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De l'aveu 111e111e de Benja111in Bloo111 et de ses collaborateurs, poser la question de l'affectivite 
en education, c 'est ouvrir la boite de Pandore. Pourtant. en education morale peut-etre plus 
qu'en tout autre domaine , ii fau t bien se risquer a ouvrir cette " boite" . En effet, lajustesse du 
jugement moral repose, en derniere analyse, sur la qualite des sentiments humains ou. pour le 
dire autrement , sur une sensibilite eduquee . 

Cet article se propose, dans une premiere partie , de mettre en lumiere le facteur affectif qui 
prepare et oriente le jugement moral. Dans une seconde partie, nous offrons une rcflexion 
sur cc que pourrait etre une intervention pedagogique propre a favori ser une education de 
l'affectivite. 

Even in the opinion of Benjamin Bloom and his co llaborators, to raise the question of affect in 
education is to open a Pandora 's box. But perhaps in moral education more than in any other 
domain , we must be prepared to ri sk opening this " box ," fo r. in the final anal ys is, a 111oral 
judgment rests upon human feelings , or to say it in other words, alli tudes that have been 
examined . The purpose of this arti cle is. first, to draw allention to the affec ti ve factor that 
prepares and guides mora l judgment. The second is to suggest a methodology for promoting 
the education of moral fee lings. 

Introduction 

77 

Les dernieres decennies nous auront fait connaitre deux formes d 'appauvrissement 
de la vie affective. Les anciennes morales du mepris de so i proposaient ce que 
Jean Delumeau appelle une " anthropologie angelique" . On etait invite a s'elever 
"au-dessus des conditions de (sa) nature"; !' age d 'or etait l'epoque du Paradis 
ou Adam et Eve vivaient " comme des anges". L'ascete devenait " l' apotre de 
!'anti-nature". Tout ce di scours du refus di sait , d 'une maniere ou d ' une autre: 
"Nos corps ressemblent a des verres qui se brisent en s'entre-touchant et aux 
fruits qui perdent leur fleur et leur beaute quand on Jes manie '' ( 1983, p. 4 79). 

Les morales du mepris de soi ont fait place aux morales de la preoccupation 
de soi; la religion repressive a ete remplacee par la " permissive society" . 
Pourtant, force nous est, aujourd'hui , de constater que les liberations des annees 
' 60- '70 n 'ont pas apporte a la vie affective la liberte qu 'e lles promettaient 
(Giroux, 1988) . A !'ere des mora les de la preoccupation de so i, la vie affective 
a, selon le mot de Jean Theau, " bascule dans le sujet", creant " la sclerose, la 
secheresse, l'atrophie du coeur" ( 1986, p. 76) . A la suite d ' une etude menee 
aupres d 'enfants , d 'adolescents et d 'adultes , la psychologue-sociologue Sherry 
Turkle constate que le malaise affectif de noire temps n'est plus, comme a 
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l'epoque de Freud, l ' hysterie causee par la repression du desi r sexuel mais 
plutot la schizophrenie: le des ir et la peur des relations interpersonnell es ( 1984). 
Au coeur d'une culture des Communications, nous sommes la devant un paradoxe 
dont, comme l' ecrit encore Jean Theau, " une psychologie vraiment mise a jour 
devrait chercher la solution " ( 1986, p. 76) . 

Nous cherchons ici certains elements de cette solution. Pour depasser les 
morales du mepris de soi et celles du rep Ii sur soi, ii nous faut re inventer 
("invenire": trouver. Blais, 1977; Jacquard, 1985; Delumeau, 1985, p. 300) les 
trajectoires de l'accomplissement de soi, retrouver Jes voies qui menent aux 
derniers horizons de l'humain. En un mot , ii nous faut redecouvrir le sens de la 
personne comme structure de transcendance ou de relation , c'est-a-dire, comme 
etre ouvert , tendu vers ce qui est autre que lui-meme, qui ne se rea li se qu 'en 
etab li ssant une relation avec ce qui n'est pas lui-meme. Dans sa vie affective 
comme dans sa vie cognitive , la personne est en etre de transcendance. 

Dans une premiere partie, nous tenterons de mettre en lumiere I 'importance du 
facteur affectif en education morale. Nous rappellerons d'abord un Fait d 'experience , 
a savoir que la justesse d ' un jugement moral depend de la profondeur et de la 
rectitude des sentiments humains. Puis, nous examinerons de plus pres ce domaine 
des sentiments humains, soit l'affectivite. Enfin , nous soulignerons le fa it que 
!'education morale exige ('education de l' affectivite . 

Dans une deuxieme partie , nous nous attarderons a l' aspect pedagogique du 
developpement affectif et moral. Nous evoquerons d 'abord brievement les signes 
qui caracterisent chacune des etapes du developpement affectif. Pour cette 
partie de notre etude, nous puiserons abondamment dans Jes travaux de celles et 
de ceux qui ont su fournir une phenomenologie du developpement affectif 
(Elkind , 1984; Erikson, 1963, 1964, 1968, 1980, 1982; Fowler, 1981 ; Keen, 
1983; Kegan , 1982; Lidz , 1976; Loevinger, 1976) . Puis, nous offrirons une 
reflexion sur ce que pourrait etre, pour chacune de ces etapes, une intervention 
pedagogique con~ue en termes d 'appui et d 'appel. Enfin , nous verrons comment , 
au cours de l 'enfance , de !'adolescence et de l 'iige adulte, le developpement 
affectif transforrne le sens moral. 

I. Le facteur affectif en education morale 

I. Les sources affectives du jugement moral 

Les approches Jes plus repandues en education morale -soit le dilemme moral 
(Kohlberg), la methode reflexive (Beck), la philosophie pour enfants (Lipman) 
-mettent !'accent sur le raisonnement, la pratique de la logique , les exercices de 
reflexion. On ne saurait minimiser !' importance du facteur cognitif en education 
morale . On peut se demander, pourtant , si un raisonnement , meme correct , si la 
capacite de donner des raisons s'accompagnent toujours, en matieres morales , 
d'une reelle capacite de comprendre. Que vaut, par exemple, un raisonnement a 
partir du principe de justice, chez la personne qui n'a pas acquis l'amour de la 
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justice , ou qui est plus ou moins sensible a !' injustice? Comment reflechir 
d'apres le principe du respect des personnes, sans le "sentiment d'humanite" 
pour soi et pour les autres? 

La psychanalyse et les philosophies qui ont tenu compte de l'aspect dramatique 
de la conscience humaine nous ont rappele a quel point notre logique est passionnelle. 
Si bien que, selon un mot devenu celebre, meme lorsque nous deliberons "Jes 
jeux sont faits''. 

La question de la justesse du jugement moral souligne !' importance decisive 
du facteur affectif dans le 'raisonnement (Cochrane, 1979 , p. 73-88) . Certes, 
aucun des auteurs des methodes dites cognitives ne nie l'importance de l'affectivite 
dans le developpement morale. Tout se passe, pourtant , comme si on assumait 
que le developpement affectif suivra, un peu par voie de consequence, Jes 
progres du developpement cognitif. Pourtant , ni l'histiore, ni !'observation 
commune, ni la recherche ne permettent de croire que les choses se passent aussi 
harmonieusement (Loevinger, 1975, p . 175-180; Riegel, 1979, p. 18; Kegan, 
1982, p. 71, 179, 182) . La clarte et la rigueur intellectuelles ne garantissent pas 
I'excellence morale . 

