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This article deals with the cogniti ve aspect of moral judgment. In the first part , an instance of 
scienti sm is brought to light: the kind of reductionism according to which a judgment must 
conform to the canons of deductive logic if it is to have any epistemological value. In the 
second part , it is argued that moral thinking fo llows another log ic, requires other kinds of 
knowing , and call s for a different type of rat ionali ty . Therefore, theory and practice of moral 
education demand a revision of dominant models of knowledge , of rationality , and of the 
development of thinking . 

Cet article offre une retlexion sur !' aspect cognitif du jugement moral. II veut mettre en 
lumiere le reductionnisme scientiste selon lequel un jugement n' a de valeur epistemologique 
qu'en autant qu 'i l se conforme aux canons de la logique hypothetico-deductive . L' hypothese 
directrice est la sui vante: la retlexion morale se fail selon une autre logique , a partir d' un 
autre type de connaissance et d ' une autre rationalite . Ainsi, dans le doma ine de !' education 
morale, on doit repenser les modeles dominants de connaissance , de rationalite et du 
developpement de la pensee . 1 

On serait mal venu, en education morale, de mettre en question la place et 
!' importance de la reflexion et de l 'apprentissage de la pensee critique . En effet , 
c'est la pratique de la reflexion critique qui a permis a toute une generation de 
sortir de l'imperialisme des connaissances revelees et des conduites imposees. 
Pourtant, on pourrait aujourd'hui se demander avec Whitehead ( 1938 , 1957) si 
I' obscurantisme n 'a abandonne la defroque clericale que pour passer le sarrau 
scientiste. L'obscurantisme, ecrit !'auteur , est le fait des praticiens d ' une 
methodologie qui font, de leur methode, une orthodoxie. Ainsi, pour le positivisme 
analytique, un enonce n'a de valeur epistemologique que s'il repond aux 
canons de la science; sinon, ii releve de l' irrationnel (Ayer, 1952, p. 102 et chap. 
VI). Depuis le How we think (Dewey, 1933) , la reflexion se ramene au processus 
de resolution de problemes (Adler, 1964, p. 59) . Penser devient un exercice 
hypothetico-deductif quand ce n'est pas une manoeuvre calquee sur le modele 
du traitement des donnees (Roszak, 1986, p. xi). Ainsi, constate Neville (1987) , 
en notre temps de fonctionnalisme philosophique et des sciences dites cognitives, 
la reflexion morale tend a etre com;ue en termes d' une technologie intellectuelle 
portant sur les meilleurs moyens d 'arriver a ses fins (p. 23) . En autant qu'elles 
adoptent le paradigme du processus de resolution de problemes, les methodes 
d'education morale versent dans l'erreur epistemologique par excellence, celle 
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qui, "pour etablir la connaissance de l'homme sur un pied ... scientifique ... 
commence par mettre de cote la regle numero un de toute pensee scientifique: 
!'adaptation de la methode a l'objet etudie. " 2 (Theau, 1985 , p. 479, note 
115). 

C'est une erreur que detecte Guindon ( 1978) . De retour d'une annee passee 
avec Kohlberg et l'equipe de Harvard, ii pose la question radicale: quelle est la 
valeur epistemologique d'une theorie cognitive du developpement moral ou Jes 
concepts de connais - sont calques sur le paradigme scientifique? (p. 232-233. 
C'est nous qui soulignons). Le present article a pour but de reprendre cette 
question pour en clarifier le sens et pour en montrer, autant que possible, I' ampleur, 
la portee, la pertinence et peut-etre meme l'urgence. 11 faut se demander aujourd'hui: 
dans la reflexion morale , quel serait le modele epistemologique adequat; 
quelle serait la logique? Dans le developpement du jugement moral, quelles sont 
les transformations de la pensee? 

1. QueJJe Jogique? 

a) Techno-logique et Jogique 
II y a de cela une decennie, Guindon (1978) faisait remarquer que peu de 

philosophies presentent la reflexion morale en terrnes de jugement hypothetico­
deductif (p. 244). Aujourd'hui, Martin ( 1987) constate que dans Jes programmes 
d'education morale, le concept de moralite est defini en termes d'une seule 
sorte de reflexion. Elle rappelle (sans developper sa pensee), qu'il y a pourtant 
plusieurs types de raisonnement. II devient alors necessaire, ecrit-elle, de revoir 
notre conception (reconceptualize) du raisonnement moral (p. 211-212) . 3 Alors 
qu ' il etait l' un des gourous de !'education, Rogers (1976) comparait le processus 
d 'evaluation au "fonctionnement d 'un gigantesque calculateur electronique" 
capable de "traiter rapidement la multitude des donnees" d'experience, et de 
foumir "presque instantanement la formule de comportement" representant 
" le secteur le plus economique" pour la satisfaction des besoins individuels. 
Dans cette techno-logique, Jes "choix et decisions" de la personne sont 
''comparables a des computations complexes'' et ses erreurs de jugement deviennent 
des "erreurs de calcul" (p. 301-302) . Si cette vision techno-logique de la reflexion 
morale est inappropriee, la conception de la reflexion comme exercice de 
logique formelle n 'est pas plus adequate . En effet, la raison logique precise, 
organise, structure, definit, enchaine des raisons. lnhelder et Piaget (1970) 
reconnaissent que Jes operations formelles peuvent servir a resoudre des problemes 
d'ordre scientifique (chap I) . Pourtant, comme le rappelle Basseches (1984), si 
Jes operations formelles sont une condition necessaire, elles restent insuffisantes 
lorsqu ' il s'agit, non plus de trouver des solutions a l'interieur d'un systeme clos, 
mais d'identifier Jes questions qui pourront guider !'exploration d'un systeme 
ouvert (p. 47). L'exercice de la seule intelligence formelle produirait le personnage 
de Monsieur Teste (Valery, 1946), cet "esprit rigoureux, ma1tre de la gyrnnastique 
intellectuelle" (p. I 8) dont la malheureuse compagne se sent "libre, mais classee" 
(p. 45-46). C'est aussi la reduction de la reflexion morale a un exercice de 
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logique abstraite qui produit Jes "Yogis post-conventionnels" (Guindon, 1981) 
jugeant de problemes qui concernent Jes autres, et cela, de fac;o n claire, objective , 
detachee et impartiale , fixes qu'i ls sont sur l'absolu d'un principe unique. 

