au
jeune & reconnaitre ces nouveaux dogmatismes.

Le programme travaille au dépassement du légalisme.
0. Du Roy montre comment le l&galisme entraine non pas le
développement du sens moral‘mais des exercices de‘casuisti—
que qu'il appelle " d'infinies dissections" (...) "d'inextri—'
cableslféseaux de chemins balisés ol 1'homme se perd comme
dans un lébyrinthe" 209. Ce légalisme fait penser au phari-
gaisme que Mounier décrivait en termes de tension vers une

image du bien & atteindre qui fait oublier la réalité

-

207. Foﬁrez, G., op. cit., p. 17 ss. N
208. Du Roy, Olivier, op. cit., p. 15.

209, Du Roy, O. op. cit., p. 17Q. Le légaliste est comme
le chirurgien qui opérerait son patient en regardant
les planches anatomiques au lieu de regarder le
vivant dans lequel il tranche. (p. 179).
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du sujet qui poursuit ce pien?ll.

Le moralisme qu'on veut dépasser c'est aussi la
répression affective de la pérsonne que l'ancienne &ducation
morale pratiquait. Il est assez paradoxal de penser, que
progressivement, les sens qu'on avait pourtant reconnus comme

fendtres de 1'ame en sont devenus les ennemis; qu'au lieu

d'ouvrir les fen@tres, de cultiver les sensibilité&s, on s'est

mis & les fermer, 3 se "préserﬁer", ad se "réserver" face au
monde pour lequel on était pourtant fait. C'est ainsi que

la morale s'est mise & interdire non seulément certains
objets de désir mais le désir lui-méme, l‘intention, l'aspi-
ration. Dans cette morale répressive, la seule pofte de
sortie &tait celle d'un idsal qui faisait renoncer d certains
niveaux de soi, ce qui faisait de "la‘vertu" le "platrage"
dont parle Nuttin (p.47).

En réhabilitant le sentiment, Valeurs humaines

dénonce le volontarisme moral qui, comme le dit Le Senne, -

tend & faire de la personne, en soi et dans les autres, le

produit fabriqué d'un vouloir devenu tyranniquele.

Enfin, Valeurs humaines s'@loigne résolument du
moralisme qui s'abstrait du réel et du temps, peur dicter
des réponses qui ne tiennent pas_vraiment compte des

questions. Ce moralisme, écrit Gran iabn, est un cadre

210. Mounier, E., Oeuvres, II, Traité du caractdre, p.708.

211, Le Senne, Traité de morale générale, Paris: PUF, 1961,
p.717.
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"
d'explication simple imposé 4 une réalité complexe, un
cadre unipolaire, décrété irréfutable; un scénario drama-

. . R, . . . 212
tique unique appliqué aux situations les plus diverses 1 .

i) une morale dynamique

&
Si Valeurs humaines prend ses distances face a

un moralisme abstrait, c'est justement pour s'orienter vers
une réflexion morale qui tienne compte de l'expé&rience, des

expériences, des imprévus et des impondérables qui foy

t
les - situations qui ne seront jamais "universalisables".

S'est-on orienté& vers une morale de sijuation? Oui, si une

.
morale de .situation veut &tre contextuelle, si elle veut

tenir compte de son mieux de la complexité d'une

: ’ situationZlB. : )

La morale dynamique dont parle Valeurs humaines

. pourrait rejoindre certains aspects de la "morale expéri-

mentale" que Grand'Maison définit comme: "sagesse pratigue,

_[/inte:prétation pertinente d'un ensemble de situations

212. Grand'Maison, J., op. cit., p.1l33 ss.

213. En présentant "la question impérative" dans le schéme
hypothétique de Kohlberg, Valeurs humaines semble
s'éloigner de la ré&flexion.sur "les complexités de la
situation" (p.25Q). Sur cette question, la pensée de
Kohlberg ne représente pas les options de fond du
programme. )
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v8cues au cours d'un itinéraire, participation aux situa-
‘214

tions",
En(soulignant 1l'aspect dynamique de la mcrale, le
programme veut faire comprendre g la démarche éthigue
s'invente dans l'expérience rgfléchie, que la morale n'est
pas dogmatique mais problé&matique, et qu'il incombe 3
chaque gé&nération de chercher et de trouver les trajectoires
d'un plus-&tre que la génération précédente ne pouvait leur
donner "tout fait".

(

\ -

\\ ii} l'espace de la perscnne
\ :

En rompant avec l'ancien moralisme et en appre-
A - . .
mant au’ jeune & reconnaitre les traits des dogmatismes

nouveauk%, Valeurs humaines revendique la place de 1'homme

Eomme agent libre et responsable au niveau de sa propre vie.
On a voulu libérer l'esprit de l'autoritarisme, de ce

"Sujet Supposé Savoir" dont parle M. Oraison215. Se libérer
Ae lui, c¢'est passer de 1l'h&té&ronomie & l'autohomie. Tel

est 1'idéal. Entre l'hétéronomie et l'autonomie, on trouve

souvent un temps d'anomie. Valeurs humaines, parce gu'il

-~

est intéressé€ a la pratique d'une pé&dagogie, accepte les

214. Grand'Maison, J., op. cit., p.l49. L'auteur articule
la dialectique exp@rience-structure. L'aspect dyna-~
migue de la morale appelle 1l'aspect structure. Une
évolution est plus qu'un changement; c'est un processus _
orienté. Nous y reviendrons.

215. Oraisofi, Marc, op. cit., p.31.

7
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mouvements erratiques de la libération. Grand'Maison lui

donnerait raison. Il &crit: "Les parturitions sont souvent
>
douloureuses (...) vouloir faire l'économie des conflits;

¥

-c'est se condamner & instaurer une paix décrochée des défis

i f
réels et de leur dépassementzlG. Vs

;
Eacourager le jeune 3 se libére;ldes'moralismes,
c'est lui donner une occasion’ de devenir Pihi sérieux dans
ses jugements, plus sensibie a lé différence, plus respectu-
eux de la libert& des autres. En l'aidant & s'affranchir
) . _ ‘ .
d'un l&galisme qui entrafne la fin de la réflexion, on luil

suggére que le développement moral, loit:a'étre une démardg;

¢ de renoncement & soi en est une d'accomplissement de soi.

"b) Une morale de la rencontre interpersonnelle

\

Au chapitre des relations interpersonnelles, Valeurs

humdines laisse entehdre que la bienveillance, parce qu'elle

exige & la fois la profondeur de l'intériorité et l'ouver-
i
ture a l'altérité[?gvient objet d'un apprentissage qui ne
-
Le programme achemine le jeunq\vers

»

sera jamais terminé,

: . _ . . &
la reconnaissance de la personne comme fin en soi. SI le

respect de” la vie sociale Yt démocratique enseigne 1'ouver)

ture 3 des considérations qui d&passent 1'intdrét personnel
. . . L]

- ¢
immédiat, l'gSElité des personnes, les droits-et devoirs -

bl S

ey : *

Ve - -

v - .
réciproques, la capacitg de se mettre 3 la place de l'autre, -

216. Grand'Maison, J., op. cit., p.113. "

/
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alors é&veiller et cultiver le sens social c'est initier &

certains €léments indispensables de la conduite morale.

Au nivedu de ses opinions profondes, Valeurs

-
s

humaines cherche 3 retrouver "la ré&gle d'or", la loi de

1'amour qui, dans un langage /simple, pragmatique, empirique,
i q ge, gm q q
! |

» - i . . ) ]
.exprime le décentrement, la ‘transcendance de soi, le

dépassement du ppoint de vu?‘étroit de ses désirs,de ses
int8réts, de ses besoins, pour se mettre 3 1la place‘de

1'autre. -

. C - Ambiguités: Limites d'une morale descriptive

~_

a) L'approche &clectique ' \

On est certainemént justifi&, lorsqu'on entreprend \>
d'étudier une question,lde cgnsulter plusieurs soufces. En.l/f
effet, la vérité et le sujet cbnnaissant étant chacun ce

qu'&fg sont, le penseur gui, de son angle de vision, saisit

un aspect du rée}ﬂ néglige par 1é7fait méme ce qgui &chappe ia
d son attention. La méthode &clectique veut choisir parmi
plusieurs'pensées, pouf compenser les limites de l'une par

les apports de l'autre, et aiqsi parvenir 3 une gynihése

- ... 217 - :
compréhensive . .

%

1
- 217. Cdpleston, F., A History of Philosophy, NewlYork::Double—

day & Co. Inc., 1974, 1977, Vol.9, part l, p.55..

' 3

. B ¥
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Comme le’ souligne Copleston, chacun puise chez ses

- . ] : .
devanciers les matériaux de sa pensée. Cela est vrai d'es-

prits aussi "créateurs" qu'Aristote et Hegel. Mais pourtant,

continue l'auteur, on ne dirait pas d'Aristote et de Hegel

qu'ils sont des penseurs &clectigues.

.

Ce qui distingue la pensée créatrice de la pensée
éclectique, c'est le brincipe de synthése qui fournit les
critéres des choix, gqui conduit la recheréhe,‘et produit

une unité organiquezls.

Valeurs humaines a adopté 1'approche &clectique pour

"rejoindre la personne dans sa totalité". C'est viser a

.l‘intégrité et &8 1'unité. Mais les concepts d'inﬁégrité et

d'unité supposent celui de hiérarchie. En posant les

assises de 1l'édifice, Valeurs humaines en a-t-il préparé le
-\

sommet?
Le texte s'inspire d'une part de pensées issues de
l'empirisme britannique et du pragmatisme américain, qui /!

propbsent 8 1l'homme, comme fin, le bien-vivre-ensemble

218. At one extreme, there are the phi;lsophers who are

lacking in the power of original thought and who pursue
a policy of syncretism, combining or juxtaposing logi-
cally compatible (...) doctrines from rious schdols
or traditions but without having any clear idea of the
criteria which are being employed and,without creating
an organic unity. (...) if a philosopher does create-*
an organic unity, through the consistent overall use

+ of basic principles of fundameanl pervasive ideas, he
has created a recognizable system which is more than
a collection of juxtaposed doctrines. Copleston, F.,
p.56. .

-
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démocratique. D'autre part, le texte fait foi d'une pers-

pective fondée sur 1l'ontologie et inspirée pér,la tradition

"judéo-chrétienne. Peut-on espérer qu'aux yeux de 1'adoles-

cent, et de l'adulte &ducateur, les points d'équilibre entre

ces perspectives se manifestent spontané&ment?

Certes, l'approche doctrinaire n'a rien d'é&ducateur.
LY

Pourtant, si l'on veut &tablir une synthése, il serait

nécessaire d'établir les frontigres et les ponts entre-

l'univers pragmatique, l'univers personnaliste, et l'univers

!

philosophie et les grandes lignes de 1'enseignement moral”
219

du projet Valeurs humaines . Il faudrait alors expliciter

le principe directeur de l'é@tude, &lucider les critdres qui
ont guidé le choix des sources, afin de présenter un texte
gui fera voir 'son unité organique.

4 '

h)rLe bonheur comme id&al moral

”

“ Vvaleurs humaines présente le bonpbur comme f£in de -

l'homme. Ce bonheur consiste 3 "deven{r la perscnne gu'on

se sent &tre en-dedans (...)". Il est le fait de celui qui
: ) 4

"refuse en-dedans de se tricher de sa vérité" et qui, 3

cause de cela, "ressepnt ce profond contentement d'é&tre tout

a fait confortable avec ce qu'il décide et ce qu'il

219. Document iné&dit, 25 février 1982.

e



268
fait" (p.l46). Le programme veut que l'adolescent appreﬁne
3 "8tre bien avec ce gu'il est", (GP12,75) qu'il soit "bien
dans sa peau", et.que dans la mesure ol il le.peut, il
s'engage & changer les conditions qui 1'empé&chent d{étre
bien. La décision morale consistera & "savoir comment se
-comporter pgur 8tre bilen dans sa peau".

La "signification profonde de la morale" est, pcur chacun et

pour, tous, de viser 3 "cet &tat de profond contentement (...)

qui est le mot%Br essentiel, le secret ultime de la dyna—“\_\\\\

migue humaine". (p.243).

Le plaisir e£ le bien-8tre ont certes leur place
dans le développement moral. Reste & savoir laguelle. René
Le Senne, comme plusieurs des auteurs gue nous avons d&ji
nommé&s, reconnait bien que lfénergie affective ?st a la
source de l'action. L'aspeét affectif du développement ne

peut donc pas ne pas entrer dans la considération de la vie
N

morale. Le Senne voit comme. "superficielles et ineffi-

o L .
cientes", les morales qui ne tigﬂnent pas compty du facteur
o

affectif. Pourtant, il continue:

Il n'en ré&sulte nullement (...) que
1l'intuitionnisme affectif doive
aboutir a l'apothéose de la sponta- (
néité. (...) La vie (...) peut deve-
nir 1l'&lan, dans tous les domaines,
d'un "imp&rialisme" qui détruis¢g

13 20
plus gu'il ne crée (...)

”

220. Le Senne, R., op. cit., p.443.



-

condition n'est pas cause.

269

.
L]

On peut, en effet, &tre un individu heureux, un

grand savant, tout en &tant un pi&tre homme. Le sol pré-

moral doit &tre posé& comme condition de dépassement, mais

Bissonnier &crit:

>

{...) nous ne prétendons nullement
due 1l'éducation de la conscience
morale, en tant que telle, ait &té
assurée dans ce qu'elle a de spéci-
figque, & partir du moment ol
1'éducateur en a favorisé l'épanouis-
sement par son action sur les condi-
tionnements psychologiques de cette
conscience. A& plus forte raison
n'a- t il pas opéré, aE le fa&t méme,
une "éducation morale"

Pour sa part, Jean Lacroix qui souligne le rdle des

sentiments dans la vie morale, montre que la morallte gbien

qu‘elle n'est pas extrins&que 3 la vie psychique, ne cofn-

cide pourtant pas avec elle. Il écrit:

certains sentiments) en morale,

ce n'est pas)\chercher dans la psy-
chologie le fondemient de 1'&thique,
(...) Ce gul est peut conditionner
le devgir-&tre, mais ne peut le
fonder

ftudier le\ifle des sentiments (de

On serait justifié de considérer la croissance et

3 {r

221. Bissonnier, H., op. cit., p.18. ©

222. Lacroi%, J., Les segtlments et la vie morale, Parls.

PUF, 1968, p.7.

i
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L'&quilibre affectif, la vie des sentiments naturels, le

"mental health"223 comme pré-requis d l'éveil du sentiment
q -

moral. Rollo May, pour sa part, ne croit pas que la cons-
cience morale puisse s'@tablir "dans un &tat de profond

contentement". Il écrit:

.Paul Tillich, in his remifiding us
that it is impossible to have a
sensitive conscience and a good
conscience at the Same time, points
out that if one has a sensitive
conscience, he will be aware of the
evils of the world in which we, as
human beings, participate. Hence,
there is no clear good conscience,
but an active qgncern about the
evils?24, /

C'est visiblement chez Marc Oraison qué'Valeurs
" humaines puise, pour dé&finir "l'effort de la réflexion
morale, la réflexion philosophique sur le comportement

humain (comme visant) & la recherche du bonheur“zzs.

223. Glasser, W., Reality Therapy, New York: Perennial
Library, Harper and Row, 1975, p.lgi.

224. May, Rollo, Freedom and Destiny, New York: W.W. Norton
and Co. Inc., 1981, p.228. -

25. Qraison, M., op. cit., 9{43344. ‘ '
% (.i.) nous dirgons que 1"existence humaine consiste &
rechercher le bonheur, . c'est-i-dire tout l'effort de

la réflexion morale, la recherche des normes de com-
portement, les "lois", la réflexion philosophique sur

le comportement humain, tout cela vise tout simplement

& chercher la voie du bonheur.
{...) la race humaine (...) cherche 3 savoir comment
faut se comporter pour atteindre au bonheur parfait.
C'est la sigmification profonde de la morale: il ne
s'agit pas d'observer une loi mais de se servir des

indications que la lci nouS donne pour viser, chacun
ensemble, 3 cette perfection de ‘la b8atitude qui est
moteur essentiel, le secret ultime de la dynamique
humaine. (Textes de Valeurs humaines, p. 243).

\
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Pour appuyer son exposé& gui "pourra paraitre inat-

tendu 3 certains esprits”, Oraison poursuit:

J Saint Thomas introduit son traité

de morale par un traité de -la bé&ati-

tude. Pour lui, en effet, tout

l'effort de la recherche morale con-

siste & rechercher la béatitude, '
8tant bien entendu qu'il s'agit de la

situer & son vé&ritable niveau (trans-

cendant), mais il reste (...) que

l'ultime dynamisme de la recherche

-

morale se situe A ce niveau.
On aura noté; dans le texte de M. Oraison, la précision:
la b&atitude doit se situer "& son véritable niveau (trans-
cendant)". Pour M. Oraison et peut-&tre pour l'auditoire
auguel il s'adresse, il suffit d'un bref rappel entre
parenthésefpour éviter”1'équivoque.