On n'assure pas non plus la qualite du jugement moral en se contentant de 
reconnaitre , de legitimer, d'exprimer les sentiments, les desirs, les emotions, 
en un mot I 'amour et I 'agressivite instinctifs. Liberer la spontaneite, ce n'est 
pas necessairement , ce n'est pas encore eduquer l'affectivite . 

Or, le jugement moral repose sur une affectivite eduquee. On ne peut pas 
juger, par exemple, de justice si on n'a pas le sens, le sentiment profond de 
justice . Comme l'ecrit Jean Lacroix, avoir le sentiment d'une chose "c'est etre 
lie a elle, ( ... ) faire corps avec elle, y consentir" (1968, p. 5). Dans le domaine 
de la morale , comme dans le domaine de l'art (Aristote, Ethique a Nicomaque, 
II, I, 11 0sa 30) le jugement devient ''discemement'' . II se fonde non pas sur la 
connaissance theorique mais sur une connaissance par connaturalite (Pie, 1980, 
p. 279; Lacroix, 1968, p. 7) , c'est-a-dire une connaissance par l'interieur qui 
resulte de J'amour (d'un art, d ' un metier, d'une personne) et de /'experience 
pratique (Carlo, 1967, p . 209-211). En matieres morales, c'est I'amour et 
!'experience qui donnent la clairvoyance, la lucidite , le discemement. Autrement 
dit , dans l'art des arts, celui de bien conduire sa vie, on ne comprend que ce 
qu 'on aime et qu' on pratique. Reprenant Aris tote , Thomas d' Aquin ecrit: ' ' .. . 
dans Jes actes humains, les fins ont le meme role que les principes dans la 
speculation ( ... ). Et c'est pourquoi , la prudence qui est la regle de l'action, 
exige qu'on soit bien dispose a l'egard des fins. Cela suppose un appetit reg/e 
( . .. ) la rectitude de Ja volonteest essentielle a la prudence" (Somme Theologique, 
tome 2, I, II , Q. 57 , a4, 1984, p. 351. Nos soulignes). 

C'est bien ce qu 'avait compris Pascal. Le spectacle de tant de beaux esprits qui 
fuyaient dans le " divertissement" lui avait fait decouvrir les limites de la 
rationalite cartesienne. Les "idees claires et distinctes", Jes "chaines de raisons" , 
en un mot l'"esprit de geometrie" donnent les motifs, les raisons , mais non Jes 
mobiles, le gout de faire le bien . L'esprit de geometrie ne sais it pas , non plus, 
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les premiers principes; ceux qui echappent aux theoremes. Parmi ces principes, 
par exemple, celui de la <lignite des personnes . Pourtant , ecrit Roszak, ce sont 
de telles idees maitresses qui ne sont pas fo ndees sur de I ' in formation ( 1986 , p. 
91-10 I) et qui n 'obeissent pas a la logique cartesienne qui dirigent le raisonnement 
et Jes choix humains . Les principes premiers, dit Pascal, )' esprit Jes saisit par 
intuition , par le "coeur". II ecrit: " L 'ordre du coeur , bien qu ' il s'oppose a la 
raison, fournit a la rai son elle-meme Jes principes sans lesquels el le ne saurait 
rien conclure" (Pensees, fragment 283) . C'est la rai son du coeur qui juge de la 
valeur, du prix des choses . La morale, ecrit Jankelev itch, est un " paradoxe". 
lei , le logos integre J'ax ios ()'evaluation) pour creer " une certaine forme de 
rationalite". Comparee a la logique, l' ax io- logique est " quelque chose de 
partial, d 'approx imatif et meme d ' un peu degenere" ( 198 I , p. 9) . C'est 
l' "esprit de finesse", c'est- a-dire la lucidite, la penetration doublee de tact, de 
flair, de sensibitite, de raffi nement, du sens de la nuance, qui opere le discernement . 
Pour Pascal, c 'est le coeur qui est le lieu de la "comprehension humaine en sa 
plenitude" (Kung, 1981 , p . 67 ; Gillet, 1979 , p . 103 , 117,2 17 ,42 1, 51 4 , 684). 
Ainsi, le jugement moral repose sur l' affectivite eduquee. 

2. Le domaine de l 'a ffec ti vite 

La pensee aristotelico-thomiste presente l'affectivite comme appetit , inclination, 
tendance, amour , en un mot comme force centrifuge qui porte la personne vers 
un objet reconnu par e lle comme etant un bien, c 'est-a-dire ce qui pourra 
l' accomplir. On distingue d 'abord l'appetit sensible , la tendance spontanee, 
instinctive vers un bien concret, immediat, pen; u ou imagine. Le bien possede 
suscite la jouissance , le bien recherche eveille I' espoir, I' au dace ou la douleur. 
L 'appetit sensible est I' energie "concupiscible" ou " irascible" de la personne, 
celle que Jes modernes nomment amour ou agressivite. 

L'appetit peut auss i porter sur un objet que l'intelligence con<;:o it comme 
elargissant un bien reel en l'ouvrant sur un bien poss ible. L'energie affecti ve 
integre alors la lumiere de )' intellect . C 'est ce que la pensee class ique appelle 
l' appetit rationnel ou la volonte. Non pas le volontarisme, cette "energie crispee" 
liee au legalisme moral (Pie , 1980, p. 165), mais le desir intelligent, c'est-a­
dire celui de trouver, parmi les possibles, la valeur que le donne ne fournit pas, 
d'operer un choix parmi Jes poss ibles et de s'engager a le realiser (Lavelle , 
1955 , vol. l , p . 354; Vernaux , 1956, p . 124-126) . 

3. L 'education morale: une education de / 'a ffectivite 

Pour Ari stote comme pour Thomas d ' Aquin , l' objet meme de la mora le est la 
vie affective, l' amour ou le desir. Toute l' entreprise de )'education morale est 
celle d' " humaniser cette force appetitive" en l'integrant a )' intelligence raisonnable 
(Ethique a Nicomaque, Vil ,!; Somme Theologique Ila, q. 152a I , c; q. 58a I , 
c). 
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En education morale, ii faudrait done eviter deux reductions. D'abord , la 
reduction de l'intelligence a un regard detache , neutre , a un calcul de " froide 
raison" (Roszak, 1986, p . 91-101). Ensuite, la reduction de l'affectivite aux 
sensations et emotions instinctives. Le sentiment , ecrit Jean Lacroix , " est a la 
jointure meme des rapports du sensible et de l' intellectuel ( ... ). C'est le sentiment 
qui est le "lieu de l'unite de la personne" ( 1968 , p. 7-8) . 

