NOTE DE SYNTHESE

L’enfant, I’école et la question
de I’éducation morale.
Approches théoriques
et perspectives de recherches

La question de I'éducation morale a !'école donne lieu fréquemment
aujourd’hui & des attitudes sceptiques, critiques ou ironiques. Il y a a cela
plusieurs raisons. La premiére raison tient a la morale elle-méme et aux
propriétés paradoxales du discours moral. Le cynique a beau jeu de faire
observer que la morale est « introuvable » : une telle observation échappe par
nature a toute réfutation. Et en admettant méme que I'exigence morale
constitue une donnée universelle et indépassable de la conscience, on peut
douter qu'elle puisse faire 'objet d'un discours logiquement consistant. Sou-
venons-nous a ce propos de P'avertissement de Wittgenstein, dans sa Confé-
rence sur Péthique : « Tout ce & quoi je tendais — et, je crois, ce & quoi
tendent les hommes qui ont une fois essayé d’écrire ou de parler sur
I'éthigque ou la religion — c¢'était d'affronter les bornes du langage. C’est
parfaitement, absolument, sans espoir de donner ainsi du front contre les
murs de notre cage. Dans la mesure ol I’éthique nait du désir de dire
guelque chose de la signification ultime de la vie, du bien absolu, de ce qui a
une valeur absolue, I'éthique ne peut pas é&tre science. Ce qu’elle dit n’ajoute
rien a4 notre savoir, en aucun sens. Mais elle nous documente sur une
tendance qui existe dans I'esprit de 'homme, tendance que je ne puis que
respecter profondément quant & moi, et que je ne saurais sur ma vie tourner
en dérision » (1992, p. 155).

Une autre raison qui rend aujourd’hui difficile de parler d’éducation
morale & I'école reléve davantage de considérations pédagogiques. Quand
bien méme la morale ne se réduirait pas & une illusion de la conscience, a
une construction idéologique ou a une expérience indicible, qu’est-ce qui
justifierait qu’on puisse ou qu’'on doive enseigner une telle chose ? Platon, au
début du Ménon (70 a), se demande « si la vertu peut 8’enseigner, ou si elle
ne le peut pas et ne s'acquiert que par la pratiqgue; ou enfin si elle ne
dépend ni de la pratique ni de I'enseignement, et si elle se trouve dans les
hommes naturellement, ou de quelgque autre maniére ». La question demeure
totalement actuelle. Elle est au cceur du débat contemperain sur ['éducation
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morale. Plusieurs questions, plusieurs observations peuvent étre formulées a
ce propos.

Une premiére objection contre I'idée d'éducation morale consiste a dire
que la moralité appartient nécessairement a la sphére la plus intime, la plus
irréductiblement individuelle de I'expérience humaine, qu’elle s'identifie a la
personne comme foyer autonome de jugement et de décision et ne peut de
ce fait faire "objet d’un processus d’enseignement venu de I'extérieur. Vouloir
susciter ou développer chez gqueiqu’un, par n'importe quel moyen et que ce
soit dans un cadre scolaire ou non scolaire, une disposition a la moralité
serait en quelque sorte une entreprise auto-contradictoire, dont les résultats
iraient forcément 4 I’encontre du but escompté. Un autre argument parfois
avancé aujourd’hui revient a se demander s'il n'y aurait pas une espéce
d’incompatibilité pratique entre un projet d'éducation morale et la situation
culturelle « objective » des sociétés contemporaines (ou du moins de celles
d’entre elles qui seraient entrées dans la phase de la « postmodernité »),
caractérisées par la disparition des croyances religieuses et la désintégration
des modéles normatifs traditionnels, la montée irrésistibte de I'individualisme,
la négation cynique des valeurs, la double emprise de ['utile et du futile sur
toutes les entreprises individuelles et collectives. Une troisi#me thése portera
moins sur la possibilité d’une éducation morale en général gue sur sa mise en
eeuvre dans un cadre scolaire. Elle repose sur I'idée qu’il n'y a pas de
définition universelle et rationnelle possible de la moralité, que celle-ci est
affaire d'opinion, variable selon les époques, les groupes sociaux, les tradi-
tions religieuses, les attitudes culturelles, les choix idéologiques ou philoso-
phiques, et que dés lors qu’on vit dans une société laique et libérale, c'est-a-
dire qui accepte comme une donnée irréductible (et ne se contente plus de
tolérer comme un mal provisoire) le pluralisme des affiliations, des postula-
tions et des valeurs, il ne saurait pas plus y avoir de « morale d’école » que
de « morale d'Etat ». L'école devrait donc étre déchargée de toute responsa-
bilité en matiére d’éducation maorale pour se concentrer sur ce qui devrait étre
considéré comme sa vocation la plus évidente et la plus universelle, a savoir
la transmission des savoirs positifs et des compétences cognitives les plus
générales, la formation intellectuelle des individus. On reconnait 1a bien sar
une conception qui a su trouver des porte-parole brillants et parfois péremp-
toires dans le débat sur I'enseignement en France depuis les années guatre-
vingt, mais qui peut apparaitre aussi dans d’autres pays (Bereiter, 1973).

De ce scepticisme a I'égard de {’éducation morale scolaire témoigne sans
doute le fait qu'en France, depuis ies années soixante, c'est-a-dire depuis
que les «sciences de I'éducation » ont travaillé a se constituer comme
discipline universitaire autonome, cette question ne semble guére avoir retenu
I'attention des théoriciens et des chercheurs, Les travaux empiriques sur la
morale scolaire explicite ou implicite et sur le réle de I'école dans le dévelop-
pement moral de I'enfant sont demeurés rares, la réflexion théorique s’est
peu développée, abordant le plus souvent le sujet de maniére oblique, allu-
sive ou négative. Ainsi la discontinuité apparait totale avec I'époque et avec
I';euvre d’'un penseur tetl que Durkheim, qui toute sa vie fut préoccupé par fa
morale et par la question de son enseignement. Les choses sont-elles en
train de changer ? Certaines parutions récentes pourraient le laisser croire
{Ministére de I’'éducation nationale, 1981, Legrand, 1991 a, Reboul, 1992).
D’ailleurs il ne semble pas que le méme discrédit théorique, le méme malaise
peédagogique s’observent dans tous les pays. Une étude comparative interna-
tionale s'imposerait. En ce qui concerne au moins le monde anglo-saxon,
force est de constater la permanence et la qualité d’une tradition de réflexion
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e,t qe recherche sur la question de I’éducation morale, comme en témoigne
Iemste_nce de périodiques spécialisés (comme Iexcellent Journal of Moral
Egiu_catnon, qui existe depuis 1971), sans parler de la richesse des moissons
bibliographiques régulidrement disponibles sur le sujet (Leming, 1983 a,
1983 b). Dans ce contexte, 'objet de la présente étude est avant tout de
rassembler une information & partir de sources anglophones et francophones,

de contr?buer a4 une confrontation des approches et a une clarification des
perspeclives théoriques.

Plusieurs spécifications sont cependant nécessaires. Premigrement, c’est

de I'éducation morale en contexte scolaire qu'il s’agira ici et non de I’éduca-’

tion morale en général. On peut considérer que dans la plupart des sociétés
!a famille demeure agent essentiel d'une telle éducation, et que d'autres
Instances que I'école y contribuent. Celles-ci ne nous intéresseront ici cepen-
dant que dans leurs relations éventuelles avec I’écale.

Deuxiémement, il s’agira bien des contenus moraux et non pas des
« fondements éthiques » de I'enseignement. L’expression « éducation morale »
ne devrait-elle pas étre considérée comme un pléonasme, le concept méme
d'éducation n'est-il pas essentiellement, fonciérement, un concept moral ? On
sait que ce type d’interrogation oceupe une place importante dans la philoso-
phie de I'éducation anglo-saxonne (Daveney, 1973). Que I'idée d’éducation
comporte nécessairement une composante normative en ce qu'elle suppose
de vouloir introduire Iindividu & une sphére d'activités « intrinséquement
valables » (« worth while »} par des moyens moralement acceptables (excluant
par principe la violence, la manipulation ou le mensonge), c'est ce gue
souligne par exemple Peters (1963, 1965, 1966, 1967, 1970}. Mais |l
n‘empéche gue la sphére de la moralité proprement dite parait correspondre
a quelque chose de plus spécifique. Les définitions de la morale abondent,
Sans entrer dans la guerelle trés « verbale » entre morale et éthique {une
distinction trés fluctuante a Jintérieur du lexique d'une méme langue et
difficilement transposable d’une langue & lautre), on retiendra surtout des
contributions récentes la tension entre des définitions « formalistes », comme
celle de Hare (1952) en Grande-Bretagne (qui analyse le langage moral et
retient trois propriétés essentielles des énoncés moraux qui sont le fait d'étre
prescriptifs, de prévaloir sur toutes les autres considérations et de prétendre
a luniversaiité) et des définitions centrées davantage sur le contenu des
devoirs ou des vertus, par exemple le fait de chercher a procurer le plus de
banheur possible au plus grand nombre de gens possible, selon la maxime
utilitariste (Baier, 1973). Plus simplement, ne pourrait-on pas dire avec Mus-
grave (1978, p. 22) gu'il y a morale |a ou sont posés des principes suscepti-
bles de régir nos choix d’action dans les situations ol ces choix impliguent
des conséquences pour autrui ? C'est reconnaitre la dimension de choix
autonome que suppose 'idée de moralite et aussi l'idée de la prise en
considération dfautrui, c’est-a-dire Vexigence d’avoir a surmonter notre
égoisme spontané. Ce qui suppose, semble-t-i! une troisieme composante
sans laquelle on ne peut guere parler d’acte moral, & savoir la composante
d'effort et de contrble sur soi-méme.

Une autre distinction qui parait devoir étre faite ici est celle entre
contenus moraux et enjeux éthiques de 'enseignement. C’est une chose de
se demander si et comment I’école peut enseigner la morale (ou une morale),
c’en est une autre (méme si elle ne peut étre considérée comme sans
rapports avec la précédente) de se demander si et dans quelle mesure le
fonctionnement d’un systéme éducatif ou la mise en ceuvre d’activités péda-
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gogigues peuvent obéir & des exigences éthiques telles que la transparence,
ta justice ou le respect des personnes. Cette question appellerait une étude
spécifique, nourrie de tous les travaux et de tous les débats anciens ou
actuels sur les méthodes pédagogiques, I'autorité magistrale et "autonomie
de I'éléve, les rapports entre enseignement et endoctrinement, les probiémes
de I'évaluation et de |a sélection, 1a question de l'inégalité des chances, de la
distribution des ressources éducatives et de 'évolution des structures sco-
laires, et plus généralement toute la problématique des enjeux de justice de
la scolarisation {Barrow, 1975 ; Dérouet, 1992 ; Forquin, 1991 ; Fourez, 1985 ;
Goodlad, Soder et Sirotnik, 1990 ; Meirieu, 1991 ; Nash, 1991 ; Strike et Egan,
1979 ; Thévenot, Joncheray et al., 1991).

Derniére spécification enfin ; 'accent sera mis ici sur certaines approches
théoriques de I'éducation morale a I'école, plutdt que sur des travaux histo-
riographiques ou empiriques ou sur la littérature pédagogique destinée a
servir directement de support a la formation professionnelle ou au travail des
enseignants. Plusieurs niveaux de théorisation peuvent cependant étre distin-
gués : celui dit des « grandes théories » a statut « paradigmatique » {parmi
lesquelles on retiendra principalement ici celies de Durkheim et de Kohlberg),
celui des approches pédagogiques « & moyenne portée » (comme par exemple
la théorie dite de la « clarification des valeurs » aux Etats-Unis), celui enfin
des thémes ou domaines de réflexion ou de recherche plus particuliers
(comme par exemple I'opposition entre morale scolaire explicite et implicite
ou la question de la discipline et des sanctions).

SCOLARISATION ET MORALISATION : MORALE EXPLICITE OU IMPLICITE

La « moralisation » de I'enfant est-elle la fonction principale de I'école ?
Cette « moralisation » a-t-elle seulement pour but ou pour effet de faciliter le
travail pédagogique en assurant un maintien de {'ordre minimal dans la
classe ? Ou bien s’agit-il de former en profondeur la personnalité morale de
I’enfant, de promouvoir ou de faciliter son développement moral 7 Que faut-il
entendre par « morale scolaire » ? En quoi celle-ci consiste-t-elle ? Dans
quelle mesure varie-t-elle selon les époques, les pays, les niveaux et con-
textes d’enseignement, les idéologies et doctrines pédagogiques, la person-
nalité des enseignants ou la formation qu’ils ont regue, les caractéristiques
des publics d’éléves ? Cette morale de I'école est-elle en continuité ou en
rupture avec la morale qui prévaut (ou les morales qui prévalent) dans les
milieux non scolaires et au niveau de la société globale ? Peut-on distinguer
morale scolaire, morale civique, morale sociale, morale religieuse, morale
générale ou « fondamentale » ? Telles sont quelgques unes des questions qui
paraissent sous-tendre aujourd’hui le travail de réflexion des théoriciens et
des chercheurs sur la guestion de I'éducation morale a I’école.