DaQE/Bn texte qui s'adresse d des adolescents et &
des adultes qui n'ont pas nécessairement acquis cette
formation philoéophique et théologique, on aurait profit 3
€lucider des termes de bien-&tre et de bonheur, surtout si

1'on veut arriver & dire que "l'ultime dynamisme de la

recherche morale" consiste dans la poursuite de ce bonheur.

Ce n'est pas spontanément que chacun donnera au concept de
bien~-&tre une extension qui englobera celui de bé&atitude "&

son véritable niveau, transcendant'. Valeurs humaines

-~

arriverait mieux & proposer une morale du dépassement en
. *
explicitant avec scin ce qui chez M. Oraison est noté au

[~

passage.
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On tro une éqé&qoque semblable dans la lecture®

que fait Valeurs umaines de Martin Blais. 'Situé dans la

perspectlve aristotélico-thgmiste, M. Blais &tablit les -
convergences entre bien et perfection, perfection et bonheur,
bien et valeur. Il écrit:

C'est donc le bien, son bien que
1'homme cherche, au meilleur de sa
connaissance, dani ghacun des
gestes gu'il pose

- )
Dans une morale du bonum honestum, le bien est ce qui con-

)

vient & un 8tre. Ce bien est détecté& par la prudence qui
informe toute la vie, c'est-3-dire les aspects physiques,
affectifs, intellectuels, intersubjectifs de l'expérience
humaine.

Au cahier de 1'&ldve, on lit:

Si j'apprends, c'est pour améliorer

ma condition. C'est pour &tre mieux

r dans ma peau. C'est mon bien-gtre

que je cherche, au meilleur de ma

connaissance, dans chacun des gestes

que je pose (CEl12,18).
Le bien-perfection est-il le bien-bien-&tre? Li& & un idéal
d'homéostasie, le .concept de bonheur pourrait préter a
certaines &quivoques que 1l'on aurait profit & lever, si

on veut éviter que l'idéal de dépassement soit oublié au

profit d'un id&al de contentement.

Les concepteurs de Valeurs humaines n'ont jamais

. ™

“voulu ériger 1'idé&al de bien-gtre facile en sommet de la vie

~

226. Blais, Martin, Rélnventer 1a morale, Montreal Fid
1977, p.43. ] L ‘

o . s

r
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.
morale. Pour eux, comme\H‘ailIeurs pour M. Qraison, il

s'agit de redonner au plaisir sa juste place_; celle qu'il
avait perdue apres des années de puritanisme, de méfiance
fondamentale face & tout le domaine instinctif. L'ancien
moralisme voyait dans la vie sensuelle une force 3 abolir.

Les jeunes adultes et les adolescents nés‘aprés les années

'60 savent-ils lire ces entre-lignes?

c) Un dynamisme en quéte de Structure

-

En définissant la valeur comme option personnelle,

et en insistant sur l'aspect culturel des valeurs, le pro-

gramme de Valeurs humaines éouligne "1'évolution rapide et
constante" du monde des valeurs. Il s'agit d'une transfor-~
mation qui prend source et se traduit dans l'expérience

-

implédiate du sujet et de la collectivité. a

On a défini 1'homme éommeﬁun_étre qui se fait cons-
tamment, c'est-&-dire qui s'adapte (p.14%). C'est'poﬁr cétté
raison qu'on répugne 3 définir la vie humaine; ce serait
risquer de "l'enfermer dans une idéologie". La vie humaine, -
é%fit—bn, s'invente quotidiennement, dans Aes situation§
canrétes; Ainsi, 1'@&tre humain se doit de poser sur elle un
‘regard nou\/‘au pour lalvivre daps la vérité" (Grl2,117).

. Si la morale est "adaptable", c'est surﬁout parce

gue, &tant "la science de ce que 1l'homme doit faire i la

lumigre de ce gu'il est", elle est constamment "d 1'Ecoute
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de cette nature et sujette & étré repensée,.réexaminéé,
selon ce qﬁe vivent les hommes de chaque épogue”. (p.244).
On voit ici.l'attention tournée'résolument vers les sitga—
tions concretes et singuliéres. La morale s'intéresse en
effet & cet hoﬁme—ci, en ce moment ﬁrésent. ‘Elle est dyna-
misme. Ici, Valeurs humaines rompt avec le fixisme moral.

L
Pourtant, si un dynamisme est une force vitale, il
& .

opére 4 l'intérieur d'une structure. Si notre conception
de la morale évolue, elle ne change pas dans n'importé quel
sens. Il y aurait. une distinétion iﬁportante a faire ici
entre la rigidité et la consistance. Face au changement,
sommes-nous des radgrs ou des gyroscopes?

“
Face d la préoccupation du changement e% de "l'adap=a

tation & un monde en constante évolution"”, on peut se

demander si.Valeurs humaines n'a pas, dans une certaine
. GSAE
' mesure, transposé chez 1'adolescent des souci®sd'adultes.
La déstructuration qui s'est avérée si vitale 3 une généra-
tion qui souffrait de rigidité morale prend-elle le mé&me
sens pour,ceux qui souffrent d'un manque de censistance
morale? N*8st-ce pas une saine structure gu'il faudrait

. ':
donner & la génération présente pourn "répondre 3 ses

besoins"? Dans son dernier livre: The Hurried Chilgd,
i : .

David Elkind &crit que nos jeunes souffrent de stress,  *

”

cl'est-a~dire de
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"emotional overload, change overload, information

227 : |
overload" . Valeurs humaines a tendance,. dans son ensem-

ble, & faire du changement, un absolu. On pense & ce que
Naud &crit dans L'esquive:

(...) le pluralisme apparait (...) comme
si absolu. et universel gu'il ne laisse
aucune place & 1a recherche des valeurs'
communes. De la méme mani2re, le sens
du changement devient souvent si vif
qu'on ne voit plus la moindre continuité
du présent avec le passe, ni sans doute
du présent au futur gqu'on ne peut méme
plus entrevoir

Avec l'aspect dynamique de la morale, Valeurs
humaines pourrai£, en soulignant la structure de ce dyna;
misme, répondre & ce qui, si l'on veut en croire Erikson,
constitue l'un des plus profonds besoins de 1'adolescent,

wS0oit la fidélit&. Eriksoff fait de la fidé&lité la force
" vitale de l'adolegcence. Il écrit:

(...} fidelity is (the) virtue and
quallty of adolescent ego strength
(...) in all youths seemifiy shifti-
ness, a seeking after some. durability
in change can be detected whether in

* the accuracy of scientific and
technical method, or in the sincerity
of obedience, in the veracity of his—
torical and fictional accounts or the
fairness of the rules of the game; in
the. authentlclty of artistic productlon
( e ) or in the genuineness of «

227. Elkind, David, op. cit., p.118.

228. Naud, A., et Morin, L., op. cit., p-.l4.
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convictions and the rgliability
oflcommitmentszzg.

Dans Insight and Responsibility, Erikson définit la

vertu (force personnelle} de fidélité:

Fidelity is the ability to sustain
loyalties freely pledged in spite
of _the inevitable contradictions
of values systemsZ3U. .

Toujours selon Erikson, le besoin. de fidélité est & la

»racine des psychopathologies des jeunes, qui cheréhent en

vain des causes ‘auxquelles se vouer, afin.de répondre 3

. 231

leur désir de développer une foi .

Parmikles auteurs que recommande Valeurs humaines

-

A " se trouve Gérard Fourez. L'auteur adopte le schéme de

.

développement d'Erikson. Il &crit:

/

L'adolescent cherche une cohé&rence
intérieure et un ensemble de valeurs
durables (...) 3 cdté de la~cantes-
tation, l'adolescent a besoin Se
recevoir une "idé&ologie", il cherche
une inspiration unifiante pour sa
vie et ses pensées (...)

La fidélité est donc la possibilité
de persévérer dans la direct%bn ol
1'on se découvre, malgré les\contra-
dictions et les conflits inévitables.

-

k

229.

230.

231.

Erikson, E., Identity, Youth and Crisis, p.232,233,235.

Erikson, E., Insight and Responsibility, New York: W.W,
Nortoq/;nd Company Inc., 1964, p.125.

Erikson, E., Identity, Youth and Crisis, p.256.
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Cette possibilité est_la pierre
d'angle de 1'identité232

Dans cette ligne de la permanence dans le changement,
Erikson apporte une di'stinction é&clairante entre "moralities"

233. Comme les "figures collectives" des valeurs

et "Ethics”
changent, ce sont les fagons de vivre la morale gui chan-
gent. Les préféreﬁces s'inscrivent toujours dans la réfé-
rence a un absolu. Pour gqu'elle ne se réduise pas & un
émiettement ind&fini, il faut que la diversité se situe
a l'intérieur d'une totalité.

Mais le besoin de fidélit& n'est pas le fait du

s;ul adolescent. Dans Nos valeurs en ébullition, Dubuc

e . . e : .
souligne combien 1'idé&ologie du changement produit des

"sincérités successives". "On aimerait, &crit-il, plus de

232. Fourez, G., op. cit., p 87,88,89.
Sandrock reprend le theme de la recherche de 1'adoles-
cent pour la vérité et la stabilité (op. cit., p.387).
Dorothy Briggs montre que les phénoménes de divorce,
de mobilité, d'incertitudes &conomiques, constituent
autant d'obstacles & la construction de la personna-
lité. Notre temps devient alors un mcment ou il faut
plus que jamais un noyau central de stabilité (op. cit.,
p-170-171).

Méme orientation chez M. Schnall, Limits, "mor

con-
sigtency and fidelity", p.286.

233. Erikson, E., Identity: Youth and Crisis, p.239.
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constance, de fid&lit&, de logique, de continuité de

pensée"234.

Dubuc constate ici un phé&noméne socio-culturel.
De son cdté, J. Grand'Maison qui reconnait la

nécessité de se libérer du moralisme, note aussi que le

dynamisme exige une structure. Il observe le mpuvement

actuel de réenracinement. Il identifie certains "aqueducs
235 ' '

-

sans source"
Enfin, Martin Blais fait une critique de la vision
qui fait une sorte d'absolu du changement. Blais Bcrit que
la continuité est le "sﬁpport du changement". L'auteur voit
bien que le monde volue, que la roue tourne a grande vi-
tesse, mais il souligne que Toffler et ceux gqui se voient
fascin&és par le changement se situen% "au haut de la roue".
C'est le point de vue de 1'approche phénoménologique. Mais
la périphérie n'est pas le seul point oll 1'on puisse se
placer. Blais montre que le philosophe se place "au centre
de la roue". Ce centre, c'est le lieu de l1l'approche ontolo-
gique. L&, dit Blais, on est. "moins agit& par le mouvement".

Il conclut:

234. Dubuc, J.-G., op. cit., p.122.

235. Grand'Maison, J., op. cit., p.46-50.

=

-
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c'est pourquoi il y a place, meme
dans un monde ol tout s emballe,
surtout dans un monde ol tout s'em-
balle, pour une réflexion sur
"1'"échelle des valeurs humaines.
Plus la roue tourne v1te, plus elle
dépend de son centre

£
D - Prolongements: Vers une morale normét;ve

a) DéFfinir le domaine du moral

Valeurs humaines se pré&sente comme "programme 4'&du-
P g

cation morale". On y troﬁve des €léments de croissanqe
personnelle affective, certains exercices de raisonnement
mdral, une attention portée 3 l'action exprimant le choix
personnel, et une orientation vers la recherche du sens. On
reconnait ici certains facteurS‘essentiéls d'une "science de
ce que l'homme doit faire 3 la lumidre de ce qu'il est",
soit: la faisoh animant un praxis: 'l'existence, expression
de l'essence.

Tei que se présentent les textes, ils ne font pas
voir comment ces €léments s'exigent 1'un l'autre et s'im-—
briquent 1'un dans l'autre, pour se transformer en une

conduite morale.

236. Blais, M., L'Echelle des valeurs humaines, p.14.

Grand'Maison, Blais et Dubuc sont des auteurs que re-
commande Valeurs humaines.

> :
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L'éducateur gui travaille & la croissance affective
L/-‘ ) . - -_\l e L . N

d'une jeune personnalité aurait profit & situer Son inter-
Jeune p P C < , 1]

vention comme posant les fondements de ce qui pourra, ulti-

mement, devenir l'aspect voulu, aéSiré, du jugemenﬁ moral’;
i, - - )
le pdle subjectif, individuel decf;%gir humain.

eyne & certaines

Flig

De méme, lorsqu'il initie lé j

aptitudes sociales, l'enseignant pourrait.®tre conscient du

fait qu'il ouvre les voies d'une premi&re transcendance de
- .

SOi. ' “?'

A l'occasion des exercices de raisonnement moral,

-~

alors gu'on s'adresse & l'intelligence (saisie d'une signi--

+ -
fication) et au jugément (vérification de cette saisie)

1'&ducateur pourrait &tre conscient d'aider le jeune &

accéder progressivement 3 1l'universel.
En initiant le jeune i "s'engager 3 vivre ses
valeurs", l'éducateur pourrait reconnaitre les exigences de
1l'intégration du désir, du jugement, et de 1l'agir.
Enfin, en introduisant une morale du sens et du
bien de 1'homme, l'é&ducateur pourrait avoir conscience de

faire entrevoir les derniers horizoﬁs de l'étre et de 1la

conduite de 1'homme, celle-13 olt 1'individu, int&grant
\ .
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. . 237
l'universel, devient une personne’

Certes, l'enseignant qui aborde chacun de ces
aspects du programme sait en quoi il consiste: on pourrait
souhaiter que grdce au guide du professeur, il connaisse
gussi ol éhacun de ces &léments se situe dans le projet

d'ensemble.

On aurait profit, 3 ce stade de 1l'&volution de Valeurs

. . .. . . . 238
humaines, a mieux circonsctire le domaine du moral

Y

.

i) le domaine de l'homme en tant gqu'homme

La tradition judéo-chrétienne pré&sente la valeur
morale comme celle de 1'homme en tant gu'homme. C'est en
‘ceia qu'elie se distingue dés autres valeurs. En effet,
certains dons naturels ne mesurent pas l'homme en tant

gu'homme. Ils peuvent lui valoir 1'éloge. La valeur morale,

elle, n'est pas un don; au lieu d'attirer 1'&loge, elle

237. Valeurs humaines n'a pas ambitionné de se donner comme
traité de morale fondamentale: 1l s'agit d'un instru-
ment pédagogique. Pourtant, les auteurs du.programme
se sont souciés de la formation de l'enseignant. C'est
pour fournir un certain contenu au processus @ducatif
qu'ils ont rédigé& un guide du professeur, recommandé
la participation 3 des sessions d'animation, organisé
des congreés annuels et des journées d'étude.

Si 1l'on reconnait un certain acquis, on reconnalt aussi
1'importance de perfectionner cet acquis.

238, C'est ce qui ressort d'une rencontre avec les princi-
paux collaborateurs du programme.

]
(LIS
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confare le mérite®>?. J. Croteau définit la valeur morale
comme &tant celle qui "mesure toute la personne comme per-
sonne dans toutes ses activités particulidres". Tl explique:
la vErité produit le savant, la‘beauté produit l'artiste.

Ce sont 1la des métiers barticuizzzg} La valeur.moralé
prodﬁit de 1'homme, CE;ui qui'sait exércer le métier 4'homme,

et cela dans tous les domaines de sa vie240.

En pré&sentant une morale du sens, on pourrait
définir la valeur morale comme &tant celle qui fait la syn-
thésg, l'intégration, le sens de toutes les autres. Une
fois posée cette valeur-sens, les valeurs économiQues, bio-
logiques, affectives,_sociales, intelleétuelles, esthétiques
deviennent au£aht de moyens ou de fins intermédiaires-en’
regard de ce sens, de cette:fin ultime, la raison d'étre

donnée i sa vie.
% -

- '

ii) le domaine de la praxis .

Si la valeur morale est celle qui mesure la gualité
de l'étre, elle doit s'intéresser i l'agir qui est manifes-
tation de l'&tre. Dans .chacun des domainés de la vie, il y
a une fagon d'agir qui repd compte de 1l'humain. L'hémme

qui se conduit par le désir jugé s'est approprié sa nature.