De l'avis d'Aristote, l'education morale ou l' education de l'affectivite ne 
vise ni a faire qu 'on se prive des plaisirs " comme un rustre qui tombe dans une 
insensibilite, qui n 'a rien d 'humain ," ni ace que , comme l'enfant , on s'abandonne 
a la tyrannie de l' agreable. Au contraire , " la veritable education consiste a 
apprendre, progressivement , a trouver la joie et la peine la ou ii convient" car 
c'est au fond, le plaisir et l' insatisfaction, en un mot l'affectivite qui influence 
nos choix (Ethique a Nicomaque, 11 I 9a 5; 1119b 5-1 O; 1104b I 0-15). Eduquer 
l'affectivite c'est, en somme , aider la personne a apprendre a bien vouloir. 

Enfin, eduquer l' affectivite c 'est reinventer dans ce domaine , comme dans 
le domaine cognitif, la structure humaine de transcendance. En effet, l'etymologie 
rappelle qu' " affectus" (ad- fectus) veut dire "relation vers," "rapport a." Les 
actes de l 'affectivite sont des mouvements d 'extase. Vecue jusqu 'au bout d 'elle­
meme , l'affectivite entraine toujours vers plus et autre chose (De Finance, 1962, 
p. 121-125), car ecrit encore Aristote , "c'est la nature du desir d 'etre sans 
borne ." II ajoute: "(Pourtant) la plupart des hommes ne vivent que pour le 
combler" (Politique, 1267b 3-5). On ne peut " combler" son desir qu'en le 
trompant, c'est-a-dire en le limitant aux biens pen; us tel s qu ' ils sont , en le 
privant de l 'ouverture que I 'intelligence pourrait Jui offrir, vers Jes biens possibles 
qu 'elle con~oit. 

Ce bref tour d'horizon nous aura permis de souligner !'importance du facteur 
affectif en education morale. Ayant ceme les phenomenes psychiques qui 
constituent l'affectivite, nous aurons mieux saisi en quoi elle peut et doit etre 
eduquee. II nous reste maintenant a voir comment on pourrai t esperer eduquer 
l'affectivite et quel serait !' impact du des ir intelligent , de !'intelligence desirante 
sur le jugement et I' agir moral. 

II. Pedagogie du developpement affectif en education morale 

I . Le developpement affectif mouvements de separations et de rapprochements. 

La premiere partie de cette etude nous aura montre que !'education de 
l'affectivite consiste a relativiser le plaisir par !'intelligence, c'est-a-dire , dans 
un premier sens, a jauger le bien donne, immediat par rapport a un bien 
possible. Relativiser le plaisir, ce serait aussi voir la jouissance comme reliee et 
reliant a un au-dela de soi et de son plaisir, comme s 'ouvrant sur une chose autre 
qui s'appelle la realite exteme ou l'objet (Pie, 1980, p. 179, 237-238) . 

Pour la personne, l 'objet le plus attirant, le plus intrigant, peut-etre, parce 
qu ' il est a la fois ce qu ' il y a de plus semblable et de plus autre que soi, l'objet le 
plus apte a faire surgir la personne d 'elle-meme est l'autre personne. 
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Ainsi, pour l'humain qui est structure de transcendance, !'education de 
l'affectivite serait une education de la capacite d'entrer en relation avec l'autre . 
Ou, pour emprunter le mot de Denis Vasse, a passer de la consommation de 
l'autre a la communion a l'autre (I 969, p. 64). L'autre se presente alors comme 
un "Tu" a la fois sujet comme soi, profondement semblable a soi et radicalement 
different de soi. 

Ainsi, la relation a l'autre s'etablit dans un double rapport d' identification ou 
de rapprochement et de differenciation ou d 'eloignement. C'est ce qui fait dire 
a Robert Kegan que c'est la tension dependance-independance qui est a la 
source du developpement relationnel. Tant6t , le conflit se solde , pour un temps , 
en faveur du desir d' inclusion , par exemple durant l'enfance prescolaire et 
!'adolescence; tantot la tension se calme, momentanement , par !'adoption d' une 
position de differenciation , comme par exemple avec le depart pour l' ecole et 
l'entree dans le monde du travail. C'est, pour ainsi dire , dans ce jeu de bascule 
que la personne s'achemine vers un accomplissement qui depasse l'autonomie et 
que nous appellerons la communaute des personnes (Mounier, 1961, p. 539). 

De meme, au dire de Kegan , les etapes de la vie relationnelle sont autant de 
moments de treve (evolutionary truces) (1982, p. 28 , 31-32 , 35-39 , 44 , 74) , de 
solutions provisoires apportees a la tension creatrice entre le desir de dependance 
et le desir d'independance . Ou , pour le dire en d 'autres termes, entre !'instinct 
et I' amour; entre le mouvement centripete de la consommation et I' elan centrifuge 
de la communion . 

A chaque etape, la personne trouve un equilibre plus ou moins precaire, 
entre ce qu'elle est et ce qui , a la fois, lui est semblable et devient de plus en plus 
different. 

2. La pedagogie: dialogue d 'appui et d'appel 

Du point de vue pedagogique, !'education de l'affectivite doit , comme le 
disait deja Freud, "trouver sa voie entre le Scylla du laisser faire et le Charybde 
de !'interdiction" (1936, p. 203) . Nous proposons , pour notre part, une pedagogie 
com;ue en termes d'appui et d 'appel. 

Appui a la personne qui lui permet de vivre et de gouter a fond les plaisirs et 
les satisfactions propres a son age; qui accepte, soutient et nourrit la personne 
telle qu' elle est. Appui a la joie vecue. 

Appel qui souligne les limites d ' une affectivite encore centree sur soi. Rappel 
de ce qui a ete oublie, neglige. Ce rappel est, dans les mots de Lonergan , la 
contradiction (1968, p . 174) . II peut prendre la forme de controles venus de 
l'exterieur (voir plus bas, II, 2). Mais ii devient , peu a peu , le fait de joindre la 
personne dans les insatisfactions qu'elle exprime quand, face ace qu'elle peut et 
desire devenir, elle sent Jes limites de ce qu 'elle est. Appel , rappel des joies 
entrevues. 

L'appui et l'appel viennent des milieux educateurs, c'est-a-dire des contextes 
ou des environnements dans lesquels la personne se trouve a chacune des etapes 
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de son developpement. C 'est a l ' interieur de ces environnements successifs que 
la personne se definira et se redefini ra, qu 'e lle connaitra et reconnaitra l 'autre, 
qu'elle apprendra a se lier et a se re-lier a cet autre. Nous avons appele Jes di vers 
milieux educateurs: le se in maternel, le cercle fa milial, le milieu scolaire, Jes 
pactes d 'amis, le monde du travail , la communaute des personnes. 

1. La symbiose primitive: le sein maternel 

La premiere Yannee de la vie est celle ou la realite se presente sous forme 
d 'un sein maternel. Ce monde dans lequel l' enfant est arrive est une presence 
indefectible, des bras solides, reconfortants, genereux . Le petit enfant , s'eveillant 
la nuit , en proie a la terreur entend: " Je sui s la, tout va bien." Cela Jui suffit. Du 
simple fail qu ' il y a la, pour Jui , ce vi sage et cette voix, ii sait que le monde entier 
fonctionne comme ii se doit (Berger, 1969, p. 68). 