b) axio-logique 
Dans la reflex ion morale, ecrit Jankelevitch (1981), le logos s' integre a 

I' axios (ce qui vaut, ce qui merite. Axioma: ce qui parait convenable) pour 
creer une certaine forme de rationalite (p. 9. C'est nous qui soulignons). 
Contrairement a la techno-logique, l'axio-logique est une reflexion non plus sur 
Jes moyens mais sur Jes fins. Elle est, de plus , contrairement a la logique 
desinteressee, une speculation nee d' une preoccupation: celle de )'action a 
faire. En d'autres mots , elle est une pensee pratique. Elle est, enfin, la reflexion 
non pas d'un "observateur impartial" pour qui ii est question d 'un autre, mais 
d'un agent deja engage dans un projet ou ii est question non plus seulement des 
choses qu'il veut mais de la personne qu'i l choisit de devenir. 

La tradition aristotelico-thomiste veut que " ... dans les actes humains, Jes 
fins prennent le role des principes dans la speculation" (Thomas d'Aquin , I, II , 
Q57 , a4

) . Face au mode le preponderant de reflex ion calque sur le processus de 
resolution de problemes et de deliberation sur Jes moyens, Guindon ( 1978) et 
Neville ( 1987) rappellent que la reflexion morale porte sur Jes fins (p. 23 et 257, 
respectivement), c'est-a-dire sur un bien reconnu comme tel et recherche pour 
lui-meme par un etre libre. Deliberer sur Jes fins c'est chercher, dans une 
situation precise, quel est le bien ou ce qu i convient (Blais, 1977 , p. 50; 1987 , 
p. 17-20). C'est reflechir sur ce qui merite d'etre recherche, a quelles conditions, 
a quel prix etjusqu'ou. Ainsi, la reflexion morale pose la question: Est-ii bon de 
faire , devons-nous faire ce que nous avons Jes moyens de faire? Ni la techno­
logique ni la logique ne sauraient repondre. Paree qu 'elle porte sur les fins, la 
reflexion morale presuppose le sujet libre , c'est-a-dire capable "dans une certaine 
mesure de determiner (ses) pensees, (et ses) actes . . . selon ce (qu' il aura) 
voulu qu ' ils soient" (Theau , 1985, p. 470). Ce choix des fins entraine la 
responsabilite , ce que ne saurait faire un choix entre des moyens plus ou moins 
equivalents ou interchangeables. 

La reflexion morale est une pensee pratique. II faut considerer d'abord que la 
pensee , dans ce domaine peut-etre plus encore que dans tout autre , est inextricable 
de !'ensemble de l'experience personnelle . Roszak (1986) decrit Jes idees, y 
compris les idees-maitresses qui menent le monde, non pas comme decoulant 
de la logique d'un systeme de classement ("filing system") mais plutot comme 
surgissant du civet (du ragout, de la compote: "stew") de !'experience . A ce 
niveau, le travail de I'esprit, note !'auteur, a peu de choses en commun avec une 
operation de traitement des donnees . Ce n'est pas, non plus, a partir de pures 
donnees d 'information que Jes cultures ont elabore leurs idees-maitresses. Au 
contraire, c'est du trefonds de !'experience que sont nees des idees aussi puissantes 
que: "L'homme est la mesure de toutes choses," "L'esprit est une table rase," 
" Dieu est mort," "La vie vaut d'etre vecue," "Tous les hommes sont crees 
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egaux " (p . 87-107). II fa ut bien le reconnaftre , au coeur des civi lisations comme 
au fond de la conscience personnelle, on trouve non pas des demonstrations 
theoriques, mais les intuitions et Jes discemements de la pensee pratique . 

Si la reflexion morale part de !'experience, elle est, des ce depart , deja toute 
preoccupee de retoumer dans les emperia. En fin observateur, Aristote constate 
que la plupart de ses contemporains, au lieu de faire le bien , "se retranchent dans 
la discussion" au sujet du bien . ll s pensent qu'ils agissent "en philosophes" et 
qu ' il suffit , pour etre bon , de savoir parler du bien. Ceux- la, ecrit-il , sont 
comme certains malades qui ecoutent attentivement leur medecin mais ne suivent 
passes prescriptions . II conclut: "Et de meme que ces malades n ' assureront pas 
la sante de leur corps en se soignant de cette fa~on, les autres non pi us n 'obtiendront 
pas celle de !'a.me en professant une philosophie de ce genre" (Ethique a Nicomaque, 
II , 3, 1105b , 10- 15) . Pour sa part, Phenix (1986) etablit la di stinction entre 
jugement theorique et jugement pratique. II ecrit: la connaissance theorique de 
son sujet suffit a faire le bon sc ientifique; e lle ne fera pas, par elle-meme, un 
meilleur agent moral (p. 224) . Le defi de la reflexion morale res ide dans le fait 
qu'elle est moins une question de generali sations que d'actions concretes a 
poser. En d 'autres mots, la refl exion morale ne consiste pas primordialement a 
generer des idees a propos d'actions possibles mais bien plut6t a reconnaitre 
comme siennes certaines regles qui imposent une conduite. 