239. De Finance, J., op. cit., p.59.

240. Croteau, J., Op. cit., p.218-219. .
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Il agit de fagon juste, courageuse, modérée. En un mot, il
est prudent.

0. Du Roy présente ce qu'il appelle certaines

241

"vertus morales reliées 3 l'action” . Il s'agit de la

décision, de la persévérance, et du détachement de l'oeuvre.

-

La deC151on s oppose, d'une part, & l'irrésolution ol

)
l'action se perd dans la refle7fq3}et d'autre part, a 1'im-
pu151v1te ofi 1'action devient une réaction sans autonomie.
La persévérance est nécessaire car l'action rencontrera

l'obstacle. Elle corrige d'une part l'impatience, la fuite,

" le découragement, et d'autre part l'ent@tement et la cris-

pation. Enfin, le détachement de l'oeuvre permet de démobi-
liser les forces qu'on y avait consacrées. C'est éviter le
perfectionnisme, et voir dans l'oeuvre moins un succeés ou

un &chec qu'un travail d'accomplissement de soi.

b) La morale comme science normative

3
o

i)} le concept de norme

Valeurs humaines reprend la définition de la
morale comme "science de ce que l'homme doit faire i la'lu-

miére de ce qu'il est". Dans cette perspective, la morale

personnelle nalit de la jonction de la norme morale et de

l'expérience personnelle. Dans ce contexte, l'idéal moral

241. Du Roy, 0., op. cit., p.l1l99 ss.
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est de "juger bon ce qui est bon et mauvais ce qui est
mauvais” (p. 258). ) .

Le programme aurait profit 3 exploiter cette propo-
sition. Il pourrait alors corriger & la fois l'erreur abso-

lutiste et l'erreur relativiste242.

On aurait profit & retrouver Ie sens du concept de
norme, celui d'idéal, de boussole, de principe directeur.
La‘norme devient le cadre qui permet 1la créativité, la
"ﬁprucfure‘gu'appelle le dynamisme, la permanence gu'exige le

-

"bﬁdngement, l'unité & laquelle tend la diversité, la sociali-
‘Sation qui permet l'individualisation, la responsabilité quf
conduit la liberté&, le jugement qui précdde la décision,
l'authenticité qui ratifie 1la sincérité, l'universel qui
donne sens au particulier.

Dire que‘l'idéal moral consiste d juger bon ce qui
est bon, et gue l'homme doit agir de sorte gue son acte
exprime son &tre, c'est dire qﬁé la vie morale est affaire de
prudence, cet "habitus" médiateur éui reconnait la norme, -

qui 1l'interpr&te et l'épplique en respectant, autant que

possible, les exigences, la complexité et la totalitd de la

situation.

242. En décrivant le légaliste, 0. Du Roy illustre 1'erreur
absolutiste. (p.260). L'erreur relativiste serait celle
du praticien-qui entreprendrait une opération chirurgi-
cale sans se soucier des lois de l'anatomie et de la
biologie. Il ferait confiance 3 son sens intime qui lui
suggérerait, sur place, l'action 3 prendre.

31
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Quand Valeurs humaines, & chaque niveau du couré,
€veille le jeune & la critique sociale, il 1'encourage a
poser'des jugeménts de valeur. C'est &tablir qu'il ne
suffit pas, pour conduire sa vie de fagon authentique, de
s'ajustér & ce qui est. On pourrait, de la méme fagon,
encourager l'adolescent & poser certains jugements critiques
sur lui-m@me. La conscience morale est autre chose que la
conscience psychologique (le "awareness”). Celle-ci est un
témoin qui se rend compte de ce qui est. La conscience mo-
rale est 5uge de ce qui est bien ou mal. L'authenticité
est alors plus que la sincérité: c'est la sincérité jugee,

.- c'est-d-dire confrontée 3 autre chose que sol, & une norme.

ii) l'obligation morale

Valeurs humaines reconnait\un certain devoir

moral. Il s'agit de celui de l'histoire a dilemme, d*un

1mperat1f hypothétique qui s appllque a un autre (p.249-250) .
,
On est loin ici du sens de 1‘ob11gat10n morale, des exlgen—

N

ces personnelles des valeurs.
En exploitant Allport et Maslow, on trouverait une

présentation de l'obligation morale. Allport montre le

243

passage du "must” au "ought" Le devoir moral défini

par l'auteur rejoint les notions de fidélité 3 soi" a

v
AN

N~

243. Allport, G., Becoming, p.72-73.
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l'humanité en soi. De son cHté, Maslow parle aussi de la
"conscience intrinséque" qui est plus et autre chose qu'un
-
surmoi. La conscience est conscience de sa nature et des
exigences de fidélité i cette nature, 3 son destin, 3 ses
- . 244

talents, & sa vocation .

On pourrait dire, empruntant le langage de Valeurs
humaines, l'obligation morale, c'est l'exigence vécue de
——Tasnes

vivre de fagon 3 &tre fid2le au vrai moi.: Le vrai moi est

aussi l'appel 3 devenir ce que j'ai i étre.

iii) la responsabilité morale

~

Le concept d'obligation morale appelle celui de

responsabilité& morale. Valeurs humaines revient avec insis-

tance sur la nécessité d;étre responsable de soi. On
‘présente cétte responsabilité de soi comme responsabilité
morale. On poﬁrrait distinguer responsabilita psychologique
et responsabilité morale245. La responsabilité psycholo-~
gique consiste & se recoﬁnaitre auteur d'un acté librement
POsé. Mais, pouvoir répondre de soi et de son acte, c'est
encore et nécessaireMenE e%;répondre d quelgu'un, Telle

est la responsabilité mafale. L'homme &tant un 8tre relation-

6 A
nel, il doit répondre de sa vie 3 ceux 3 gqui il touche par .-

{

244. Maslow, A., Toward a Psychology of Being, p.7.

245. Croteau, J., op. cit., p.195,221.
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ses actes. Il doit aussi répondre 3 lui-m@me de son

humanit&. : )

¢

’

-

Enfin, le sens de l'obliéation morale est 1ié a
celui de la culpabilit& morale. Non pas la honte maladive
mais la souffrance de celui gqui, se reconnaissant comme
fait pour &tre ouvert sur un idéal, constate qu'il s'est
ltrahi en se refermant sur lui-méme par le refus, la suffi-
sance, l;omissiqgg le mépris; la complaigance.

Valeurs humaines aurait profit, pour arriver &

présenter un.idéal de dépassement, d réintégrer le concept

M .

de norme morale, et ceux, corrélatifs, éfobligation morale,

de responsabilit& morale, et de faute morale.

'iv) gquelle norme morale?

Le devoir-faire moral est r&glé par une norme bien

précise: ce gue l'homme est. Proposer: _"le vrai moi est

ouvert", c'est ekprimer en termes psychologiques la structure
intentionnelle de la consciehcé. (p.172-173, 179,289). On
pou;rait-dife: la personne est un @tre relationnel un étre

bienveillant, un &tre bienfaisant, un &ttreen-amour. Ce sont

+1d autant de fagons de dire: 1'homme est une structure.dé

transcendance, de dépassement de soi.

Comme il y a un faux moi et un faux bonheur, il y a

une fausse morale. L'ancien moralisme enfermait la personne
dans un souci angoissé de sa "perfection", qui la portait &

se protéger derriédre ses ramparts de "principes", et qui

14

i
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paralysaif l'action dans un effort de perféctionnisme.

La houvelle forme de repli sur soi se manifeste par

v

une attention tout aussi anxieuse face i ses besoins. Ces

besoins sont devenus les nouveaux objets sacr&s: on s'en
préoccupe autant gque jadis on surveillait ses moindres -

pensées. La fausse morale est celle gui encourage la sur-

L)

veillance de soi. La morale authentique est celle’ qui ouvre
au souci de 1'autre?9 . t ‘
Dans une oeuvre oll il reconnait les -culs-de-sac
auxquels le culte des besoins personnels a mené la génération
du moi, Yankelovich entrevoit la nouvelle &thique comme un
passage de l'éthique du "self-fulfillment" 3 celle du "self-

~

- - . - . . i\
& commitment’. Une &thique axée sur les relations interperson-

nelles, la éualité de la vie et la recherche du sens ultime.

Ce gue l'homme_g?it faireﬁ_c'est expéﬁmer son étre
intentionnel. La premi2re question morale n'est donc pas:
'"Que dois-je faire?" mais "Qui dois-je devenir?". La
premiére ouverture de la personne authentique se fera face
d elle-mé&me, en tant que structure intentionnelle.

Célui qui, se voit comme essentiellement relationnel
s'ouvre & l'autre. C'est le deuxigme ﬁiyeau'd'intention—
nalité&. Ici, le cadre moral n'est plus une loi morte mais
les exigences de la rencontre de l'autre. La norme de 1'a-
mour tient les deux bouts de la chafne: celui de‘l'objecti—

v

vité, du respect de la distance et de l'altérité, et celui

246. Du Roy, 0., op. cit., p.193-194.
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de la subjectivité&, du sentiment, du désir.de rapprochement.

Elle n'est pas imposé€e par un surmoi impersonnel mais par -la

s

conscience de soi comme &tre-au-monde-avec-les-ijutres. En
ouvrant & ce qui est autre que sci, elle trace les voies de

1'accomplissement de soi.

-

Enfin, si l'homme est ouvert a ce qui est autre, il

l'est aussi 3 ce qui est tout autre. Le langage moral judéo—

chrétien parle d'espérance, de confiance, de compassion, de

rice, de feci et, pour tout dire en un mot, d'amour. Bernard
’ 3

Lonergan qui dé&finit la réalisation de soi en termes de
transcendance de soi situe 1'amour comme sommet de l'exigence
radicale de l'esprit humain. Pour Lonergan, l'ouverture
radigale au tout de' tout est le "Being-in—love"247.
La leci moralg serait aiors: sois attentif (4. 1l'univers gen—
éiﬁle)} sols intelligent (comprends les relations et les

\

significations), sois critique (vé&rifie par le jugement de

fait et de valeur-'tes saisies intellectuelles), agis de

fagon responsable, (traduis dans ton action ton jugement de
ce qui est,et de ce qui est bon), aime le vrai, (objet de
1'intelligence vérifiée), le beau, kobjet de la ﬁensibilité),

le bien, (objet du désir jugé@). Le moi moral est ouvert,

intégré&, conquis.

247. Lonergan, B., Method in Theology, p.106,122,240.
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Valeurs humaines a recoﬂnu la nécessité de redéfinir
la morale. Au fil des textes,-la morale est présentée tour
a comme recherche d'é@panouissement personnel, comme
exerciZe de raisonnement et effort d'universalisation et
jugement p&rté sur l*action personnelle. Juger son action,

c'est évaluer ses besoins, &valuer la situation, é&valuer

les’ cons&quences de l'action (p.249). On trouve aussi, dans

Valeurs humaines, liée 3 une ré&flexion sur la sexualité&, une
présentation de la morale en termes de sens & donper & ses

actes. Enfin, le texte note, sans 1l'exploiter, une défini-

”/’“\\gion de la morale comme science de ce gue l'homme doit faire

d la }lumire de ce qu'il est. Dans le domaine de la morale

comme dans celui des valeurs et dans l'ensemble des textes,

¥

1l'approche est plutdt descriptive.

- \\\L Valeurs humaines s'éloigne ré&solument de la "morale

en sol" pour réclamer la place de 1'homme comme agent moral.
Cet homme revendique la dimension affective dé son étre, son
intelligence et sa responsabiiité, }&'entend exercer la
capacité qu'il a d'inventer sa vie. ‘Le rappeler, c'est re-
connalitre la personne comme pouvant "d&libérer de soi".

C'est rompre avec les morales prescriptives. En cela,

~.

\
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Valeurs humaines apporte, au domaine de 1'é&ducation morale,

une contribution de premier ordre.

Les auteurs du programme de Valeurs humaines ont

voulu éviter le dogmatisme en adoptant une approche gclecti-
gue. On s'est proposé de toucher a tous les aspects de la
personhe, pour la rejoindre dans sa totalit&. Pourtant, on
n'a pas réussi & intégrer et & hiérarchiser les &léments de
vie affective, de développement psycho-social, de raisonne-
ment moral, d'action concréte, de sené et de bien de l'homme,
pour en faire voir l'unité organique, la totalité. Lé pro-
gramme aurait profit 3d expliciter, d&s le départ, sa vision
de 1l'homme, de la morale et de l'interyention'éducative. I1
pourrait ensuite, en suivant ce principe directeur, situer
1'un par rapport & l'autre, les &€léments qu'il puise dans
les pensées pragmatiques américaines et dans la vision
morale judéo-chrétienné. Il arriverait alors non seulement
3 s'adresser & tous les aspects de la personne, mais &
laisser entendre & cette personne comment tous ces aspects’
forment une hiérarchie organigue. Une vision int&grative de
départ permettrait aussi de lever certaines égquivoques, par
exemple celle de 1'idéal moral congu en termes de recherche
du bonheur et du bien-&tre. Celle aussi d'une moralé/fen
&volution constante et rapidé". a

En définissant la morale comme "science de ce gue
1'homme doit faire 4 la lumidre de ce qu'il est", Valeurs

)
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humaines pose, implicitement, les pierres d'attente d'une

‘morale normative. On aurait profit & suivre cette .trajec-

toire. Valeurs humaines pourrait, & ce stade de son

évolution, redéfinir le champ du moral. On pourrait
€clairer le concept de norme_en distinguant le principe
directeur du précepte &troit. Du concept de norme découlent
ceux d'obligation eﬁ de responsabilité morale. Enfin, 3
celui gui demanderait qu'elle est la norme mora}e, Valeuré
humaines pourrait, & partir de sa propre définition, répon-
dre que le devoir-8tre découle de la structure méme de
1'8tre, c'est-d-dire, de la structure intentionnelle de 1la

conscience humaine.
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Chapitre 6. La pratique p&dagogique

Valeurs humaines congoit 1'é&ducation comme oceuvre

de promotion de la personne chez l'enseignant autant gue chez
1'é€lave. Les textes présentent 1'éducateur comme animateur
et consultant, dans le processus de croissance affective. On
. 1 = ] . 3 » - .
veut aussi que l'éducateur-enseignant se renseigne a certai-
nes sources spécififes et enseigne certains contenus gui
auront pour objet de favoriser la croissgnce cognitive.

Notre premi&re section se propcse de présehter les contenus

de Valeurs humaines au sujet de 1l'éducateur et de son action.

Le programme fait oeuvre de libé&ration: on refuse
d'imposer des valbdeurs. Par l'aégaéphére qu'il crée, Valeurs
humaines favorise certains apprentissages essentiels &-
l'édﬁcation morale. Enfin, en inté&grant la dimension affec-

tive, le programme vise i &duquer un homme complet. Ce sont

ces apports gque nous sculignerons dans un deuxiéme temps.

Pourtant, si Valeurs humaines refuse avec raisocn
d'imposer, il semble aussi tr&s ré&ticent 3 proposer certaines
valeurs. Si on s'attarde & bon drcit 3 1'&ducation affgbtive,_
on le fait i partir de mod&les thé&rapeutiques, ce qui peut
donner lieu & certaines ambiguité&s. En dernier l}ggifsi le

programme souligne la relation &cole-société&, il aurait
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profit 3 articuler cette relation de fagon a faire justice
d ses options fondamentales.
On pourrait souhaiter que dans sa version révisée,

. =)
Valeurs humaines explicite, dés le départ, au moins au

guide du professeur, comment chacﬁne de ses démérchés de
croissance affective, son enseilgnement sur les relations inter-
personnelles, ses exercices de jﬁgement moral, l'accent qu'il
.met sur l'action, prépare la fin: la recherche du sens et

la vie aithentique. Le programme aurait profit 3 nommer

ses valeurs. On pourfait aussi, avec leé auteurs du pro-
gramme, espérer que se poursuive le travail de formation

des éducateur%ﬁ’Tel sera.le propos de notre derniére

section.

i ]
A — Contenus: un nouvel é&ducateur

Ny

. / -
a) Animateur: _Ssa personne, son rodle r

Valeurs humaines &tablit que l'é&ducateur doit ' &tre

lui-méme en recherche constante pour croitre personnellement.
Cette expérience est la plus précieuse pour comprendre ie

cheminementIAe 1'é&tudiant" (GP9, l1ll). On revient sans cesse
sur ce qui doit &tre la préoccupation de 1'enseignant:.