Que la « moralisation » de I'enfant constitue une fonction essentielle,
voire la fonction essentielle de la scolarisation, c’est ce qui ressort d’une
étude historique et sociologique comme celle que Guy Vincent a consacrée &
I"école primaire frangaise (1980). L’éducation existe dans toutes les sociétés
et des institutions d’'enseignement vouées specifiquement a la transmission
de certaines sortes de connaissances et de competences apparaissent dans
bon nombre d’entre elles, depuis la haute Antiquité. Cependant, I'école au
sens strict, la forme typiquement scolaire de socialisation est, selon Vincent,
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une institution moderne, plus précisément une institution chrétienne moderne.
Comme Durkheim le souligne dans L’évolution pédagogique en France (1938),
I'idée d’enfermement, d'encadrement, d’enveloppement, de fagonnement édu-
calif total de I'individu apparait avec le christianisme, religion dogmatique,
prophétique et « sdtériologique » : le « convict » paléo-chrétien, institution
« totale » de formation et de conformation en vue du salut, est le germe et le
modéle de toute école au sens moderne. Il faudra attendre cependant I'épo-
que moderne pour que ce modéle s’'impose et s’applique dans une perspec-
tive d’éducation universetle. De ce point de vue, I'ceuvre de Jean-Baptisie de
la Salle constitue aux yeux de Vincent une étape décisive. lci s’affirment
vraiment, de manigre nouvelle et originale, une doctring et une pratique de la
scolarisation, ol la composante intellectuelle et instrumentale des apprentis-
sages semble ordonnée et subordonnée a une perspective de contrdle des
ames et des corps, une perspective d’édification morale. Malgré la différence
d’approche et certaines divergences théoriques explicitement reconnues par
Vincent, un rapprochement s’impose avec le travail d’investigation et de
conceptualisation mené par Foucault {1975} sur le développement, a 'époque
moderne, des institutions et dispositifs disciplinaires (écoles, casernes, ate-
liers, asiles, prisons) destinés & permettre la rationalisation-normalisation des
activites et le contréle « panoptique » des comportements individuels. Rappe-
lons-nous aussi le propos de Kant, dans ses Réfiexions sur 'éducation (Vrin,
&d. 1987, p. 71), selon lequel « I’on envoie tout d’abord les enfants & I’école
non dans lintention qu’ils y apprennent quelgue chose, mais afin qu'ils
s’habituent & demeurer tranquillement assis et a observer ponctuellement ce
gu'on leur ordonne » — ce qui, il est vrai, n’exclut nullement pour Kant
I'instruction, mais la prépare, la discipline étant cette phase toute négative,
mais indispensable, de I'éducation qui consiste & libérer 'homme de son
animalité (Moreau, 1988 ; Vincenti, 1992).

Peut-on considérer |la péricde de la Troisiéme République comme une
sarte d'« &ge d’or» de la morale scolaire en France ? Quantité de témoi-
gnages et nombre d’études convergent pour souligner le caractere central et
crucial de la préoccupation morale dans la pensée pédagogique de I'époque
{Ognier, 1988). Comme I'écrit Marion dans I'article « Pédagogie » du Diction-
naire de pédagogie de Ferdinand Buisson (1882), « dans i'objetf total de la
pédagogie, I’éducation morale prime tout le reste ». Et de fait non seulement
la morale donne lieu alors & un enseignement speécifique et systématique,
inscrit dans les programmes et s’appuyant sur des outils didactiques propres,
au moins au niveau de Pécole primaire et du primaire supérieur, mais on
observe aussi la méme coloration, la méme imprégnation morales dans toutes
les disciplines et dans toutes les activités. La morale semble &tre ainsi
vraiment au coeur et au principe de 'education scolaire, a un degré difficile-
ment imaginable aujourd’hui, comme si un abime nous séparait de cette
époque pourtant toute proche chronologiquement. Dans le contexte culturel
et politique de la péricde, la question de |a morale est inseparable de la
question des valeurs civiques et de [a question des valeurs laiques. En fait
plusieurs conceptions de la laicite et de la morale scolaire laique s’affrontent :
celle, trés « neutraliste », de Jules Ferry n’est pas celle, plus « spiritualiste »,
de Ferdinand Buisson, dont se démargquera nettement & son tour celle de
Durkheim, dont le rationalisme « fort» tend beaucoup plus a évincer la
religion qu'a coexister avec elle {(Gautherin, 1991). Comment analyser les
changements intervenus dans ce domaine dans le courant du vingtiégme
siacle 7 A quel moment, ou plutdt vers quelle péricde situer Ja disparition des
cours d’éducation morale & I'école élémentaire ? Quels éléments d’information
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et d'explication nous apportent 'étude diachronique des programmes et
instructions officielles (Legrand, 1991 b}, 'analyse de contenu des manuels
des différentes disciplines (Dandurand, 1972 ; Fumat, 1984 ; Haddad, 1979 ;
Maingueneau, 1979 ; Mello, 1969 ; Vincent, 1980), I'étude de la littérature
pédagogique « savante » ou « militante », les recherches sociologiques sur le
corps enseignant, les recherches en matiére de sociologie de la culture ou de
sociologie des idéologies 7 Une question particuliégrement « sensible » aujour-
d'hui est celle des rapporis entre éducation morale et éducation civigue.
Celle-ci peut-elle absorber ou remplacer celle-1a ? Le civisme peut-il tenir lieu
de morale, le discours sur les droits de I’homme dispense-t-il d’une réflexion
sur les devoirs et les vertus ? N’y a-t-il pas une sphére des relations interper-
sonneltes privées qui reléve d'une approche morale irréductible aux questions
civiques et aux questions politiques ? Cette sphére peut-elle, doit-elie rester
étrangére aux préoccupations et aux obligations de *école 7

Certaines questions qu’on vient d’évoquer & propos de la France se
trouvent aussi présentes dans le débat sur 'éducation morale dans d’autres
pays. Du livre de Musgrave The Moral Curriculum (1978), qui s’appuie princi-
palement sur des données et des travaux britanniques {cf. Bull, 1969 ; Kay,
1975 ; King, 1969), on retiendra en particulier ’accent mis sur I’évolution des
conceptions et des contenus de ['éducation morale depuis le début du siecle.
L'ancienne morale était rigide et autoritaire, avec cependant des différences
importantes d'accentuation selon les types d’établissements (« public
schools », « grammar schoaols », écoles élémentaires) et I'appartenance sociale
des éléves (Mcintyre, 1976). L’époque actuelle (depuis au moins les anpées
soixante) est caractérisee par la disparition du consensus sur les valeurs, le
pluralisme des codes, {'essor de f'individualisme, une réorganisation de la
conception de la morale autour des notions de tolérance et de respect
d’autrui. De cette nouvelle approche témoigne par exemple un programme
d’éducation morale pour les 13-16 ans mis en place sous I'égide du Schools
Council, qui met "accent avant tout sur l"ouverfure a autrui, fa qualité des
relations interpersonneltes (McPhail, Ungoed-Thomas et Chapman, 1972). Ici il
ne s'agit plus de précher ni de prescrire, il s'agit de sensibiliser Penfant par
une démarche inductive, concréte, active, il s’agit de le préparer 4 résoudre
de maniére personnelle les problémes moraux qu'il rencontrera dans sa vie.
Cette transformation des conceptions et des pratiques en matiére de morale
et d'éducation morale ne peut-elie pas étre mise en rapport avec I'évolution
des « codes du savoir scolaire » et le développement de certaines formes de
« pédagogie invisible » décrites par Bernstein {1975) comme I'expression des
valeurs nouvelles de « personnalisation » et de flexibilité dont seraient por-
teuses les « nouvelles classes moyennes » dans les sociétés industrielles
« avanceées » ?

Une partie importante de 1a recherche et de la refiexion sur "éducation
morale tourne aujourd’hui, particulierement dans les pays anglo-saxons,
autour de la guestion du « curriculum caché ». L'idée d'un « curriculum moral
caché » recouvre en fait plusieurs choses. En un premier sens, elle signifie
simplement que s'il ¥y a bien transmission de valeurs et d’attitudes morales
dans le cadre des écoles, cette transmission passe davantage par des
processus informels ou implicites que par le canal d'une activité explicite et
délibérée d’enseignement. C’est de maniére indirecte, par ses caractéristiques
arganisationnelles (Sugarman, 1868), par le biais des contraintes qu'elle
impose, des types d’interaction sociale qu’etle favorise, des critéres de juge-
ment qu’elie met en ceuvre, des routines et des rituels qu'elle entretient que
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I'école exercerait une lente et irrésistible action de fagonnement et de condi-
tionnement moral sur les individus. Philip Jackson (1968) s'interroge sur les
traits caractéristiques de ia vie scolaire les plus susceptibles de marquer
durablement la personnalité des éléves. Il en identifie trois : te fait de vivre en
collectivité dense, avec toutes les contraintes physiques et psychologiques
gue cela implique, le fait d’8tre constamment en situation d’évaluation, sus-
ceptible d’étre loué ou critiqué, et le fait d'étre soumis toujours au pouvoir de
I'adulte. Ces traits constituent selon lui le vrai « curriculum caché » de "école,
distinct du curriculum officiel constitué par les programmes et les activités
pédagogiques délibérément organisées, mais plus important que lui si I'on en
juge par le fait que ce sont bien souvent les qualités de soumission et de
patience que ['école recherche et récompense plutdt que les qualités de
curiosité et d’efficacité intellectuelle. Mais la fonction « moralisatrice » du
curriculum caché est ambigué. Elle ne fait pas 'objet du méme type de
lecture pour des « fonctionnalistes » comme Dreeben (1967, 1968, 1976) ou
Parsons (1859), qui voient dans les situations de scolarisation le support par
excellence de |'apprentissage des normes et des valeurs universalistes et
méritocratiques caractéristiques des sociétés libérales modernes, et pour des
penseurs « confliciualistes critigues » comme Bowles et Gintis (1976), qui
voient dans les dispositions et qualités morales que I’école inculgue ou
priviiégie sous couvert de formation et de sélection intellectuelles (par exem-
ple des gualités de ponctualité, d'obéissance, de persévérance) une réponse
aux demandes d'un systéme économique et social essentielement hiérarchi-
que et inégalitaire. Le terme de « curriculum meora! caché » n’a donc pas
exactement le méme sens dans les deux cas : d’un cdté, il s'agit plutét d’un
curriculum implicite, mais qui n'a rien d’honteux, rien de clandestin, et qui
peut passer sans cesse, a la faveur de situations de conflit et de crise par
exemple ou au contraire a I'occasion de certains rituels de célébration, a
I'état explicite, a I’'état « conscient » ; de I'autre coté, il s’agit vraiment d’un
curriculum occulte, qui vise ou gui tend a développer chez les individus des
attitudes de conformisme et de soumission, et qui ne peut perdurer et
exercer son « efficace » qu’a condition de rester a I’état occulte, tout dévoile-
ment critique pouvant avoir justement pour effet de le dissoudre. La littérature
sur le curriculum moral caché a connu un développement important aux
Etats-Unis dans les années soixante-dix, comme en témoigne la parution d’un
recueil intituié The Hidden Curriculum and Moral Education {(Giroux et Purpel,
1983). En France, une approche analogue se retrouve & la méme époque chez
les théoriciens de la « reproduction », On citera au moins a ce propos la
recherche de Grignon sur 'enseignement technique (1971), qui met bien en
lumigre la surdétermination morale des connaissances et des compétences
enseignées ou exigées dans le cadre de la formation des futurs ouvriers.
Reconnaissons cependant que s'il y a bien un « ¢urriculum moral caché » de
I’école, il ne va pas toujours nécessairement dans le sens de la confermation
et de la saoumission : I'école fagonne I'identité morale des individus selon des
voies complexes et en grande partie imprévisibles.

EDUCATION MORALE ET SOCIALISATION : LA THEORIE DE DURKHEIM

présenter Durkheim dans une étude sur la question de I'éducation morale
aujourd’hui ne constitue-t-il pas un anachronisme ? C’est gue, comme le
souligne Barry Chazan dans un ouvrage sur les approches contemporaines de
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I'éducation morale (1985, p. 9), le champ conceptuel des travaux actuels sur
ce sujet reste profondément marqué par les apports de Durkheim. On sait
que la question de la morale a préoccupé Durkheim toute sa vie et quelle
traverse toute son ceuvre (Karady, 1970). La « Morale » qu’il préparait a la fin
de sa vie et dont pe furent reédigés que des fragments {Durkheim, 1920} avait
constitué en fait, écrit Mauss (1925, p. 9), « le but de son existence, le fond
de son esprit ». Le méme témoignage se retrouve chez Davy (1919, 1920). De
fait une réfiexion sur le phénoméne moral est en filigrane dans les ceuvres
majeures {cf. 1893, 1897, 1912) et se poursuit dans nombre de publications,
articles, comptes rendus d’ouvrages, contributions a des discussions ({cf.
surtout 1887, 1898, 1905, 1906, 1908, 1909, 1910, 1911, 1914) ou dans des
cours publiés a titre posthume (1925, 1938, 1950), parmi lesquels une place
toute particuliére revient & celui consacré spécifiguement, tant a Bordeaux
qu'a Paris, a I'’éducation morale (1925, d’aprés un cours de 1902-1903).

Pour Durkheim, la question de savoir si la morale est possible est bien
évidemment une fausse question. La morale n’a pas besoin en effet d'étre
déduite ou construite, elle existe comme un fait empiriquement observable
dans la vie des sociétés, du fait que tout groupe humain est régi par des
régles qui délimitent le permis et ie défendu, ce qui peut étre approuvé et ce
qui doit &tre réprouvé. C'est en effet avant tout sous la forme de régles,
lesquelles s’imposent aux individus avec ila méme force que des nécessités
matérielles, que se manifeste le fait moral. « La morale est un systéme de
regles d'action qui préedéterminent la conduite. Elles disent comment il faut
agir dans des cas donnés ; et bien agir, c’est bien obéir » (1925, p. 27). Qu
encore : « ¢’est comme autant de moules, aux contours arrétés, et dans
fesquels nous sommes tenus de coufer notre action » {ibid., p. 30). Qu’est-ce
qui distingue cependant les régles morales des autres sortes de ragles, par
exemple celles qui sont mises en ceuvre dans les pratiques techniques ?
Essentiellement leur caractére impératif, le fait qu’on doive leur obéir incondi-
tionnellement, indépendamment de toute considération des conséquences
pratiques qu'entrainerait leur violation, comme cela peut é&ire le cas par
exemple pour des régles d'hygiéne ou des prescriptions d’emploi d’un outil
{cf. surtout 1908). On est bien ainsi & {a fois dans une canception rigoriste et
anti-utilitariste qui rappelle la tradition kantienne (le devoir s’impose absolu-
ment) et dans une approche positive, voire « positiviste » {les régles morales
sont des faits du monde social, assimilables & des phénoménes naturels et
relevant des mémes méthodes d'analyse).