Ace moment de sa vie, le petit enfa nt se definit d 'apres la sorte de soins qu ' il 
rec;:oit. On pourrait imag iner qu ' il se di t: " Je sui s mes besoins vitaux et ce qu 'on 
me donne pour y repondre." L'autre (en autant qu ' il est autre, en ce temps de 
symbiose) devient celle ou celui qui prend soin de moi. 

Le contlit separation-inclusion a ete engendre par la naissance elle­
meme. Tout se passe comme si, apres cette rupture , l'enfant sentait l' urgence de 
se re-lier a la personne maternelle. Cette etape en est une de dependance totale, 
celle qu'Erikson decrit en termes de confiance , d'abandon de soi et d 'angoisse 
viscera le d 'etre abandonne. 

lmmerge dans cette matrice, l 'enfa nt se sent appuye, connu , compris, voulu 
pour ce qu ' il est: un etre chez qui la faiblesse et la vulnerabilite deviennent un 
pouvoir de seduction, la puissance qui atti re et s'attache la personne maternelle . 

La naissance elle-meme et, plus tard , le sevrage constituent pour le tout petit 
enfant , l'appe/ a la realite autre que lui-meme. Bientot , ii decouvre que la mere 
ne se reduit pas a la nourriture, qu 'elle ex iste en dehors de son besoin , qu 'elle 
est radicalement differente de lui . C'est des ce moment , ecrit Denis Yasse, que 
commence la relation a l'autre, relation qui , progress ivement , " detache de ceux 
qu ' on aime jusqu ' a Jes laisser etre pour eux . .. " (1969, p. 28-29) et qui , en 
mettant le desir en relation avec un au-dela de soi, construit la personne (Pie, 
1980, p. 214). 

2. L 'enfance prescolaire: le cercle familial 

Pour Erikson , l'enfance prescolaire se caracterise, avec Jes premiers pas, par 
l'eveil d 'interets, d 'un vouloir, d ' intentions bien a soi, et de determination a 
prendre les initiatives necessaires pour aller chercher Jes objets atti rants. Pour 
Kegan , l'etape prescolaire est aussi celle du vouloir, mais d 'un vouloir impulsif 
(1982, p. 147). Un jeune enfant ne sait pas prendre de distance face a son desir, 
ii est son desir. 

S ' il conc;:oit maintenant ses propres projets, le jeune enfant ne dispose pourtant 
pas de tous Jes moyens necessaires pour Jes realiser. II depend encore de la 
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bienveillance ou de la faiblesse des adultes. A son ancienne force de seduction, 
ii des joint maintenant certaines habiletes de manipulation . Le cercle familial 
devient alors un ensemble ou souvent, l' un des parents devient le favori, c 'e.st-a­
dire celui sur qui l'enfant peut compter pour repondre a ses impulsions. L'autre 
parent devient "agent de repression " (Kegan, 1982, p. 141 ). 

A cette etape, ii n 'y a pas encore a strictement parler un autre, mais plut6t un 
non-moi . Ce non-moi peut etre le parent heros qui accede aux desirs, qui 
dispose de tous les moyens qu'on n'a pas. Le non-moi est encore le parent qui 
met un frein aux desirs. 

Pour le jeune enfant, le cercle familial assume une fonction d 'appui non pas 
parce que le reve enfantin de trouver le heros protecteur est "realiste" mais, 
parce que, d'une part, ii exprime qui cette personne est, en ce moment de son 
evolution. D'autre part, les perceptions subjectives, partielles et partiales ne 
sont pas le lot des seuls enfants. Quant au desir d'etre entierement contenu dans 
une presence plus grande, plus solide et plus riche que soi, ii semble qu ' il habite 
toujours, sous l'une ou l'autre forme, la personne saine (Kegan, 1982, p. 138, 
140, 155) . 

C'est aussi dans sa famille que le jeune enfant doit rencontrer certains rappels 
qui vont poser, a l'exterieur, le contr6le qu'il n'a pas encore en lui-meme. Ence 
sens, le developpement se fait au prix de la frustration et de la desillusion . Le 
jeune enfant apprend, au contact avec les choses, que la realite resiste a ses 
fantaisies. II voit bien aussi qu'il n'est pas le centre du monde: les autres, et 
meme son "chevalier-servant" , ont une vie et des preoccupations bien a eux. II 
constate que son parent favori partage avec son/sa partenaire une intimite d 'ou ii 
est exclu. II doit reconnaitre , aussi, que ses parents aiment egalement ses freres 
et soeurs et d'autres enfants. 

On ne saurait trop souligner !'importance decisive de la famille dans !'education 
affective. C'est la famille, ecrit Lidz , qui fa~onne le style de reaction emotive. 
La s'etablissent des relations interpersonnelles sur lesquelles tendront a se modeler 
toutes les relations a venir (I 976, p. 566). 

3. L'enfant d'fige scolaire: le milieu scolaire 

Erikson souligne, chez l'enfant d 'age scolaire, l'avidite d'apprendre a "faire 
de vraies choses" (I 968, p. 122; 1980, p. 87). Non plus les produits de sa 
pensee mythique ou magique, mais ceux de la realite , de la pensee concrete. 

C'est a cette etape que se developpe le sens de la competence personnelle, le 
sens du travail bien fait (workmanship) (1964, p. 123). Dans !'effort, l'enfant 
decouvre le plaisir de mener a terme une tache qui aura exige attention et 
perseverance (stick-to-itiveness) (I 968, p. 91; 1980, p. 259) . Apprendre a 
fabriquer des choses, c'est aussi, pour l'enfant, developper un nouveau style de 
relations avec ses camarades et avec les adultes. L'ecole enseigne a cooperer, a 
s'ajuster aux autres pour realiser un pro jet ( 1964, p. 123; 1968, p. 122; 1980, p. 
90). 



The Joum al of Educational Thought , Vol . 22. No. 2, August 1988 85 

Dans ce contexte, l' enfant se definit en termes de son savoi r-fai re. II se dit en 
quelque sorte , " Je suis ce que je sais fa ire fonctionner" (Erikson, 1968, p. 127; 
1980, p . 87). D'apres Kegan, cette etape est celle du " moi imperial " (1982, 
chap. 6). C'est bien decrire le sens du pouvoir, du contr6le acquis, de l'autorite 
(auteurite) personnelle qui s'eveille, et qui entend s' imposer. La personne 
commence a se voir comme agent. Sa force n'est plus dans la seduction qui 
sollicite Jes faveurs en montrant son impuissance, mais bien plut6t dans I' admiration 
qu'elle sait maintenant imposer en faisant etalage de ses succes. 

Mais le moi imperial apprend assez vite que l'autre auss i est une autorite . II 
s'agit alors d 'etablir avec ce petit camarade ou cet adulte un systeme de compromis, 
d'echanges et de cooperation profitables. Au fond, a l'etape de l' imperialisme 
enfantin, la vie relationnell e ii lustre la loi du "chacun pour so i." 

Le conflit dependance-independance se resout ici en faveur de ce que nous 
avons choisi d'appeler une crypto-dependance. D'une part, l' enfant tient a se 
debrouiller, a choisir ses activites, a faire Jes choses a sa maniere. D'autre part , 
ii tient absolument a ce que ses camarades, ses parents et ses ense ignants le 
voient faire, l'approuvent , reconnaissent ses exploits. Sa perception de lui-meme 
et de sa valeur personnelle dependent du soutien qu ' il rec;oit de ses pairs et des 
adultes educateurs. 