" dtre plutdt que de faire" (GP12, 121). On cherche, chez

'1'enseignant, certaines dispositions telles que: 1l'art
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d'écouter, de laisser s'exprimer, et " toutes les
%

qualités qui font que les &tudiants aiment &tre avec
l'enseignant" (RF, 22) -
‘ L'éducateur doit avoir fait certéines intégrations
personnelles. Par exemple, avant d'aporder les questions
du sens de la vie, il doit avoir trouvé ses réponses
personnelles (GP9, 83). L'&tre précéde aussi le faire
sur -le plan des technigques d'intervention. Parmi les
".clés pour réussir un.cours de valeurs humaines'" figurent
entre autres: c¢roine que l'étudiant a en lui tout ce qu'il faut
pour changer (...) gue le changement se fait lentement
(GP9, 10); Les techniques " ne sont valables que si elles
expriment notre climat relationnel intérieur'™ (GP9, 104).
Dans le domaine des techniques, 1l'Ecoute active
et toutes les pratiques qui lui sont liées (feflet, feedback,
message-je, négociation) occupe une place prédominante.
Pour que cette méthode de communication soit efficace, il
faut que l'adulte soit, autant que le jeune, en processus
de croissance. Il s'agit pour celui qui estAen éutorité de
changer son style'de commenication (GP9, 123}.
L'éducateur doit aussi avoir pratiqué certaines
activit8s avant de les proposer aux étudiants. Avant
d'engager les &tudiants dans des activités d'expression cor-
porelle, il doit &tre 3 l'aise et se sentir compétent (GPl0, 58).

Il fait lui-méme l'expérience de la démarche de Brian Hall
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(GP10,38,51). On encourage l'é&ducateur & participer &
plusieurs stratégies en salle de classe (GP9,59,63,132,201)

et & faire avec les &leves l'évaluation de son cours et de

son enseignement (GP9,68).

i) s'éloigne de l1l'endoctrinement

Dans l'éGUCAtion aux valeurs, l'enseignan£ devient
animateur, c'est4§—dire guide qui "donne des sources d'infor-
mations et propose aes démarches (GP9%,5) mais ne s'impose
pas" (GP9,1l). En‘effef, le jeune "n'aime pas a étre
endoctriné". On 1l'écoute, on partage avec lui, mais on
évite de lui "servir de grands préceptes" (GP10,152}). On

reconnait ici le "danger de vouloir imposer son &chelle de

valeurs" (GPl1l,50). . 3
Le programﬁe ajoute & ce sujet:

... il reste délicat de juger guand
{le jeune) a atteint un degré de
jugement moral suffisant pour
pouvoir assumer ses responsabilités.
Il semble gue cela arrive trés tot
et l'é@ducateur doit &tre respectueux
de cette responsabilité& qui incombe
d l'autre (GPll,90).

C'est dans cette intention, par exemple, que, sur le
sujet de la sexualité, on évite les discussions sur les
normes. Ce serait nourrir la rébellion des adolescents et .
confirmer leurs soupgons au sujet du "camp Establishment"
des adultes. Puisqgu'il s'agit pour 1le jeuﬁe de "créer des

valeurs pour lui, de se dire tel‘qu‘il est", il est
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important d'appdraitre devant lui comme "&tant ouvert i

toute l'expérience humaine, entre autres & cette dimension

(de la) sexualité" (GPll,105).

Dans les discussions ol 1'on pratigque la m&thode
Kohlberg, l'animateur intervient ra;emént et brigvement,
"soit pour offrir d'autres alternatives, ou pour stimuier
le raisonnement, mais non pour imposer son point de vue".

Le groupe pourra "rester avec ses questions (...) les répbn—
ses viendront peut-8tre plus tard, au cours de la démarche”

(GP12,107).

ii) dirige la discussion

Ir'animateur dirige la discussion. Il sait "uti-~
liser les ré&sistances du groupe" (GP10,75), le stimuler &
penser, & réfléchir, 3 dire tout haut ce qu' (on) découvre et
ce gu'on ressent. L'animateur sait aussi strucéurer les
découvertes afin de permettre 3 1'é&change de progresser
(GP10,75). A 1; fin de 1'&change, il aidera au groupe &
faire la synthése de ce qui s'est dit, mais sans &valuer les

idées apportées (GPl2,74). i
La pratique du tour de table ofi chacun exprime son
opinion n'a pas pour but de "soumettre les opinions a la

-

discussion, mais de permettre & chacun de réaliser la
variété (des points de vue)". C'est pourquoi "ni les

étudiants ni 1'éducateur ne tentent de donner des réponses ou

./\ P

- ~—
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d'arriver & un consensus" (GP11,100). Tel sera le fale de
1l'animateur dans les discussions sur les dilemmes moraux,
selon la méthode Kohlberg (GP12,107).

De mé&me, dans le dialogue de clarification des
valeurs, l'animateur "valorise les opinions de tous", en
insistant pour que chacun "clarifie les fondements de sa
position, et respecte pleinemenﬁ l'opinion des autres"

~

{GP9,25).

iii) guide 1'exploration du vécu

Le programme de Valeurs humaines est "congu d'abord

comme un processus de croissance de l'individu et du groupe,
et non comme l'é£ude de thémes spécifiques" (RF,iv; GP9,11).
L'&ducateur doit d'abord créer un climat de confiance, puis
il doit apprendre & faire Ppratiquer des techniques telles
que la concentration et la détente, 1'échange, le tour de
table, le jeu de rdle, la fantaisie, le bocal (GP9,19-27).
Les stratégies ne sont u'un point de départ pour
faire surgir le vécu, pour permettre 3 l'@tudiant d'en
devenir conscient et de 1'évaluer" (GP11,99). A l'occasion
par exemple du tour de table, 1l'éducateur "donne du feed—
back & discrétion-(...) et peut relever ce qui a é£é dit’
par l'un ou l'autre des étﬁdiants, pour vérifier ce que
cela signifie pour lui" (GP9,20-21). L'€ducateur intervient

"dans la ligne de la conscientisation" (GP12,121) plutdt

I
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que dans celle des comportements. Si l'on part de certains
comportements, "c'est pour descendre en soi, y trouver les

attitudes qui nourrissent nos fagons de faire" (GP12,121).

Le proéramme note:

on ne saurait trop recommander (&
l'8ducateur) de savoir saisir ce
qui se passe en chacun et de |
l'utiliser pour aider & 1'&tudi-
ant & poursuivre la prise de
conscience de son degré de commu-
nication & lui-m@me et de son
aptitude 3 le faire sainement -
(GpP9,107).

Le vE&cu de chacun se situe au niveau des sentiments.
L'animateur doit d'abord se convaincre lui-méme gue les
sentiments ne sont en tant que tels ni bons ni mauvais.

"e

De cette fagon, il pourra amener le jeune "i se découvrir,

)

toucher ses sentiments de plus pr2s", & "se conscientiser
d ce qui bouge en lui de vivant", et 3 "commencer le diffi-

cile apprentissage de (s') exprimer & ce niveau"

(GP9, 62) 248

" Dans cet aspect de son rdle, l'animateur procade

avec tact et discrétion. Il reconnait le danger de

248. Le relevé des straté&gies montre qu'au niveau de 9e
. année, elles consistent en tras grande majorité en
exercices d'exploration et d'expression de soi et de
ses sentiments. En 1l0e, lle ‘et l2e années, elles se
distribuent & peu pr&s &galement entre 1'intégration
affective et l'a?quisition de connaissances.

Les témoignages d'@léves, de parents et d'enseignants
que l'on trouve dans le Rapport Final (RF,31-61},
montrent 3 l'unanimité que le cours est pergu comme
expérience de croissance affective.

: | N
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1'intrusion surtout lorsqu'il invite & explorer et &
exprimer 1'expérience personnelle et familiale (GP9,62,114,
125; GP12,163). Ce respect et cette discrétion, il sait
leé allier & "une saine audace": "En classe, ici, c'esﬁ

%

permis de dire ce gu'on ressent. C'est OK" (GP9,62-63)

iv) devient consultant

Les programmes de neuviéme et de onzigme années
s'inspirent en partie de l'approche\de Gordon. L'é&ducateur
y est présenté comme "agent de changement” ou "consultant"
dans la démarche de croissance du jeune.

En sa qualité de coﬁsultant, l'éducateur doiz

d'abord é&tablir une bonne relation avec les jeunes. "Il
pratique 1l'é&coute éctive (GP11,38) et le message personnel
(GP11,40). Il évite d'adopter l'attitude jugeante et
autoritaire (GP10,86), pour voir son rdle comme "accompagne-
mg;t“(GPlO,Sl; GP12,120). Enfin, l'éducategr—consultant
partage ses valeurs. Sur ce sujet, le programme recommande
la perspective de Gordon qui "&¢labore de fagon excellen%e"
la fagon de faire. Il s'agit de:

maintenir un climat de franchise, de réceptivité

oll personne (...) ne se sent manipulé& et oli le

professeur peut lui aussi exprimer ce qu'il vit
et ce qu'il pense.

.,
]

. arriver bien préparé. (concepts et stratégies)

partager sa compétence bri&vement.
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laisser la responsabilité aux &tudiants d'opérer
des changements (en} eux-mémes et de les faire

-

a la maniére gqu'ils jugent 3 propos (GPll,90).

b) Enseignént

On lit, dans la présentation générale du cours:

Les sciences du développement humain et moral

évoluent 3 une telle rapidité& que nous 1

pensons que certains professeurs doivent se

spécialiser dans ces domaines pour assurer

a l'étudiant une formation inté&grale (GP9,9).

L'éducateur doit dong "approfondir ce qu'est la
moraIe aujourd'hui" (GP9,11). Pour l'aider, le Guide lui
suggére certaines lectures. Les auteurs é&crivent:

Nous n'avons indiqué (en ré&férence)

gue l'essentiel sur le sujet traité.

Aussi nous considérons, que le pro- "

fesseur doit lire et asSsimiler cette

matiére. Nous régétons gue c'est .le

~minimum. (GP9,18)249

Plus tard, on reprend: "il est important que le
professeur lui-m@me int&gre led concepts et vive les stra-
tégies" (GPLl,87). Puis: "nous présupposons gue le profes-
seur a lu les sources de ces concepts" (de l'Analyse
transactionnelle) (GP11,68). On demande aussi & l'enseignant
de connaitre la théorie des stades du développement moral
de Kohlberg (GFl2,72).

Parce gqu'il s'est renseigné, 1l'éducateur peut se

permettre une mesure de créativité & l'intérieur du programme

249. On trouvera en ANNEXE 4 la liste des lectures recomman-—
dées par le programme.
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(GP9,155). On veut que 1'éducateur évite.deux‘édueils:
;uivre servilement le programme et choisir 3 droite et 3
gauche {(GP9,6). L'enseignant choisit parmi le matériel qu'
on lui ﬁropose (GP12,107) et cela, en fonction de lui-mé&me
et des besoins de ses &leéves (GP9,13; GPll1l,61).

L'&ducateur enseigne des contenus bieﬁISPécifiques.
Il a et communique une vision de l'homme; de 1'homme rela-
tionnel, de l'homme politique, de l'homme universel. Il

enseigne les valeurs de la personne et de la société. Il

définit la morale et 'les lieux de la morale.

N

B - Apports: une oéuvre de libé&ration

a) Le refus d'imposer

£ Valeurs humaines s'inscrit dans le mouvement mondial

de libération que décrit le Rapport Faurezso. On veut

clairement passer 3 une &ducation "prophétique". Les années
'70 ont marqué la fin de ce que Maritain appelait une

"éducation 3 la baguette", cette "conception despotique" de

'd

250. L'auto-&ducation de Montessori, l'é&ducation par 1'expé-
rience de Dewey, l'@ducation par la liberté de Neil, la
conscientisation de Freire. 'Le mouvement d'&ducation

. 8 la liberté a traversé le monde: 1'U.R.S.S., la
Belgique, la France, l'Allemagne, les Amériques, le
Nigeria, la Chine, le Vietnam, la Tanzanie, 1'Angola.
Faure, E., Apprendre 3 Btre, p.l159.
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1'éducation gui Ste le coeur pour le remplacer par un
organe standardis& selon les régles de ce que chacun doit
gtre", avec le résultat que l'homme apprend 3 porter le
"masgue de 1l'homme conventionnel ou de la conscience confec-
tionnée .en série et estampillée"le.‘

Le refus d'imposer redéfinit la relation maitre-

€léve. - Certes, il n'est pas simple de trouver l'équilibre

entre 1'imposition et la démission. Valeurs humaines &vite

les impasses de l'é&ducation-non directive en accéptant gue
. .
1l'é&ducateur soit un modéle. En recherchant certaines
qualités chez les.éducéteurs, le programme veut trouver des
mod&les. Non pas, bien slir, de ceux que l'on reproduit;
ceux—1a plutdt & partir desguels on se construit.

Parmi les dispositions que 1l'on souhaite trouver

chez 1'&ducateur, Valeurs humaines nomme "celles qui font

que les jeunes aiment &tre gvec (lui)" (RF,22). On rejoint
ici la pens&e de Bissonnier qui écrit; "L'influence ne
s'exerce paslsans séduction. L'une des premidres régles

est de plaire"252. Selon R.S5. Peters, 1'admiration du jeune
pour l'éducateur devient,la nécessaire motivation extrin-
séque qui permettra plus tard la motivation & l'auto-&duca-

tion. L'auteur décrit cette motivation comme &tant:

251. Maritain, J., op. cit., p.49.
252. Bissonnier, H., op. cit., p.l1l51,
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"The admiration which the child may have for the teacher

and his iﬁfectious enthusiasm for his subject"?SB.

Pour terminer, rappelons que sSi le jeune a besoin de

trouver ggﬂmodéle,'l'homme‘mﬁr a besoin d'en &tre un.
I . o
Eriksen écrit que 1"&volution a fait de l'homme un animal

enseignant. Au stadé de la générgtivité, on se préoccupe
de guider la gé&nération montante:

{...) mature man needs to be needed
and maturity is guided by the niture
of that which must be cared for<

{(...) lest (the adult) suffer merntal
deformation of self-absorpticn in
which _he becomes his own infant and
pet255,

-, )
. » o . .
- - Le ?ﬁIé—de l'&ducateur tel gu'il .se dessine dans le
]v/p ogratme est de plus en plus celui d'@veiller & l'humain.
L'é&ducayeur encourage et suscite les activités créatrices

-~ =~

< d'intetaction. Il s'applique & -comprendre et & soutenir.

b) L'éducation morale implicite
. ! f

On peut dlstlnguerrxgans le programme de Valeurs )

humaines, 8 cBté de l'enseignefent moral explicite (chap. 5),

!
un travail d'éducation morale implicite. L'éducation morale

253. Peters, R:S., Ethics and Education, London: George

Allen and Unwin.Ltd., 1966, p.62. //\

254. Erikson, E., Identltergguth and Crisis, p.l138. {

255.. Erikson, E., Insight aJd—Respon51blllty, p.130.

-

i
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consiste dans.l'apprentissage des valeurs et des attitudes
qui ne s'enseignent pas. 'Le sens moral semble &tre de ces
dispositions cu de ces acquisitions qui ne s'enseignent pas.
Platon l'avait dé&ja séulignéi (Mé&non, 9750).

Au dhapitre de la moral€, nous avons relevé, dans le

programme de Valeurs humaines des facteurs essentiels de la

conduite morale, ces &léments qui peuvent contribuer 3

développer uﬁe perscnnalité morale (p.279-280).

De plus, par le modele adulte qu'il offre aux jeunes
et par 1'ambiance éa'il suscite en salle de classe, Valeurs
humaines crée ce qui est peut-8tre l'élément décisif de
1'&ducation morale: wun milieu de vie et de relations inter-
personnelles: Comme 1l'écrit J.-L. Allard, tout, dans
l‘écolg‘cdmme_dans la famille, contribue 3 l‘éducafion morale,
qu'il s'agisse de l'attitude des enseignants, des r&glements,
du sens de la liberté, du respect des personnes, des rapports
d'autorité256. Le milieu devient donc formateur ou dé&forma-
teur et celé, avant et au-deld de tout enseignement.

c) Une éducation de 1'homme complet

.

1 .
Certaines questions traversent les temps et les
hi B

continents. Celle-ci, par exemple:

256. allard, J.-L., op. cit., p.95.
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A 1l'heure actuelle (...) on est en
désaccord sur les matieres 3
enseigner: tous les hommes n'ont

pas les mEmes opinions sur les

choses que la jeunesse doit appren—- .
dre, soit en vue de la vertu, soit

en vue de la vie la plus parfaite;

et on ne se rend pas non plus claire-
ment compte s'il convient de viser au
développement intellectuel Elutat qu'a
celui des qualités de 1'Eme 57,

A cette question, Valeurs humaines répondrait sans

doute gque l'alternative développement intellectuel - déve-

loppement des qualités de 1l'3me constitue un choix impossible.