Paree qu'elle est une pensee pratique, la reflexion morale renonce aux criteres 
de' ' preuves'' et aux process us scientifiques de verification . En effet, contrairement 
a la logique discursive, la raison pratique emprunte Jes meandres de !' ex istence, 
cherche sa voie dans des labyrinthes de circonstances et s'engage dans les dedales 
d' un irrationnel dont elle ne se degage jamais completement. Au mieux , elle 
parvient a des certitudes. Aristote n'en exigeait pas plus, Jui pour qui " . . . c'est 
la marque d' un homme cultive d'exiger seulement, en chaque matiere , la rigueur 
que comporte la nature du sujet" (Ethique a Nicomaque, 1094b , 15-22; 
Metaphysique 4, 1006a, 6-9). Dans une oeuvre ou ii dist ingue les degres et les 
types de savoirs, Maritain ( 1963)4 consacre une annexe au mode de savoir 
propre a la philosophie morale. L'auteur reconnait que le jugement moral implique 
un element de connaissance, mais prec ise: " .. . sa verite propre ne consiste 
pas a connaitre ce qui est mais a diriger ce qui doit etre fa it " (p. 90 I). Le savoir 
moral est done "oriente des /e principe vers /'operable . . . , de la sa propre Joi 
d'argumentation , dirigee vers la synthese concrete de !'action" (p. 904. C'est 
nous qui soul ignons). Ainsi, la raison formelle sous laquelle elle atteint son objet 
est autre que celle des sciences speculatives (p. 903). 

La reflexion morale est celle d'un acteur deja engage . A la suite de Guindon 
( 198 I) qui met en question le modele du Yogi post-conventionnel installe dans 
un ciel platonique d'idees, Martin (1987) reconnaft et deplore , dans la majorite 
des methodes d'education morale contemporaine, le modele du juge rendant le 
verdict impartial, objectif et detache d'un observateur externe (p. 211 ). Comme 
le fait remarquer Neville (1987), la reflexion morale est !'intelligence de personnes 
engagees dans la vie reelle (p. 94-95). Le discemement moral est celui d'un etre 
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engage dans une quete des fins qui feront de lui tel ou tel type d 'humanite. 
Reflechir n 'est done plus simplement, selon le mode de Dewey (1933), un 
exercice de la capacite cognitive qui decouvre ce que les choses sont. Penser, 
ici, c' est a la maniere de Socrate, de Heidegger ( 1967) et d ' Arendt ( 1978) , la 
mise en oeuvre de la raison; la capacite de comprehension qui cherche ce que 
cela veut dire que les choses soient telles qu 'elles sont et pourquoi elles pourraient 
et devraient etre autrement. Cette reflexion est, pour chacun, une recherche de 
sens, c'est-a-dire de signification et d 'orientation de sa vie . Non pas d'un sens 
donne "objectivement" ni d 'un sens assigne arbitrairement, mais d ' un sens a 
reinventer (Giroux, 1988, 1989). 

En resume, le jugement moral n'est pas assimilable a un processus de resolution 
de problemes: ii n'arrive ni au bout d 'une manoeuvre de computation ni a la fin 
d'un exercice hypothetico-deductif. La logique de !'evaluation, - l'axio­
logique - est une recherche de sens . C'est une reflexion surgie de l'experience 
passee et preoccupee de I' action a poser. Elle est le discernement d ' un etre 
profondement engage dans l'enterprise de reinventer le sens. 

2. Que/ developpement? 
Dans un article ou elle rejoint et reprend la pensee de type dialectique telle 

que, depuis Riegel (1973, 1979) , l'ont exprimee Arlin (1975), Gilligan et Murphy 
(1979), Murphy et Gilligan ( 1980) et Basseches ( 1984) , Labouvie-Vief (1980) 
ne craint pas d'ecrire que Jes theoriciens du developpement ont fail fausse route 
en s'attachant a la question : "Quel est le developpement de la logique?" II 
faudrait plutot, ecrit-elle, poser en contrepoint la question: ''Quelle est la logique 
du developpement?" (p. 158) Riegel (1979) voit le developpement comme la 
composition orchestrale qui, depuis la musique classique jusqu 'au jazz modeme, 
se cree par deviations et dissonances (p. 14). De l'avis de Kegan (1982) le 
developpement serait un travail d'orchestration de plusieurs logiques, soit une 
chrono-logique, une bio-logique, une psycho-logique, une socio-logique, si bien, 
pourrait-on ajouter, que la personne accomplie est celle qui aura appris a composer 
une certaine poly-phonie, a vivre de fa<;on eco-logique. 