Le milieu scolaire remplit, aupres de I' enfant , sa fonction d' appui en Jui disant 
que sa conduite est correcte, qu ' il a reussi, qu'il merite Jes eloges (Kegan, 
1982, p . 163). L 'eco le se montre sensible au besoin de succes public de l' enfant 
et !'aide a acquerir un sens de fierte personnelle en lui fourni ssant des occasions 
de faire montre de ses succes scolaires , sportifs, artistiques. L'ecole sait reconna1tre 
et signaler Jes erreurs et les negligences, mais en vue de preparer le succes 
qu 'elle soulignera . 

Le milieu scolaire s' acquittera de sa fonction d ' appel chaque fois qu ' ii aidera 
l'enfant a comprendre que la competition et les echanges interesses, tout en Jui 
procurant certains plaisirs (gagner , se fa ire valoir) ne lui permettent pas toujours 
de se rapprocher des autres. La vie scolaire pourra auss i, a !'occasion d ' un 
echec, montrer que la personne est plus et autre chose que ses reuss ites - plus 
et autre chose qu ' une bonne travailleuse (Erikson, 1968, p. 125; 1980, p . 93). 
L'ecole pourra aussi rappeler que la poursuite de !'excellence de l' etre , cell e du 
"Kaloskagathos" a peu de chose a voir avec l'elitisme, la paralysie perfectionniste, 
le besoin de depasser Jes autres , de parattre. En un mot , le milieu scolaire 
rappelle que la valeur des personnes, en plus de resider dans ce qu 'elles savent 
faire, se trouve aussi dans Jes sentiments qu'elles ont a pa11ager. 

Pour bien engager le dialogue d 'appui et d 'appel, l' ecole doit eviter de se 
derober pour devenir un simple prolongement , une extension du cercle familial 
(Erikson, 1968 , p. 126; 1980, p. 88). L'ecole est le premier contact de l'enfant 
avec le monde du travail. Si elle veut permettre a la personne d 'acquerir le sens 
de sa competence personnelle , ii faut qu 'elle pose des ex igences reali stes, 
qu'elle n'accepte ni le n' importe quoi ni l'a-peu-pres , ni Jes systemes qui 
recompensent !' incompetence en abaissant le niveau des exigences (Jackson, 
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1985, p. 304) . Si !'ideal de democratisation de !'education et des chances 
egales offertes a tous doit etre plus qu 'un vain mot , ii faut que soit offerte a tous 
non pas seulement la meme quantite , mais la meme qualite d'education (Adler, 
1982). Enfin, la fonction d ' appui et d ' appel permet a l'ecole de souligner le role 
de l'enseignant. II est bien sfir, lui aussi, un "apprenant." Mais ii est, de plus, 
une personne qui a appris , qui sait faire certaines choses et qui sait communiquer 
le gout de les bien faire . L'enseignant est cette personne qui , dans sa relation 
avec les enfants , a trouve le secret de se mettre a leur portee sans se mettre a 
leur niveau (Prost, 1985) . 

Du point de vue de ]'education morale, l'enfance est , pour ainsi dire , le temps 
de la mise en place des preconditions du developpement du sens moral. Parmi 
ces preconditions , on peut mentionner le sens de sa propre dignite comme 
personne, le sens du respect de la loi , le langage implicite - mais combien 
eloquent - des modeles, l 'apprentissage de la vie relationnelle. 

Le sens de la dignite des personnes et le "sentiment d'humanite" ont peu de 
chances de naitre et de se developper chez la personne qui n'a pas d 'abord ete 
reconnue, appreciee , soutenue comme personne. L'enfance est le temps ou !'on 
fait la premiere experience d 'etre , avec et pour d'autres personnes, une personne: 
un objet de tendresse , un etre qui pense , qui com;oit des projets et reussit a Jes 
realiser; un etre qui, par ses actions, devient de plus en plus semblable aux 
autres et different d 'eux. 

Pour l'enfant comrne pour l'adulte , la loi remplit un role de rappel de la 
presence d ' une realite qui n'obeit pas toujours a ses impulsions. A cette 
etape, le controle vient de l'exterieur; ainsi, le sens moral enfantin sera, en 
partie, celui du prescrit et du proscrit. Si l'ordre ethique veut que la loi morale 
vienne de l'interieur de la personne et non d'une autorite externe, l'ordre 
pedagogique, Jui, doit bien reconnaitre qu'il faut d 'abord faire !'experience 
d'une Joi, d'une structuration venue de l'exterieur pour que puisse naitre, le 
temps venu, la loi morale personnelle, c'est-a-dire le sens intime des exigences 
de la dignite de la personne en soi et dans les autres. 

L'enfance est aussi le temps de la rencontre avec Jes premiers modeles de 
valeurs , ceux-la qui exerceront toute la vie une influence profonde sur les jugements 
moraux et Jes choix de la personne. Dans une critique qu'il fait de la methode 
reflexive de Clive Beck, James Barclay souligne un fait d 'experience. Un 
enfant ne choisit pas ses valeurs par la pratique d'une methode de solution de 
problemes ou p!usieurs possibilites sont soumises au calcul d ' un " jugement 
rationnel" . Les enfants - et les adultes - ecrit I' auteur, determinent leurs 
valeurs d'apres la credibilite des personnes qui representent ces valeurs (I 976, 
p. 28-31). On peut reflechir et discuter a partir de notions d'honnetete , de 
compassion, de courage, de generosite . Mais pour que ces mots deviennent 
plus et autre chose que des abstractions, ii faut que le bien qu 'ils evoquent 
devienne une valeur, c'est-a-dire un bien reconnu et recherche comme fin par un 
etre libre. Le bien ne devient valeur, c'est-a-dire attirant ("attractive"), qu ' incarne 
dans une personne , un modele qu'on aura envie non pas de copier mais de 
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recreer. Les parents, la famille, Jes pairs, Jes professeurs, la culture ambiante 
sont Jes visages que , pour le meilleur et pour le pire , prennent les valeurs. 

Enfin, dans sa vie relationnelle, I'enfant a besoin de depasser, progressivement, 
Jes associations assez pragmatiques, le mercantilisme moral, le systeme d 'echanges 
dont le but est de proclamer, de consolider et de faire reconnaitre sa valeur 
personnelle et ses performances. Petit a petit , I'autre doit devenir plus et autre 
chose qu'un temoin et un moyen. C'est encore en lui rendant attirantes la 
generosite et la gratuite qu'on l'amenera graduellement a depasser l'utilisation 
des autres . 

4. L 'adolescence: Jes pactes d 'amis 

Sam Keen decrit l'adolescence en termes d 'une triple histoire d'amour: l'amour 
d' un moi nouveau avec ses promesses de liberte , !'amour d 'un monde nouveau: 
les amis, la bande, la contre-culture, !'amour enfin du partenaire romantique, 
l'obscur(e) Pierrot-Pierrette d ' hier, devenu(e) aujourd'hui - comment? - objet 
d'adoration (1983 , chap . 5). 