Le programme vise, dés le départ, & "rejoindre la personne
P ] P

dans sa tolalité&". Cet objectif devient, pour les auﬁeurs,

"notre premier (but) et notre plus grand'défi" (GP9,5).
C'est pourquoi le programme est congu en termes de dévelop-

pement cognitif (concepts) et d'int&gration affective

(stratégies). Valeurs humaines veut s'&loigner d'une con-
ception de l'éducation qui ne semblait pas concevoir qu'il
fit possible d'éduguer les sentiments. Les auteurs ont

reconnu les erreurs de syst2mes qui pouvaient produire des

savants "analphabé&tes des sentiments"zss.

On rejoint ici certaines préoccupations expri-

mées & L'UNESCO, ot l'on voyait, dans le monde contemporain,

3

-

tout ce qui "concourt § dissccier l'homme: les divisions
des classes sociales, les crises d'idéologies, les dichoto-

mies corps-esprit". Le texte déplore: ©

257. Aristote, Pol. VIII 2.
258. Bergman, Scénes de la vie conjugale.
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le divorce entre les composantes
intellectuelles physiques, esthé-
tiques, morales, et sociales (...)
révélateur de la dépréclation, de
l'aliénation de la personne humaine,
et des mutilatlons qui lul sont
imposées<-~,

En se donnant comme orientation de base de s'adresser

‘ ~
a la personne totale, Valeurs humaines rejoint une pensée

humaniste telle celle de J. Maritain qui souligne les limites

de l'empirisme et du rationalisme. L'éducation doit, écrit-
il, . £

apprendre 3 la raison 3 se fonder

sur des faits et sur l'expérience

et & l'expérience 3 se réaliseEsSn ~

connaissance rationnelle (...) . ’

Une &ducation compl&te favorise un "énveloppement
mutuel® de l'intelligence qui connait le bien et de la
. s . ., 2
volonté qui le poursuit glﬂ

Si Valeurs humaines vise 3 &duquer un homme complet,

il suggére aussi gue l'homme ne sera jamais:achev&. On
laisse entendre au jeune gu'il n'aura jamais terminé sa
~croissance, on souligne 3 l'é&ducateur 1'importance de se

voir lui-méme, en tant gqu'adulte, comme "en croissance”. -

]
~

A ce point de vue, le programme rejoint une pensée gque la

littérature psychclogigue soulfgne de plus en plus

259. Faure, E., op. cit., p.80. Textes. parall2les, p.l76,
178,180.

260. Maritain, J., op. cit., p.60.
261. ibidem, p.36.

S

Co
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aujourd'hui, soit celle de 1l'homme inachevé que, par
exemple, Lapassade montre comme entrant dans la viezsz.
C'est dire qu'avec les dimensions physique, affective, soci-

ale, intellectuelle, morale, religieuse de 1l'homme, Valeurs

humaines reconnait aussi la dimension devenir.

C - Ambiguités. &duquer: répondre

a) La réticence & proposer

C'est 3 bon droit que Valeurs humaines s'é&loigne des
Va . * ;

méthodes 4'imposition. Cependant, ce que le programme ne

sculigne pas, c'est que dans le domaine moral, l'&ducateur
est un témoin. .Il est, % ge titre, soumis & la valeur. Non
seﬁiement il ne peut imposer ni ses valeurs ni son &chelle
de valeurs; .11 est lui-m&me sounyis 3 ce qui est, il doit lui
aussi chercher le vrai, le bien,‘le beau. Quant a l'échelle
des valeurs, si élle se foﬁde sur l'ontologie, elle n'appar-
tient en propre & aucun individu; elle représente justement,
au contraire, ce que chacun s'approprie, en accédant & scn

ey [
humanité.

5—2. Lapassade, G., L'entrée dans la vie, Essai sur 1'inaché-
a’{i vement de L'homme, Paris: les Editions de
- Minuit, 1963.

Artaud, G., La crise d'identité de 1'adulte, fditions
de 1'Université d'Ottawa, 1979.

Levinson, D., The Seasons of a Man's Life, New York:

Alfred-A. Knopf, 1978.

Sheehy, G., Passages, New York: E.O. Dutton et Co.

Inc., 1974.
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Dans cette réticence 3 pa{ler de l'échelle des

valeurs, Valeurs humaines représente une orientation répan-

due. "Martin Blais reconnait bien que le "L'", parce qu'il -
co d

est d&fini, "d&gage une odeur de permanence insupportable

aux nez de 1l'accélération et .de l'éphémére"263. Pourtant,

si l'on accepte gque la morale est une science normative, que

la norme de la vie morale est la nature de 1'homme, et gque

certaines aptitudes spécifiques expriment et accomplissent
1'ﬁumain, on ne peut plus voir l'échelle des valeurs cohme
une créaticen arbitraire.

Introduire un juste concept de hiérarchie des valeurs,
ce serait offrir a l'adolescent certains critdres de jugement
dans un conflit de valeurs. Ce serait aussi montrer en‘quoi
la diversit& ‘arrive & l1'unité. Martin Blais &crit: "les
valeurs innombrables des guatre milliards d'habitants de la

s

plan&te peuvent quand mé&me se regrouper sous certaines
. w264 . . A . , i
rubriques . Une &ducation qui vise & refaire l'unité de
la personne doit, en plus.-de reconnaitre les divers €léments
de cette unité&, la considérer comme un composé hiérarchisé.
. - - . i -
La personne inté&grée n'est pas un tout homogéne. Elle a

trouvé comment s'exigent, .s'imbriquent, s'assument et se

dépassent les divers aspects de son humanité..

o

263.‘Blais, M., L'échelle des valeurs humaines, pﬂll;

264. Blais, M., L'&chelle des valeurs humaines, p.17.
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b) Les modéles 'thérapeutiques

Cl'est parce qu'il attache une grande importance 3

la croissance affective que Valeurs humaines devient-"le
.

premier en son genre" (p.22)265.

Valeurs humaines se référe, entre autres, & Rogers

et 3 sa psychothérapie non directive (p.17). Parmi les
L]
auteurs que l'on nomme comme fournissant "les &léments )

d'appui de la démarche", c'est 3 luli que 1l'on reste le plus.

-

fideéle. ©On pratique Rogers & travers Gordch et Raths en

~

neuviéme et en onziéme anndes.

Valeurs humaines fait sienne l'hybothése rogékienne
qui veut que "l‘gutre a en lui tout ce qu'il faut" pour
vivre (p.8l1,295). Comme dans le cas de la thérapie rogéri-
enne cette proposition constitue une c¢lé. On reconnait ici,
d'une part, l'option de faire confiance & la personne. En

cela, Valeurs humaines ne peut qu'avoir raison. Mais on

sait gue l'hypothése de Rogers peut porter & certains mal-
entendus. Toute l'éducation n'est pas dans le sujet.

. - : »
Comme le souligne Legendré, la connaissance est faite de

matériaux quli viennent bien plus de l'extérieur que de

l'intériorité. L'auteur poursuit, faisant clairement allu-

sion aux images agricoles de Rogers. / \\\\nn____-

»

265. Parmi les sources que l'on propose i l'éducateur, on
trouve une prédominance de litt&rature inspirée de
diverses méthodes de croissance personnelle.

CF. ANNEXE 4.

D
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Il est peut-Btre poétique de compa-

rer l'enfant & un arbre fruitier (...}
puis de soutenir que la s@ve. ney saurait
provenir de 1l'extérieur (...) Pourtant)
la sé&ve est produite aux racines qui
aspirent certains é€léments du sol (...) le
feuillage permet les é&changes gazeux avec
l'environnement (...) des arrosages spéci-
fiques et périodiques ainsi que la
pollinisation sont indispensables-pour

que l'arbre produise autre chose que des
fruits sauvages<®®,

Un jardin est bien autre chose qu'une terre en friche. La
différence entre les deux témoigne d'une intervention de
l'extérieur, intervention gqui ;'est faite dans la ligne de
1l'idée de jardin. ‘ g

‘Le jeune n'a pi&en lui les réponses & toutes les

programme. Il ne peut ?as "créer"

questions qﬁe lui.pose

ses valeurs (pl296). Face 3 une intervention qui "valorise
les opinions'de tous", il pourra se trguver assez confus
(p.298) . ‘

La méthode de clarification des valeurs se présente

comme moyen de résoudre certains problémes d'ordre émotif

et d'ajustement socia1267.‘ Ainsi, clarifier ses valeurs

N
devient un moyen de se décoﬁyrir, et une occasion de
\

s'affirmer. Identifier et vivre ses valeurs (par un contrat

inspiré de l'Analyse transactionnelle), c'est &tre autonome,

266. Legendre, Renald, Une &ducation ... d &duquer, Mcntréal:

éditions Ville-Marie, 1981, p.92..

267. Raths, Harmin and Simon, Values and Teaching, Columbus,
Ohio: Charles Merril Publishing Co., 1966, p.4-8.

g
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c'est-d-dire se libérer ae la dépendance.

Le concept de changer sa personnalité présuppose une
raison de chdnger, un "probléme". Passer d'un &tat non dési-
rable d un &tat plus désirable, c'est le but d'un traitement.
C'est ce que fait remarquer Lockwood. L'auteur trace un
paralléle entre la méthode de clarification des valeurs et
la "client-centered therapy”. Les problémes traités sont,
dans les deux cas, des probleémes d}ordre émotif. Les deux
méthodes arrivent aux mémes résultats: soit des personna-
lités plus positives.- Enfin,‘dans 1'un comme dans i'autre
cas, le principe de base est l'attitude de confiancé,
d'acceptation, de support et de non-jugement268.

~Jean Chateau reprochait aux pédagogues de trop
écouter les médecins. Au dire aussi de Nuttin, "les méthodes
thérapeutiques sont péralyéantes‘en éducation", car elies

"prennent Na pathologie comme guide du norma1n2§9.

268. Lockwood, A.L., A.Critical View of Values Clarification,
in Purple and Ryan, op. cit., p.152-169,
L'auteur dresse n tableau des correspondances importan-
tes gu'il a trouvées entre Values and Teaching et
Client-Centered Therapy. 1II les regroupe sous les
thémes suivants: _
1. Conditions which produce the need for treatment.
2. Outcome of successful treatment. :
3. Key aspects of treatment process.
4. Role of therapist/teacher.
Lockwood conclut: Values Clarification is a form-of
"Client-centered therapy. p.l156-164,

269. Nuttin, op. cit., p.235,239.
Valeurs humaines adopte des principes d'inspiration thé-
rapeutique dans ses propos sur les relations interper-
sonnelles, (p.82,117,118).




On trouve la méme préoccupation chez EEFﬁrd Artaud. L'auteur
N w N

souligne les limites de l'utilisation,

.

pour fins &ducatives, (des concepts)
dont le contenu (a) &t£& élaboré i.
partir des exigences d'une action
thérapeutique.

(Le contexte &tant) profondément modi-
fie, la pédagogie se heurte 3 un
écueil, parce qu'on a transposé trop
h&tivement dans son champ d'action un
concegt hérité d'une autre disci-
pline 70,

Les concepts rogériens d'acceptation,

-

1
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de non-jugement, de référence 3 soi, prennent, dans le con-

texte thérapeutique, une valeur de premier principe absolu.

.

En effet, le client doit d'abord s'accepter tel qu'il est.

Si le psychologue a raison de dire qu'il faut, ultimement,

se réconcilier avec soi-méme tel qu'on est, 1'éducateur, lui,

b

voit dans 1l'acceptation et la ré&conciliation avec ce qui est

le premier pas nécessaire mais insuffisant sur la route de

ce gui doit &tre.

Si l'homme est &ducable, ce n'est peut-8tre pas tant

parce\qu'il possdde en lui-m@me tout cé'éﬁ'il lui faut pour

vivre - mais parce que, de par la structure intentionnelle

de sa conscience,. {p.318} il peut aller chercher hors de lui

tout ce

gu'il doit s'approprier pour &tre lui-méme.

270. Artaud, G., Le concept de non-directivité en &ducation,
son apport et ses limites, Canadian Journal of Education,
(8,

1) 3 paraitre, janvier '83.

r/ i

ERE

—
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c) La xelation école-scciété

Valeurs humaines décrit l'école comme préparant

le jeune 3 devenir citoyen compétent dans la société
d'aujourd'hui. Apprendre a apprendre, c'est s'ajuster
& la vie, au changement (GP9, 135).

Dans le dernier volume du programme, la relation
école—société est exprimée en ces termes: " La mission de
l1'école est de préparef le j%%ne d savoir comment agir et
se conduire pour bien opérer en soci&té" (GP1l0, 14). é'est‘
ainsi gqu'en retour, la société dépend de_soﬁ systéme
d'éducation. En efﬁet, si l'école prépare le jeune & vivre
en société, la société " a tout avantage a soutenir l'é&ole

dans sa tdche d'éduquer aux valeurs" (p. 210)271.

y

I1 est exact qu'un homme &dugué saura vivre-en
. o .
. société. Il est vrai aussi que l'homme &tant un &tre
relationnel, l1l'&ducation morale doit s'adresser en lul &
: Co Q
la dimension sociale. Les anciennes méthodes avaient
tendance a4 1l'oublier.
Pourtant, un homme qui sait vivre en soci&té n'est

pas nécessairement et & cause de cela &duqué. La mission de

271. Cette présentation de la relation Eécole-société
pourrait étre apte a retenir l'attention du Ministére
de 1'Education.
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1'école ne céﬁsiste éeut—étre pas tant & préparer un citoyen
qu'a formér un homme. C'est par' voie de consdquence que
1'éducation devient unrserﬁice a la société. Le jeune qui
aura appris 3 éﬂercher le sens de sa vie comprendra qu'il
doit,'autéht Que possible, cré&er un univers plus conforme &
ses optioﬁsf Dan% sorn étude sur l'état de l'édﬁcétion,
Legendre écrithqu'oﬁ ne peut pas déduire un systé&me d'éduca-
- tion d'une vision sociaie,_mais gu'on doit, au contraire,
tréhsformer-la société par'uﬁe certaine conception de
l'éducation272: | |

Cette vision est plus fidélg a lé pensée de Valeurs
humaines qui propose la pratique de la critigue sociale, et
qui fait comprendre au jeune qu‘il peut choisir de se faire

"héritier ou reformulateur" de ‘1l'ordre établ}\(p.105).

Le programme reconnaltrait ses'options fondamentales

dans cette déclaration du Raﬁport Faure: ~,
... 11 nous apparait de plus en plus }
que l'éducation,\(...) peut aider la

soclété a prendre\conscience de ses
propres probleémes et gu'd la condition
d'axer ses efforts sur la formation
d'hommes complets, consclemment enga-

i gés dans la voie de leur émancipation
collective et 1individuelle, elle peut
grandement contribuer & la transforma-—
tion et 4 L'humanisation des socidtdsé /3.

272. Legendre, op. cit., p.38-39.

/273, Faure, E., op. cit., p.65.
r’\‘ “
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Les ann&es '60-'70 ont fait l'erreur d'expliquer le
sens de la vie a partir d'une psychologie de l'opulence et
de l'individualisme. Les années '80 en feraient une autre
en formulant leur pensée &ducative & partir de la guerre

nucléaire, de la récession, de la pollution, de la désinté-

gration de la famille.

D - Prolongements. é&duquer: interpeller

a) D'abord, la fin

/’i
. -
En se présentant comme "cheminement® et "travail en

profondeur", Valeurs humaines reconnait que 1'éducation

morale. est une oeuvre cumulative. On se reconnaitrait dans
la perspective d'Erikson qui écrit:

all that exists layer upon layer in

the adult's mind has been developed
step by step in the growing child's

and all the major steps in the com-
prehension of what is considered good
behavior are (...) related to different
stages in intellectual maturation, all
of which_are necessary to one
another?74,

Si 1'&ducation est une démarche cumulative, un projet

. i

274. Erikson, E., Insight and Responsibility, p.222.
Walter Conn écrit, dans son étude sur Erikson: "The
issue of any particular crisis, while highlighted in a
critical way during a given stage is a permanent concern
of human development”. (op. cit., p.46).
Ainsi, chague stade se trouve absorbé&, perfectionnég,
affiné dans la synth&se supérieure.
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d'éducaticn deoit d'une part contenir tous les &léments qui
entreront dans la démarche, et d'autre part, montrer comment
ces divers €léments apparaissent successivement, occupent
pour un temps relatif l‘*avant-scéne, puis's'imbriquent dans
le stade suivant. Pour arriver & cette vue intégrative, il
faut en quélque sorte, commencer par la fin.