A force d'étre répétée dans tous les textes, Q'affirmation de Durkheim
selon laquelle « les faits moraux sont des faits sociaux » finit par passer pour
une évidence. Comme le montre Steven Lukes (1973, chap. 21}, cette thése
ne va pourtant pas de soi et peut étre entendue de plusieurs fagons. En un
premier sens, elle signifie que les faits moraux varient avec les contextes
sociaux : §'ll y a partout des régles assorties de sanctions qui régissent les
comportements individuels, ces regles et ces sanctions ne sont pas les
mémes selon les époques, les types de sociétés, les institutions, les groupes,
les situations. Dans cette variabilité dans 'espace et dans ie temps Durkheim
croit pouvoir trouver une preuve de la nature essentiellement sociale de |a
morale (cf. par exemple 1925, p. 99}, la méme chose valant d'ailleurs, on le
sait, pour I'éducation. Une deuxiéme fagon d’interpréter la relation entre
moralité et société consiste a dire que P'existence sociale est la condition de
possibilité de I'existence morale : il ne peut pas y avoir de moralité 14 ol il n'y
a pas de société, on ne pas pas étre moral dans la solitude {(cf. par exemple
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1906, &d. 1974, p. 71: «la morale commence 12 oii commence la vie en
groupe » ; et 1925, p. 68: «l¢ domaine de la morale commence la ol
commence le domaine social »). Troisiémement, on peut dire aussi que la
morale est de nature sociale au sens ol une action ne peut étre dite morale,
seiqn Durkheim, que dans la mesure ol elle poursuit des fins essentiellement
sociales, c’est-a-dire impersonnelles ou encore « supra-individuelles » (1925,
p. 88), des fins qui transcendent les buts ou les intéréts particuliers d'un
individu ou d'un ensemble d'individus. « Agir moralement, c’est agir en vue
d’un intérét collectif » (ibid.). « On ne saurait done voir dans le sacrifice, le
dévouement inter-individuel, le type de 'acte moral », précise Durkheim (ibid.,
p. 67). Formulations & coup sir brutales, qui peuvent paraitre en opposition
avec une certaine tradition morale occidentale « personnaliste » (laquelle enra-
cine ('exigence éthique dans [‘expérience de [l'intersubjectivité, la relation
avec autrui « en deuxidéme personne »), mais qui ne devraient pas nous faire
oublier I'insistance de Durkheim et la profondeur de sa réflexion sur la place
de Iindividualisme dans les sociétés contemporaines et I'importance moraie
du principe de respect de la personne humaine (cf. par exemple 1898, 1914,
1925, 1850). En quatriégme lieu, on dira qu'une action est morale dans la
mesure ol elle est motivée par des sentiments sociaux, c'est-a-dire alfruistes
plutdt qu’égoistes. Ernest Wallwork (1985) insiste sur cette dimension émo-
tionnelle de la morale durkheimienne. Pour Durkheim en effet, « tout homme a
un penchant naturel pour son semblable » (1887, p. 121), qui se manifeste
dés les origines de I'humanité et sans lequel il n'y aurait pas de vie sociale
possible. Ainsi les tendances altruistes constituent pour Durkheim (au méme
titre que les tendances égoistes) une donnée anthropologique premiére et
irréductible, sur laguelle se fonde la possibilité d’une éducation morale {cf.
par exemple 1925, quatorziéme legon). Enfin, en dernier lieu, on peut consi-
dérer aussi qu'une action est morale dans la mesure ol elle correspond aux
valeurs morales et aux idéaux moraux qui prévalent dans une societé a un
moment donné. Plusieurs commentateurs (Davy, 1920 ; Wallwork, 1972 ;
Lukes, 1973 ; Pickering, 1979} soulignent & ce propos I'évolution intervenue
dans la pensée de Durkheim, passé d’une définition de la morale en termes
d'obligations et de régles régissant les pratiqgues a4 une réfiexion sur les
représentations, les idéaux, les valeurs. Cette évolution se traduirait en parti-
culier dans le dernier texte de Durkheim (1920) a travers la distinction qui est
proposée entre la science de la morale, qui s’efforce d’atteindre les preceptes
moraux d'une société « dans leur pureté et leur impersonnalité » (p. 96), et la
science des meeurs ou « physique des meeurs », qui étudie les pratiques
morales réelles des individus, «la fagon dont Yhomme moyen applique les
régles de la morale », ¢’est-a-dire encore la morale sous sa forme « dégradée,
mise a portée de la médiocrité humaine » (ibid.).

C’est sans doute dans L'éducation morale (1925) que la conception
durkheimienne de la moralité se trouve préseniée avec le maximum de clarté
didactique. Trois éléments essentiels constituent selon Durkheim la moralité :
I'esprit de discipline, I'attachement aux groupes sociaux, i'autonomie de la
volonté. La discipline implique a la fois I'idée de régularité (partout la morale
comporte une composante d'habitude) et V'idée d’autorite c’est-a-dire d’un
ascendant exercé par une instance ressentie comme supérieure. Ainsi partout
les régles morales s’imposent de maniere catégorique, indépendamment de
toute considération des conséquences de I'action: la morale n’est pas la
prudence. C'est pourquoi Durkheim peut souligner, comme on le voit en
particulier dans une conférence donnée en 1810 a ['école normale d'Auteuil et
reproduite récemment (1992, l'incommensurabilité des valeurs merales par
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rapport 4 toutes les autres sortes de valeurs : les biens moraux ne peuvent
pas &tre mis en balance ave¢ quoi que ce soit, comme peuvent I'étre les
intéréts de I'hygiéne et ceux de l'industrie, ceux de la science et ceux de
I'art, ils sont séparés de tout le reste par une distance infinie, apparaissant
ainsi comme une sorte de version moderne et laique de I'absolu. Mais en
I'absence de Dieu qui peut ainsi charger 'homme d’obligations catégoriques ?
La voix impérieuse et profonde que nul ne peut faire taire et dont personne
ne peut prétendre qu'il n'entend pas les messages, c’est bien sOr, pour
Durkheim, I'expression de la société. C’est la société qui parle lorsque parle
en nous la conscience morale et nous sommes soumis & cette autorité qui
nous surplombe, nous enveloppe et nous pénétre comme la créature est
assujettie & son Créateur.

Mais si la société requiert ainsi le respect et I'obéissance, il est vrai aussi
qu’etle appelle la gratitude et Pamour. Mére nourriciére autant que peére
législateur, elle nous fournit tous les bienfaits de la civilisation, toutes les
ressources dont nous dépendons, toutes les richesses dont nous jouissons.
Telle est la source profonde de nos tendances altruistes, la raison et la
justification ultimes de I'attachement aux groupes sociaux qui constitue pour
Durkheim le contenu substantiel de toute moralité (alors que l'esprit de
discipline en représente plutdt I'aspect formel) : il faut que le principe « obli-
gateur », comme dirait Jacques Henriot {1967), apparaisse en méme temps
comme une chose éminemment bonne et désirable. On oppose souvent les
morales du deveir (ou morales « déontologiques ») aux morales du bien ou de
la valeur {morales « axiologiques »). Durkheim souligne au contraire (cf. par
exemple 1925, p. 110) la parfaite complémentarité des deux aspects, qui
découlent I'un et I'autre de la nature essentiellement sociale de la morale {cf.
Isambert, 1990). Reste & savoir cependant quels sont ces groupes qui, a la
différence des individus singuliers, méritent attachement et dévouement. Pour
Durkheim, les trois principaux sont la famille, la patrie et 'humanité. Dans les
soctétés modernes, les fins domestiques tendent sans doute a &tre subordon-
nées aux fins nationales, parce que la patrie constitue un groupe social d’un
ordre plus élevé que la famille. Quant & I'humanité, elle ne constitue pas {ou
pas encore ?) un groupe organisé. Cependant on peut concevoir aujourd’hui
des fins morales plus hautes que les fins nationales : le cosmopolitisme
constitue, en mé&me temps que I'individualisme, une tendance « normale » du
développement des sociétés. « Plus on s’avance dans |'évolution, et plus I'on
voit I'idéal poursuivi par les hommes se détacher des circonstances locales et
ethniques, propres & tel point du globe ou a tel groupe humain, s’élever au
dessus de toutes ces particularités et tendre vers I'universalité » (1950, éd.
1990, p. 107).

A coup sir, la fagon dont Durkheim congoit Pautonomie de la volonté
morale est paradoxale. Cette autonomie n'a rien a voir avec celle de Kant ni
d’ailleurs avec celle de Piaget (1932): elle n'est pas un principe de libre
arbitre, un pouvoir d’auto-détermination, mais tout au plus une capacité de
compréhension et d'acceptation intelligente de la réalite, Pour Durkheim,
'autonomie morale réside avant tout dans le fait d’agir conformément & des
régles dont on connait les justifications rationnelies: c’est obéir a bon
escient, en toute connaissance de cause, avec un esprit qui consent. C’est
pourgquoi Durkheim insiste tant sur le fait que dans les sociétés contempo-
raines I’éducation morale est appelée de plus en plus & prendre la forme d’un
enseignement rationnet, a faire appel & Vintelligence, a I'esprit d’analyse, a la
réflexion. |l s’agit en somme de « faire comprendre & I'enfant, non seulement
quels sont ses devoirs, mais quelles sont les raisons de ses devoirs » (1925,
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P- 138). Une telle approche rationnelie n’est évidemment pas possible dans le
cadre d’'une morale religieuse, qui repose sur I'imposition de vérités révélées
et I'acceptation du mystére. Elle constitue au contraire pour Durkheim un trait
dlsti_nctif de la morale laique, un trait qui fait de cette morale non pas une
copie appauvrie ou affadie {parce que privée de tout élément mythique ou
symbolique) des morales traditionnelles, mais une configuration radicalement
nouvelle, cohérente et « pleine », destinée a supplanter ses rivales. Dira-t-on
que cette rationalisation de la morale (cf. 1905, 1908, 1909, 1910, 1925) ne
peut que conduire a sa désacralisation, & sa délégitimation et finalement a sa
destruction ? Il est vrai pour Durkheim que toute morale a besoin d’étre
fondée et que les croyances religieuses ou métaphysiques ont pu jouer ce
rdle fondateur pendant des millénaires. Mais il s’agissait d’un fondement
mythigue, d'un fondement ilusoire. La science des faits sociaux peut, elle,
conférer a la morale un vrai fondement, en démontrant [a nécessité des régles
pour 1a survie des groupes et Pimportance de la solidarité. Dira-t-on que cette
justification positive et profane ne peut que dépouiller la morale « de cette
majesté qui est en elle » et sans laquelle elle ne dispose plus d’aucun pouvoir
sur les consciences individuelles ? Mais, précisément, le postulat fondamental
de Durkheim est qu’il est possible « d'expliquer cette majesté, d'en donner
une expression purement scientifique, sans la faire évanouir, sans méme la
diminuer » (1925, p. 139). Reconnaissons-le, on se trouve 14 au cceur de la
thése durkheimienne, le lieu d’ol se distribuent toutes les lumiéres et toutes
les obscurités, car la guestion cruciale demeure, qu’aucune lecture ne peut
esquiver {cf. par exemple Gurvitch, 1937 ; Henrict, 1967 ; Lukes, 1973 ; Picke-
ring, 1979) : comment une science positive peut-elle conduire a justifier ou a
préférer quoi que ce soit ?

Quelles peuvent étre les applications ou les implications pédagogiques
de la théorie durkheimienne de la moralité 7 A cette question est censée
répondre surtout la deuxiéme partie de L’éducation morale, intitulée « Com-
ment constituer chez I'enfant les éléments de la moralité ». Selon Durkheim,
plusieurs traits du caractére de I'enfant le prédisposent 4 la moralité : son
besoin d'ordre et de régularité, sa réceptivité aux suggestions, ses tendances
spontanément altruistes. Durkheim revient longuement dans cette partie sur
I’esprit de disciplineg et développe une théorie originale de la pénalité scolaire.
Pour lui, la discipline scolaire est beaucoup plus qu’un instrument de régula-
tion des activités ou une technique du maintien de l'ordre au sein des
établissements et des classes : elle a une portée directement éducative, elle
constitue un support irremplagable pour la construction de I'identité morale
de I'enfant parce qu'elle repose sur une intériorisation de la regle et que son
ressort véritable doit moins étre la crainte du maitre que le respect de la loi
floi & laquelle [e maitre [ui-méme est soumis et qui lui confére toute autorité).
Ainsi Durkheim congoit la discipline comme la forme proprement scolaire de
la moralité, la forme de moralité propre a cette société particuliére gqu’est la
classe, plus impersonnelle, moins chargée d’affectivité gue la morale domesti-
que (le rapprochement s’'impose ici avec la pensee d'Alain), mais aussi moins
sévere et moins abstraite que la morale civique, a laquelie pourtant elle
prépare 'enfant. |l importe donc, affirme Durkheim, «de réagir contre
'espéce de discrédit dans lequel tend & tomber {a discipline depuis un
certain nombre d’années » (1925, p. 173}, car cet ébrantement porte atteinte a
la moralité publique dans une de ses sources vives.