Pourtant, personne ne s'y meprend . Ce romantique reveur, visionnaire, createur 
d'un nouveau monde est un rebelle, un iconolaste. Soudain , l'autorite parentale 
et les interdits sociaux Jui apparaissent tels qu ' ils sont: des structures , des mesures 
restrictives, des preceptes fondes sur des principes qui peuvent etre plus ou 
mains valables. Ayant nouvellement acquis la capacite intellectuelle de passer 
du concret aux abstractions, l'adolescent ne se contente plus, desormais , d'accepter 
Jes personnes et Jes chases comme elles sont: ii veut juger ce qui est a la Iumiere 
de ce qui devrait etre. C'est d 'ailleurs ce qui devrait etre que voit surtout !'adolescent 
quand ii examine le monde, ses parents , ses professeurs (Elkind , 1984, chap. 2). 

Face au mensonge et a l'hypocrisie, ii entreprend de trouver la Verite, 
!'Amour, la Justice , la Reponse (Levine, 1979, p. 45) et d 'en vivre desormais. 
Cela ne sera possible que dans une contre-culture, avec celles et ceux qui partageront 
sa quete d'absolu, son amour du moi , !'amour d'un confident et sa foi dans la 
Raison telle qu'elle s'exprime dans la pensee abstraite (Egan, 1979, chap. 3). 

C'est le desir d 'appartenance qui marquera l'identite et la vie relationnelle de 
!'adolescent. Alors que le petit enfant se disait, en quelque sorte, " Je sais que je 
suis," que plus tard, le jeune enfant declarait , en montrant ses succes, "Voila 
ce que je suis," I 'adolescent demande a ses amis, a son confident: " Dis-moi , qui 
suis-je?" L' identite adolescente est ainsi toute enveloppee dans les signes 
d'appartenance a une contre-culture (normes, rites, mode de langage, de coiffure, 
d'habillement , musique) et dans la mutualite. Pour l'adolescent, etre c'est etre 
accepte par ses amis, c' est vivre en fusion avec I' ami. 

A cette etape, le conflit dependance-independance se solde en faveur de ce 
que nous appellerons la co-dependance. Ayant decouvert les limites du "chacun 
soi" enfantin et detectant bien deja Jes injustices d 'un monde ou ii s'agit de pour 
savoir jouer des coudes et " ti rer les bonnes ficelles, " !'adolescent remplace 
toute forme de guerre par !'amour. Pour Jui , !'amour est l'appartenance (Levine , 
1979). 
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La famille et l'ecole peuvent appuyer, chez !'adolescent , l'idealisme et le 
besoin d 'appartenance. En effet, tous ceux qui ont fait avancer l'humanite ont eu 
le courage de voir grand, de refuser et de s'opposer au nom de leur ideal. Ils se 
soot solidarises avec ceux qu'ils ont reconnus comme leurs freres . A son meilleur, 
la revolte adolescente peut etre un defi prophetique. Elle rappelle I ' importance 
vitale du doute et de la solidarite. Si la rebellion et la liberation adolescentes 
doivent ouvrir les chemins de la liberte, ii faut d'abord qu'elles soient reconnues 
et acceptees pour ce qu'elles sont: l'exercice - encore maladroit - d'un nouveau 
pouvoir personnel , Jes tatonnements d'une quete d'absolu , l'apprentissage de 
nouvelles relations interpersonnelles. 

Mais ii faudra aussi , le moment venu, rappeler a !'adolescent que sa triple 
histoire d'amour vire au culte. Culte de soi, de sa personnalite, culte des idees , 
qui !'attire vers laisser tel quel. Reponse des dogmatismes ideologiques (Erikson, 
1964, p. 125, )27; 1968, p. 133; 1980, p. 98, l00; 1982, p. 73-74; Levine, 
1979) , culte enfin de l'amour romantique , c'est-a-dire exclusif, eternel, 
inconditionnel, non critique . Pour !'adolescent, le milieu educateur assume sa 
fonction d'appel en soulignant le fait que les nouveaux conformismes, Jes nouveaux 
regimes d'obeissance et de dependance doivent, comme Jes anciens , etre depasses. 
La famille et l'ecole sauront enfin rappeler que la personne qui a acquis la 
lucidite de douter doit encore acquerir le courage de douter de son propre doute 
et de ses certitudes . 

Du point de vue de I' education morale, I' adolescence marque un pas de plus 
dans l'eveil du sens moral: celui de la reciprocite. Face au modele adulte, 
!'adolescence est un temps non plus d'identification mais de distanciation . Enfin, 
!'adolescence est le temps du moratoire qui prepare l'autonomie. 

L'adolescent s'eveille a la valeur des personnes comme fins; ii sait se rejouir 
du bonheur de son ami, ii est capable d'adopter le point de vue de l'autre. C'est 
avoir acquis le sens de la mutualite, des ententes interindividuelles , du partage et 
du respect des sentiments, de la reciprocite, de l'empathie. Les amities adolescentes 
sont le lieu ou !'on fait l'experience de l'autre. La Joi morale devient, de plus en 
plus, !'ensemble des exigences de la presence de l'autre un autre , soi-meme qui 
s'attend a la sincerite et a la compassion . C'est par rapport a cet autre soi-meme, 
et non plus face a un sur-moi social que s'eveille la conscience d'un ma! (Kegan, 
1982, p. 91-94), c'est-a-dire de ce qui ne convient pas a une relation de reciprocite, 
de ce qui pourrait compromettre la mutualite . 

Pour prendre ses distances face a I' adulte, I' adolescent a besoin de la presence 
de l'adulte. D'apres Erikson, la sante morale de !'adolescent, la force du moi 
tient dans la vertu de fidelite , c'est-a-dire dans la capacite de trouver Jes 
valeurs qui demeurent, au-dela des contradictions des systemes de valeurs (I 982, 
p. 73; 1964, p . 125). Si l'adulte ne doit pas contrecarrer la rebellion adolescente, 
ii ne doit pas non plus l'eviter, se derober devant elle en refusant de professer 
(declarer hautement sa foi) ses valeurs et ainsi de foumir un objet reel contre 
lequel diriger la revolte. L'erreur de la "permissive society" fut de demissionner 
devant Jes protestations de la generation montante (Keen, 1983, p. 75) . C'est 
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cette demission que deplorent Naud et Morin dans L 'esquive (1978). De son 
cote, Jacques Grand'Maison constate que "les jeunes reprochent de plus en plus 
a leurs aines de n'avoir plus rien a affirmer" (1977, p. 199). Enfin, c 'est la 
meme situation que regrette Elkind dans un chapitre qu'il intitule "Schools for 
Scandal" (1984, p. 137-156). 

Si I' adolescence est le temps de la mise en question des lois et de I 'heritage 
des valeurs, des liberations, ce n'est pourtant pas pour cela, le moment de 
l'autonomie, des options personnelles, de la liberte . L' adolescent est a l'etape 
du refus , du moratoire (Erikson , I 968 , p. I 28; I 982, p. 175) , du scepticisme. 
Plus jeune, ii est tres vulnerable a la tyrannie du groupe; plus age ii est tres attire 
vers les reponses ideologiques, tres lie a l'acceptation de son ami(e) . 