Piaget et, a sa suite, un ensemble imposant de chercheurs - Erikson ( 1950, 
1963, 1968), Loevinger (1976), Egan (1979), Levine (1979) , Conn (1981), 
Keg an ( 1982), Elkind ( 1981, 1984) - montrent le developpement de la pensee 
comme partant d'une certaine mytho-logique pour arriver a la logique concrete 
puis a la logique forrnelle . Les tenants de la pensee dialectique - entre autres 
Riegel (1973, 1979), Basseches (1984) et Perry (1970)- suggerent plutot que 
surtout dans le cas du jugement moral, la pensee part des exigences et des 
possibilites de la logique concrete et conceptuelle, pour les depasser. Nous 
dirons, pour notre part, que la pensee accede aux operations dia-logiques, 
c'est-a-dire a la capacite d'entendre , de considerer et de repondre a plusieurs 
logoi. Au dela de la prise de conscience de la pluralite des logiques, la reflexion 
morale parviendrait a trouver ce que nous appellerons un sens para-doxal , c'est-a-
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dire, etymologiquement , les significations et les perspectives qui se situent a 
cote des doxa. 

La refl exion morale peut done adopter une perspective5 de logique concrete 
ou de Iogique conceptuelle centree sur Jes reponses. lei, le sens est a trouver 
puisque, d'une maniere ou d ' une autre, ii est donne. La refl ex ion peut auss i 
prendre une perspective di a-logique centree sur Jes questi ons. lei , elle rencontre 
d 'abord le non-sens et Jes contre-sens pour arriver, un peu a la fa<;:on de Kierkegaard , 
au sens de l ' ironie. Enfin , la refl exion morale peut decouvrir une perspective 
para-doxale, centree sur !'engagement et la responsabili te . le i, le sens est a 
reinventer a travers Jes options . 

a) La pensee Jogique: le sens des reponses 
Pour la pensee logique concrete, la realite s'organi se en oppos itions binaires 

fondamentales, soit: grand-petit , amour-haine, securite-cra inte, courage-lachete 
ou , pour tout dire en un mot , le bon et " Jes bons," le mauvais et " Jes mechants" 
(Egan, 1979, chap. I). Le monde est plein d 'entites qui ont chacune leur sens 
propre et absolu , connu des adultes. Du point de vue de la reflex ion morale , 
ii y a , pour le jeune enfant , le permis et le defendu , provenant d ' une autorite 
qui sait ce qui est bon et mauvais et qui detient le pouvoir de punir et de 
recompenser. Pour I 'enfant d 'age scola ire, la reflex ion et la recherche portent 
sur Jes moyens. Cette techno-logique Jui aide a decouvrir comment ii faut faire 
pour reuss ir, c' est-a-dire bien fabriquer des chases et s'assurer la cooperation 
de ceux dont on aura besoin (Giroux, 1988). 

C' est essentiellement , bien qu 'a un autre plan et dans un autre contexte, cette 
meme perspective qu 'observe Perry ( 1979 , p . 59-72) chez ses sujets de la Pos ition 
I: le dualisme. Au debut de leurs etudes universitaires, ces etudiants ne distinguent 
pas le domaine de la connaissance, celui des valeurs et celui de !'action a faire. II 
s ' agit pour eux d ' une realite ou, d ' une part , le vrai est bien et a fa ire et, d 'autre 
part, le faux est ma! et a eviter. L'autorite est la reference ultime en matiere de 
ce qui est vrai , bien et a faire (p . 82); e lle est ainsi la source des reponses (p. 64), 
du moins quand elle est authentique (p . 66) . Au dire de l'un de ces sujets, le bon 
professeur est celui qui peut repondre a n ' importe quelle question ra isonnable et 
y repondre bien (p . 68). Rien de plus agac;ant, par contre , qu ' une questi on a 
laquelle on peut donner plus d' une bonne reponse (p . 64) . Dans cette perspective 
de type fondamentali ste, tout ce qui contredit I' autorite est relegue au monde 
du faux qui est celui du ma!. La diss idence, loin de mettre en question I' orthodoxie, 
ne fait que la confirmer (p . 62). 11 s'agit, pour reussir, de fa ire tout ce qu '" ils" 
disent de faire et cela, meme lorsqu '" ils" prescri vent d'apprendre a penser et a 
agir de fac;on autonome (p . 59) . Ainsi, le vrai, le bien et le sens - les significations 
et !'orientation - sont donnes par Jes autorites competentes; ii s'agit de le 
decouvrir et d 'y conformer sa conduite. 

La logique formelle ne donne que plus d'assurance. En effet, le point de 
reference devient , alors, non plus les autorites externes qui detiennent et 
dispensent les reponses, mais le Principe, I' !dee, la Methode ou I' ldeologie 
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qui remet la cle meme de LA Reponse . La pensee formelle s'eleve au-dessus 
du chaos des emperia pour se donner une vision panoramique, celle de la theoria. 
C'est de ce point de vue superieur qu 'ell e peut saisir non plus uniquement les 
choses, mais l'ordre universe! des choses . La tache propre et le defi de la sc ience 
et de la metaphysique seront de decrire ce vaste systeme (Basseches, 1984, 
p. 10). Le phenomene singulier devient signifiant en autant qu ' il se situe dans le 
grand schema de ce qui pourrait et devrait etre (Elkind , 1984, chap. 2); ce qui 
n'est pas conforme ace qui devrait etre doi t etre change (Conn , 198 1, p. 84; 
Egan, 1979, chap. 3). L 'ideal devient alors l 'idee a vivre. La Republique, le 
Walden Two et les manifestes de l ' humanisme seculier (Kurtz, 1982) illustrent , 
chacun a partir de ses premisses , la croyance qui se situe non plus dans les 
competences des " autorites" mais dans la pui ssance de la raison. Dans cette 
perspective, la reflexion morale devient une quete d'Absolu , qu 'on l'appelle 
Justice, Adaptation a l'environnement ou Autosuffisance de la Raison. lei, le 
sens existe; un monde conc;u et conduit par le philosophe-roi , par l'ingenieur 
social ou par Jes principes humanistes en permettrait f'epiphaneia. 