Valeurs humaines a exprimé ses objectifs. Il serait

pourtant possible, & ce stade, d'apporter quelques clarifi-
cations au niveau de la définition du moral.
Valeurs humaines veut arriver d une morale du sens,

\

du bien de l'homme et du dépassement. Il faudrait alors

poser, d&s le départ, au niveau du guide du professeury la

2
structure de transcendance. Ce serait choisir 1'approche
ontologique qui ne renonce pas aux apports de l'approche
phé&nomé&nologique mais se donne l'ouverture nécessaire pour
l'int&grer et la dépasser.

Le programme contient presque tous les &léments
essentiels de la conduite morale,gsoit: l'ouverture d l'uni-
vers sensible, physique et psychiéue, l'cuverture d& l'univers
intersubjectif, une initiation 3 raisonner & pé;tir de
principes universels, et une présentation de l'action comme
exprimant un choix personnel. On pourrait complé&ter le pro-
gramme en donnant sa place & la valeur intellectuelle. En

effet, la recherche de la vérité est un lieu d'ouverture §

ce qui n'est pas soi, et s'impose dans son objectivité.
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Chercher la vérité,'c'est reconnaitre cette transcendance
du réel. On pourrait initier le jeune i la reconnaitre,
par exemple dans la lecture d'un texte, en lui faisant com-
prendre en quoi consistent la précision, 1l'ordre, la dé&fi-
nition, la simplicité&, la logique.

Le texte pourrait ensuite identifier clhirement la
croissance affective, la vie intersubjective, le\raisonnement

‘ - - E

moral comme composantes deyl'adtion et de'la vie’authentique.
Pour cela, il faudrait montrer & quel niveau la coﬁscience
de sqi, le respect' de l'autre, la recherche de lafyérité, Iéi

- x‘ -._’-':
jugement droit entrent dans le choix humain, et l aglr moral

Nous SOumettons lcl ce Jgue nous croyons. eéﬁe uﬁ
schéma de synthése qui, en reprenant les elements d'é&duca-
tion morale contenus dans le programme, pourra montrer‘é
qﬁel niveau et en quoi chacun falt partie d' un chemlnement
Ce schéme part def la deflnltlon de- la morale en ‘/)%
termes de "science de ce que 1l'homme doit faire aﬁla.lumié;e'
de ce gqu'il est", et de la définition de l'homme comme
conscience intentionpélle. Il s;inspire de la méthode trans-

cendantale de,Bernard Lonergan275.

Premier niveau de conscience: ouverture sur l'univers sen-

sible, attention au donné (i) physique: le corps, les choses,
le particulier, le concret. (ii) psychique: le désir, le
plaisir, l'expérience du monde intérieur. Ici se situent

I

275. Bref exposé de cette mdthode par W. Conn, op. cit., p.
122 3 127. /
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lesvaleurs du vital et de l'agréable. C'est le stade de
la découverte et de'la formation de l'individualité, le

pdle subjectif de l'agir moral.

€

Deuxiéme niveau de conscience: ouverture sur l'univers
éocial, attention & l'au;re et aux autres. Ici se situent'
les valeurs de l'entente, du succés, de la réputation, du
respect de l'autre. C'est le stade du développement inter-
personﬁel, 1'éveil de 1la consciencé polifique et du souci
du.bien commun.
Troisiéme niveau de conscience: ouverture sur l'univers
intelligible. Saisie ;t jugement du donné&. C'est le stade
de la verité. L'intelligence saisit les liens et les signi-
fications et le jugement vérifie la saisie intellectuelle.
Ce stade est celui de la liﬁération du pouvoir intuitif, de
la curiosité hatu}elle, de 1l'imagination cr&atrice.

A
Quatriéme niveau de conscience: ouvertur;\sur l'unfGérs
moral. Action.responsable. C'est l'étape de l'examen et de
la ratification du désir. Ici, la valeur (m&ra;e) est un
bien jugé comme fin. Le choix est un jugement voulu, une
expression de la raison‘pratique. Cette &tape est celle de .
l'accomplissement de soi, c'est-a-dire de i‘appropriation et

de l'expression de l'humanité& en soi. En d'autres termes,

c'est l'étape de l'expression de l'essence dans l'existence
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cu de la 1iherté276. '
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Valeurs humaines aurait profit, au moins au niveau

du guide du professeur, de circonscrire le domaine du moral.
L'éducateur qui travaille i partir d'une vue d'ensemble, a
plus de chances de reconnaitre, de respecter et d'orienter

chacune des opérations qui font partie de l'ensemble.

b} Des wvaleurs & nommer

Valeurs humaines reconnait des valeurs universelles;

au dernier volume, celui de.aixiéme année, on nomme des
valeurs pour tous, celles de M. Rokeach277.

Le progfamme pourrait, & partir de ses racines, re-
trouver les vertus morales de la pensée thomiste, soit: la
force, la tempérance, la libéralité&, la magnifiqgnce,
1'honneur, la magnanimité, 1la mansuétude, l'aféebilité, la
sincérité, l'enjouement. -

Dans une &tude ol elle déplore liapparente valeur
absolue de la nouveauté et du relatif, Kathleén Géw rappelle -

le fait des valeurs universelle5278.

276. On trouvera en ANNEXE 5, un tableau illustrant %e,gg&éﬂa._j

-

277. Les valeurs "3 court terme" sont des "moyens” ou des
"habilet&s". Parmi elles, on trouve la responsabilité,
l1'honn&teté et le courage. Ces valeurs morales sont des
fins. ‘

278. Gow, K., Yes, Virginia, there is Right and Wrong, Toronto:
John Wiley and Sons Canada Ltd., 1980, p.170 ss..
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L‘auteﬁr fait appel & une oeuvre de C. S. Lewis qui, &
travers les civilisations de l'égypte, des Juifs, de Babylone,’
des Bmérindiens, des Indous, des Chinois, des Romains, des
Chrétiens, des Grecs, des Aborigénes d'Australie, des Anglo-

Saxons, des Indiens, retrace les valeurs de bienfaisance, de

respect des ainés, de soin des enfants, de justice, d'henne-

279

teté, de compassion, et de magnenimité .

Dans L'esquive, Naud et Morin nomment: 1l'excellence,
le sens moral, le sens des autres, la liberté&, la discipline,
le beau, la volonté de vérité. '

En mai 1981 paraissait le premier numéro de Ethics

in Education. ' On trouve a travers les pages de cette'puﬁli—

280

cation de nombreuses mentions de valeurs universelles

*  Dans cette panoplie de valeurs, on retrouve les

"rubriques" que reconnait Valeurs, humaines et qui correspon-

-

dent a l'ontologie. Le programme pourreit donc nommer les

valeurs &conomiques: celles de la vie matérielle, de la

'279. Lewis, C.S., The Bbolition of Man, London: Geoffrey Bles,

Centenary Press, 1547.

280. Revue mensuelle & l'adresse des ensei;Lants,.publiée a
. Lunenberg, N.-E., Editeur, Donald Craiqg.

. Valeurs universelles nommées: Volume 1l: . justice sous
ses formes de l&galité, equlte, 1mpart1allte, refus des
préjugés, etec. Vol. 3: traits distinctifs de l'homme -
moralement &duqué. Vol. 4: Cing.attitudes et valeurs

‘preconlsees par le British Schools Council. Vol. 6:

.Valeurs préconisées par le Talawanda Board of Education
in Oxford, Oth. Vol. 7: Principes fondamentaux de la,
morale tels qu'exprimés par R.S. Peters, Psychology and
Ethical Development, London: George Allen and Unw1n
-Ltd., 1974. . .
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prospérité et l'indépendance. Les valeurs affectives: le
succes peréonnel, le bien-8tre, la réputation. Les valeurs
sociales: les relations humaines, l'entente, la sclidarité.
Les valeurs intellectuelles: la recherche de la va&rité&. Les
valeurs esthétigues: la recherche du beau. Au niveau de
1'homme en tant qu'hoﬁme, les valeurs morales: celles de
justice, de prudence, de courage. Enfin, au-deld du moral,

. . .28
le domaine du religieux, avec les valeurs du sacré l.

' c) La formation de l'@ducateur

Si le programme de Valeurs humaines est &crit a

partir des besoins des adolescents, il reconnait clairement

que l'un de ces besoins est 1l'adulte &ducateur. Les auteurs

reconnaltraient sans doute, dans une certaine mesure, ce que
' = . - 282

Legendre appelle l'in-formation des maitres 3

Cette in-formation des enseignarts n'est pas le lot

des seuls professeurs de Valeurs humaines. Cn pense 3 la
réflexion de Grand'Maison qui écrit:

les jeunes reprochent de plus” en plus
a8 leurs ain&s de n'avoir plus rien i
affirmer. Chesterton avait préwvu
cette dérive: '"Nous ne savons plus
ce qu'est le bien maig-nggg voulons
le donner & nos enfants"

o

281. Insplre de’la hiérarchie des valeurs telle que pPrésentée
par J. De Finance.

282. Legendre, R., OE c1t., p. 151
283, Grand‘Malson, J., E cit., p.199.
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De son cb6té&, Erikson écrit qﬁe-la jeunesse aime ou

méprise, dans les personnes qui l'entoufent, au-deld de la
S - L

personnalité, ce gu'elles représentent.. L'adolescent cher-~

che avec ferveur, des hommes en qui il puisse croire, et qui

donnent de l'envergure 3 ses aspirétion5284.

L'adolescent a besoin de rencontrer un adulte bien
campé qui incarne, ni la rigidité& absclutiste, ni la flui-
dité relativiste, maiq de la consistance morale faite
d'intelligence, de courage et de compassion.

Si 1'éducateur doit Btre cet adulte bien articulé,

. \ ' ‘o

1l faut qu'en plus de ses qualités personnelles et de ses
aptitudes pédagogiques, il ait acquis une formation intel-
lectuelle s@rieuse. Dans le domaine guil nous intéresse, il
faut que 1'é&ducateur, pour "approfondir ce qu'est la morale
aujourd'hui" (p.301) posséde une formation philosophique et
une certaine.connaissance de la morale fondamentale. - Guy
Durard é&crit:

Plusieurs sont tentés de prendre (...)

toute parole de psychologue ou d'eth-

noclogue comme norme morale. Ce semble

une fausse démarche. L'appréciation

morale rel@&ve directement d'une ré-

flexion de type philosophique: 1la

psychologie et l'ethnologie contri-

buent 3 cette réflexion, mais ns
peuvent prétendre la remplacer. 85,

284. Erikson, E., Identity, Youth and Crisis, p.246; p.128-129.

285. Durand, Guy, op. cit., p.23. :
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Une formation académique int&grée permet de professer sans
" imposer. L'é&ducateur qui professe répond & un besoin
profond - sinon exprimé ou reconnu - de 1'adolescent:
celui de se confronter & un adulte consistantzss. Le Jjeune
a aussi besoin de sortir de son expérience. On commence a
'se rendre compte, aujourd'hui, des limites de 1'approche

- centrée sur l'expérience. Guy Paiement écrit:

Les jeunesdes années '80 sont différents:

Dans le contexte &conomique (...) qui

est le ndtre, ils sont menacés par le

narcissisme de la culture ambiante (...)

on ne peut plus d&s lors tabler sur la

vitalité et le désir d'explorer des
jeunes des années '60.287.

Mais les limites de.l'approche 4 partir de l'expéri-
ence ne tiennent pas enti&rement 3 une conjoncture sociale.
Elle est peut-&tre reliée aﬁ fait qu'éduguer, c'est conduire
vers autre chase que soi. C'lest dépayser,_ﬁrovoquer 1'éton-
nement qui fera naitre la pensée. Peters &crit: "Gifted
teachers are precisely those who can get children going on

activities whieh havé no appeal to them"ZBB.

286. Brouillet, Guy, Quelle &ducation, Ottawa: Leméac, 1978,
p.152-161.

287. Palement, Guy, Relations, Vol.42, No 477, Montréal:
janvier-février 1982.

288. Peters, R.S., Ethics and Education, p.39.
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Au chapitre de l'intervention pédagogique, Valeurs
humaines présente l'@ducateur-animateur gui, & travers sa
personne autant que par ses interventions, té&moigne de son
souci de s'€loigner de l'endoctrinement pour s'attacher 3
faire surgir le vécu et aider a la réfiexion sur ce vécu.
Cet &ducateur est aussi un enseignant 3 qui les auteurs du
programme proposent certaines sources de formatioq; d'infor-
-mation et de réflexion. C'est, entre autres, dans certaines
lectures recommandées par le programme, que 1'dducateur
puisera les contenus de son enseignement sur la personne,
1'homme, les valeurg, la morale.

Le programme de Valeurs humaines est un instrument

pédagogique. En tudiant le texte &ctit, le lecteur est
conscient du fait gque ce texte tente de vé&hiculer des'voies
d'appréhension des valeurs, un processus d'acquisition du
sens moral. Ce sont 13 précisément des choses gqui, en
dernigére analyse, ne s'enseignent pas. Ainsi, le lecteur
devine, & cBté et peut-Btre au-deld de 1l'enseignement moral

contenu dans le texte, tout un travail d'é&ducation morale

implicite. Le milieu que crée Valeurs humaines, les mod&les

adultes qu'il propose au jeune peuvent devenir, plus peut-
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8tre que 1l'instrument p&dagogique lui-méme, les &léments
décisifs de'forﬁation. Les textes eux-mémes offrent
pluSieﬁrs lignes de force. En rompant avec un systeéme 4d'im-
position, en dennant au jeune l'cccasion d'acquérir certains
€léments essentiels d'une personnalité morale, en travail-

lant & refaire 1l'unité de l'homme, Valeurs humaines rejoint

certains des th2mes fondamentaux de la pensée humaniste en

€ducation. En cela, le programme constitue une contribution

-

féconde 3 l'oeuvre d'é&ducation morale.

Pourtant, Valeurs humaines voit la pratique &ducative

comme réponse aux besoins et aux besoins exprimés des jeunes.

Ce souci de ne pas imposer va parfois jusqu'a la réticence
d.proposer. On évite, par exemple de proposer une hiérarchie
des valeurs. Pourtant, le concept d'unité et d'intégrité de

la personne exige celui de hiérarchie. Valeurs humaines

puise l'orientation de sa pratique &ducative dans des

mod&les d'intervention psychothérapique, et surtout éans la
pensée rogérienne. C'est risquer de se heurter 3 un double
écueil: d‘une.part, celui d'adopter certains postulats qui
ne cadrent pas avec les optiéns fondamentaleé du projet, et
d'autre part, celui de créer deg équivogues en transposant

des concepts de psychothérapie pour adultes dans une entre-

prise d'&ducation de jeunes. Enfin, Valeurs humaines

‘. aurait profit d red&finir la mission de 1l'écocle dans la

Société. L'ensemble du programme ne semble pas tant

0}

d
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s'orienter vers la formation d'un bon citoyen que vers
1'éducation d'un homme qui.saﬁra, par voie de conségquence,
&tre bon citoyen.

Si 1l'action &ducative ne consiste pas tant &
répondre aux besoins exprimés, elle consiste 3 interpeller;
d 8veiller le besoin encore inconnu. L'é&ducation est un
concept'normatif. Pour interpeller le jeune, l'&ducateur
doit d'abord se situer clairement face 3 la fin qu'il se

propose d'atteindre, face & l1'homme gu'il veut E&duquer.

Au niveau du guide du professeur, Valeurs humaines aurait

profit, pour mieux réaliser son projet initial, & présenter,
dés le départ, 1'idéal moral auguei il veut-arriver, soit
une merale dﬁ sens et du dépassement.‘ Le texte pourrait .
ensuite présenter comme él&ments de 1'agir moral, les thé&mes
de réalisation de sci, de respect de l'autre et de développe-
ment cegnitif. On pourrait ensuiﬁe montrer comment ces
€léments s'inté&grent dans l'ensemble de l'étre et de l'agir
moral. Enfin, fidéle 2 ses toutes premiéres préoccupations,
le programme pourrait renouveler et compléter la formation
des enseignants en leur proposant, apré&s les sources
psychologi@ues gu'on leur a offertes jusqu'iéi, une réflexiocn

de type philosophique plus apte & traiter de morale.
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L'éducation morale

Valeurs humaines a voulu redéfinir les concepts de

valeurs, de morale gt d'éducation morale. On veut s'&loi-
gner des valeurs imposées, de la morale prescriptive et de
1'&ducation congue comme entrainement & 1'obé&issance.