Les punitions scolaires ont-elles essentiellement une fonction d’expiation,
de réparation, de dissuasion ? Avant tout, une fonction de manifestation, on
dira presque d’ostentation : il s’agit de montrer, de faire voir, d’attester sans
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équivoque possible qu’aux yeux de Pinstitution la régle est toujours la regle,
qu'elle reste en vigueur malgré I'offense dont elle a été I'objet et mérite
toujours le méme respect. C'est pourquoi 'essentiel de la peine réside dans
fa réprobation encourue, dans fe blame exprimé et non pas dans la souffrance
infligée, qui ne peut &tre qu’un corollaire ou une conséquence, et doit rester
purement morale (le double sens du terme étant d’ailleurs ici significatif). Ce
qui veut dire aussi qu’elle doit exciure aussi bien la brutalité impulsive que 1a
froideur « comptable ». ’

Quel peut &tre le role du milieu scolaire dans ’éducation morale de
I'enfant ? Durkheim souligne qu’en entrainant I’enfant dans une vie coltective
différente de la vie domestique I'école peut contribuer a faire renaitre 'esprit
d’association & une époque ol s'affaiblissent les corps intermédiaires et les
liens communautaires et ot triomphe Pindividualisme. Une classe est en effet
assimilable & un étre personnel, doué d'une identité, d’un « esprit » spécifi-
ques, et auguel le maitre peut, par des moyens divers (recours occasionnel a
des récompenses ou a des sanctions collectives, « bilan moral » collectif
périodigue, documents gardant des traces des différentes générations
d'éléves, développement de ces véritables « écoles de vertus civiques » que
sont les ceuvres post-scolaires) contribuer & donner cohérence et stabilité.

La guestion se pose enfin de savoir comment les contenus intellectuels
des enseignements délivrés au sein des écoles peuvent contribuer & I'éduca-
tion morale. La morale peut-elle et doit-elle constituer une « matiere
scolaire », doit-elle donner lieu & un enseignement spécifique, ayant ses
programmes et ses horaires propres, au moins au niveau de I'école primaire ?
Il est frappant que Durkheim, pourtant trés attentif au monde scolaire et trés
intéressé par les problémes pédagogiques, ne traite de cette question ni dans
ses cours sur ’éducation morale (1925) ni dans sa conférence de 910 sur
I'enseignement de la morale a I'école primaire (1992). En revanche, il déve-
loppe dans L’éducation morale une réflexion originale, dont on retrouve
d’ailleurs des échos dans L’évolution pédagogique en France (1938), sur les
implications morales des enseignements scientifiques, littéraires et histori-
gues. Sur le premier point, son approche est trés peu « conventionnelle ».
Bien loin de reprendre les discours souvent entendus sur les vertus scientifi-
gues, 'lhonnéteté, la rigueur et PFamour de la vérité, il aborde la question de
maniére trés indirecte et sous un angle quasi épistémologique. Hl traite avant
tout des sciences expérimentales, dans lesquelles il voit un antidote contre
les tentations « déductivistes » et le rationalisme abusivement simplificateur
de 'esprit frangais « cartésien » et une propédeutigue nécessaire a 'appré-
hension du monde social comme monde complexe, irréductible & toute inter-
prétation individualiste. A coup sir, la portée morale de la culture littéraire et
esthétique est moins évidente aux yeux de Durkheim que celle de la culture
scientifigue. Certains jugements portés par Durkheim ne sont pas sans rappe-
ter le sévére verdict de Platon a I'encontre des poétes dans La République. Si
le beau nous arrache & nous-mémes et peut ainsi nous préparer trés indirec-
tement & la vie morale, il faut reconnaitre surtout qu’il nous arrache au monde
réel et que cela constitue pour Durkheim un danger moral majeur. L'art
appartient fondamentalement au monde du jeu, alors que la morale est « ce
qu’il y a de plus sérieux, de plus grave dans la vie séricuse » (1925, p. 313).
C'est pourquoi « 12 ou la moralité doit a la culture esthétique ses principales
assises, elle se dissipe et s’évapore, pour ainsi dire, en purs jeux de I'imagi-
nation » (ibid., pp. 311-312). On sait de méme que dans L'évolution pédagogi-
que en France Durkheim reproche a I'éducation humaniste de la Renaissance
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de couper I'enfant de la vie réelle, de développer chez les individus le désir
frivole de la gloire littéraire et de ramener le monde aux idéaux d'une
cnwllsatlorj pré-chrétienne qui ignorait la morale du devoir. Un tel point de vue
met certajnement Durkheim en opposition avec toute une tradition philosophi-
que et pedagogique qui voit dans le beau une image du bien et congoit la
culture esthétique et littéraire comme un facteur de développement ou d’affi-
nement des sentiments moraux. Si on considére enfin fa question des ensei-
gnements historiques, on ne s’étonnera pas de trouver chez Durkheim une
Insistance sur leur portée morale et civique. 1l existe une conscience coliec-
tive « qu'il faut faire passer dans I'ame de I'enfant » (1925, p. 318) et c’est 1A
une opeération qui ne peut étre abandonnée au hasard. L’enseignement de
Ihistoire contribue directement 4 mettre I'enfant en contact avec I'esprit
cpﬂectif de son pays. Il constitue en cela bien entendu une école de patrio-
tisme, mais qui n'exclut nullement, du meins dans la tradition intelleciuelle
frangaise, une ouverture vers I'universel.

PIAGET CRITIQUE DE DURKHEIM

Parmi toutes les lectures qui ont été proposées de la théorie durkhei-
mienne de I'éducation morale, celle de Piaget {1932, rééd. 1989) demeure,
Fune des plus profondes et des plus éciairantes. Elle rend compte de ce qu'il
y a d’admirable dans cette doctrine, « si belle en son accent de parfaite
sincérité » (&d. 1969, p. 273}, mais elle va droit aussi a 'essentiel dans la
critique radicale gqu'elle en propose. Avec Durkheim et Piaget, on est bien en
fait en présence de deux « paradigmes » inconciliables. Rappelons briévement
ies données sur lesquelles s'appuie Piaget pour étayer sa critique. C'est bien
de la morale, de la régle morale et de I'accés aux régles qu'il est question
chez les deux auteurs. Mais qu’est-ce gqu’une régle, d’'ou viennent les regles
gui régissent les relations interpersonnelles et la vie sociale, pourquoi les
respecte-t-on, pourquoi certaines infractions sont-elles sanctionnées, qu'est-
ce gu'une régle juste, qu'est-ce qu’une sanction juste ? Piaget part de
'observation d’enfants jouant aux billes dans la rue, ou de réponses fournies
a des gquestions simples portant sur les faits et méfaits de la vie ordinaire,
objets cassés, désobéissances, larcins, mensonges, punitions. De cette inves-
tigation dans le monde de I’enfance ressort une moisson de résultats impor-
tants et inattendus. C’est ainsi qu’est mise en évidence I'existence de vérita-
bles « stades » dans la formation du jugement maral, paraliélement aux stades
qui caractérisent le développement des opérations intellectuelles {Lee, 1971).
Cette évolution par étapes se manifeste par exemple dans les régles mises en
ceuvre au cours des jeux (passage d’un stade « égocentrique » a un stade
« coopératif », avec une codification croissante) et dans la formulation et la
justification des régles (d’abord ignorées, puis posées comme intangibles car
émanant d'une autorité adulte extérieure, puis pergues comme construites
pour les besoins du jeu, et donc éventuellement modifiables par consensus).
De méme I'enfant passe d'une conception « objective » de ia culpabilité (qui
mesure la gravité d'une faute & ampleur de ses conséquences matérielles) &
une conception « subjective » {qui met I’accent sur I'intention plus que sur les
résultats), et d'une conception « expiatoire » de la punition (chatier le coupa-
ble par tous les moyens) & une conception « motivée » (la punition doit avoir
un rapport avec le délit) et « réciproque » {elle fait supporter au coupable les
conséquences directes de ses actesj. De tout cela ressort, selon Piaget, une
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opposition fondamentale entre deux sortes de morales : une morgle dg la
contrainte (hétéronomie, responsabilité objective, sanctions expiatoires, jus-
tice rétributive, respect unilatéral) et yne morale de la coopération (autono-
mie, responsabilité subjective, sanctions « par réciprocité », justice distribu-
tive, respect mutuel). En fait, c'est moins d’une opposition qu'il s’agit que
d’une succession dans le temps : la morale de la coopération est inscrite
dans le développement normal de Penfant, elle se construit a travers ses
interactions naturelles avec son environnement, parmi lesquelles les activités
tudigues, la relation avec d'autres enfants dans le cadre du jeu occupent unz‘a
place privilégiée. Il s’ensuit d’importantes conséquences pédagogigues, a
savoir que les « méthodes actives » et ce que Piaget appelle le « self-govern-
ment », qui misent sur la curiosité de I'enfant, sa sociabilité, son besoin
d’expression et de coopération, devraient constituer un bien meilleur support
pour le développement moral de I'enfant que les méthodes « impositives » et
coercitives, qui ne peuvent que le maintenir dans une sorte d’état d’'immatu-
rité et d’irresponsabilité. On reconnait |a Vinspiration de I'« éducation nou-
velte », et un rapprochement peut é&tre fait avec par exempie i'approche
proposée par Dewey (1909, 1960 ; Gouinlock, 1971). Cette conception met en
tout cas Piaget en opposition totale avec Durkheim.

En fait, pour Piaget, tout le probléme vient de 'espéce de vision « subs-
tantialiste » et « absolutiste » que Durkheim développe de la société : il fait de
la société un tout, un &tre, une sorte de super-individu, alors que, dit Piaget
dans un langage trés « bachelardien », « il n’y a que des relations, qui doivent
étre étudiées parallélement du dedans et du dehors (sans conflit possible
entre la psychologie et la sociologie) et dont les combinaisons toujours
inachevées ne sauraient &tre identifiées a4 des substances permanentes »
(p- 291). De ce fait, hypostasiant la société, Durkheim ignore non seulement
I'individu, mais le social lui-méme, qui est par essence interaction et coopéra-
tion. Et il ignore surtout l'enfant et toute une dimension du monde de
I'enfance, qui est celle des relations entre les pairs et celle du jeu. Il exclut le
jeu de I'école sous le prétexte que le jeu n'est pas la vraie vie, mais il ne voit
pas que le jeu est lui-méme une ecole, souvent bien plus efficace que I'autre,
parce gue beaucoup plus directement en prise sur la réalité naturelle du
développement. Ce faisant, il enferme I'’enfant dans une morale de ’hétérono-
mie et de la dépendance. « La ou nous voyons une lutte entre deux morales
et entre daux types de relations sociales, Durkheim affirme 'unité de tous les
faits moraux et de tous les faits sociaux, précise Piaget. Certes, mieux que
quiconque, Durkheim a compris les raisons sociologiques profandes du conflit
entre la morale indépendante et la morale transcendante, mais, 1a o0 nous
croyons que la premiére est préparée par la solidarité des enfants entre eux
et que la seconde procéde de la contrainte adulte sur Ienfant, Durkheim
considére toute morale comme imposée par le groupe & l'individu et par
'adulte a I'enfanit. Au point de vue pédagogique par exemple, 14 ol nous
verrions dans « I'école active », le self-government et 'autonomie de I'enfant,
le seul processus d’éducation menant a la morale rationnelle, Durkheim
défend une pedagogie qui est un modéle d’éducation traditionaliste et compte
sur des méthodes fonciérement autoritaires, malgré tous les tempéraments
gu’il y a mis, pour aboutir & la liberté intérieure de la conscience » (p. 273).

Comme le souligne bien Olivier Reboul (1992), ce qui est en jeu dans
cette opposition entre Durkheim et Piaget, ¢'est la question du sacré. Oui,
Durkheim I'agnostique, Durkheim le rationaliste défend une conception pro-
fondément religieuse de I'éducation comme de la société. « La sociologie est
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la science de ce qui remplace Dieu », écrit Gouhier & propos d'Auguste
Comte (cité par Reboul, p. 108). De méme Durkheim veut retrouver par la voie
de la sociologie ce que ta religion révélée contenait de vrai. La société est
pour lui guelque chose de sacré. « L'&tre auquel la morale attache nos
volontés et dont elle fait I'objectif éminent de ia conduite ne peut étre que
I'&tre divin ou I'&tre social », écrit-il {1925, p. 69), mais I'étre social n’est-il
pas lui-méme la forme positive, la version non mythique du divin ? C’est
pourquoei il compare aussi facilement le maitre d’école 4 un prétre. « De méme
que le prétre est I'interpréte de Dieu, lui est I'interpréte des grandes idées
morales de son temps et de son pays » (ibid., p. 177). Or c’est précisément
une telle conception « sacerdotale » que refuse Piaget. « Nous ne croyons
donc nullement, avec Durkheim, que ce soit au maitre a imposer ni méme a
« révéler » la régle & 'enfant. Qu'on se garde de faire du maitre d’école un
« prétre » : ¢’est un collaborateur ainé et, §'il en a I'étoffe, un simple cama-
rade qu'il doit étre pour les enfants. Aiors seulement surgira la vraie disci-
pline, consentie et voulue par les enfants eux-mémes » (p. 293). Cependant,
demande Reboul, comment savoir si ¢’est la « vraie discipline » qui surgira de
cette « collaboration » égalitaire ? La coopération pour faire avancer une
partie de billes est une chose, I'école en est une autre. LA on « entre dans le
jeu » si on veut, et on joue avec qui on veut: la « démocratie participative »
au sein de I'équipe peut trés bien s’accommoder d'ailleurs de {'exclusion, de
la discrimination, de I'indifférence ou de I'hostilité 4 I'égard des « autres », de
Ceux qui ne jouent pas ou qui n'appartiennent pas a la méme « bande ».
L'école au contraire est obligatoire, elle s’adresse a tout le monde et réunit
tout le monde pour des apprentissages essentiellement intellectuels dont la
programmation, qu’on le veuille ou non, échappe en grande partie au choix
des « apprenants ». C’est pourquoi il n'est pas siir que le modéle « coopéra-
tif » de I"équipe ou de la communauté enfantine soit transposable a la société
scolaire.