b) La pensee dia-Jogique: le sens des questions 
En 1979, Gilligan et Murphy presentaient le jeune adulte face au " dilemme 

des faits." Moins d ' une decennie et quelques experiences interpersonnelles 
avaient suffi a I" ' adolescent philosophe" (Kohlberg et Gilligan, 1971 ) pour 
decouvrir Jes limites de la logique forrnelle, et celles de la refl ex ion sur un seul 
grand principe (Gilligan et Murphy, 1979, p. 96). Le jeune adulte semble dire: la 
logique n'est plus aussi fiable, maintenant que la refl exion, devenue dialogue 
(Riegel, 1979, p. 5), revele une autre logique. La methode de trouver Jes 
reponses n'est plus aussi sure, maintenant qu ' il s ' agit de chercher le sens - la 
signification et !'orientation - des questions. Face a ce dilemme qui n'est plus 
hypothetique, ii semble qu'on adopte, du moins pour un temps, l'une de deux 
perspectives epistemologiques: le relativi sme pur et simple qui mene, ul timement, 
au non-sens, ou le sens de l' ironie qui ouvre sur une perspective que nous avons 
choisi d 'appeler la pensee dia-logique . 

Le relativisme pur et simple, en autant et pour le temps ou ii ex iste, est la 
perspective qui declare non seulement: "chacun a droit a son opinion" mais 
encore: '' toutes Jes opinions se valent.'' Perry ( 1970) parle alors d ' un relativisme 
diffus qui s 'applique a la perception, a la pensee, a la conscience et au jugement 
de valeur (p . 115). 6 II s'agit, ecrit !'auteur, d'une revolution drastique, d ' une 
revision radicale de toute connaissance, d'une restructuration complete de la 
reflexion (p. 109). Les imperatifs de !'experience font prendre conscience de 
l'echec de la pensee logique. Cela peut entrainer le cynisme. Cela peut aussi 
engendrer l'esthetisme, une sorte de " donjuanisme de la pensee et de !'action" 
qui voit l'existence comme "exercice poetique" ou tout est egalement digne 
d'etre vecu (Kierkegaard, 1975 , xxi). Enfin, l'echec de la pensee logique peut 
entrainer un nouvel imperialisme: celui du relativisme devenu le nouvel absolu: 
toutes Jes opinions sont discutables, sauf celle du relativisme. lei , ce qui est vrai , 
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ce qui est bien et ce qui est a fai re sont encore pen:;us indistinctement. Au bout du 
compte, l'ere de l'ancienne logique fait place au regne de l'absurde. A tout 
prendre , la perspective universaliste et la perspective relati viste contiennent le 
meme message epistemologique: le vrai , le bien et la conduite a sui vre sont 
donnes ensemble, ou bien ensemble ils n'existent pas. De toute maniere, ii est 
inutile de les chercher. 

C'est le sens de I ' ironie qui ouvre la perspective de la pensee dia-logique . En 
effet, le sens de l'ironie est le sens de !'interrogation (eironia): celle qui nait de la 
rencontre de l' insolite, de l'anormal , de l'atypique, de l'inattendu , de l' inaccoutume, 
de l'inhabituel , de l'incongru, de l'inedit , de tout ce qui revele une autre 
logique . II s'agit d ' un logos qui se fa it entendre quand la logique renonce a dieter 
son ordre a la realite pour l'ecouter, puis entrer en dialogue avec elle. Penser, 
ecrit Riegel (1979 , p. 5) , c 'est etablir un rapport de type dialectique. C'est 
entrer en di scussion (dialektike , de dialegesthai: discuter). Dans le cas de la 
reflexion morale, ii s 'agit d' entrer en discussion avec soi-meme et avec les 
autres. Pour arriver a ecouter une autre logique , ii faut se permettre de douter de 
la suffisance de la sienne. Kierkegaard ecrit: "Tout comme la philosophie 
(cartesienne) commence par le doute , de meme une vie digne, celle que nous 
qualifions d ' humaine (c 'est-a-dire, le stade ethique), commence par l' ironie" 
( 1975 , p. 4 , These XV et p. 294). 

La pensee dia-logique ou le sens de l ' ironie, c'est la perspective socratique. 
Socrate commence par ebranler la confiance conventionnelle dans le bon sens 
commun pour en reveler Jes communs non-sens . II trouble le " sommeil 
dogmatique" de ceux qui se reposent dans la complaisance morale, trouble le 
confort de leurs certitudes et , pour tout dire en un mot , amene chacun a voir 
surtout ce qu'il ne sait pas et ce qu ' il n'est pas (Arendt , 1978, p. 175). A la 
maniere de l' enfant qui, seul dans la foule, voit que ' 'l' empereur est tout nu ," 
Socrate devoi le !'ignorance habillee en savoir. Ce n'est qu' une fo is revelee la 
pauvrete des savoirs, qu 'on peut decouvrir la fecondite des questions. Le sens 
de l'ironie est le sens critique qui dit: " ii y a moins , ici , que ce que suggerent ces 
apparences" (Manheimer , 1977, p. 38). Riegel et, a sa suite , l'epistemologie 
de type dialectique , dirait: ii y a moins de connaissance dans le monde que ce que 
laissent entendre Jes exposes d' affirmations et de " solutions ." Dans la perspective 
dia-logique , la reflexion ne s'applique ni a trouver Jes reponses ni a renoncer a 
toute reponse mais a susciter , a bien concevoir et a bien poser Jes questions 
(Riegel, 1973, 1979; Arlin , 1975). 