‘Le programme pré&sente les valeurs non plus.comme
impesées par un pouvoir extérieur i 1'individu mais comme-
fruits de l'expérience de chacun. Coﬁme la personne; les
valeurs ont un caractéfe unique et historique. Elles sont .
objets de choix personnels. Ainsi, elles expriment:les
préférences de chacun. Parce gu'elles expriment la person-
nalité, les valeurs changent au rythme de 1'&volution per-
sonnelle. Au niveau des”cuitures, on rétrouve ces traits
de diversité et dfhistoricité. Ainsi, les valeurs sont

liées aux dispositions, & l'appréciation et & l'évolution

de 1'individu et des sociétés. En présentant les valeurs

sous cet angle,qValeurs humaines en soculigne l'aspect imma-

nent, incarné, relatif.

N

b3 Pl . ()
A cause de son approche &clectique, Valeurs humaines

¥ .

présente certaines discontinuités au chapitre des valeurs.
D'abord, bien que le texte se pré&sente comme programme 4'é&-
»

ducation morale, il ne distingue pas valeurs et valeurs

- . . » - . . .
morales.’.Ensulte, au cours des quelques années qui se sont

1
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‘écoulées entre la publication des premiers volumes et celle
du dernier, on a progré;sivement voulu intégrer 1l'aspect
objectif des valeurs. Ainsi, on a adopté&, 3 la suite de
Rokeach, le postulat du fondement culturel des valeurs. Du
souci de ne pas enseigner de valeurs, on est alors passé i
l'affirmation que 1l'école se doit d'inculguer certaines
valeurs reconnues par la société&. Pourtant, le postulat du

fondement culturel des valeurs ne cadre pas avec les options

profondes de Valeurs humaines.

Toujours 3 cause de l'é&clectisme qu'il pratique,

Valeurs humaines suggére, mais tr&s implicitement, le fonde-

ment ontologique des valeurs. C'est pourtant & partir de
ce fondement que le pregramme pourrait continuer de poser
les valeurs universelles qia'il nomme.

Enfin, Valeurs humaines se refuse au concept de hié&-

{
rarchie de valeurs, et cela dans chacun des volumes, sauf

dans le dernier oil sans parler de hidrarchie, on adopte la

classification moyens-fins de Rokeach. Si, dans 1l'ensemble

du programme, Valeurs humaines &vite de proposer des valeurs
pour tous, c'est d'une part qu'il a dé&fini la valeur comme
cbjet d'un choix individuel et d'autre part parce qu'il veut
fespecter le pluralisme; Ici, le programme néglige l'aspect
transcendant des valeurs et ne distingue pas le pluralisme
commé fait social du pluralisme philosophique. En cela, -il

peut donner lieu & certaines &quivoques. On peut dire que,
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dans l'ensemble, Valeurs humaines reflé&te la perception

relativiste ée ses sources.

L'intention de Valeurs humaines est de dépasser les
notions &troites d'obéissance pour les remplacer par celle
de responsabilité personnelle. Il s'éloigne des morales a
priori pour remettre & chacun le soin de juger de ses actes.
I1 veut délaisser un idéal de privation ou, de mépris de soi
pour proposer un idéal d'accomplissement de soi et de pléni-
tude de vie. Tout dans le texte laisse entendre qu'on a
voulu situer la lol morale dans les eﬁigences de la présence
de 1l'autre. Enfin, dané sa conception de 1l'&ducation

morale, Valeurs humaines entend délaisser la méthode pres-

criptive pour reconnaltre, avec l'aspect'ﬁistorique de 1la

personne, le caractdre progressif de l'accé&s 3 la liberté.

Dans ses définitions de la morale, Valeurs humaines
pratique aussi l'éclectisme. Il d&finit la décision morale
comme recherche du bonheur eﬁ du bien-&tre. Dans les dos-
siers oll il entend traiter explicitement de morale, il
aborde les thé&mes de croissance persconnelle, de 1l'amour et
de la mort sous l'angle de l‘expériepce affective. A ce

point de vue,-le texte propose une morale de 1'épanouisse-

“

ment de soi.

L] - . 0] - - j
- Valeurs humaines présente aussi un idéal de dépasse-

ment de soi. A l'occasion des exercices de raisonnement

=

moral, on invite le jeune 3 un effort d'universalisation. En
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proposant une morale du sens et du bien de 1'homme, le

texte retrouve, avec ses sources judéo-chrétiennes, une
définition de la morale en termes de transcendance de soi.
Certes, il n'y a pas d'opposition nécessaire entre 1'épa-
nouissement de soi et le dépassement de soi. I1 n'y a pas
non plus de lien nécessaire entre la r&alisation de soi
telle que l'entend un certain langage psychologique et l'acj
complissement de soi par le dépassement de soi. Valeurs

-

humaines aurait profit & &tablir cellien.

Le lecteur qui se donne co tdche de faire une

synth&se de Valeurs humaines arrive & repérer, dans les

textes, certains &léments essentiels de 1'agir humain, soit:
le facteur affectif d'épancuissement personnel, le facteur
de vie interpersonnelle, l'élément critique du jugement mo-
ral, l'é€lément action qui traduit les choix personnels,
1'élément vie selon le sens. On pgﬂ{ pourtant se demander
si l'enseignant non philosophe qui se sert de cet instrument&
pédagogique saura trouver dans le.oﬁ les volumes gu'il uti-
lise, la trame qui lui permettrait d'abord d'identjifier
chacun de ces facteurs qui constituent l'agir moral, puis de
saisir en quoi les exercices de développement affectif; de
relations interpersonnelles, de jugement rationnel, d'enga-
gement s'appellent et se complétent dans une démarche de
recherche du sens et d'accomplissement de soi. Il semble

bien qu’en adoptant la méthode &clectique, Valeurs humaines
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risque de compromettre son objectif de présenter une.
€ducation intégrale. i

Les textes du programme témoignent de l'un de ses
postulats de base: gque la formation/ﬁé;l'enseignant
constitue ?}un des €lé&ments essentiéls de la pratique

&ducative.\ On insiste auprés de l'enseignant sur la

. el
nécessité d'une préparation sérieuse. Plus gu'une simple ?
information, cette préparation de l'é&ducateur est une

transformation de sa persconne et de son intervention en

salle de classe. Sur ce point, Valeurs humaines proposerait

que l'&ducateur professe par cela méme qu'il est.

Au point de vue de la formation des enseignants,

Valeurs humaines a jusqu'ici assumé que ce&taines psychologies
et certaines pratiques inspir@es de thérapies pourraient
fournir des sources adéquates. Cette position entraine
guelques insuffisances. On pourrait y remédier en intro-
duisant une Feflexion dertype philosophique sur 1l'homme,

la liberté, les valeurs, la morale et l'intervention
éducative. . . . ;

s
On pourrait séuhaiter que Valeurs humaines exploite

certains de ses énoncés. Ceux-ci, par exemple: ''Pour mourir

selon toute la dignité humaine, il importe de vivre sa vie selon

toute la dighité& humaine, il importe de vivre sa vie 'selon ce

. T ~
gue réclame le fait d'@tre humain" (p. 249). Et: "L'idéal moral

.est de juger bon ce qui est bon et mauvais ce qui est mau-

vais" (p. 258). Eduquer un jeune pour qu'il devienne un
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adulte moral, ce serait alors &veiller et cultiver en lui le
I .

discernement et le goiit de ce-qui convient & 1'homme.
Aristote voulait gue 1l'éducation morale consiste 3 apprendre

a4 mettre son plaisir dans les choses dignes d'étre aimées.

Il écrit: ' ‘ . -

Aussi devons-nous &tre amenés, d'une
fagon ou d'une autre, dés la plus ten-
dre enfance, (...) @ trouver nos plai-
sirs et nos peines 13 ol iT convient,
car la saine &ducation consiste en
cela 283

-Pour Aristote, ce n'est pas une loi abstraite qui
dicte ce Qui convient & 1'homme, mais le jugement de 1'homme
juSte. C'est le sage qui devient le critdre du bien et du
-mal, des "choses qui sont dignes de prix et agréablesﬁégo.

Avant de pouvoir bien.juger, 1l faut avoir formé& son
jugement; il faut avoir fait sienne l'échelle des valeurs.
Le jugement droit suppose aussi un affinement ae la sénsi-

bilit&. "Il n'est pas possible, écrit toujours Aristote, de
291

ressentir le plaisir du musicien sans &tre musicien¥
—_

- ° .
Apprendre a en juger, a bien discerner, @ bien

apprécier, c'est donc\gntreprendre un processus d'interpéné-

tration de l'intelligence et du désir. ﬁduquer moralement,
. A,

289 . Aristote, Ethique 3 Nicomaque, I1,2,1104b,10-15.

290. ibidem, X,6,1176b,25. Passages ahalogues: 1,9,1099a,

) o

33; 111,6,1113a,33ss; IX,4,1166a,12; 1170a,14; X,5,
1176a,15. . '

291, ibidem, X,2,1173b,30.

L8

e
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ce s.ergit appeler quelqu'un & s'hum‘an;ilser en- s" éppropfiapt L
cp;‘ désir intelligent, cette iﬁtelligence désirante qui le
constitue. En 'p‘;'éﬁe'{iyﬁant 1¢ vrai moi comme E€tant inﬁégré,
Vaieurs humaines 'pr'épar:erailt‘ les voies 3 cette présentation

de 1'idéal \niora“l. - L . !

’ . .
'

o
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Une juste lecture de Valeurs humaines exige qu'on

se situe dans le contexte d'oll 11 est né. Les &ducateurs-
auvteurs du programme se tfouvaiént devant des politiques
provinciales qu'ils jugeaient inadéquates. Certes, ils
reconnaissaient bien 1'idéal qui ferait de chéque éducateur
et de Ehaque situation un lieu'd'éducqtion morale, mais ilsg
savaient aussi qu'il fallait, d'une fagon ou d'une autre,
combler la distance enfre cet id&al et les situations réel-
les. Les é&ducateurs-auteurs du programme ont donc pris sur
eux-mémes de créer un instrument qui leur permettrait de
faire de 1'éducation morale un projet personnel, et d'offrir
une aide aux autres &ducateurs désireux d'assumer la méme
responsabilité. ‘

-S'il fallait, durant les années 1970 créer un ins-

L . .

trument, c'é?ait, certes, pour se donner les moyens de faire
un travail de qualité&, mais c'&tait aussi et peut-&tre sur-
tout, parce qu'il &tadt devenu nécessaire de renouveler 1l'ap-
proche en éducation morale. Les temps des ruptures et des

centestations avaient souligné les insuffisances d'un cer-

tain langage moral. On devait chercher d'autres voies. Les

auteurs de Valeurs humaines sont de ceux qui on%tsu lire les

"signes des temps"”, et qui ont voulu apporter une contribu-

tion au renouvellement du langage et de la vision moraux.
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Ainsi, Valeurs humaines rompt -avec un idéal de

-~

renoncement i SO1 pour proposer un cheminemént‘d'accomplis-

sement de soi. En insistant sur la valeur de respect de

1'autre, le programme déclare, si ce n'est qu'implicitement,

" que le premier souci moral n'est pas tant l'cbservance de la
Loi que la reconnaissance de la présence de l'autre. Ainsi,
le programme s'inscrit dans la ligne des morales de récipro-

cité. En initiant le jeune i l'autonomie, Valeurs humaines

l'oriente non plus vers l'ob&issance mais vers la responsa-
bilité. Le programme s'éloigne d'une pré&sentation déclara-
tive et prescriptive de la morale, pour la définir comme

pensée interrogative. Enfin, Valeurs humaines présente la

///pratique &ducative non plus comme un projet d'accumulation

de connaissances, mais comme un lieu d'aﬁploration et d'ap-
~. )
propriation de l'expérience. \f\

On pourrait, en empruntant un schéme.qu'adopte

Valeurs humaines (p. 199 ), identifier ici un mouvement
de contestation de 1'h&ritage culturel. Ce mcuvement, en
autant gqu'il devient le premier pas d'un processus de refor-
mulation des wvaleurs, conétitue 1l'une des contributions les
plﬁs importéd%es du programme, au domaine de 1'&ducation

morale.

B \,-/

2
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Pour créer leur instrument, les &ducateurs-auteurs

de Valeurs humaines ont cherché des sources qui leur offri-

raient un certain matériel pédagogique apte i traduire en
pratique &ducative les concepts de réalisation de soi, de
respect de 1l'autre, de liberté&, de valeurs et de morale.

Le texte s'imspire surtout de l'approche rogérienne telle
que présentée par Gordon et Simon. Ainsi, on exp;oite les
profondeurs du moi, mais dans une perspective qui voit 1'u-
nité comme donnée de départ'E retrouver. Le programme ouvre
les voies des premiéres libératiqns, mais en faisant du
bien-&tre l'objectif de la quéte humaine, il risﬁue de ré-
trécir les horizons de la liberté. Dans le domaine des
valeurs et 3 la suite de Simon, le texte ne distingue pas
valeurs et valeurs morales. On n'introduit aucun concépt de
~hiérarchie des valeurs. Le texte souligne l'aspect person-—
nel du bien mais omet 1l'aspect objectif de ce bien qui pré-
existe 3 1'ap§ropriation personnelle. En morale, Valeurs
humainés se délivre des préceptes oppresseurs mais il se
prive aussi de normes directrices. Le programme rappelle
1l'aspect dynamique de la morale mais il néglige de trouver

la structure de ce dynamisme.

Valeurs humaines a bien identifié la morale de pres-
sion dont il s'affranchit. Pourtant, il semble chercher la
voie qui l'aménerait & réaliser ses aspirations profondes.

En adoptant les vues de certaines psychologies, le
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programme emprunte généralement 1'approche empiriologigque.
Cependant, pour certaines définitions de 1'homme, des valeurs

et de la morale, le texte recourt & 1l'approche ontologique.

En adoptant cette méthode éclectique, Valeurs humaines wvou-

lait proposer une pensé&e intégrale. Tel qu'il se présente,

.I'e texte ne montre pas en.quoi il arfive'a une visibﬁ inté-
‘"grée. On peut se demander g¢omment l'adolescent‘sg situe,

. -
d'une part, face @ un idé&al d'homme de la Conscience III et,
d'autre part, devant un héros de la nan-violence.

A cette étape de son histoire, Valeurs humaines se

trouve, pour ginsi dire, 3 une croisée des chemins. Il a
laissé les univers d'unanimité& pour se tourner résolument
vers les horizons du devenir, de 1'inédit, de 1'inconnu. ’Il
faut souhaiter qu'il poursuive l'oeuvre qu'il a commeAcée.
Tel gu'il est en ce moment, le programme constitue un texte
en voie de réyision, un texte cll 1'on trouve certaihes tra-
jectoires qu'il serait fructueux de suivke.‘ En méttaﬁt en
. S
relief ces possibilités du programme, cette &tude espire
. o B ]

prendre le relai d'une ceuvre d&j3 bien engagée.

Certains des prolcngements proposés veulent sculi-

gner et amplifier les apports de Valeurs humaines. Ainsi,

dans le domaine de la connaisgance™et de la réalisation de

. ' L, Sl .
soil, le programme accomplit un travail remarquable de promo-
tion de la personne. Le programme reformule bien, en termes

d'accueil de l'autre et de respect de l'altéritd, la loi de
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_ . )
la bienveillance. . On ne peut que souhaiter 3 Valeurs , .
nlie

humaines de continuer i créer avec et pour le jeune, u
d'épanouissement personnel et de relations interpersonnelles.
Certains des prolongements queynous avons éuggérés
ont pour but de proposer des correctifs propres & lever quel-
ques ambiguités du texte. Par exemple, dans le domaine de

la réalisation de soi, Valeurs humaines pourrait exploiter

davantage les modéles de Jonathan et des héros de la non-
violence. Ces types d'accomplissement de soi montrent com-
ment le vrai moi est objet d'une conquéte, d'un dépassement
du moi primitif. Ce sont ces modiles qui tradﬁisent le plus

“fid&lement les options de Valeurs humaines. Dans le domaine

de la liberté et de la définition de l'homme, le programme

r

fait dé&ja oeuvre de libération et de prise en charge de soi.
On pourrait, en complétant la présentation de la liberté,
faire voir la différence entre une premidre spontanéité et

-
une spontanéité cenqgquise.

-

'Enfin, certains des prolongements sugg&rés veulent,

d partir de quelques propositions de Valeurs humaines, sug-
gérer une avenue de synthé&se entré l'approche empirique et

1'approche ontologique. Ainsi, par exemple, en nommant des
vafeuré universelles, le programme reconnait implicitement

le caractére transpersonnel et transculturel des v%}eurs.