EDUCATION MORALE ET DEVELOPPEMENT COGNITIF :
L’APPORT DE KOHLBERG

Depuis les années soixante-dix, la réflexion internationale sur la question
de 'éducation morale a I'école a été fortement marquée par les travaux et les
théories du psychologue américain Lawrence Kohlberg (disparu en 1987).
Dans les pays de langue anglaise, la littérature qui est issue de ces travaux
ou qui leur est consacrée est considérable. Il n'y a guere de colloques, de
numéros spéciaux de revues, de recueils de textes concernant I'éducation
morale qui ne comportent pas une ou plusieurs contributions sur cet auteur,
sans parler du Journal of Moral Education, ol son influence intellectuelle se
manifeste de maniére constante. Celui-ci a laisse d'ailleurs guantité d’écrits,
publiés dans des endroits tres divers, et dont le repérage bibliographique
s’avére parfois malaisé. L’importance théorique de I'ceuvre de Kohlberg tient
sans doute a V'originalité de la démarche de recherche mise en ceuvre et des
§ résultats obtenus mais tout autant a la profondeur et a la multidimensionnalité
£

d'une réflexion nourrie de culture philosophique et qui comporte une dimen-
sion religieuse.

Par formation et par vocation, pourrait-on dire, Kohlberg est un d'abord
un psychologue, un chercheur et un théoricien qui étudie le comportement
humain avec les moyens d’investigation de la psychologie clinique, essentiel-
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lement I'enquéte a4 base d’entretiens. Son objet essentiel est d'identifier les
mécanismes mentaux, les processus opératoires qui président & la constitu-
tion et & la formulation des jugements moraux chez différentes catégories
d’individus. La méthode est simple. On propose & un individu une histoire,
une anecdote, un cas qui comportent toujours un dilemme moral, et on |ui
demande comment il lui semble que le dilemme devrait étre résolu, et surtout
pour quellefs) raison(s) telie ou telle décision lui parait devoir étre prise,
I’hypothése fondamentale qui sous-tend cette démarche étant bien entendu
que la réponse du sujet doit pouveir, & condition d’étre obtenue dans des
conditions fiables et d’&ire convenablement interprétée, étre considérée
comme un « révélateur » de la structure profonde de sa pensée morale. On
peut bien parler de structure dans la mesure ol I'enquéte manifeste une
cohérence dans les réponses d'un méme individu a différentes questions,
cohérence qui tient moins d’ailleurs au contenu « substantiel » de la solution
proposée dans chaque cas gu'a son mode d'élaboration et de justification.
Prenons différents dilemmes proposés par Kohlberg. Un enfant doit-il dénon-
cer A ses parents un acte de désobéissance commis par son frere ? Un
homme pauvre dont la femme trés malade a absolument besoin d’un médica-
ment rare et excessivement colteux doit-il essayer de le voler dans une
pharmacie ? Ce qui va ressortir des réponses, et qui constitue vraiment
I'apport original d’enquétes menées d’'abord « transversalement », auprés de
plusieurs dizaines de sujets d'adges différents (Kohlberg, 1963, 1969), puis
« longitudinatement » (Kohlberg, 1976 b) et dans divers pays (Kohlberg, 1968 ;
Kohlberg et Kramer, 1969 ; Nisan et Kohlberg, 1982 ; Turiel, Kohlberg et
Edwards, 1973 ; Turiel, Edwards et Kohlberg, 1978), c’est que des difiérencia-
tions systématiques apparaissent selon les ages, qui peuvent donner lieu a la
construction d’une véritable échelle. Pour Kohilberg comme pour Piaget, il
existe en somme des étapes caractéristiques dans I'élaboration du jugement
moral, assimilables a des stades (« stages »), qui s’organisent selon des lois
de successivité (on passe de l'une & 'autre selon un ordre fixe et rigoureuse-
ment progressif), d'irréversibilité (on ne régresse pas d'un stade ultérieur vers
un stade antérieur) et d’universalité (la méme succession s'observe pour tous
les individus et dans toutes ies cultures, les seules différences venant de ce
gue tout le monde ne va pas aussi vite ni aussi loin, certains — en fait la
plupart — s’arrétant en queique sorte dans leur processus de « développe-
ment moral » avant d'aveir pu arriver en haut de I’échelle). Cetite progression
obéit fondamentalement, selon Kohlberg, 4 une loi de maturation cognitive.
G’est pourquoi les Anglo-Saxons disent qu’il s’agit ici, de méme que chez
Piaget, d'une approche en termes de développement cognitif (« cognitive-
developmental ») de la morale, par opposition & d’autres approches telles que
I'approche psychanalytique (Bettelheim, 1970 ; Corman, 1983 ; Gilligan, 1976 ;
Hartmann, 1960 ; Tice, 1980) ou I'apprache en termes d'apprentissage social
{« social learning »), plus marquée par le behaviorisme (Aronfreed, 1968 ;
Maccoby, 1980 ; Mischel et Mischel, 1976 ; Sieber, 1980).

La typologie des stades du développement moral a donné lieu a de trés
nombreuses présentations, avec d’inévitables variations d'un texte a 'autre,
aussi bien chez Keohlberg (1963, 1964, 1966, 1969, 1970 a, 1971 a, 1971 b,
1976 a, 1976 b, 1987 ; Kohlberg et al.,, 1977 ; Kohlberg, Levine et Hewer,
1985 ; Kohlberg et Turiel, 1978) que chez ses commentateurs. On retiendra
essentiellement 'existence de six stades, groupés par deux selon trois
niveaux qui sont respectivement ceux de la moralité « pré-conventionnelle »,
« conventionneile » et « post-conventionnelle ». Le second de ces niveaux est
en fait celui qui correspond le mieux & la définition la plus ordinaire et la plus
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courante de la morale : ¢'est la capacité de se conformer aux usages et aux
lois de la société dans laquelle on vit, c’est aussi le besoin d'étre approuvé
par ceux qui sont en position d’autorité. Cette morale conformiste, de nature
essentiellement sociale, est, selon Kohlberg, celle & laquelle s’arrétent la
majorité des adolescents et des adultes dans presque tous les pays du
monde. Elle représente déja pourtant une conquéte par rapport au premier
niveau, qui est celui, trés égocentrique, de la peur du chatiment et de la
poursuite de [’intérét immédiat, lequel caractérise la période de (‘enfance
avant d‘ix ans mais peut déborder bien au-deld, Quant au niveau post-
conventionnel, il est celui d’'une moralité vraiment adulte, capable de subot-
donner les régles sociales a des principes plus universels et plus abstraits
posés de maniére autonome. Ce niveau n’est atteint, selon Kohlberg, que par
une minorite d’adultes dans une minorité de pays. Kohlberg ne retient pas
moins de vingt-deux critéres différents, qui représentent en somme vingt-
deux aspects possibles de la moralité, pour parvenir & la caractérisation de
ses six stades, par exemple la nature des raisons invoquées par les individus
pour justifier I'obéissance & une régle, ou la fagon de concevoir la valeur de
la vie humaine. :

Considérons le premier stade, qui constitue la premiére phase du premier
niveau. C'est le stade de la « peur du gendarme ». La moralité se réalise ici
comme abéissance a 'autorité dans le seul but d’éviter la punition. Interrogé
par exemple sur le probléeme de la « dénonciation », un jeune enfant pourra
répondre qu'il vaut mieux effectivement dénoncer la désobéissance d'un frére
si cefa peut éviter d’étre puni par les parents (ou bien, au contraire, qu'il ne
faut pas « rapporter » a cause des représailles que ceta peut faire encourir de
la part du frére, I'important étant moins ici le contenu de la solution proposée
que le type de justification fourni, qui dans les deux cas repose sur [a peur
d’un chatiment). Le deuxieme stade est celui de ['utilitarisme naif, ol I'on
reconnait comme bon ce qui permet de satisfaire nos besoins au meilleur
compte. Ce stade peut impliquer une certaine réciprocité, mais dans une
perspective de marchandage. C'est la morale du « donnant donnant ». Ainsi
on répondra que )'on ne doit pas dénoncer son frére, parce gue sinon celui-ci
en ferait autant. Cette morale de la peur (stade un) ou de l'intérét (stade
deux) mérite-t-elle vraiment le nom de morale ? La question n’est pas pure-
ment nominale. On remarque que dans certains textes (1966), Kohlberg parle
de stades « pré-moraux » plutdt que d’'une morale « pré-conventionnelle ».
Quelles différences y-t-il entre le « pré-moral », le « non moral », I’'« amoral » et
"« immoral » 7 Ne devrait-on pas parler plutdt d’une « proto-morale » ? OuU
commence donc réellement la morale pour Kohiberg ? Au stade un, au stade
trois, ou méme seulement au stade cinq ? Reconnaissons, avec Baier {1974),
que le pensée de Kohlberg reste parfois ambigué sur ce point.

Au niveau de la moralité « conventionnelle », le stade trois est caractérisé
surtout par le désir d'étre « bien vu » des personnes détentrices de ["autorité.
C'est |e stade « gentil petit gargon », « gentille petite fille » {« good boy »,
« nice girl »). On sort d’'une moralité purement instrumentale, centrée sur les
conséquences immédiates de I'action, pour entrer dans une morale de la
réputation, de I'approbation, de la confiance méritée. Ainsi le « bon gargon »
se doit de dénoncer la désobéissance de son frére pour obtenir la confiance
de ses parents. Quant au stade quatre, it est plutdt celui d’'une moralité
« légaliste ». C'est le respect de la loi et de Vordre («llaw and order »), le
triomphe de « I'esprit de discipline » au sens durkheimien. lSeIon Kohlberg,
c’est principalement au cours de V'adolescence que se constitue cette morale
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de la régle et du consentement, qui est celle qui prédomine dans presque
toutes les sociétés et dont la plupart se contentent.

C'est & propos de la moralité « post-conventionnelle » que s’affirment le
mieux 'originalité et la profondeur de la réflexion de Kohlberg. C’est ici que
se justifie le plus le parallélisme avec Piaget, mais au prix d'un décalage
complet dans la périodisation. Les stades cing et six sont en effet ceux ou
Pindividu accéde & 'autonomie dans 'exercice du jugement moral, mais cette
conquéte apparait beaucoup plus tardive que chez Piaget, puisqu’elle coin-
cide, dans le meilleur des cas, avec le début de I'Age adulte. Le stade cing
est celui de la morale « contractualiste ». Certes on doit généralement obéir a
la loi, mais [a loi n’a rien d’intangible. Ce qui compte, ¢’est que fa loi soit
juste, c'est-a-dire qu'elle ait été établie selon une procédure transparente et
qui respecte les droits de tout le monde. Cette morale du consensus et du
contrat est, selon Kohlberg, ¢elle qui sous-tend les institutions juridiques et
politiques des démocraties libérales modernes. Parce gu'elle implique une
réversibilité des points de vue (tout contrat implique de pouvoir se mettre a la
place de l'autre), elle suppose cependant un niveau de maturité cognitive
auquel il n’est pas évident que tout le monde ait actuellement accés, ce gui -
expliquerait, selon Kohtberg, les disparités interindividuelles et interculturelles
observées dans les réponses lors des entretiens. Quant au stade six, il est
celui d’'une morale parfaitement universaliste, fondée sur des principes abs-
traits que pose une conscience autonome, libre de toute contrainte, tels que
le respect de la vie humaine ou I'exigence inconditionnelle de la justice
(Kohlberg, 1970 b, 1981 ; Kohlberg et Gilligan, 1971). Ce dernier stade, typi-
quement kantien, apparait cependant davantage comme un idéal de la raison
que comme une configuration empiriquement saisissable. Tout au plus est-il
le fait de quelgues rares « héros moraux » comme Martin Luther King. Une
partie importante de la discussion des théses de Kohlberg se focalisera
autour de cette question du statut du stade six ( Locke, 1980, Habermas,
1992), lequel finalement sera remis en question (Kohlberg, 1978) et disparaitra
lors d'une reconceptualisation issue d’une réanalyse des données (Colby et
al,, 1983 ; Colby et Kohlberg, 1986).

Quelles peuvent étre les implications pédagegiques de la théorie psycho-
logique proposée par Kohlberg ? On se heurte ici & une difficulté fondamen-
tale, qui est celle de savoir comment on peut passer d’'une démarche scienti-
fique, essentiellement descriptive {car il s’agit bien au départ d'observer et de
décrire des phénoménes de la vie mentale, & savoir la fagon dont se consti-
tuent et évoluent certaines catégories de représentations et de jugements), &
la formulation et & la justification de certains choix pédagogiques pratiques,
On sait que le méme glissement du descriptif ou prescriptif, de ['étre au
devoir-&tre apparait aussi chez Durkheim et chez Piaget, mais le probléme est
traité de fagon beaucoup plus explicite, ou en tout cas beaucoup plus
« refléchie » par Kohlberg (1971 ¢). Il est évident que, dans la mesure méme
ou elle est une theéorie du développement, la théorie de Kohlberg n’est pas
axiologiquement neutre : non seulement le passage de stade en stade est
considéré comme un processus irréversible, inscrit dans la nature des choses
{assimilable en cela a un «fait » au sens durkheimien du terme), mais encore
c'est un processus qui peut étre considéré comme comportant en lui-méme
une valeur morale, parce que chaque stade nouveau représente par rapport
au précédent un progrés (il constitue une configuration cognitive plus large,
plus équilibrée} et qu'un jugement moral plus mar, plus «avancé » sur
I'échelle des stades, est aussi un jugement plus pleinement, plus authentigque-
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ment moral, plus conforme a ce gue la philosophie {de Platon a Hare en
passant par Kant) définit comme I'sssence de la moralité (Kohlberg, 1966 ;
Kohlberg et Meyer, 1972). De cette théorie découle donc un impératif d'édu-
cation : tout ce qui peut contribuer au développement moral de i'enfant (et de
Fadulte), tout ce qui peut I'encourager, le soutenir, I'accélérer est fonciére-
ment souhaitable. 8l s’agit d'un processus essentiellement « maturationnel »,
de nature cognitive, ne peut-on pas se demander cependant a quoi peut
servir de vouloir « brusquer les choses » ? L'individu n’est-il pas le seui a
posséder les clefs de son développement ? On peut répondre a cela qu'une
psychologie du développement n’est pas une psychologie qui nie I'influence
de I'environnement, qui enferme I'individu dans une destinée psycho-biologi-
que pré-programmee. Si on ne peut pas faire sauter & I'enfant des stades ou
inverser I'ordre des stades, on peut au moins agir sur le rythme du dévelop-
pement, préparer, favoriser, hater certaines évolutions. Ce que la pédagogie
peut faire dans le domaine des opérations intellectuelles doit pouvoir étre fait
aussi dans le domaine du jugement moral.