Appliquee a la reflexion morale , la perspective dialectique engendre et pose 
non plus seulement des questions au sujet du monde, mais des questions ou ii est 
question de soi-dans-le-monde-avec-les-autres . Socrate est l'un des premiers 
"existentialistes ." Pour certains sujets de Kohl berg comme pour lui , la reflexion 
abstraite, systematique, "objective" rencontre le defi des realites concretes, 
dramatiques, inconstantes , particulieres , "subjectives." C'est l'inconfortable 
intersection du " Stade 4½" . Ces jeunes adu ltes commencent a comprendre que 
reflechir c'est, a proprement parter, revenir sur soi pour se connaitre comme 
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sujet connaissant. Au milieu de realites dia-logiques , des questions qui ne sont 
pas faites pour des reponses et des raisons qui demeurent inaccess ibles a " I' esprit 
de geometrie," ii est, pour eux, question du sens - de la signification et de 
!'orientation - de leur etre et de leur vie. 

Pour Egan, le "stade ironique" est l'etape ou le dilemme consiste dans la 
confrontation entre les schemes generaux sans lesquels la realite n'est que 
chaos et Jes realites particulieres qui resistent a l'ordre des schemes generaux. 
Dans la pensee parvenue a la maturite, le sens est a chercher dans !'interaction, 
le dialogue, la discussion, la dialectique , entre les visions organisees et les 
situations incoherentes (p. 83). Au lieu d'une pensee theorique qui assigne la 
legitimite, la pertinence et !'importance aux faits, nous sommes ici devant une 
reflexion qui, a partir des faits, juge de la plausibilite , de la justesse et de la 
fecondite des theories . Pour leur part, les sujets de Perry, ayant traverse l'etape 
du relativisme (Position 5), commencent a entrevoir la necessite de prendre 
position au sein meme de la multiplicite , c'est-a-dire de la contingence et de 
l'ambiguite (Position 6). La reflexion morale se fait a propos de realites 
joumalieres (Martin, 1987 , p. 212), celles ou, selon le mot de Neville (1987), le 
bien et le mal sont a jamais meles I 'un a I' autre , et ou notre tiiche consiste a faire 
ce qui est "mieux" (p. 204) . 

c) La pensee para-doxale: le sens a reinventer 
Si la perspective ironique revele !'ignorance de certains savoirs, le sens du 

paradoxe met en lumiere la sagesse de certaines ignorances, la certitude des 
realites improuvables, la portee de nombre d'imponderables . La pensee para­
doxale se situe en-dehors des doxa , qu ' il s'agisse de la these de l'Ordre ou de 
l'antithese du Chaos, pour proposer une hypothese, une option personnelle, celle 
qui permet de reinventer le sens. Le sens est reinvente a partir d'un autre type 
de reflexion , celle qui na1t a la jointure de l'indefini des possibles et du fini des 
possibilites . Cette reflexion permet de croire en un sens et donne le courage de 
s 'engager a le realiser. 

La pensee para-doxale resout la tension , etablit le tandem ou realise )'articulation 
entre, d'une part, l ' indefini, Jes horizons de la speculation autour des possibles 
et, d 'autre part , le fini , Jes classifications ou Jes deductions de I' observateur 
exteme ou du juge impartial ; elle devient la rumination , !'interrogation (rogation: 
requete) du sujet interesse c 'est-a-dire, etymologiquement, place entre (inter­
esse) )'ideal et le reel. Ainsi, la reflexion para-doxale permet d 'acceder a ce 
que Stack (1969) nomme le ''concemful knowledge'' (p. 196). Ce savoir concilie 
le respect de l' integrite de l'objet ou )'appreciation de l'universel et le souci du 
sujet ou !'attention et la sollicitude (le "caring") pour le particulier. Basseches 
(1984) voit, pour sa part, que la reflexion adulte sait renoncer a la perfection 
deductive pour faire place a la validite empirique et a la pertinence pragmatique 
(p. 220) . De son cote , Labouvie-Yief ( 1980) con~oit la connaissance adulte 
comme sachant integrer les exigences de la logique abstraite aux necess ites de 
la vie journaliere (p. 151 ) . L' auteure s'appuie sur Piaget (I 964) pour souligner le 
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fa it que la pensee adulte depasse le duali sme raison-affectivite pour atteindre 
l' equilibre d ' une autre raison (p. 155). II fa udrait reconnaitre qu 'en cela, le pere 
de I' epistemologie genetique reprend un aspect de la pen see aristotelico­
thomiste pour laquelle la "connaissance pratique" qui guide les " actes humains" 
manifeste justement !' integration de la " force appetitive" et la lumiere de 
l' intelligence (Ethique a Nicomaque, Vl/ , / ; Somme theologique, Ila , q. 152 , 
a. I , c; q .58,a . I ,c) . Paree qu 'elle permet le " concern ful knowledge ," la pensee 
para-doxale montre comment le particulier rejoint !'universe! sans s 'annuler; 
comment I 'universe! englobe le particulier sans le dissoudre. Elle nous aurait 
epargne, hier , les Inquisitions et les Holocaustes; aujourd 'hui , elle saurait reveler 
I ' imperialisme economique, le triomphalisme ideologique et l' insignifi ance 
generalisee, maquillee en " tolerance." Au lieu de declarer que le sens est 
clairement donne ou purement absent , la pensee para-doxale invite , au se in des 
incongruites, a le reinventer. 