5. L'age adulte: le monde du travail 

Le defi de la vie adulte est de repondre en meme temps a des exigences qui , 
pour plusieurs, s'averent plus ou moins compatibles, celles du monde du travail 
et celles de la vie interpersonnelle et familiale . S'il semble vrai que, selon le mot 
de Freud, la personne adulte en sante est celle chez qui s'accomplissent et 
s'harmonisent les oeuvres de l'amour et celles du travail (Erikson , 1963, p. 265 ; 
1968, p. 136; 1980, p. 102; Lidz, 1976, p. 377), ii ne semble pas moins exact 
que, durant au moins la premiere partie de la vie adulte, Jes necessites du travail 
l'emportent souvent sur les attentes de l'amour. Tout se passe comme si l'adulte 
avait echange Jes plaisirs des romances et des sensations pour ceux de la 
puissance et de !'action. La recherche adolescente de l'identite se transforme en 
consolidation de l'identite trouvee, la preoccupation de soi devient sollicitude 
pour ce qui est en train de naitre de soi : ses idees, ses oeuvres , ses enfants 
(Erikson, 1964, p. 131). 

Ce n 'est pas sans raison que le monde des adultes est perc;u comme etant celui 
des conventions, de la competition et du stress, ranc;on du succes. Le monde des 
adultes, c'est celui du pouvoir et des responsabilites . 

L'idealisme adolescent fait place a un certain realisme qui , renonc;ant a 
refaire le monde, s'applique a s'y installer. Ainsi , le hippie des annees '60-'70 
echange sac a dos et "blue jean" pour la serviette et le complet-veston. Certes, 
ii y a encore l'ideologie, mais ce n'est plus celle qui fascinait l'imaginaire; c'est 
celle qui cimente une organisation ou un systeme qui sous-tend et dirige Jes 
relations interpersonnelles, qui explique clairement a chaque "membre" son 
role, et qui assure Jes lignes de demarcation entre nous (notre clan, notre classe, 
notre eglise, notre sexe, notre groupe d'interet, notre nation) et les autres 
(Kegan, 1982, p. 63, 123) . Pour l'adulte, l'ideologie contient son systeme de 
croyances, un systeme qu'il maintient avec courage . 

Le monde adulte est celui de la competition . Pour conserver la place qu'on 
s'est taillee, ii faut avancer. C'est ce que comprend tres bien le "Self-Made 
Man" que Sam Keen decrit comme etant individualiste, pragmatique, soucieux 
de bien paraitre, optimiste, extraverti , agressif, plutot pharisien et raisonnablement 
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prospere. Le mot d'ordre de l' adulte est le succes et, ces demieres annees, 
!'"excellence" conc;ue en termes de savoir se classer premier. Le succes dev ient 
alors la recompense de celle ou celui qui aura su entrer en competition, supporter 
le stress, s'en tenir a la performance et a la production (1983, p. 96, 101) . 

En autant que l'adulte n'a pas encore trouve un juste equilibre entre les 
exigences du monde du travail et celles de la vie relationnelle et familiale, 
l'autre peut etre vu comme partenaire , collaborateur, collegue, membre prec ieux 
et apprecie de I' organisation ou competiteur. La vie amoureuse de I' adulte 
peut etre cordiale, chaleureuse et ple ine de tendresse, sans necessairement aller 
jusqu 'a l' intimite. On peut former des alliances maritales (Kegan, 1982, p. 243, 
249-252). Pour plusieurs adultes , avo ir un partenaire et peut-etre un enfant 
devient , avec les autres acquisitions de cette etape, signe qu 'on est devenu 
quelqu'un. 

A cette etape, le contl it dependance-independance se so Ide en faveur de 
l'independance. Pour la premiere fois dans l'histoire de son evolution, la personne 
accede a l'identite, c'est-a-dire a une organisation, a une coherence interne . 
Elle se connaft comme un moi. Ce moi est un systeme Fait de roles a jouer, de 
taches a accomplir, de carriere a construire (Kegan, 1982 , p. 200,213 , 240), de 
valeurs a vivre . L'adulte se voit , pour ainsi dire, comme le P.-D.G. de !'organisation 
qu ' il est. C'est entre ses mains que se trouve l'autorite, le contr61e de cette 
organisation. 

Le monde du travail et la famille vont appuyer les forces du moi adulte: son 
auto-suffisance, son independance, son autonomie. II faut bien reconnaftre 
aussi, avec l'adulte, que le moi ideal et solitaire est une abstraction , que la 
personne ne saurait ni se construire ni vivre en-dehors d'une soc iete, et que 
celle-ci tient tout entiere dans le respect des contrats. Ce qui , aux yeux de 
l'idealisme adolescent, apparaissait comrne vulgaire compromis est vu maintenant 
comme co-promesse. L 'adulte doit aussi etre appuye dans son sens du travail. 
Sans travail , ii n'y aurait ni c ivilisation ni humanite , puisque ni le monde ni 
l'humain ne sont donnes tout faits . Enfin on doit reconnaftre, chez l'adulte , le 
courage et la fidelite qu ' il montre face a son systeme de croyances . 

Les crises du milieu de la vie marquent , pour l'adulte , le moment d 'appel a 
autre chose. L 'adulte voit alors, selon le mot de Jung , qu'il a "(oublie) une 
chose essentielle: c 'est que I' on n 'atteint le but social qu ' aux depens de Ja 
totalite de la personnalite " (I 976, p. 231 ) . Plus pres de nous, Freudenberger 
reconnaft aussi ce qu ' il appelle " the high cost of success" dans une etude qu ' il 
intitule Bum Out (1980) . La personne commence a eprouver des sentiments 
qu' elle traite d' abord comme " problemes d' administration" internes . Elle eprouve 
de plus en plus de difficultes a "gerer ses ressources" : motivation , energies, 
concentration. Elle devient anxieuse, incertaine d 'elle-meme, incapable 
d 'entreprendre une action. Le systeme ne fonctionne plus. Pour l'adulte , perdre 
le contr6le du systeme c'est perdre son identite (Kegan , 1982 , p . 105 , 205, 
230-231, 240). 

Pourtant, c'est a travers Jes breches memes du personnage qu 'emergera la 
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personne. Le monde du travail et la famille accomplissent la fonction d' appel 
chaque fois qu ' ils refusent de voir l'autonomie et l'independance comme ultime 
accomplissement de la personne, chaque fois qu ' un collegue, que la/le partenaire 
exigent d 'etre reconnus comme autre chose et plus qu ' un rouage du systeme. 

Du point de vue du developpement moral, I'age adulte, parce qu ' il est le 
temps ou emerge la personne constituee, peut etre celui de l'autonomie responsable. 

L'autonomie responsable, c'est-a-dire la capacite de juger et d 'agir selon "ce 
qui convient a l'etre humain" (Blais, 1987, p. 17-21) en soi et dans les autres, 
exige !'acquisition et !'orchestration d 'un ensemble de savoirs: savoir theorique , 
savoir d 'experience , savoir pratique. 