La pédagogie morale proposée par Kohlberg se présente comme une
solution originale a ce qui est bien souvent présenté aujourd’hui comme un
dilemme insurmontable, & savoir I'opposition entre relativisme et endoctrine-
ment {Kchlberg, 1966, 1971 b, 1974 ; Scharf, 1978). On sait que les pro-
grammes traditionnels d’éducation morale, qui consistent trop souvent &
« précher la vertu », ont peu d’effets sur ie comportement réel des individus,
comme cela a été souligné en particulier par les travaux de Hartshorne et
May (1928-1930), lesquels cependant ont conclu un peu hativement, selon
Kohlberg (1966), que la morale était uniquement une question de « situations »
et de « circonstances » et n'avait rien & voir avec la personnaliié profonde de
'individu. D’autre part, I'argument sociclogique qui fait de 'éducation morale
un simple rouage de la socialisation, un conditionnement de I'individu en vue
de le préparer a se soumettre aux exigences de la société en en intériorisant
les normes et les valeurs, est incompatible avec la conception de fa liberté
sans laguelle on ne peut parler de « société juste » (Kohlberg, 1971 b) aussi
bien gqu'avec les données de la psychologie du développement. D'une cer-
taine fagon, 'endoctrinement qui prevaut dans les systémes éducatifs des
sociétés totalitaires (Bronfenbrenner, 1962) est la mise en application d’une
telle approche. Cependant, par crainte de |'endoctrinement, beaucoup de
pédagogues soit se réfugient dans une conception complétement relativiste
(comme on le voit par exemple avec l'approche pédagogique dite de la
« clarification des valeurs »), laissant aux éléves la liberté totale d’affirmer
n'importe quai pourvu gue cela soit « authentique » (ce qui aboutit a laisser
I'enseignant complétement désarmé face & certains phénoménes tels que la
fraude, le refus de travail, la violence), soit réduisent la morale scolaire a un
« programme minimal » de maintien de I'ordre et de gestion quotidienne de la
classe qui n'a a peu prés aucun effet sur le développement de ['identité
morale de I'éléve. C'est pourquoi, sculigne Kohlberg, une « troisiéme voie »
est nécessaire, celle d'une véritable éducation morale qui éviterait & la fois
les dangers de ’endoctrinement et les paresses du relativisme. Cette voie, les
travaux de psychologie du développement nous la font découvrir: elle ne
peut consister qu'a aider I'enfant & progresser dans une direction ol il est
déja naturellement engagé, bien loin de lui imposer un modéle étranger cu
inaccessible. Il s'agira donc essentiellement de favoriser, de stimuler le déve-
loppement moral de I'enfant (Kohlberg, 1966,‘ 1971 b‘; Kohlt_)erg et Mevyer,
1972 : Kohlberg et Turiel, 1971). Par quelle méthode pédagogique peut s’ef-
fectuer cette stimulation ? Essentiellement en faisant réfléchir les éléeves sur
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des dilemmes moraux, des conflits moraux authentiques et pour lesquels il
n’y a pas de réponse adulte toute faite. On divisera par exemple la classe en
divers groupes en fonction des différentes solutions possibies d’un dilemme,
en invitant chaque groupe a argumenter. Précisons bien le sens de cette
méthode des dilemmes, qui peut étre utilisée dans d’autres approches. Dans
la « clarification des valeurs » par exemple, les dilemmes servent seulement
de révélateur des postulations et des positions profondes de I'individu : le but
n'est pas de I'amener 4 changer de point de vue. Chez Kohlberg au contraire,
il y a véritablement un but d'éducation morale, qui est celui de stimuler le
développement moral de I'enfant, de favoriser le passage d’un stade de la
pensée morale a un stade supérieur. C'est pourquoi il est important de bien
choisir les termes mémes de la formulation du dilemme. Si ces termes
relévent d’un stade inférieur & celui auguel est déja parvenu l'enfant, la
méthode n’a aucune efficacité. Si les formulations sont au contraire trop
« avancées », I'enfant ne les comprendra pas et ne modifiera pas son propre
point de vue. Il ne sert a rien de présenter des arguments kantiens & celui qui
en est encore 3 la peur du gendarme ! En revanche, des travaux expérimen-
taux ont révélé que le jugement moral d’un individu peut étre modifié dans le
sens d'une plus grande maturité si celui-¢i est mis en présence d’arguments
qui relévent d’un stade immédiatement supérieur au sien (Blatt, 1969 ; Blatt et
Kohlberg, 1975 ; Higgins, 1980 ; Leming, 1981 ; Lockwood, 1978 ; Rest,
1973 ; Schaefli, Rest et Thoma, 1985 ; Turiel, 1966, 1974, 1977 ; Turiel et
Rothman, 1972). Une autre approche proposée par Kohlberg et qui a donné
lieu & diverses expériences consiste a susciter dans les écoles des commu-
nautés morales ouvertes (« just-community schools ») dont les membres sont
invités a gérer leur vie scolaire sur la base de régles démocratiques obéissant
a des principes de justice (Kohlberg, 1980 ; Power, Higgins et Kohlberg,
1989 ; Snarey, 1987).

Le travail original et puissant d’investigation et de réflexion mené par
Kohlberg a été & l'origine de nombreuses recherches et d’innombrables
pubiications dans |es pays anglo-saxons. On peut s’étonner en revanche qu’il
ait trouvé relativement peu d’échos dans les pays de langue francaise (cf.
cependant Bideaud, 1980 : Mcessinger, 1989 ; Vandenplas-Hopper, 1979;
Reboul, 1992). Dans la littérature suscitée par cette nouvelle approche on
trouve a la fois des soutiens enthousiastes et des critiques sévéres (Bergling,
1981 ; Edelstein, 1988 ; Duska et Wheelan, 1977 ; Fraenkel, 1976 ; Gibbs,
1977, 1979 ; Gibbs et Schnell, 1985 ; Hersch, Paolito et Reimer, 1979 ;
Kurtines et Greif, 1974 ; Locke, 1979, 1980, 1987 ; Modgil et Modgit, 1986 ;
Munsey, 1980 ; Murphy et Gilligan, 1980 ; Nicolayev et Phillips, 1979 ; Puka,
1976 ; Sullivan, 1977, 1980 ; Sullivan et al., 1975 ; Weinrich, 1975 ; Wilson et
Schochet, 1980 ; Windmiller, Lambert et Turiel, 1980). Il existe un nombre
important de travaux & dominante empirique, qui portent essentiellement sur
'identification des stades du développement moral, leur caractére plus ou
moins « séquentiel » et la question de leur universalité (Blasi, 1980 ; Candee,
1978 ; Carter, 1980 ; De Palma et Foley, 1975 ; Kincaid et Cameron, 1979 ;
Rest, 1974, 1976, 1979 ; Simpson, 1974 ; Snarey, 1985 ; Turiel, 1966, 1973,
1975, 1978, 1980), alors que d’autres sont de nature plus « réfiexive », portant
davantage sur le cadre conceptuel élaboré par Kohlberg et les fondements
philosophiques de sa théorie (Baier, 1974 ; Habermas, 1986, 1992 ; Diorio,
1976 ; Crittenden, 1979 ; Peters, 1971, 1976, 1978). |l existe aussi des contri-
butions plus directement pédagogigues (Galbraith et Jones, 1976).

De tout cela, on retiendra au moins que la théorie de Kohlberg n’est pas
la seule théorie possible du développement moral, que d’autres approches,
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d’autres conceptualisations peuvent étre proposéas (Bergling, 1986 ; Bideaud,
1980 ; Hoffman, 1970; Irwin, 1982), comme par exemple celle de Carol
Gilligan (1977, 1982 ; Noddings, 1984), centrée sur les différences entre les
sexes, I'opposition entre une moraie masculine de ia justice et une morale
feminine de la sollicitude interpersonnelle (« caring »), ou encore celle de
Damon (1_977, 1980, 1988), plus attentif que Kohlberg et Piaget a Vinfluence
de Iq famille. Mais la question essentielle gui ressort, 'objection principale qui
pgralt p.ouvoir étre faite a la théorie de Kohlberg en tant que théorie de
Péducation morale (c’est-a-dire en laissant de coté le débat proprement
psychologique et scientifique sur la validité de la théorie des stades), c'est
celle du rapport entre maturité cognitive et disposition & la moralité. Suffit-il
en effet de bien juger pour bien faire ? Kohlberg, comme Piaget, sembie
exclure I'hypothése du cynisme, I'hypothése de I'immoralisme lucide et intelli-
gent, I'hypothése de la volonté mauvaise. Il ne croit pas a ce que Kant
appelle « le mal radical ». Or le mal radical n’est-il pas une évidence irréducti-
ble, une composante indestructible de notre expérience individuelle et collec-
tive ? Que faire avec le probiéme du mal radical quand on se veut un
« pédagogue moral » rationaliste ?

ECOLE ET VALEURS : APPROCHES PEDAGOGIQUES
BRITANNIQUES ET AMERICAINES

A cOté des « grandes théories », des théories « fondamentales » comme
celles de Durkheim et Kohlberg, qui traitent des conditions de possibilité ou
des justifications ultimes de Péducation morale, il existe ce qu'on pourrait
appeler des « theéories pratiques » {par référence a la fagon dont Durkheim lui-
méme caractérise la pensée pédagogique), ¢’est-a-dire des approches qui se
présentent directement sous la forme de recommandations ou de prescrip-
tions a destination des enseignants, mais « réfléchies », appuyées ou étayées
sur des savoirs empiriques ou des constructions doctrinales. Ces théories
pédagogiques se cristallisent souvent sous la forme de «tendances », de
« courants » ou d& « mouvements ».

En France, on trouve peu de couranis ou de mouvemenis pédagogiques
consacrés spécifiquement & la question de I'éducation morale, ou bien alors
ils restent « confidentiels », limités a des petits groupes peu visibles ou peu
présents dans le débat public sur "école. Le vrai courant d'idées, le vrai
mouvement, mais lui m&me assez hétérogéne et assez dispersé, c’est ce
gu’on appelle, depuis des decennies, «I'éducation nouvelle ». L'éducation
nouvelle n'est certainement pas la pédagogie en sa verité, mais elie est au
moins la pédagogie 4 I'état conscient, la pédagogie comme idée et comme
volonté. Or, dans Péducation nouvelle, la morale est a la fois partout et nulle
part. Une pédagogie consciente de soi est une pédagogie consciente de ses
implications éthiques, de ses enjeux éthiques {Meirieu, 1991). Enseigner n’est
pas une activité moralement neutre : cela implique, qu’on le veuille ou non, un
formidable pouvoir sur autrui. Au cceur du dispositif pédagogique se trouvent
la guestion de I'autorité, fa question de la duplicité, la question de la justice.
Toute cette intetrogation est au fondement de ['éducation nouvelle. Mais
gu'en est-il de la morale comme contenu du curriculum, comme « chose
enseignée » ? L’éducation nouvelle répondra que « la vraie morale se moque
de la morale ». « L'école en danger de morale », titre le numéro 193 (avril
1981) des Cahiers pédagogiques. |l est bien évident que ce qui est refusé ici,
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¢’est, pourrait-on dire, la « moralisation », la prédication de la vertu, et aussi
I'utilisation de la morale comme instrument du maintien de V'ordre {dans les
corps et dans les ames, a I'école et dans la rug). Mais oll passe la démarca-
tion entre morale et moralisation ? En fait, il est évident qu’il y a une
dimension d'éducation morale dans I'éducation nouvelle, mais il s'agit d’une
éducation morale « en situation », immanente aux activités et a la vie de la
classe, et ol prédominent les valeurs de coopération, de justice et de respect
des personnes. L’ouvrage récent de Louis Legrand Enseigner la morale
aujourd’hui ? apparait a bien des égards comme un effort d’actualisation de
cette approche.

Dans les pays anglo-saxons au contraire, on peut bien parler de vérita-
bles courants ou mouvements d’éducation morale, riches d’une expérience
pédagogique pratique et d'une réflexion théorique originale. Cette réftexion &t
ces pratiques tournent bien souvent aujourd’hui, particuliérement aux Etats-
Unis, autour de la notion de valeur ou d’enseignement des valeurs (Carr et
Wellenberg, 1960 ; Nyberg, 1990). En fait, cetie expression traduit imparfaite-
ment fa notion anglo-saxonne de « value education » (Bennett, 1980 ; Lerner,
1976 ; Meicalf, 1971 ; Superka et al., 1976) qui renvoie & quelgue chose de
plus ouvert, de plus informel, ou prédomine une approche en termes de
sensibilisation et de decouverte. |l est évident que la «value education »
couvre un champ plus large que I'éducation morale au sens strict. Une valeur,
c’est tout ce qui vaut, tout ce qu’on peut aimer ou désirer, tout ce qui peut
nous mobiliser, tout ce qui mérite qu'on lui préte attention ou qu'on lui
sacrifie autre chose (Reboul, 1992). Ainsi les valeurs éthiques sont bien loin
de constituer les seules valeurs et entrent bien souvent en conflit avec les
autres, avec les valeurs esthétiques en particulier (Reboul, ibid., Durkheim,
1925, 1938). Cependant, la distinction entre éducation morale et enseigne-
ment des valeurs n’est pas toujours explicite chez les auteurs anglo-saxons,
et c’est bien souvent I'expression syncrétique de « moral/values education »
qui prévaut (Hennessy, 1979 ; Leming, 1981).