La pensee para-doxale permet de croire. La question du sens de la vie est 
l'une des idees-maitresses qui defini ssent les civilisations et les personnes (Parks, 
1986). Pourtant, souligne Roszak (1986), cette question ne se prete ni aux 
deductions-inductions, ni aux computations de donnees , ni aux calcul s de 
probabilites . Elle n'est pourtant pas , non plus , comme le voudraient Jes theories 
cognitives de type neo-analytique , au pire une question d 'emotion ou d 'opinion 
(Ayer, 1952, p . 102) ou, au mieux, une affaire de " mystique" (Kohlberg , 
"Stade 7"). Croire , ecrit Guindon (1978), est une operation de la pensee. 
Chacun se trouve un jour confronte a la question morale par excellence: ultimement , 
et par le fa it meme dans l'immediat, la vie - c'est-a-dire - ma vie- a-t-elle un 
sens? La logique de la reponse negative , dit Camus, est le suicide . La reponse 
de Rieux est de s 'enfermer a Oran pour so igner des vivants deja morts . La 
capacite de croire permet la "seconde naivete ," celle qui maintient le sens et la 
coherence au sein des incongruites , celle qui , assuree de sa croyance , se laisse 
mettre en question par ceux qui ont des cert itudes autres. 

Les Rieux sont peut-etre des " mystiques " du Stade 7 . Il s sont peut-etre aussi, 
comme le note Guindon (1981) , parvenus a un "Stade 6½ " de la retlexion 
morale . L'auteur explique: comme le jeune adulte au stade 4¼ decouvre 
I' insuffisance d 'un systeme de lois sociales pour des etres qui ne sont ni tou jours 
ni tout simplement "rationnels," ainsi le penseur du stade 6 1/2 aurait compris 
l'impuissance d 'un systeme de lois conceptuelles pour des etres qui ne sont ni 
toujours ni entierement libres. II conclut: ce ne sont pas Jes systemes qui sauveront 
l'humanite mais !'action des volontes libres engagees dans la poursuite de buts 
signifiants (p. 298) . La reflexion morale pourrait bien etre alors la pensee 
para-doxale qui persiste a croire que l'absurdite et la betise ne sont pas le dernier 
mot de l'odyssee humaine. C'est auss i cette pensee qui accepte de poser , au 
coeur de l'ambiguite, les choix qu 'elle croit les mei lleurs et dont elle assume la 
responsabilite (McCormick, 1973) . La retlexion de !' agent responsable passe 
alors de la speculation " detachee" a !'action, integrant ai nsi a la capacite de 
voir, le souci, le desir, la passion qui savent vouloir et pouvoir. Sans cette 
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integration, la personne se condamne ace que Lonergan (I 957) appelle " moral 
impotence" (p. 627) . C'est bien ce que comprennent les sujets de Perry (1970) 
qui, parvenus aux Positions 7 et 8, ont saisi la sterilite du relativi sme -
cynique, nihiliste ou gentiment '' pluraliste'' - et decident de s'engager, a leurs 
propres risques , dans une voie . Faire ce saut qualitatif, arriver a cette option ou a 
cette hypothese personnelle, c'est pour eux, entreprendre la tache de reinventer 
le sens de leur etre et de leur vie (p. 153-154) . 

On pourrait dire que la reflexion humaine est une integration de trois elements , 
soit: la lucidite face ace qui est et ace qui pourrait et devrait etre, ou le sens des 
reponses ; l'ouverture ace qui est autre, ou le sens des questions; !'engagement 
dans ce qui est a faire, ou le sens des options. 

Conclusion 
En matiere d 'education morale, le pensee contemporaine est tres redevable a 

la recherche de celles et de ceux qui ont rappele !'importance de la reflex ion et 
de la pensee critique. Le raisonnement moral est, apres tout, un raisonnement, et 
la notion meme de responsabilite suppose la liberte de penser. 

Mais , dans ce domaine, qu'est-ce que penser? Mieux que le paradigme 
hypothetico-deductif, une pensee de type dialectique pourrait aider a saisir la 
nature et le developpement de la connaissance morale. Une te lle pensee 
reconnaitrait , a cote de la logique, ce que nous avons appele l'axio-logique. 
Elle integre et depasse la logique des reponses en s'ouvrant a la dia-logique des 
questions . Enfin, elle debouche sur !'engagement et le sens que sait re inventer 
la pensee para-doxale. 

Reste a poser la question qui , en education morale , pourrait a plus d ' un titre 
etre la premiere, celle de Socrate: Est-ii possible d'enseigner la vertu? Une 
pensee d'inspiration dialectique permettrait peut-etre de reinventer la sagesse de 
la maieutike, celle qui permettait a l'educateur de faire beaucoup moins que 
"transmettre" des connaissances et beaucoup plus que disparaitre dans la 
non-intervention. 

Notes 

I . Cet article est le dernier d ' un triptyque portant sur des questi ons d'education morale et visant a 
souligner, dans ce domaine, les erreurs d'une pensee reductionniste. Le premier ( 1989) examine 
les limites des morales du mepris de soi et celles des morales de la preoccupation de soi. II 
propose un concept de realisation de so i en termes de transcendance de so i. Le second (1988) 
rappelle !'importance du facteur affectif dans le jugement moral. Face au reductionnisme qui 
voit I'affectivite comme simple emoti vite, ii propose un concept d'education des sentiments. 