En soulignant, & c6té de l'aspect immanent des valeurs,

leur aspect transcendant, on pourrait donner une plus juste
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idée de la synth@se entre 1'individuel et 1'universel qui
produit la valeur personnelle.
Parmi les dé&finitions gqu'il donne de la morale,

Valeurs humaines la présente comme recherche du sens et

comme science normative. C'est cette perspective judéo-
chrétienne qui est la plus apte & traduire les options fon-
damentales des auteurs et qui est la plus fid&le 3 1'héri-
tage culturel de l'auditoire auquel s'adresse le programme.
On pourrait, & partir de ce fil conducteur, récupg-
rer le meilleur de la tradition chrétienne, qui &vite 3 la
fois la fausse rigueur d'un Devoir tyrannique et la complai-
sance relativiste. Si la morale est une science du devoir-
étre, elle est normative. La norme morale est ce quli con-
vient & 1'homme de par ce gqu'il est: &tre raisonnable, un
8tre au désir réfléchi. Dans cetfe perspective, les concepts
d'obligation morale, de responsabilité morale, h'agir moral
perdent leur .sens &troit et volontariste pour prendre une
signification d'accomplissement de soi,. de vie vécue selon

une volonté devenue dé&sir intelligent.
~ .

-~

Un dernier prolongement s'adresse & l'intention
exprimée par- les auteurs d&s le premier volume de Valeurs
humaines, & savoir celle de proposer un cheminement., Le
lecteur préoccupé de suivEe ce cheminement tente de faire

A
la synth&se des volumes du programme. Au fil des quatre
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volumes, il trouve certains &léments constitutifs de l'agir

moral, soit la disposition personnelle affective, la sensi-
L

bilité 3 1'autre personne,/l'effort d'universalisation dans

~—

le raisonnement, la nécessgité de 1'action qui incarne le
. »

choix, l'attention au sens, et 1'idé&al de dépassement de

S~

soi. )

Nous avons souligné que ces facteurs dé, la conduite -
mordale ne sont pas identifiés comme tels dans le texte.

Nous ajoﬁtons a cette observation le fait que ces facteurs
ne sont éas toué présents dans chacun des volumes du pro-
gramme. Quel serait alors le chéminement du jéune qui ne
suivrait pas les qﬁatre années du cours? Cet adolescent
pourrait se retrouver avec une vision partielle de l'uni;ers
moral.

Nous suggérons ici que le jeune de neuvidme année
pourrait, & son niveau, exercer un jugement moral qui
tendrait vers l'universalisation.- Il pourrait ainsi juger
de son action non pas simplement en termes d'@valuation de

ses besoins, de la situation et des conséquences de ses

—. ] . b
choix, mais en termes de bien et de mal. A chacune des

étapes du cours, Valeurs humaines encourage a la critique

soclale. On pourrait aussi inviter 3 une saine auto-critique.

Valeurs humaines ne présente la recherche du sens

qu'en onzi&me année, et liée au th@me de la sexualité. Ici

encore, l'étudiant junior pourrait, lui aussi, comprendre 3



342

sa maniére, ce qu'est la-recherche du sens et la vie selon
le sens, par exemple dans son travail quotidien, dans les
ennuis qu'il peut avoir, dans ses rencontres, dans ses suc-
c@s, dans ce qui arrive 3 ses proches, dans ce qdui se passe
dans le monde.

Enfin, Valeurs humaines réserve aux &tudiants de

douzi&me année l'inspiration de Jonathan et les noms des
héros de la non—violence. Nous sommes ici. devant des modé&-
les du dépassement de soi qui peuvent, si on ajoute 3 leurs
noms ceux de certains h&ros mieux connus des jeunes, faire
soupgonner sinon,comprendre ce gue peut vouloir dire "deve-~

nir soi—mémily/ _

Si éhacun des volumes de Valeurs humaines veut &tre

un programme d'&ducation morale, il faudrait qu'il contienne,

dans un langage adapté 3 son auditoire, chacun des &léments

“

essentiel !8tre et de la conduite morale.

Pour exprimer en un seul les prolon ents qui

-

poyrraient permettre 3 Valeurs humaines d'am lifier, de -

- . b - . .
réorienter et de compléter son travail, nous proposerions une

conception de 1'homme-sujet en termes de structure d'objec-
tivité. Si le sujet est une structure d'objectivité, la réa-
lisation de soi se fait dans la transcendance de'soi, 1'amour

de l'autre devient ultimement volonté du bien de l'autre, la

libert§ est une spontanéité conguise, la valeur est une
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appropriation persconnelle d'un bien universel, la vie morale
devient la conduite de celui qui sait reconnaitre les exi-
gences de son &tre, et le travail d'éducation, la démarche

de celuil gqui a & &tre ce gqu'il est.
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ANNEXE 1 . 352

Inscriptions aux cours de Valeurs humaines

- 1975-1976"

Villes ficoles Inscriptions
Ottawa Belcourt 320
. Cartier : 65
v Champlain 41
Charlebois ‘ 05
De la Salle 520
Laurendeau 140
Cornwall Citadelle 125
Vanier 22
Dieppe, N.-B. Mathieu Martin 25
Moncton, N.-B. Vanier 230
Timmins Thériault 325

Total: 2,118

1978-1979

Casselman Casselman . 180
Cornwall La citadelle- vﬁ:) 53
Général Vanier 12

Hawkesbury Régionale Hawkesbury 666
Kapuskasing Cité des Jeunes 182
Kirkland Lake Kirkland Lake 30
New Liskeard Ste-Marie : 90
Noélville Riviare des Frangails 20
Orléans Garneau 2,222
Ottawa Belcourt 216
Cartier 20

Champlain 105

Charlebois 395

De la Salle - 283

André Laurendeau 46

Sturgeon Falls Franco-Cité 74
Sudbury Franco-Jeunesse 20
Macdonald-Cartier 36

Rayside (Azilda) 62

 Timmins Thériault 240

Welland Confédération - 83
' Total: 3,104

1. RF11,12.



Villes

Casselman
Cornwall
Embrun
Elliot Lake
Hanmer
‘Hamilton
Hawkesbury
Kapuskasing
Kirkland Lake
Noélville
North Bay
Orléans

Cttawa

Penetang
Plantagenet
Rockland '
Smoothrock -
Sturgecon Falls
Sudbury

Timmins
Toronto
Vankleek Hi
Welland
Windsor

2. Recherche conduite par Carmel Roy, conseiller pédagogigque

fcoles

Casselman

La Citadelle

Embrun

Villa Fr. des Jeunes
Hanmer :

G. Vanier

Hawkesbury

.Cité‘éés Jeunes

Kirkland Lake
Riviére des Francais
Algongquin

Garneau

Louis-Riel

Cartier

Champlain

Charlebois

Belgourt

De La Salle
Laurendeau
Samuel-Genest

Le Caron

Plantagenet

Escale

Smoothrock
Franco-Cité
Franco-Jeunesse
Macdonald-Cartier
Thériault
Etienne-Brilé
Vankleek Hill
Confédération
L'Essor

au ministdre de 1'Education.
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1981-1982°2

Inscriptions

111
125
67
20
54
32
242
80
14
24
140
245
85
35
51
285
203
308
65

20

62
131 .

51 ‘
44 (82-83)
90

226
sept. 82
sept. 82

+ 146

130

Total: 2,976
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Position des enseiyynants franco-ontariens face
au programme d'éducation morale (RF3)

O

. En 1974, un sondage organisé par 1'OTF sur 1'éduca-
tion aux valeurs révélait des positions différentes entre
les &ducateurs francophones et anglophones. Le Tableau 2,
tiré du rapport.préliminaire, donne dans la colonne PF le
pourcentage des professeurs francophones qui sont d'accord
avec 1'énoncé. Les 3 derniéres colonnes dans 1l'ordre indi-
quent des professeurs anglophones (P); des professeurs-
€ducateurs dans les services (PE);.et les administrateurs
(A). Les items 14, 15 et 18 en particulier manifestent une
attitude favorable au cours spécifique en &ducation aux
valeurs. On admet que tous les professeurs (14) doivent
participer & l'&ducation aux valeurs. En méme temps on
laisse deviner la nécessité& d'une certaine expertise (24)
pour mener a bien une tdche difficile (15 et 18). Il semble
qu'une approche sporadique intégrée aux mati@res du curricu-
lum ne saurait accompagner 1'étudiant dans son cheminement

Cette prise de position non concertée, pulsque l'en-
quete s'est faite simultanément dans toute la province, té-
moigne d'un &lément d'ordre culturel fortement ressentl chez
les francophones. .

-

\ Tableau 2

Opinion comparée $% s professeurs francophones (PF) sur 9
items d'un total de 18, par rapport d: 1'é@ducation aux va-
leurs devrait..

("parfaitement d'accord/d'accord" seulement) PF P PE A
(3) s'intituler Education aux valeurs comme matidre 52 19 16 14
(5) influencer les structures administratives 40 22 16 16
(9) se limiter 3 1l'exemple du professeur seulement 21 8 10 .8
(13) se rapporter 3 la pensée, pas 3 l'action 20 5 8 4
(14) &tre la responsabilité de tous les &ducateurs 83 91 92 95
(15) aider les &tudiants 3 clarifier leurs valeurs 56 40 39 35
(18) &tre source de solutiocns aux conflits moraux 52 37 25 33
(24) faire partie intégrante des matiéres au programme 64 82 81 89
(28) &tre 1'élément central du sujet & 1’&tude 46 29 26 26

Total ¥ 48 37 35 36
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‘Objectifs du programme de dixi&me année

Domaine affectif

Ce cours pourra aider 1'éléve a:

Domaine

s'ouvrir 3 des valeurs nouvelles: les siennes et
celles des autres dans son entourage et la socié&té.

- coopérer avec les changeménts gqui s'opé@rent en lui

et autour de 1lui.

- .

-

faire face 3 l'acte de vivre: se regarder et
regard les autres vivre avec bienveillance.

guitter § personnes et des choses et transformer
ses perte en gain. -

lalsser parler son’ corps. et s y réconcilier s'il y
a lieu.

rester en équilibre malgré les pressions de la vie

quotidienne. .

utiliser les média de masse pour agrandlr son . expe—
rience de la vie.

apprécier et valoriser les autres.

libérer sa capacité de tendresse.

psycho-moteur

L'éléve

aura pu apprendre &: .

faire des synthéses et exprlmer dans un vocabulalre
adéquat ce qu'il a appris.

mettre ses valeurs en action et s'engager résolu-
ment vers la maturité,

&tablir des liens entre ses valeurs et ses compor -,
tements.

féter, célébrer sa vie et celle des autres.

coopérer avec les auﬁres pour arriver & une réali-
sation commune. e .

- ' =
=

faire des llgBE/éntre compétence, assurance et ac-
tion. . =
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. exercer son droit de parole et de réplique vis-a-
vis les m&dia de communication.

. habiter son corps et donner une direction person-
nalisée 3 sa vie,

. prendre soin de lui-méme et des autres.

cognitif

L'éléeve

gui suit ce cours pourra:

. acquérir des données sur ses valeurs et les valeurs
vécues par d'autres dans la socié&té,

-

. distinguer des valeurs 3 long terme et des valeurs
d court terme.

. apprendre comment se transmettent des Valeurst

. veir l'importance de l'adaptation dans un monde en
rapide changement. ’

. décrire ce qu'est.le stress aujourd'hui, &tudier
les moyens pour y faire face.

. reconnalitre le corps comme &nergie et langage. .

. définir divers mod&les de comportements selon trois

catégories: soumiz;ion, agressivité, affirmation.
. cerner les divers fonctions des média de masse et
les moyens de communication contemporains.

. distinguer ce que veulent dire amour, affection,
tendresse.

. identifier et décrire les valeurs suivantes: li-
berté, autonomie, sagesse, respect de soi, actua-
lisation de soi; et les moyens qui permettent d'y
accéder: responsabilité, honnéteté, adaptation,
confiance, humour, ouverture a 1l'autre.

™
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Bibliogféphie de base pour l'éducateur

N

Neuvi@me année ~

Berne, E., What do You Say After You Say Hello, New York:
Bantam Books, 1973.

Canfield, J. et Wells, H,, 100 Ways to Enhance Self—Concept

in the Classroom, A Handbock for Teachers and
Parents, New Jersey:  Prentice-Hall, 1976.
Gordon, Thomas; Teacher Effectlveness Tralnlng, New York:
P.H. Wyden, 1974,
Harris, Thomas, I'm OK You're OK, New York Avon Books,
67.
James, Mﬁglel The Heart of Friendship, New York: Harper
and Row, 1976. .
Miller, S., and Nunnaly, E., Alive and Aware, Minneapolis:
Interperscnal Communication Progféms Inc., 1976.
Raths, L.E., Values and Teaching, Columbus, Ohio: Charles
E. Merrill Publishing Co., 1966.
Stevens, J., Awareness: Exploring, Experimenting, Experien-
. cing, New York: Bantam Books, 1971.

Dixiéme année

%

Alberti, R.E. et Emmons, M.L., Affirmez-vous, petit, Guide
d'entrainement aux aptltudes soclales, Saint
Hyacinthe: Ed. Edisem, 1978. _

Coleman, Lyman, Man Alive, A Mini-Course in Self-Discovery.
Serendipity, A Mini-Course i1n Personal Relation-
ship, Waco, Texas: Creative Resources, 1972.

Dubuc(/

J.G., Nos valeurs en ébullition, Montreal- Lem&ac,
1980.
Fougére, Paul, Les mé&dicaments du bien-8tre, Montréal:
Hachette, 1970.

Hall, Brian, Values Clarification as A Learnlng Process, A
Source Book of Learning Theory, New York: Paulist
Press, 1973.

Hénot, A., Communication 589- lOl 75, le processus de commu-

nicatlon, Montr&al: Guérin Ltée, 197/8.

Monbourquette, J., Grandir & la suite de la perte d'un amour

- ou l'art de transformer une perte en gain,
Ottawa: Université St-Paul, 1981.
Rokeach, M., Understanding Human Values, Individual and
Societal, New York: Free Press, 1979.
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Seyle, H., Stress sans détresse, Montréal: les &ditions de
la presseé, 1974.

Simard, J.P., Comment déborder d'énergie, Montréal: Lles
ed}tlons de 1'homme, 1980,

Onzidme année

‘Beck, Clive, Ethics, An Introduction, Toronto. McGraw-Hill
Ryerson, 1972.
" The. Reflexive Approach in Values Education,. Toronto:
Ministry of Education, 1976.
Bédard, A., Ethique théologique de la sexualité, Cahiers de
recherche &thique, no- 3, Montréal: Fides, 1976.
Glasser, W., Reality Therapy, nouvelle approche - thérapeuti-
que par le réel, Paris: Epl, 1971.
The Identity Society, New York: Harper and Row,
1975.
Guindon, A., Le lqggage sexuel, Cahiers de recherche é&thique,
no 3, Montré&al: Fides, 1976.
The Sexual Language, An Essay in Moral Thelogy,
Ottawa: University of Ottawa Press, 1976.
Luthman, S.G., Intimacy: The Essence of Male and Female,
- Los Angeles: Nash., 1972.

Canfield, Gordon, Harris, Raths, Stevens, recommandés aussi
en neuviéme année. '

Douzi&me année

Babin, et McLuhan, Autre homme, ‘autre chretlen a l dge élec-
" tronique, Lyon: Chalet, 1977.
Bach, R., Jonathan Livingston le Goeland, Rennes: Flamma-
‘rion, 1977. _
Blais, M., Réinventer la morale, Montréal: —Fides, 1977.
Galbraith, et Jones, Moral Reasonning, A Teaching Handbook ,
for Adapting Kohlberg to the Classroom, Minnesota:
Greenhaven Press Inc., 1976.
Oraison, M., Pour une &ducation morale dynamigue, I.S.P.C.,
Paris: Fayard, 1970, :

Beck et Gordon recommandé&s aussi en onziéme année.
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Schéma d'un projet d'é&ducation morale

e
Quverture sur l'univers MYSREIQUE
Valeur: '
Contemplation ' conversion
le "Sacré Foxi ' religieuse
. . _
— Ouverture sur l'univers MORAL (PERSONNEL) // 7
examen - ratification du désir ' conversion
Valeur (dellberatlon_— décision) morale
morale . agir authentique
{(action responsable - consistance)
. choix de soi '
. expression de l'essence dans l'existence
(liberté)
individu + universel = personne
- ! —_
Ouvertu;e sur 1 UNIVERSEL conversioﬁw
Valeur . intelligible. intellectuelle
intellectuelle . liens et significations
jugements
8 interpersonnel
[ ]

Valeurs: . respect dg l'autre

sociales

politiques

[~ Ouverture sur le ]
SENSIBLE /

Valeurs: attention au conversion
donné: . " affective
phys.

l'agréable - PSY.

le vital

, LA CONSCIENCE
STRUCTURE DYNAMIQUE INTENTIONNELLE

s
.
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