Dans un article d’encyclopédie intitulé « Moral and Values Education »,
Kevin Ryan (1986} distingue { il s’agit en fait implicitement des Etats-Unis)
quatre « mouvements d’éducation morale » principaux, qui sont I'approche en
termes de développement cognitif (celle de Kohlberg), |a « value analysis », la
« value clarification » et 'approche « set-of-values », les trois premiers de ces
courants se trouvant également présentés dans 'ouvrage de Hersh, Miller et
Fielding Models of Moral Education (1980). En fait I'approche « set-of-values »
ne correspond pas vraiment a un courant pédagogique : ¢’est seulement le
fait de chercher a imprégner I'éléve, a travers les contenus d’'enseignement
aussi bien qu’a travers l'organisation de la vie scolaire, d’un ensemble de
valeurs que la communauté adulte considére comme essentietles. On peut
dire que cette approche est aussi vieille que I’éducation elle-méme. Ce qu'on
appelait aux Etats-Unis dans les années vingt et suivantes ['éducation du
caractére (« character education ») n’a-t-il pas quelque chose a voir avec
cette inculcation de valeurs typiques et de vertus typiques (Chapman, 1977 ;
Johnson, 1982 ; Ryan et McLean, 1987} ? Quant-a la « value analysis », ¢'est
une approche plus intellectualiste, qui consiste avant tout en une pédagogie
du raisonnement moral (Fraenkel, 1977 ; Metcalf, 1971). On propose par
exemple & I'éléve d’identifier un dilemme et d’analyser les conséquences de
chacune des solutions envisagées. Si on reprend la typologie des dimensions
de la moralité proposée par Hersh, Miller et Fielding {1980}, & savoir le souci
d’autrui (« ¢caring »), la capacité de jugement (« judging ») et la capacité d'agir
(« acting »), il est bien évident que le courant de '« analyse des valeurs »
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privilégie le second aspect (« judging »), ce qui le met en contraste avec une
autre approche pédagogique évoquée par ces mémes auteurs, a savoir le
Moral Education Curriculum Project du Schools Council britannique, ou I'at-
tention, la sollicitude envers autrui (« caring »} apparaissent comme I'objectif
principal (McPhail, Ungoed-Thomas et Chapman, 1972).

SI. I'on excepte I'approche & partir de Ja théorie du développement
cognitit de Kohlberg, c’est apparemment le courant pédagogique dit de la
« clarification des valeurs » {« values clarification ») qui semble avoir occupé la
place 1a plus importante dans la réflexion sur I'éducation morale dans les
pays anglo-saxons (en fait surtout aux Etats-Unis) depuis les années soixante.
Ce courant a donné lieu 4 des contributions théoriques (Hall, 1973 ; Kirschen-
baum, 1973, 1974, 1976, 1977 ; Rath, Harmin et Simon, 1966, 1973 ; Simon,
1976 ; Vokmor, Pasanella et Raths, 1977) et a une abondante littérature
pédagogique d’application (Harmin, Kirschenbaum et Simon, 1973 ; Simon,
Howe et Kirschenbaum, 1972 ; Simon et Olds, 1976). Sa justification essen-
tielle repose sur I'idée du pluralisme radical des croyances et des valeurs
dans le monde actuel et sur le souci d'aider Penfant & expliciter et &
développer ses choix personnels les plus profonds dans un contexte de
tolérance et de dialogue. Ni les religions, ni les institutions sociales, ni les
traditions, ni méme la science ne sont en effet habilitées a imposer &
quicongue un systéme de valeurs. Les valeurs et le processus de choix de
valeurs {« valuing ») sont une affaire strictement personnelle. En quoi peut
donc consister le rle de I'enseignant ? I} n’a évidemment pas a transmettre
ses propres valeurs ni a s’ériger en modéle moral. Tout ce qu'il peut faire est
d'organiser des situations d'apprentissage qui encourageront et aideront
I’éléve & prendre une conscience plus claire de ses valeurs individuelles.
Selon Raths, Harmin et Simon (1966), ce processus de clarification des
valeurs repose sur trois capacités ou opérations essentielles : choisir libre-
ment (x choosing »), apprécier, approuver son choix {« prizing ») et agir en
fonction de ce choix («acting »). Pans une formulation plus tardive de la
théorie, proposée en réponse a certaines critiques, les catégories retenues
comme composantes du processus de clarification des valeurs seront le
pouvoir de penser (« thinking »), de ressentir (« feeling »), de choisir, de com-
muniquer et d’agir {Kirschenbaum, 1973). Trois methodes pédagogiques prin-
cipales sont proposées : le dialogue enseignant-éléve au sein de la classe
{lequel, pour faciliter I'expression authentique des valeurs de chacun, doit
s'effectuer dans un contexte ouvert et non menagant), le recours a des fiches
{« values sheets ») sur lesquelles 'éléve est invité a exprimer ses réflexions
personnelles & prapos d’une question, enfin I'organisation de discussion en
grands groupes mettant en ceuvre différentes sortes de procédures (votes,

jeux de rbles, etc.).

Si les apports de la « clarification des valeurs » s’avérent souvent intéres-
sants sur le plan des méthodes et technigues pédagogiques proposées, le
cadre théorique qui sous-tend cette approche a fait 'objet de nombreuses
critiques {Chazan, 1985 ; Harrisson, 1976 ; Hersch, Miller et Fielding, 1980 ;
Kazepides, 1977 ; Lockwood, 1976, 1978 ; Rokeach, 1975, 1979 ; Sharf,
1978 : Steward, 1975). D’'une part, on peut se¢ demander si la problématique
morale ne se trouve pas ici diluée au milieu de questions pratiques parfaite-
ment triviales. Les manuels et matériels inspirés par la «clarification des
valeurs » abondent en effet en exemples liés aux si.tuations de {a vie quoti-
dienne (du type « que préférez-vous faire le samedi soir 7 _») dont la portée
morale est pour le moins discutable D’autre part, on a pu dénoncer 'extréme
individualisme et le relativisme éthique d'une théorie qui pose que tous les
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choix se valent pourvu qu'ils soient conscients et « authentiques » (Lockwood,
1976). Pour Kazepides, il s’agit la d’une « trahison de la raison », d’un « retrait
dans lirrationalisme » (1977, p. 104). Rokeach (1975) souligne d’ailleurs que
cette neutralité axiologique de la « clarification des valeurs » pourrait bien étre
un leurre. Et Steward {1975) fait remarquer que I'expression publique des
preférences personnelles a laguelle cette pédagogie oblige les éléves favorise
en fait le conformisme plutdt que 'authenticité.

Dans la période récente, force est de constater, aux Etats-Unis au moins,
une certaine désaffection vis-a-vis d’approches trés « libérales » comme la
« clarification des valeurs » et une sorte de réévaluation de 'éducation morale
traditionnelle, une réhabilitation de I'« éducation du caractére », une nouvelle
insistance sur la fonction morale de 'école au sein de la société, un retour
des valeurs et des vertus (Bennett, 1980 a, 1980 b, 1985; Bennett et
Delatire, 1978, 1979 ; Johnson, 1980, 1982 ; Kagan, 1981 ; Lickona, 1983 ;
Ryan, 1981 ; Ryan et McLean, 1986 ; Wynne, 1979, 1986), de sorte qu’on
peut se demander, avec Garrod et Howard (1990), si le débat sur 'éducation
morale ne tend pas & se réduire aujourd’hui & une confrontation entre deux
grandes approches qui seraient 'approche traditionnaliste et I’approche « dé-
veloppementaliste ».

LA PHILOSOPHIE DE L’EDUCATION MORALE :
APPROCHES ANGLO-SAXONNES

Dans les pays anglo-saxons, ou la réflexion morale occupe une place
importante dans la tradition philosophique, le débat sur I'’éducation morale est
fortement marqué par les contributions des philosophes. Une telle situation
n'a a priori rien d’étonnant. On peut dire que toute grande philosophie
suppose une morale ou du moins une réflexion sur la morale et que, récipro-
quement, toute morale suppose quelque chose comme une philosophie, dans
la mesure ou toute morale cherche un fondement, qu'elle ne peut trouver
véritablement ni dans les évidences empiriques ni dans les urgences pragma-
tiques. Cependant, dans les pays anglo-saxons, la philosophie répugne
aujourd’hui a la construction de systémes. La tradition analytique met davan-
tage I'accent sur la méthode que sur I’élaboration d'édifices doctrinaux. C’est
pourgquoi I'analyse des concepts, I’'élucidation des significations et des impli-
cations possibles des énoncés du langage ordinaire semblent constituer
I’élément essentiel des contributions des philosophes anglo-saxons & la
reflexion sur I’éducation morale aussi bien que sur I'éducation en général
{(Forquin, 1989). Une justification intéressante de cette approche est proposée
par le philosophe américain Henry Aiken dans un article de la Harvard
Educational Review (1955). A la tradition de la réflexion morale sur des
questions « substantielles » telles gue la nature du Souverain Bien ou les
principes de I'action moralement bonne (ce qu'il désigne comme « substantive
ethics ») il oppose les apports récents de I'éthique analytique {« analytic

ethics »), laquelle privilégie les questions de type logico-linguistique, celles
gui portent sur le sens ou l'usage des termes du vocabulaire moral (tels que
« gught », « value », «right») et la nature des énoncés moraux en tant que

distincts des énoncés « factuels ». Pour Aiken comme pour d’auires auteurs
contemperains (¢f. en particulier Hare, 1952, 1973, 1974, 1987), cette
approche conduit & mettre avant tout en lumiére le caractére fondamentale-
ment « prescriptif », par opposition & « descriptif », du langage moral, ¢c’est-a-
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dire ie fait que les énoncés moraux n'ont pas besoin d’étre « gagés » sur un
« refqrent » présent dans la réalité. Le langage moral a ainsi pour fonction non
de decnr:e ni de prédire les conduites humaines, mais de les organiser et de
les contrdler selon des critéres qui doivent pouvoir prétendre dans leur ordre
propre a Vobjectivité, & I'impersonnalité et a Puniversalité. C'est pourquoi
Aiken et plusieurs des représentants du courant « analytique » qui s'intéres-
sent é Féducation pensent qu'une théorie correcte du langage moral doit
pouvolr contribuer & poser dans des termes justes la question des buts et
des moyens de 'éducation morale.

}_a contribution du philosophe britannique John Wilson 4 P'ouvrage qu'il a
publllé en 1987 en collaboration avec le psychologue Norman Williams et le
sociologue Barry Sugarman sous le titre Introduction to Moral Education
constitue, par ses gualités de clarté didactique et le lien trés manifeste qui
est établi entre la démarche conceptuelle et la perspective proprement péda-
gogique, une illustration particulierement suggestive de ce que peut apporter
fa philosophie anaiytique & ia réflexion sur {’éducation morale. Et de fait cet
ouvrage, publié dans une collection de poche, a connu une trés large diffu-
sion, ce gui n'a pas empéché Wilson de continuer & travailler et a publier
réguliérement sur le méme théme (1969, 1972, 1973, 1981, 1990). La
démarche utilisée dans ce travail est quasi déductive. On part d’une analyse
trés générale, et qui se présente méme comme « formelie », de I'idée de
moralité : « formelle », c’est-a-dire se voulant indépendante de toute morale
particuliére, de tout systéme particulier de régles, de valeurs ou d'interdits.
Une premiere caractéristiqgue générale que retient Wilson, ¢'est la notion
d'action consciente et intentionnelle : un acte gu'on commet malgré sci ne
peut avoir statut d’acte moral ; a vrai dire, ce n'est méme pas un acte du
tout. Toute action morale suppose des raisons. Mais il ne suffit pas d'avoir
des raisons, il faut aussi que ce soient de bonnes raisons, des raisons que
toute personne sensée puisse identifier et accepter comme morales. Une
action commise sur la base d’une motivation €goiste ou pour se conformer a
une opinion recue ne peut pas avolr le statut d’action morale. Pour Wilson,
une action ne peut étre dite morale que si elle repose sur une prise en
considération explicite et rationnelle des sentiments et des intéréts d’autrui.
La morale suppose donc un travail de la raison, un exercice personnel du
jugement, mais au profit d'autrui ou en référence a ce qui est important pour
autrui. Pour Wilson, il s'agit bien la d'une définitioh formelle, ou « procédu-
rale », c’est-d-dire qui n'engage pas une théorie particuliére des devoirs ou
des vertus : il s$'agit en somme des conditions logiques minimales, sur les-
quelles I'analyse du langage ordinaire montre que tout le mande peut s'accor-
der, pour qu'on puisse parler de moralité. Cette définition implique plusieurs
autres choses : qu'on soit capable de regarder les autres comme nos égaux,
d’identifier leurs sentiments, mais aussi, plus généralement, d’étre attentif aux
réalités factuelles du monde qui nous entoure aussi bien que de raisonner
logiquement et de ne pas abuser des mots. A quoi il faut ajouter également la
capacité d'agir, car on peut trés bien cumuler toutes sortes de qualités de
raisonnement et de jugement et rester impuissant au moment de I'action.
Wilson est ainsi amené & dresser une liste des composantes de la moralité,
laquelle est censée pouvoir servir de fil directeur dans la d_étefmination des
objectifs de I'éducation morale. Ces composantes sont designees, de fagon
quelque peu hermétique, par des abréviations_ de mots grecs. Ainsi PHIL
désigne le souci ou le respect d'autrui, la prise en considération de ses
intéréts, EMP la canscience que 'on peut avoir des ses propres sentimeqts
(AUTEMP) ou des sentiments d’autrui (ALLEMP), GIG la maiirise de savoirs
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factuels, qui permet d’anticiper les conséquences possibies de nos actions,
DIK la capacité de traduire les éléments précédents sous la forme de regles
ou de principes d’action, PHRON le souci de ses propres intéréts (les
impératifs de prudence ou de santé mentale pouvant relever aussi de la
moralité, quoique le statut de cet aspect non interpersonnel de la morale
paraisse ambigu et en tout cas marginal chez Wilson, comme le confirme
d’ailleurs le fait que cette composante n’est plus mentionnée dans certains
textes ultérieurs), enfin KRAT la capacité de mettre ses principes en pratique,
d’accomplir effectivement des actions morales,