2. Illustration de cette erreur epistemologique et de l'obscurantisme sc ienti ste en morale: Dans son 
numero de janvier 1988, la revue Omni constitue une "cour supreme " de dix scientifiques -
physiciens, biologistes, anthropologues, psychologues cliniciens, informat iciens - pour qu ' ils 
debattent de questions telles que le droit des meres porteuses, l' ingen ierie genetique , la 
confidentialite des banques de donnees inforrnatisees. Un seul d'entre eux, phys icien, repond 
que ses competences de scientifique ne lui permettent pas de poser cette sorte de jugement. 

3 . Martin s' inscrit dans la lignee des English (1977) , Gilligan ( 1982), Noddings (1 984), Keller 
(1985), Belenky et al. ( 1986), Von Morstein ( 1988) qui , a la maniere de Crysdale (1987), 



The Journal of Educational Thought, Vol. 24 , No . I . April 1990 25 

detcctent , chez Kohlberg ou dans d ' autres theories de type cogn it iviste, la " natu ra li stic fa llacy ," 
c'est-a-d ire le saut " is-ought " en assumant que le modele nord-america in . masculin , analytique, 
c ritique , auto-suffi sant de classe moyenne constitue le proto-typc d' humani te ou de moralite 
(p. 106). On peut se demander si ces recherches denoncent le chauvi ni sme male ou le " triomphalisme 
sc ienti ste" (Reeves, 1986, p . 23 1), l' ideo logie qu ' Habem1as ( 1968) et Rose (1977) detectent 
dans la technique et la sc ience . Comme le rappelle Bluestone ( 1987), la moralite du •·caring" 
(Noddings, 1984) , du "generative love" (Martin , I 984) et de la j ustice temperee par la compass ion 
remontent a un certain Bouddha puis a un Nazareen; e lle a ete ense ignee par un Thomas 
d'Aquin e t fait aujourd 'hui , l'objet de la recherche des Kung ( I 98 1 ), McCormick ( 1973), Maguire 
(1979) , pour n 'evoquer que quelques noms. 

4. Marita in distingue: I) le connaitre en vue de connaltre, mode speculatif de la pen see adapte aux 
sciences speculatives. 2) Le connaltre pour diriger de loin !'action , dans les sciences speculativement 
pratiques, exemple: la medecine theorique. 3) Le connaltre pour diriger de pres I ' action, dans 
les sc iences pratiquement pratiques, exemple: la medecine appliquee. 4) Le connaitre pour 
diriger immediatement !'action, dans un cas precis , parti culier. Telle est , ecrit !'auteur , la 
sc ience du praticien, negligee par les philosophes modemes. II s ' ag it de "savoirs d ' un autre 
registre " qui sont "irreductibl es au mode specu la ti f (mais pourta n1 ) d ' une gra nde importance" 
(p. 625-627) . 

5. En I 973, Riegel voyait ce qu ' il appe lle les operations dialectiques comme stade ultime du 
deve loppe ment inte llectuel. En 1979 , !'auteur detecte deja chez les sujets preoperationnels de 
Piaget des indices de prise de conscience et de volonte de reconcilier des con tra ires (p. 41-52). II 
presente alors les operations di alectiques comme premiere e t derniere etapes du developpement 
cognitif (Riegel, 1979, chap . 3). Les jeunes su jets de Gilligan ( 1982) temoignen t aussi de ce sens 
des contrad ictions qui do ivent, d ' une fa~o n ou d ' une autre, entrer en ligne de compte dans 
!'elaboration d'un jugement mora l (p. 32-38). Du cote de la pensee adulte, G uindon ( I 978) 
souligne que l ' utilitari sme de Bentham et de Mill est difficilement attribuable a un deve loppement 
cognitif de " Stade 2" (p . 240) . De meme, pourrait-on ajouter , ii est diffic ile d ' ex pliquer l'e thique 
de Durkheim en invoquant un developpement cognit if de " Stade 4• · et de metlre !'agape sur le 
compte d ' un developpement intellectuel de " Stade 3". L' inte lligence dialectique semble done 
etre, plutot qu 'un stade, une perspective , une modalite , une " posi ti on " (Perry , 1970) ou encore 
une posture de la pensee , face au sens a donner a I 'existence. Com me Fowler (I 98 1 ), Labouvie­
Vief ( I 980) voit le deve loppement corn me une spirale qui reprendrait , a divers niveaux de 
complexite, dans des contextes de plus en plus differencies , la pens&: egocentrique, conventionnelle 
(p . 156) concrete et abstraite . 

6. Pour Perry (1970), le re lativi sme diffus est la position 5 (p. 109-1 15 surtout) . L 'auteur offre une 
etude approfondie et nuancee des transformations de la pensee qui se produisent, progressivement, 
de la perspective duali ste (Position I ) a celle ou l 'etudiant commence a prendre consc ience de la 
multiplic ite e t juge qu 'elle n ' est qu ' une simple apparence (Position 2, p. 72-88) ou une realite 
subordonnee. Les autorites ne connaisse nt pas encore la reponse (Position 3, p. 89-94). Le sens 
de la re lati vite de toutes choses peut prendre des tons d'opposition a l'autorite qui " n"a done pas 
le droit " d 'evaluer les opinions (p . 99) ou de revendication de " pleine liberte de penser" 
(p. 97). II arrive aussi que la nouvelle liberte de penser pour so i-meme soit vue comme "ce que 
l'autorite veut " que l 'on fasse, une responsabilite que l' autorite " nous permet" de prendre 
(p. IOI , 104) . 
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