Le savoir theorique (theoria) dit ce que peut et doi t etre l'etre humain . C'est le 
savoir penser, !'"esprit de geometrie" ou la raison deductive qui retrace, 
au-dela du precepte, le principe qui le fonde , qui cherche, au dela de la decision , 
Jes postulats qui la sous-tendent; qui decouvre , derriere les choix , les considerations 
qui les ont motives. 

Le savoir d 'experiece (empateia) fait comprendre quel etre humain est cette 
personne precise dans ce contexte particulier. C'est le savoir sentir les etres et 
Jes choses, !"'esprit de finesse" ou " la raison du coeur. " 

Le savoir pratique (praxis) rend capable d 'entreprendre et de mener a bonne 
fin ce qu'il faut faire pour que soit reali se "ce qui convient" a la dignite de cet 
etre humain dans cette situation particuliere. C'est le sa voir agir ou , dans Jes 
termes d 'Olivier Du Roy , la capacite de vivre les vertus morales reliees a 
!'action, soit la decision , la perseverance et le detachement de !'oeuvre (1970, 
p. 199-204) . 

6. La maturite: la communaute des personnes 

Le dernier passage de la vie relationnelle se fait de la personnalite a la 
personne. La personnalite , ecrit Mounier c'est l'individu qui a reussi a s'etablir; 
l'apotheose de la personnalite, c'est le heros. Mais ii faut sortir de l' individualisme 
triomphant pour poursuivre " I' oeuvre ambigue de notre personnalisation. " La 
personne est un "paradoxe," un lieu de " tension et de passivite," ou ' 'l'avoir 
et le don s 'entrecroisent , luttent et se repondent" (I 961, p. 534-535). 

Le pas de !'age adulte a la maturite est encore celui de la societe a la 
communaute. Les societes vitales fondees sur l'utilite et les societes juridiques 
regies par Jes contrats remplissent des fonctions indispensables pour 
!'individualisation. Pourtant, les societes offrent des limites a la personnalisation 
du fait qu'elles portent chacune en elles-memes Jes racines de son declin , soit le 
materialisme, le dogmatisme, le juridisme. Les societes font la promotion de 
l'individu , ce sont Jes communautes qui suscitent Jes personnes (Mounier, 1961 , 
p. 539) . 

Ce que Mounier appelle " Personne" et " Communaute des personnes," Kegan 
le nomme "intimite" (1982 , 104-106, 238-239, 253) . Pour Keen , la personne 
mfire est le " Lover" (1983, chap. 10). De meme pour Lonergan, le sommet de 



92 The Journal of Educational Thought, Vol. 22, No. 2, A ugust 1988 

la realisation de soi est l'etape de la transcendance de soi, le " Being-in-Love" 
(1972 , p. 106, 122, 240). 

lei , la dichotomie dependance-independance devient une dialectique 
d'interdependance. Comme l'etape adulte marquait l' eveil du moi , celle de la 
maturite marque la decouverte de l 'autre: ni le non-moi enfantin , ni l"'autre 
moi-meme" adolescent mais cet etre qui , parmi tous Jes autres , est a la fois celui 
dont nous avons le plus besoin pour vivre en humains et celui qui nous echappe 
le plus radicalement , puisqu ' ii est conscience, c'est-a-dire intelligence, sensibilite 
et liberte . Ainsi, ecrit Jean Theau, la relation a la personne autre est une relation 
de "dependance mutuelle entre des etres radicalement independants les uns des 
autres" ( I 986, p . 93) . Cet autre qui attire est aussi et en meme temps une 
presence qui derange, deroute et interpelle constamment , qui nous force a voir 
a la fois Jes horizons de nos poss ibilites et Jes profondeurs de nos pauvretes 
(Guindon, 1986, p. 168). 

II semble que moins encore que pour les premiere etapes du developpement , 
cette demiere se fasse ''tout naturellement. '' II s'agit, selon Keen , d'un pelerinage 
sans fin que I'on commence au milieu d' un depotoir de mythes brises, de 
relations cassees, d'illusions fracassees, de heros temis et de dieux destitues. 
Petit a petit , Jes yeux s'habituent a la nuit. La confiance de la maturite remplace 
Jes assurances de l'age adulte (1983, p. 190) . 

Appuye sur un corpus de recherches, Kegan suggere que l'autonomie pourrait 
bien ne pas constituer I'etape ultime du developpement de la personne (I 982, p. 
228-230). Pour sa part , Kohl berg propose la " metaphore" d 'un stade 7. L'auteur 
voit que la maturite morale exige une reponse adequate aux questions de Job: la 
souffrance du juste, I 'injustice, la perspective de la mort . La question ultime 
devient celle du sens de la vie; elle englobe et depasse Jes conceptions morales 
(1981, p . 321,342,343) . 

A partir du concept de personne comme structure de transcendance, on pourrait 
concevoir que le demier horizon de I 'intentionnalite de la conscience serait , 
au-dela de l'universel, le cosmique. On pourrait comprendre alors que la <lignite 
radicale de la personne humaine reside dans le fait qu 'elle est une partie unique 
et irrempla<;able du tout de l'Etre (Fowler, 1981 , p. 200). 

A regarder vivre Jes King , Teresa, Schweitzer, Camara, on peut se demander 
s'ils n'ont pas depasse l'etape de l'autonomie meme responsable; s'i ls ne 
vivent pas selon un "nomos" tout autre; peut-etre selon une theonomie, le 
"Theos" etant con<;u en termes du Tout-de-tout. Ces grands de l'humanite ne 
semblent pas penser que c'est en vue du developpement de leur personnalite , ni 
par pur hasard ni par une parfaite absurdite qu ' ils se trouvent , tels qu ' il s sont , en 
ce temps et ce lieu de l'histoire des humains. Mais ce sont des questions qui , 
comme le sent Kohl berg, se situent a la frontiere du raisonnement moral ( 1981 , 
p. 322): les questions du sens ultime de la vie humaine relevent du religieux . 
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Conclusion 

Ni Jes morales repressives, ni Jes morales permissives ne savent ouvrir, pour la 
personne , les voies de l'accomplissement de soi, c 'est-a-dire le sens intime des 
possibilites et des exigences de I ' human ite en soi et dans les autres . Respecter 
l ' humain en soi et dans les autres, c'est reconnaftre que sur le plan affectif 
comme du point de vue cognitif, la personne est un etre de relation , un etre de 
transcendance. Ainsi se presente l'ordre ethique . 

L 'ordre pedagog ique, lui , veut d 'abord que !'on reconnaisse en la personne 
un etre en voie d 'harmonisation , une dualite fo nciere en travail d 'unification . 
Chez elle, le developpement cognitif et le developpement affectif ne se font ni 
par pure maturation ni necessairement en synchronie. Comme pour le 
developpement cognitif, ii faut , pour !'evolution affective, une intervention 
qui , d' abord , appuie ce qui est mais aussi appelle ce qui peut et doit etre. 

L 'erreur des morales permissives n'a pas ete de rappeler l' importance de la 
realisation de soi, mais d 'oublier que, comme l' ecrit Jean Lacroix , "le chemin 
de soi a soi fai l le tour du monde" ( 1968, p. 64). 
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