On a pu caractériser la théorie de I'éducation morale de John Wilson
comme un « utilitarisme rationne!l » (Chazan, 1985). C’est une théorie rationa-
liste par la place importante gu'elle accorde aux composantes intellectuelles
de I'action morale. Pour Wilson (cf. aussi Straughan et Wilson, 1983, chapi-
tre 4), de méme que des savanis en désaccord théorique sont normalement
d’accord sur les procédures de résolution des conflits, les méthodes de
travail, le fangage de la science, de méme, en matidére de morale, il doit
exister des procédures rationnelles, des méthodes de raisonnement, des
critéres d’acceptabilité d’une argumentation susceptibles de donner lieu a un
consensus. Ce sont ces aspects formels et universels qui devraient par
excellence faire I'objet d’un enseignement dans les écoles. Sur ce point
I'influence des travaux de Hare (1952, 1987) est évidente, de méme que
peuvent étre opérés des rapprochements avec Peters (1963, 1966) et avec
Hirst (1965 a), la morale apparaissant en effet ici comme une « forme de
connaissance » au méme titre que la pensée logique ou la pensée scientifi-
que. Quant & 'aspect utilitariste, il ressort bien évidemment du fait que pour
Wilson la prise en considération des intéréts d’autrui paraisse constitutive de
la moralité dans {'acception la plus générale et la plus universelle du terme.
On peut cependant se demander, avec plusieurs commentateurs (Chazan,
1985 ; Crittenden, 1978 ; Dunlop, 1977 ; Harrisson, 1977 ; Stafford, 1979 ;
Mary Warnock, 1977) si le principe d’attention & autrui (désigné chez Wilson
comme PHIL) constitue bien un aspect formel et en quelque sorte « morale-
ment neutre » plutdt qu'un aspect « substantiel » et historiquement variable de
la morale. Le rationalisme et le formalisme « procédural » de Wilson ne
véhiculent-ils pas en fait, & I'état latent, un contenu moral chrétien ? Une
autre guestion qu’on peut se poser est celle de savoir si la derniére compo-
sante de la moralité identifiee par Wilson, & savoir la capacité d’agir (KRAT),
peut étre mise sur le méme plan que les autres et peut faire I'objet au méme
titre que les autres d’une éducation morale «rationnelle » dans le cadre
scolaire. N’y a-t-il pas en fait une discontinuité radicale, une différence de
nature entre ce qu’on pourrait appeler la composante « intellectuelle » et la
composante « pratique » ou « praxéologigue » de la moralité ? Dois-je vrai-
ment faire ce que je dois faire ? Une fois que j'ai compris ol est mon devoir,
qu'est-ce qui me donne le pouvoir de le faire, qu'est-ce qui m'incite a vouloir
le faire ?

Cette question du rapport entre composante intellectuelle et composante
pratique de la moralité, entre jugement moral et action morale constitue un
des thémes privilégiés de la réflexion sur I'éducation morale chez les philo-
sophes anglo-saxons (Baier, 1971 ; Frankena, 1959 ; Gauthier, 1971 ; Melden,
1971 ; Ryle, 1972). Richard Peters (1963) développe une réflexion originale sur
« le paradoxe de |'éducation morale », la tension entre raison et habitude {cf.
aussi Peters, 1979 b ; Gardner, 1981). Reginald Archambault (1964) aborde le
probleme a partir d’une réflexion sur les critéres de réussite en matiére
d’éducation morale. Cette réflexion part d’une observation d'lsrael Scheffler
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(1960) concernant I'ambiguité de I'expression « enseigner que » (« teaching
that »} dans une phrase telle que « X enseigne 4 Y que I'honnéteté est la
meilleure des politiques ». Cela signifie-t-il en effet faire en sorte que Y soit
amené a comprendre et & approuver intellectuellement I'énoncé en question,
ou bien faire en sorte qu’il soit amens 2 le metire en pratique dans ses
comportements ? Quel est en fait I'objectif pédagogique réel de X, et sur la
bage de quel critére peut-on savoir si cet objectif a été atteint ? X a-t-il
dailleurs lui-méme nécessairement une idée claire sur la question 7 Or c'est
toyte la question du réle de I'éducation morale a 'école. Pour Scheffler, il ne
fglt pas de doute que I'inculcation de certaines habitudes, normes et disposi-
tions fait partie nécessairement de I’éducation morale et gque I'école ne peut
pas sur ce point échapper a ses responsabilités. Pour Archambault, cepen-
dant, la qonduite morale, dans la mesure ol elle suppase non pas une
conformation extérieure mais une adhésion personnelle et sincére a des
normes, n'est pas a proprement parler quelque chose qui s’enseigne. En
cette matiére, comme d’ailleurs en matiére de compréhension inteliectuelle,
c’est & I'éléve que revient de toute fagon le dernier mot. Tout ce que peut
ff:tire I’école, c’est de contribuer a déveiopper chez les individus des disposi-
tions morales par le biais des apprentissages intellectuels dans les différentes
disciplines. Toute activité intellectuelle rigoureuse est porteuse en effet d’exi-
gences morales et d’implications morales, elle favorise le développement de
capacités, d'attitudes, de motivations qui peuvent jouer un rdle important
dans le développement de la moralité, elle prédispose a I’adoption de con-
duites morales mais elle n'y conduit certainement pas de fagon directe ni
automatique.

Cette question du « passage a 'action » se trouve également au coeur de
la réflexion du philosophe britannique Roger Straughan {1982 a, 1982 b,
1988, 1989). La moralité consiste pour lui en un mélange complexe de
jugements et d’actions, de croyances et de comportements. On agit morale-
meni quand on agit conformément & certains jugements, & certaines raisons
qui nous conduisent & croire qu'on a le devoir d’agir de cette fagon-la. La
moralité est donc quelque chose d’intérieur, ¢’est une affaire d’intention. Mais
"intention ne suffit pas : il faut aussi agir, il faut intervenir pratiquement dans
le monde. Ici se pose la question de la volonté. On peut trés bien en effet
savoir identifier ¢ce qu'on doit faire, mais ne pas pouvoir le faire par défail-
lance du vouloir. En fait, une telle défaillance est selon Straughan le reflet
d'un conflit entre deux sortes de raisons : d’'un cdté les « bonnes » raisons,
les raisons idéales, celles qui justifient ou justifieraient qu’on agisse morale-
ment {que Straughan appelle «justificatory reasons »), de l'autre les raisons
de type motivationnel {« motivational reasons »}, cellés qui nous poussent & ne
pas agir, ou a faire autre chose gue ce que voudrait la morale. C'est
pourquoi, pour Straughan, une des stratégies les moins irréalistes de I’éduca-
tion morale consistera d’abord & aider Vindividu & prendre conscience de
'existence en lui d’'un tel conflit et & prendre la mesure de ses possibilités
réelles d’'engagement moral, en renongant & toute exhortation verbale ala
vertu, laguelle ne peut qu'encourager I'hypocrisie ou la mauvaise foi.

Parmi les autres thémes abordés dans le cadre de la réflexion philosophi-
que sur "éducation morale dans les pays anglo-saxons, on trouve surtout la
question de la discipline et des punitions (Hobson, 1986 ; Moare, 1974 ;
Marshall, 1984, 1985, 1989, 1990 ; J. Wilson, 1981 ; P.S. Wilson, 1871, 1974,
celle de fa place de la dimension religieuse et spirituelle dans V'enseignement
et des rapports entre éducation morale et éducation rel:g_leuse {Aspin, 1973 ;
Gardner, 1980, 1988 ; Holley, 1978 ; Hudson, 1973 ; Hirst, 1965 b, 1974 ;
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Kazepides, 1983 ; Marples, 1978 ; Meakin, 1979 ; Plunkett, 1990), celle c_ies
aspects ou enjeux éthiques de certains enseignements tels que I'éducation
physique (Aspin, 1975 ; Meakin, 1981, 1986 ; Wright, 1987), celle enfin des
rapports possibies entre enseignement et endoctrinement (Kazepides, 1982 ;
Meynell, 1972 ; Pincoffs, 1973). Ce dernier point parait le plus significatif. Le
lecteur étranger ne peut en effet qu'étre frappé par le caractere centre}I et
crucial de la question de I’endoctrinement dans la réflexion pédagogique
anglo-saxonne (Forquin, 1989). Tel est le dilemme autour duquel se focalise
une grande partie de la réflexion : transmetire des normes et des valeprs
morales au risque de tomber dans I'arbitraire, ou s'interdire toute incursion
dans le domaine sacré de la conscience individuelle au risque de vider
I’enseignement scolaire de tout contenu cutturellement significatif. L’école n’a
ni le devoir ni le pouvoir d’éduquer, elle soit se contenter d’instruire, disent
ceux qui, dans divers pays, s'insurgent aujourd’hui contre l'illusion qui con-
siste 4 confier & 'école la prévention ou la solution de tous les maux de la
société. Mais, répond David Nyberg (1990), de toute fagon, les enseignants
n'ont pas le choix. M@me s'ils sont mal formés pour éduguer moralement les
éléves, ils ne peuvent éviter d’y contribuer, directement ou indirectement, que
ce soit a travers les contenus de leur enseignement dans les différentes
disciplines ou par ’exemple que leur personne constitue en permanence aux
yeux des éléves. C’est pourquoi 'idée do'une totale neutraliteé morale de
Penseignant est un leurre (Bailey, 1973 ; Elliott, 1973 ; Nordenbo, 1978 ;
Stenhouse, 1975 ; Warnock, 1975). L'autre solution est celle que proposent
justement les philosophes rationalistes comme Hare, Peters ou Wilson : non
pas exclure du curriculum les guestions morales, mais les aborder sous leur
angle le plus général et le plus formel, réalisant ainsi le paradoxe d’'une
espéce d'éducation morale moralement neutre. Si une telle construction intel-
lectuelie s’avére extrémement intéressante {elle s’apparente d’ailleurs par bien
des aspects & certains apports philosophiquement importants qu’on trouve
aujourd’hui chez des auteurs comme Rawls ou Habermas), elle n'est pas
cependant complétement convaincante. La séparation du contenu et de la
forme de la moralité s’avére problématique dés qu’on réfléchit pédagogique-
ment (Baier, 1971 ; Crittenden, 1972 ; Dunlop, 1977 ; Peters, 1979 a ; Royce,
1983 ; Watt, 1976). £t, plus fondamentalement, on peut se demander, avec
Eamon Caltan (1985), si la pédagogie du raisonnement moral proposée par les
rationalistes « formalistes » comme antidote au risque de l'endoctrinement
peut avoir réellement valeur de pédagogie morale. Car apres tout, souligne
Callan, on peut bien étre parfaitement raisonnable sans étre le moins du
monde désintéressé moralement. De ce point de vue, l'analogié « procédu-
rale » entre la morale et la science n’est guére probante. Le souci d’autrui, la
prise en compte des intéréts de tous les membres de la communauté
humaine n'a nullement le méme caractére de nécessité rationnelle que I'ac-
ceptation des régles de base de la démarche scientifique. On ne peut pas
étre raisonnable si on refuse la logigue, on peut étre raisonnable en refusant
la morale ou pius exactement en ne s’en souciant pas. Bien plus: pour
Callan, méme parmi des persgnnes qui seraient a la fois raisonnables et
moralement désintéressées peuvent surgir des conflits moraux qui ne peuvent
s'expliguer ni par des erreurs logiques ni par des désaccords au sujet des
faits empiriques, mais renvoient a des différences irréductibles dans les
idéaux, comme on le voit par exemple dans le débat politico-philosophique
contemporain entre « libéraux » et « radicaux ». C’est pourquoi, selon Callan,
la solution « rationaliste forte » proposée par les auteurs précédemment évo-
qués a la question de I'endoctrinement n’est pas convaincante. Ainsi la
question reste posée de savoir comment concevoir une éducation morale
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scolaire qui ne passerait pas par linculcation d’un « arbitraire » moral et
culturel. Dans un contexte tout différent, n’est-ce pas une guestion du méme

genre que celle qui sous-tend en France depuis un siécle le débat sur la
morale laique ?

On conclura donc ce travail par I’expression d’une inquiétude quant & la
possibilité de fonder intégralement une morale et une éducation morale sur le

socle de la raison. A des titres divers, presque tous les auteurs dont il a été

question précédemment, les plus importants en tout cas (Durkheim, Piaget,
Kohlberg, Wilson) se réclament du rationalisme et d'une approche rationnelle
de I’éducation morale. Mais I'expérience de la dissociation possible entre
morallté et intelligence rationnelle s'impose a nous tous les jours. Chacun sait
bien que les « ceeurs purs », « ceux qui ont faim et soif de la justice » ne sont
pas forcément les esprits savants ni les esprits brillants. Mais comment
interpréter cette vérité a la fois fondamentale et triviale ? « La distance infinie
des corps aux esprits figure la distance infiniment plus infinie des esprits a la
charité, car elle est surnaturelle », observait Pascal. Laissons ici la question
de la «surnature », mais maintenons du moins ouverte la possibilité de
reconnaitre Vexistence d’une tension irréductible entre les « ordres ». Ce qui
nous raméne peut-8tre par un autre cdté a avertissement de Wittgenstein.

Jean-Claude Forquin
Institut national de recherche pédagogigue
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